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BELUCE, Andrea Carvalho. Estratégias de ensino e de aprendizagem e
motivacdo em ambientes virtuais de aprendizagem. 2012. 126 p. Dissertagao
(Mestrado em Educacgéo) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.

RESUMO

A motivagdo do estudante para aprender configura-se em uma das maiores
preocupacdes dos educadores nesta sociedade contemporanea repleta de desafios
e possibilidades nos seus mais diferentes segmentos: cultural, econdmico,
educacional e tecnoldgico, entre outros. Neste cenario, a educagao realizada via
web, por meio de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), conquistou espaco e
credibilidade, principalmente nas instituigdes de ensino superior. O presente estudo
teve por objetivo geral investigar a possivel relacdo existente entre as estratégias de
ensino e de aprendizagem e a motivagdo dos estudantes para aprender em
ambientes virtuais de aprendizagem. Este estudo pretendeu ainda: a) identificar
junto aos professores/formadores as ferramentas interativas que consideram
eficazes para e no desenvolvimento de estratégias de ensino em AVAs; b) elaborar
e validar um instrumento para avaliar a relagdo das estratégias de ensino, de
aprendizagem e a motivagao dos estudantes para aprender nos cursos ofertados em
AVAs; c) identificar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes no
ambiente virtual de aprendizagem; d) verificar a motivagcdo de estudantes
universitarios para aprender nos cursos realizados em ambientes virtuais de
aprendizagem; e) relacionar as estratégias de ensino, de aprendizagem e a
motivacdo de estudantes para aprender em ambientes virtuais. O método utilizado
para esse estudo foi o descritivo com delineamentos de levantamento e
correlacional. Participaram desta pesquisa 572 estudantes e seus respectivos
professores/tutores. O instrumento de pesquisa elaborado constituiu-se em uma
escala com 32 itens destinados aos estudantes e uma pergunta para resposta
dissertativa aos professores/tutores dos cursos online investigados. Os dados
coletados foram submetidos a estatistica descritiva e inferencial. A analise dos
dados obtidos evidenciou um indice 0,67 do alpha de Cronbach para toda a escala.
Considera-se que, os resultados obtidos possam ser uteis aos educadores que
atuam em AVAs trazendo contribuicbes ao desenvolvimento do ensino estratégico
promotor da utilizagdo de estratégias de aprendizagem e da motivagdo autbnoma
em estudantes em condi¢cdes de ensino online.

Palavras-chave: Ambientes virtuais de aprendizagem. Estratégias de ensino.
Estratégias de aprendizagem. Motivagao para aprender.



BELUCE, Andrea Carvalho. Teaching and learning strategies and motivation in
virtual environments learning virtual environment. 2012. 126 pages. Dissertation
(Master in Education) - Education Master Programme — State University of Londrina,
Londrina, 2012.

ABSTRACT

The student’s motivation to learn is one of the biggest concerns of educators in this
contemporary society full of challenges and possibilities in its segments: cultural,
economic, educational and technological among others. In this scenery, education,
performed online through the web, in learning virtual environment (LVE), attained
space and credibility, mostly in Third Degree teaching institutions (universities). The
present research has as its general goal to investigate the possible existing relation
among students teaching strategies, learning and motivation to learn in virtual
environments. This study still intended: a) to identify with the teachers/ tutors the
interactive tools that they considered effective to develop the teaching strategies in
the LVEs; b) to prepare and validate an instrument to evaluate the relation of the
teaching strategies ,the learning and the motivation to learn in students who
participated of offered courses in LVEs; c) to identify the learning strategies students
used in virtual environments; d) to verify the motivation to learn in university students
in the courses performed in learning virtual environments; e) relate the teaching
strategies to the learning and to the motivation to learn. The method used to carry out
this research was descriptive with a survey and correlational delineations. In this
research 572 students participated and their respective teachers/tutors. The
elaborated instrument constituted of a scale with 32 items applied to the students and
a question to a dissertated answer to the teachers/tutors of the online checked
courses. The collected data was analyzed by statistical analysis — descriptive and
inferential. The analysis resulted in an alpha of Cronbach 0,67 for all the scale. It is
considered that all the results can be useful to the teachers, who work with virtual
environments, contributing to the development of strategic teaching practice which
promotes the use of learning strategies and autonomous motivation in students who
study online.

Key words: Virtual learning environments. Teaching strategies. Learning
strategies. Motivation to learn.
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1 A EDUCACAO NACIONAL E AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO

Ha muito que as tecnologias desempenham um papel ativo nas
atividades cotidianas do homem. Perfazendo os caminhos da evolugéo da tecnologia
ao longo da historia, Veraszto et al. (2008) observam a estreita ligacédo que se
processa entre esta e o desenvolvimento historico e cultural do homem e da
sociedade. Nesta revisdo, os autores ponderam acerca da etimologia da palavra
tecnologia, advinda dos termos gregos techné (saber fazer) e logos (razdo), que
associados, conferem-lhe o significado de “a razdo do saber fazer”, ou ainda, como
destacam os autores, como o estudo das técnicas.

As primeiras técnicas aplicadas pelo homem pré-histérico, ha cerca
de dois milhdes de anos, consistiam na utilizacdo de recursos existentes na natureza
aos quais atribuiam-se fungdes diferenciadas das que Ihe s&o originais, como, por
exemplo, o uso da pedra lascada na construcdo de armas e utensilios e na
fabricacao primaria do fogo, desencadeada com o calor gerado pelo atrito continuo
(VERASZTO et al.,, 2008). Segundo Veraszto et al. (2008), essas técnicas ja
ilustravam um saber-fazer, uma tecnologia, que foi aprimorada, reinventada e
compartilhada continuamente por meio das relagbes sociais estabelecidas entre os
seus pares. Nesse contexto, os autores destacam que desde a pedra lascada, do
fogo e da linguagem, desde que, umas das tecnologias que proporcionaram um
salto na evolugédo histérica da humanidade, o homem cerca-se de invengdes
tecnolégicas objetivando assegurar sua sobrevivéncia, promover melhores
condi¢gdes de vida e compreender a si e a realidade em que se encontra (KENSKI,
1999).

A presenga da tecnologia na vida diaria do homem é t&o intensa &
ocorre ha tanto tempo que Kenski (1999) diz ser esta comumente despercebida, pois
sua existéncia é vista como natural, constante; ndo ha o exercicio da reflexdo acerca
das necessidades, dos conhecimentos e das técnicas que nortearam sua construgao
e disponibilizagdo. Nessa mesma linha, Veraszto et al. (2008) ressaltam que, devido
a profusao de sofisticados equipamentos que inundaram o mercado nas ultimas
décadas, € comum observar a crenga de que a historia da tecnologia na vida do

homem é recente (VERASZTO et al., 2008) e que ocorreu a partir da popularizagao
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dos novos recursos tecnoldgicos, sobretudo, aqueles destinados a viabilizagdo da
informagéo e comunicacgao.

Kenski (1999) pondera que a tecnologia n&o se limita a produtos ou
ferramentas, mas trata de um conjunto de principios e conhecimentos cientificos
aplicados para o planejamento, desenvolvimento e elaboragdo de uma tarefa ou de
um equipamento especifico. Nessa diregdo, Almeida (2005) destaca as dimensodes
politicas e sociais que permeiam a tecnologia, conceituando-a como o estudo do uso
intencional de instrumentos ou de dispositivos viabilizados por meio de técnicas
especificas. De acordo com a autora, tais técnicas trazem implicitas, em suas
funcionalidades e objetivos, crengas, valores e ideologias que determinam o papel
que elas desempenhardo na sociedade, assumindo direcionamentos que podem
favorecer tanto o desenvolvimento e o progresso como a submissao e a dominagao
da humanidade.

No que tange especificamente as tecnologias destinadas a
informagdo e a comunicagdo, o estudo realizado por Almeida (2008) faz uma
retrospectiva da histéria recente desses recursos no Brasil e indica trés momentos
marcantes: a origem da informatica na educacdo, a integragcdo de midias e
tecnologias no processo educacional e a insercdo de equipamentos moéveis de
pequeno porte e baixo custo nas escolas. Para a autora, o periodo correspondente
aos anos finais da década de 70 e inicio dos anos 80s do século XX evidencia-se
pelas acdes governamentais que objetivavam a insergcao de recursos informaticos na
educagéo, como a Comiss&o Especial de Informatica na Educacéo (1983), o Projeto
EDUCOM (1984) - Educagdo com o computador, que trabalhou com centros-piloto
em universidades brasileiras visando a capacitacdo de profissionais da educagao
para utilizacdo do computador como ferramenta em projetos educacionais e o
PRONINFE — Programa Nacional de Informatica Educativa.

O segundo momento histérico, descrito por Almeida (2008), ocorre
na década de 1990 e destaca a utilizacdo do computador, compreendido como um
equipamento para o qual se convergem diferentes tipos de midias, com vistas a
apropriagao das tecnologias digitais e da comunicagdo multidirecional. Tais midias
digitais sdo compreendidas como recursos tecnoldgicos em que ocorre a integragéo
de diferentes linguagens (textuais, verbais, imagéticas e sonoras), que viabilizam o

exercicio do dialogo, e consequentemente, ampliam as possibilidades para a
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comunicagdo, o ensino e a aprendizagem. Sendo assim, em 1996, é instituida pelo
Ministério de Educagao e Cultura (MEC) a Secretaria de Educacdo a Distancia —
SEED, com o objetivo de fomentar a incorporagdo das tecnologias da informagéao e
comunicagdo na educagao e democratizar 0 acesso e a qualidade educacional,
investindo principalmente, na educacgao a distancia.

Almeida (2008) relata ainda que nos anos 90s (1990) foram
implantados pelo MEC o Programa TV Escola e o PROINFO - Programa Nacional de
Informatica na Educagado. As agdes descritas neste periodo retratam, segundo a
autora, as primeiras investidas governamentais brasileiras para uma politica
educacional que buscava a integracdo das TICS, abreviagdo comumente
empregada pela literatura nacional para designar as tecnologias destinadas a
informacdo e a comunicacdo (KENSKI, 1999; MORAN, 2003; ALMEIDA, 2005;
LAGUARDIA; PORTELA; VASCONCELLOS, 2007; MOREIRA; KRAEMER, 2007) na
educacao.

Vale mencionar alguns dos programas nacionais que foram criados
pelo MEC no inicio do século e priorizaram a utilizagdo das TICs como recursos
mediadores dos processos de ensino e de aprendizagem como a Radio Escola, o
RIVED — Rede Interativa Virtual de Educag¢do, o Banco Internacional de Objetos
Educacionais e o Projeto UCA — Um Computador por Aluno, que integra o terceiro
momento histérico indicado por Almeida (2008) e descreve a insercdo de
equipamentos moveis de pequeno porte e baixo custo nas escolas. Nesse contexto,
encontra-se também o programa Midias na Educagado, criado em 2005 pelo
MEC/SEED, que atendeu na modalidade a distancia e direcionou-se a formagao
continuada de professores para utilizacdo e producao de diversas midias.

De acordo com Valente (2005), atualmente se assiste a uma nova
afluéncia de midias que integram o computador, a televisdo, o radio, o video, o texto
e o hipertexto, a denominada tecnologia digital. O autor esclarece que sao muitos e
significativos os caminhos educacionais que se abrem com essas tecnologias;
contudo, € preciso que dois relevantes aspectos da implantacdo desses novos
recursos tecnoldgicos no processo educacional sejam previamente considerados: o
dominio de nogdes técnicas e a formagao pedagdgica docente.

Valente (2005) afirma ser crucial uma politica educacional que

contemple investimentos para capacitacdo no dominio dos recursos técnicos
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essenciais a realizacdo de um determinado procedimento ou ao funcionamento de
equipamentos que dispdéem dessas tecnologias digitais e que, em muitas unidades
escolares, ja se fazem presentes. Igualmente necessaria se faz uma proposta de
formagdo pedagdgica que proporcione aos professores a aquisicdo das
competéncias necessarias para a compreensao do papel e das possibilidades que
as novas tecnologias conferem a sociedade e ao processo educacional. O autor
ainda destaca que as contribuicbes advindas desse processo de formagdo e do
trabalho pedagdgico integrado de ambos os conhecimentos, técnico e pedagdgico,
tornam possivel usufruir das potencialidades e funcionalidades especificas de cada
tecnologia no ambito educacional.

Moran (2004) atenta para as transformacgdes impulsionadas pelo
advento da integragdo das TICs a educacdo, sobretudo no que se refere aos
processos educacionais desenvolvidos nas modalidades semipresenciais e a
distancia. Hermida e Bonfim (2006) descrevem a educacgéo a distdncia como uma
modalidade educacional que se caracteriza, principalmente, pelo desenvolvimento
do processo de ensino que ocorre em situacbes em que o aluno e o professor
encontram-se geograficamente distantes.

Quanto aos relatos histdricos que tratam nomeadamente da
educacéo a distancia (EaD) no Brasil, Hermida e Bonfim (2006) descrevem que seu
inicio ocorreu no ano de 1904, mas é a partir da década de 1930, com o ensino
profissionalizante, que essa modalidade educacional ganhou énfase no pais. Para
Almeida (2003), as midias tradicionais, como o radio, o material impresso enviado
pelo correio e a televisdo, impulsionaram a EaD; contudo, autora relata que
prevalecia um ensino realizado de forma mecanica e notadamente pautado na
transmissao de conteudos e informacoes.

A preocupagédo com o desenvolvimento de processos de ensino e
aprendizagem interativos que promovam a produgdo do conhecimento pela e na
EaD ganhou destaque, na década de 1990, com a integragdo das TICs nessa
modalidade de ensino. Almeida (2003) relata que, a partir desse periodo, as
tecnologias ndo apenas tornaram possivel ao professor e ao aluno romper as
distancias espaco-tempo, mas principalmente, proporcionaram-lhes condicdes para
um “estar junto” virtual, para que o aluno pudesse aprender a planejar, a regular a

propria aprendizagem. A autora descreve que, a convergéncia das propriedades
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midiaticas de diferentes tecnologias da informac&o e comunicagéo ja conferia um
lugar de destaque ao computador, mas foi com o advento da internet que este
equipamento popularizou-se rapidamente. (ALMEIDA, 2005).

Ao retratar o inicio do novo milénio, Gadotti (2000) destaca o espaco
comunicacional conquistado pela internet, sobretudo com o publico jovem, e expde a
intensificagdo de uma nova linguagem, a linguagem eletrbnica, uma das
caracteristicas mais marcantes da cultura digital. O autor faz apontamentos
significativos sobre a integracdo de novos recursos tecnolégicos na educagao
ressaltando a necessidade de novos conhecimentos e do dominio de novas
metodologias e linguagens que contemplem as exigéncias e possibilidades dessa
sociedade informacional (GADOTTI, 2000).

A popularizagdo da internet abriu novos caminhos também para a
educacéo a distancia, fato que pode ser constatado com a promulgagao da portaria
2.253/01 do Ministério de Educacao brasileiro. Em sua esséncia, essa lei faculta que
as instituicbes do ensino superior oferegcam disciplinas com até 20% de carga
horaria n&o presencial, sendo aceita nesta situagcdo também a educacao
disponibilizada via web, ou e-learning. Para tanto, as instituicdes interessadas
devem apresentar um projeto pedagogico que contemple modificagdes necessarias
para essa oferta e preveja, no seu planejamento, a incorporagdo do uso integrado de
tecnologias da informagdo e comunicagdo que subsidiem o curso/disciplina nao-
presencial.

Neste cenario socioeducacional, o0s ambientes Vvirtuais de
aprendizagem (AVAs) surgem como uma opgao tecnoldgica inovadora, que propicia
aos professores e aos alunos condi¢gdes para que acessem conteudos educacionais
sem ressalvas de espago e tempo, proporcionando interagdes assincronas e
sincronas (TOSTES, 2011). Esses ambientes virtuais de aprendizagem e suas
aplicabilidades e possibilidades educacionais € o tema tratado na sequéncia deste

estudo.
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2 AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Os avangos tecnoldégicos que caracterizam esta sociedade poés-
moderna evoluem com rapidez, em espagos de tempo cada vez menores e tém
provocado mudangas sociais, culturais e econdmicas. (SILVA, 2000). No ambito
educacional muito se fala da integragdo das novas tecnologias nos contextos
escolares e observa-se que o computador, conectado a rede mundial virtual, ganha
destaque entre esses recursos tecnoldgicos na aceitagao e utilizagdo pelos alunos,
pois para ele convergem as novas midias digitais. Entretanto, a utilizagdo destas
novas tecnologias, sem um planejamento pedagogico estrategicamente direcionado
ao atendimento de objetivos educacionais, limita seu uso a modernos equipamentos
para transmissao/reproducao passiva do ensino tradicional. (SILVA, 2008).

A caracteristica marcante destas novas tecnologias, principalmente
as que se utilizam dos recursos da web, sdo as suas dimensdes comunicacionais.
Esses novos recursos tecnoldgicos possibilitam um processo comunicacional
diferenciado das midias convencionais, visto que permitem ao usuario interagir com
a estrutura de emissao e recepgao da mensagem, ou seja, participar ativamente do
processo elaboragdo e divulgacdo das informagbes veiculadas. Silva (2000) e
Machado (2001) empregam o termo interatividade para especificar uma forma
singular de interagdo, que tem nas novas tecnologias um aporte para sua
viabilizacdo e potencializagdo. Ainda complementando essa conceituacéo, Silva
(2001) explicita interatividade como a comunicagdo realizada entre interlocutores
humanos, entre humanos e maquinas e entre usuario e servigo disponibilizado. Para
o autor, a interatividade pressupde dialogicidade e requer a intervengao do leitor-
espectador que participa ativamente da produc¢ado do conteudo da comunicagao e da
criacdo do conhecimento.

Nessa direcdo também apontam Garrison e Cleveland-Innes (2005)
que destacam o potencial da interacdo permeada das novas tecnologias da
informacdo e comunicagcdo. Contudo, os autores ressaltam que o uso dessas
tecnologias na educagao online requer um planejamento de ensino que direcione e
estruture, de forma sistematizada, seu potencial interativo para o atendimento de
objetivos educacionais. Dessa forma, fazem-se necessarias estratégias de ensino

que canalizem essa interatividade e conduzam o estudante a utiliza-la em atividades
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comunicacionais que promovam o exercicio do pensamento critico e reflexivo. Para
tanto, os autores salientam que a interacdo e a reflexdo sustentam-se em ambientes
onde as ideias podem ser investigadas, exploradas e analisadas com criticidade.

A educagao online ampliou-se consideravelmente nos anos 90s
(1990) com a popularizagdo dos ambientes virtuais de aprendizagem. Santos (2003)
conceitua ambiente virtual de aprendizagem (AVA) como um espaco virtual rico em
significagdo, onde os recursos das novas tecnologias digitais e os individuos
interagem, ampliando as possibilidades de constru¢ao de novos conhecimentos. A
autora expde que, nesse contexto virtual, as informagdes sdo elaboradas,
processadas, emitidas, reproduzidas, manipuladas, modificadas e novamente
enviadas como bits, cddigos binarios digitais que possibilitam a dindmica dessas
informacdes por meio de fluxos sociotécnicos constituintes dessas plataformas de
aprendizagem.

Essa manipulagdo das informagdes rompe com o paradigma
inflexivel de emisséo e recepg¢ao de mensagens e amplia as fronteiras do processo
educacional; ndo sem designar como protagonista desse cenario apenas ou aluno
ou o professor, mas ambos, numa proposta de ensino e de aprendizagem centrada
na colaboragédo/cooperagdo. (MEDEIROS et al., 2003). Neste aprendizado
colaborativo, o conhecimento € construido por todos os envolvidos no processo
educacional, visto que viabiliza condigdes para que tanto os professores como os
estudantes possam receber, reestruturar, criar e também emitir mensagens. Para
Silva (2001), nesse novo espago comunicacional virtual, as informagdes
disponibilizadas, até entdo, somente segundo o esquema transmissao-recepgao,
sdo agora passiveis de troca, edicdo, combinagao e nova publicagéo, e capazes de
abrir espaco para que todos compartilharem percepgdes, opinides, narragdes e
concepgoes.

Contudo, Rays (1989) atenta para o fato de que as teorias
educacionais direcionam a elaboragdo e a execugado do planejamento do ensino
adotado que revela, em suas ag¢des educativas, toda sua dimenséo politica, ou seja,
expressa a visao de mundo e de homem que se pretende manter ou transformar por
meio da educagéo. Rocha (2003), corrobora as consideragdes expostas ao destacar
gue, como no ensino presencial, também os ambientes virtuais de aprendizagem se

fundamentam em teorias educacionais e, portanto, ainda que ofertem recursos e
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opgdes para realizagdo de um trabalho pedagodgico dialégico e colaborativo, sua
utilizacdo sera determinada pelos pressupostos tedricos educacionais em que se
sustentam os cursos ou disciplinas ofertadas nestes AVAs.

Rocha (2003) descreve diferentes situacbes de ensino ja
encontradas em ambientes virtuais e relata exemplos que ilustram desde atividades
reprodutivistas, pautadas na concepcéao tradicional, a praticas educacionais que se
utilizam da metodologia da aprendizagem baseada em problemas. Nessa mesma
direcdo, Okada (2003) destaca as possibilidades pedagdgicas dos ambientes
virtuais de aprendizagem; contudo ela expressa sua preocupagao quanto aos cursos
online ofertados em AVAs que se alicergam na concepg¢éo bancaria de ensino, cujos
pressupostos assinalam o professor como o detentor de informacdes que devem ser
repassadas aos alunos, espectadores passivos do processo educacional.

As ferramentas interativas que agregam os ambientes virtuais de
aprendizagem possibilitam a comunicagéo sincrona e assincrona que sao utilizadas
para facilitar o acesso dos estudantes aos conteudos e atividades propostas no
curso/disciplina e viabilizar os processos educacionais realizados nesses espagos
(ALMEIDA, 2003). Para Franco, Cordeiro e Castillo (2003), os ambientes virtuais de
aprendizagem podem ser classificados como plataforma aberta e plataforma
proprietaria. A plataforma aberta constitui-se nos ambientes disponibilizados
gratuitamente, enquanto a plataforma proprietaria destina-se a comercializagéo
(FRANCO; CORDEIRO; CASTILLO, 2003).

Paiva (2010) elenca os ambientes virtuais de aprendizagem mais
utilizados no mundo: FirstClass, TopClass, ClassNet, Tool Book Il, CourseSite,
Author, Polis, WebCT entre outros) e indica os trés mais utilizados no Brasil: o
AulaNet, o TelEduc e o Moodle. O AulaNet, sistema ofertado gratuitamente pelo
Laboratério de Engenharia de Software da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro, € um ambiente organizado e direcionado ao desenvolvimento da
aprendizagem colaborativa. Neste AVA, destacam-se os recursos que trabalham a
disposicdo e a simultaneidade das janelas que possibilitam ao aluno visualizar, ao
mesmo tempo, diferentes conteudos do ambiente (video, textos, imagens) (PAIVA,
2010).

O TelEduc é um AVA produzido e distribuido pelo Nucleo de

Informatica Aplicada a Educacao (NIED) da Universidade Estadual de Campinas,
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que objetivou, inicialmente, o atendimento a formag¢ao continuada de professores em
informatica educativa e, atualmente, disponibiliza disciplinas dos cursos de
graduacado e pos-graduacao, além de dez oficinas (PAIVA, 2010). Rocha (2003)
descreve que o TelEduc teve inicio com a proposta de uma dissertagdo de mestrado
e conquistou reconhecimento e popularidade no campus da referida universidade.

De acordo com os relatos de Rocha (2003), a instituicdo ofertava, na
época, cursos destinados a formacédo continuada dos professores, segundo os
paradigmas educacionais da formagao continuada de professores centrada na
contextualizagdo do conhecimento (VALENTE, 1999), e enfrentava alguns
problemas de ordem operacional, porquanto necessitava que o professor estivesse
presente na escola durante todo o processo da formacgao, visto que os objetivos
educacionais visavam justamente a capacitagdo do professor em seu contexto
escolar. Ja, nesse periodo, o TelEduc atendeu as necessidades apresentadas e
ofertou recursos que otimizaram tanto as questdes técnico-administrativas como as
metodoldgicas.

O ambiente TelEduc tem hoje cadastradas cerca de trés mil
instituicdes de ensino; sua ultima versao suporta o uso de multiplas linguas. Este
AVA caracteriza-se como um ambiente interativo que permite aos seus usuarios
escolher as ferramentas que atendem as suas necessidades e objetivos. As
ferramentas deste ambiente sdo reunidas em trés grupos: ferramentas de
coordenacao, ferramentas de administracdo e ferramentas comunicagcao (Rocha,
2003)

O Moodle, por sua vez, é um software livre (Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment) que surgiu de um projeto de pesquisa de doutorado
de Martin Dougiamas e seu colaborador Peter Taylor apresentado a Curtin
University of Technology (DOUGIAMAS; TAYLOR, 2003). Este ambiente virtual de
aprendizagem é de facil utilizagdo na maioria dos sistemas operacionais, o0 que
viabilizou sua traducdo para mais de setenta paises e sua utilizacdo em eventos e
grupos de pesquisa, além dos cursos e das oficinas. Atualmente este ambiente
virtual de aprendizagem é o mais popular em todo o mundo (PAIVA, 2010)

Os ambientes virtuais de aprendizagem TelEduc e Moodle
subsidiam uma grande quantidade de cursos/disciplinas online ofertados em

diversas instituicbes do ensino superior no Brasil. Diante disso, a sequéncia deste
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texto traz as principais caracteristicas e funcionalidades desses ambientes virtuais
de aprendizagem, objetivando, assim, apresentar um retrato simplificado das
ferramentas interativas, que os estruturam, e as consideracbes destacadas na
literatura referentes as estratégias de ensino e de aprendizagem utilizadas para
realizagcao de cursos/disciplinas ofertados por instituicbes do ensino superior nas

modalidades semipresencial e a distancia.

2.1 FERRAMENTAS INTERATIVAS DOS AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Ambiente virtual de aprendizagem € um espaco online composto por
dispositivos que possibilitam aos usuarios se comunicarem entre si € com 0s
conteudos e atividades disponibilizados no curso ou disciplina ofertada (ALVES,
2009). Para Okada (2003), os ambientes virtuais de aprendizagem configuram-se
como espagos para aprendizagem interativa e heterarquica que possibilitam o
desenvolvimento de um processo educacional colaborativo e construtivo. Silva
(2003) apresenta uma conceituacao simplificada e ilustrativa para esse novo espago
educacional: um ambiente virtual de aprendizagem é uma sala de aula virtual.

A literatura nacional apresenta estudos (VAVASSORI; RAABE,
2003, ROCHA, 2003, ALVES; BRITO, 2005, MEHLECKE; GUEDES, 2006,
AMORETTI, 2008) que fazem referéncia aos AVAs e empregam, em sua maioria, 0
termo “ferramentas” para designar os dispositivos constituintes desses ambientes
virtuais de aprendizagem. Contudo, encontra-se, também, a designacéo interface
para retratar esses recursos (SANTOS, 2003; SANTOS; ARAUJO, 2009; SILVA,
2003); encontram-se ainda, alguns estudos que trazem os dois termos
simultaneamente, ora utilizando ferramentas ora interfaces (OTSUKA et al., 2002;
ALVES, 2009).

Silva (2005) salienta que os ambientes virtuais de aprendizagem
potencializam a comunicacdo e, consequentemente, a aprendizagem com a
utilizacao das interfaces online, afirmando contudo, que é preciso compreensao
adequada quanto a distincdo existente entre ferramenta e interface, nestes
ambientes. Para o autor, ferramenta € um objeto material, um recurso empregado
pelo homem que possibilita a extensdo do musculo, do movimento e de suas

habilidades nas artes e oficios, enquanto interface configura-se como um dispositivo
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online que proporciona a comunicagao dialégica de duas ou mais faces e que, no
atendimento a objetivos educacionais, pode ser utilizada pelos professores para
fortalecer as trocas, as discussodes, a colaboragao, a experimentagao, a simulacao, a
integracao e o sentimento de pertencimento.

Diante do exposto e considerando-se que a literatura nacional n&o
apresenta uma regularidade para fazer referéncias a esses dispositivos como termos
comumente empregados (ferramentas ou interfaces) e sendo possivel observar até
mesmo 0 uso concomitante desses em um unico texto, este estudo adotou a
expressao ferramentas interativas para designar os recursos virtuais que compdem,
especificamente, a arquitetura dos ambientes virtuais de aprendizagem. Esclarece-
se que a terminologia adotada tanto objetiva contemplar o carater funcional das
ferramentas como propde abarcar com essa designacao as possibilidades
interativas e dialdgicas que configuram esses recursos.

Os ambientes virtuais de aprendizagem disponibilizam, em um unico
espaco virtual, ferramentas interativas como o chat, o forum, a lista de discussao, o
blog e a wiki para o alcance de fins educacionais, ou seja, para viabilizar o processo
de ensino e aprendizagem em cursos semipresenciais ou realizados totalmente
online. O dialogo, oportunizado com o uso dessas ferramentas, pode ocorrer de
duas formas comunicacionais: mediante a comunicag¢ao sincrona e a assincrona. A
classificagao apresentada por Alves (2009) traz, como exemplos de ferramentas
interativas, as que oportunizam a comunicacéo sincrona, realizada em tempo real,
os chats, as videoconferéncias, as ferramentas forum, lista de discusséo, blog, diario
de bordo e, como exemplo de comunicacdo assincrona aquela que possibilita a
ocorréncia de didlogos em momentos distintos, ou seja, a mensagem enviada pelo
emissor mesmo que nao seja recebida em tempo real ou em tempo imediato pelo
receptor.

A plataforma Moodle, reconhecida como um dos ambientes virtuais
mais populares no mundo, (PAIVA, 2010) possui ferramentas interativas que
possibilitam aos seus usuarios interagirem utilizando a comunicagao sincrona e
assincrona. Conforme descreve Alves (2009), as ferramentas interativas mais
conhecidas e empregadas no Moodle sdo: diario, mensagens eletrbnicas (e-
mails),foruns, glossarios, chat, questionarios, tarefa e ferramentas destinadas a

elaboracao de textos colaborativos (wiki e blog). A autora esclarece que esse AVA
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conta também com ferramentas interativas que possibilitam a criacdo e edicdo de
pagina da web, o acesso a links para encaminhamento de informagbes ou
conteudos adicionais, a visualizacao de diretérios, a estruturagdo de um disco virtual
e insergao de rétulos que apresentarao as segdes ou moédulos do curso ofertado.

O Chat € uma das ferramentas interativas do ambiente Moodle que
possibilita a integragcdo e a socializacdo entre alunos e professores mediante
encontros virtuais previamente agendados ou proporcionando ao professor/tutor a
oportunidade para realizar orientagcbes sobre os conteudos tratados e atividades
realizadas no programa de ensino (ALVES, 2009). A sala de chat e também
denominada sala de bate-papo e se utiliza da comunicacdo sincrona para
estabelecer vinculos entre participantes (VASSORI & RAABE, 2003; ALVES, 2009).
Para Okada (2003), o chat € uma ferramenta, cujas possibilidades educacionais
extrapolam o cognitivo, dado que oportuniza um espago para o desenvolvimento de
uma linguagem informal e contextualizada que privilegiara também o afetivo,
contemplando resultados que entrelacam as necessidades emocionais e racionais e
os interesses pessoais e coletivos.

A ferramenta interativa Diario do ambiente Moodle possibilita ao
aluno registrar os resultados das analises e reflexdes realizadas acerca do
desenvolvimento de sua aprendizagem, ou, ainda, para elaboragcdo de um texto que
sera reestruturado a partir das ressignificagdes construidas pelo estudante no
decorrer do curso/disciplina ou moédulo. Essa ferramenta é visivel apenas ao aluno-
autor e ao professor que acompanha os registros postados e realiza os feedbacks
referentes as reflexdes e analises elaboradas pelo estudante, proporcionando um
rico espaco as orientagdes pedagdgicas e a avaliagdo formativa (ALVES, 2009).

Registrar os encaminhamentos e informar prazos e condicbes das
atividades solicitadas aos alunos, ou, do mesmo modo, possibilitar recursos para
producdo e edicdo do texto online sdo fungdes da ferramenta interativa Tarefas.
Essa ferramenta também facilita ao professor realizar o feedback das atividades
postadas pelos estudantes e também de investigar o conhecimento prévio dos
alunos e a construgédo, ou ndo, de novos conhecimentos. (ALVES, 2009). Pulino
Filho (2005) descreve trés possibilidades de trabalho com a Tarefa na plataforma
Moodle: a opg¢ao envio de arquivo unico, que permite ao estudante enviar um

arquivo (texto, imagem, planilha ou som) segundo as orientagcdes solicitadas para
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realizacdo da atividade, a opcédo texto em rede, que concede permissdo para
elaborar a tarefa a partir do editor do préprio ambiente e a opcéo atividade fora da
rede, que apresenta encaminhamentos para que a realizacdo da tarefa ocorra em
situagdes que nao necessitem a conexao com o mundo virtual.

O Glossario € uma ferramenta interativa do ambiente Moodle
utilizada para construcido de um banco de dados com um vocabulario pertinente ao
tema abordado no curso. A elaboracdo deste vocabulario é coletiva, a partir da
pesquisa realizada pelos alunos e orientada pelo professor/tutor dos conceitos
trabalhados no curso/disciplina ou médulo (ALVES, 2009). Esta ferramenta permite
também que os vocabulos sejam organizados por tépicos de estudo e por moédulos
ou semana e que os textos disponiveis no ambiente apresentem links, que
direcionem os conceitos trabalhados a interface Glossario, e ainda diferentes formas
de visualizag&o: com aparéncia de um simples dicionario, com ou sem os dados do
autor, com caracteristicas semelhantes as apresentadas em uma enciclopédia e
com a disponibilizagdo de uma lista com opg¢des para perguntas e respostas
referentes aos conceitos ou as defini¢gdes trabalhadas (PULINO FILHO, 2005).

O Foérum de discussdo € mais uma das ferramentas interativas do
ambiente Moodle para comunicagao assincrona cujas finalidades é disponibilizar um
espacgo para realizacdo de discussdes sobre um determinado tema ou conteudo
trabalhado curso/disciplina. Alves (2009) destaca que essa ferramenta organiza as
discussdes por tema e possibilita um enlace de todos os comentarios postados
sobre a questao de abertura do forum, realizados por meio dos processos de leitura,
interpretacdo, analise, argumentacédo e sintetizagcdo e das mensagens inseridas
pelos alunos e professores/tutores. Acompanhar esse enlace das mensagens que
permanecem postadas contribui para organizacao dos conceitos (LANDIS, 2005) e
ressignificagdo do tema trabalhado (ALVES, 2009).

Os diversos tipos de estrutura e de utilizacdo da ferramenta
interativa Forum de discussao oportunizam aos estudantes participarem de um
processo avaliativo continuo e reciproco que se estabelece a partir das mensagens
postadas. Entre os muitos recursos proporcionados para o trabalho educacional com
esta ferramenta, Pulino Filho (2005) realca a inclusdo de anexos nas mensagens, a
opgao de envio, pelo professor, de mensagens do férum para o e-mail pessoal dos

alunos e a possibilidade dos estudantes receberem notificacbes atualizadas,
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também via e-mail, com os comentarios postados pelos colegas.

A construcdo de textos virtuais colaborativos € caracteristica
principal da ferramenta interativa Wiki. Alves (2009) explicita que essa interface
disponibiliza recursos para elaboragdao e edigdo de textos coletivos, com formato
hipertextual e, portanto, com possibilidades de insercdo de links para o
encaminhamento de conteudos internos (intratextualidade) e externos
(intertextualidade) ao ambiente. A ferramenta Wiki permite ao professor/tutor
acompanhar e orientar a producao textual realizada pelos estudantes que, por sua
vez, terdo a sua disposi¢ao diversas ferramentas para edi¢cao de texto. Os textos
construidos em uma Wiki ndo limitam o numero de participantes e oferecem
condi¢des tanto para a estruturacido textual com toda a turma como para producéao
individual (PULINO FILHO, 2005).

A apresentagao inicial no ambiente virtual de aprendizagem e a
aproximagdo entre estudantes e professores/tutores s&o algumas das
possibilidades, apresentadas por Alves (2009), da ferramenta interativa Perfil. Essa
ferramenta permite aos estudantes fornecer informagdes pessoais e profissionais e
expressarem as expectativas e as motivagbes que o0s conduziram ao
curso/disciplina, viabilizando a criacdo de vinculos a partir dos interesses e das
afinidades descritas na apresentacgao inicial. A insercido de uma foto do estudante é
mais uma das opcdes proporcionadas por essa interface para ampliar o sentimento
de vinculo e proximidade entre os alunos, visto que essa agao personaliza as
mensagens e 0s comentarios postados (BRITO; ANDRADE, 2009).

A plataforma TelEduc, que subsidia os cursos de uma das
instituicdbes pesquisadas neste estudo, apresenta em sua estrutura algumas
ferramentas interativas que se assemelham aquelas encontradas no ambiente
Moodle e outras especificas que se distinguem tanto em suas funcionalidades
técnicas como na sua aplicabilidade pedagdgica. Os estudos que tratam do TelEduc,
na literatura nacional, comumente apresentam as ferramentas desse ambiente
virtual de aprendizagem categorizadas em conjuntos de dispositivos virtuais
funcionais que constituem a arquitetura deste AVA (ROCHA, 2003; FRANCO;
CORDEIRO; CASTILLO, 2003; AMORIM et al., 2005).

Segundo Rocha (2003), as ferramentas interativas que integram a

arquitetura do ambiente TelEduc, sdo agrupadas como ferramentas de coordenacao,
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de administracdo e de comunicagdo. As ferramentas de coordenagcdo sao
destinadas a organizacao das agdes do curso, as ferramentas de administracdo séo
aquelas que apoiam o formador no desenvolvimento do curso/disciplina e as de
comunicagado sao que se destinam a viabilizar os processos de interacdo entre os
participantes (coordenadores, formadores, tutores e alunos): Correio Eletrénico,
Foruns de Discussao, Mural, Portfélio, Diario de bordo e Bate-Papo.

O ambiente TelEduc apresenta, como ponto central de sua
arquitetura, a ferramenta interativa Atividades classificada por Rocha (2003) como
uma das principais ferramentas de coordenagdo. O destaque que se da a essa
ferramenta deve-se ao fato de que o ambiente virtual TelEduc fundamenta-se no
pressuposto educacional segundo o qual o aprendizado é um processo construido e
desenvolvido a partir da resolugado de problemas contextualizados as necessidades
dos estudantes e mediados pela interagdo com diferentes materiais: acesso aos
softwares instrucionais, a leituras de textos disponiveis em bibliografia adicional ou
complementar e aos questionamentos frequentes. (ROCHA, 2003).

As ferramentas interativas, que compdem o grupo de ferramentas de
coordenagao, sao: Agenda, Atividades, Material de apoio, Leituras, Parada
obrigatéria e Perguntas frequentes. Rocha (2003) explica que a ferramenta Agenda
€ a responsavel tanto pela divulgacado dos conteudos e atividades propostas quanto
pela dindmica pedagdgica que sera realizada para o desenvolvimento do
curso/disciplina (prazos, cronogramas, objetivos educacionais, formas de avaliacao).
As ferramentas Atividades, Material de apoio e Leituras s&o ndo sé empregadas
para organizagao dos conteudos do curso, mas também visualizadas sob o formato
de itens e direcionadas com comentarios ou orientagcdes postadas pelo formador
(ROCHA, 2003).

Compdem também o grupo das ferramentas de coordenacgdo as
ferramentas interativas Parada Obrigatéria e Perguntas Frequentes. Rocha (2003)
esclarece que, a ferramenta Parada Obrigatdria disponibiliza ao professor meios
adicionais para aprofundar conteudos trabalhados ou para integra-los a atividades
ou leituras propostas e que, a ferramenta Perguntas frequentes da ao formador
condigdes para compartilhar, com toda a turma, as duvidas comumente relatadas
pelos estudantes que surgiram no decorrer do curso.

Auxiliar a execugao de ac¢des administrativas € o papel principal das
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ferramentas Suporte, Administracdo, Acessos e Intermap que integram o grupo das
ferramentas de administragdo do ambiente TelEduc. Rocha (2003) explicita que a
ferramenta Suporte possibilita ao coordenador/formador contatar o responsavel
técnico em situagdes falhas ou em problemas referentes ao ambiente e que a
ferramenta Administracdo auxilia na solucado de questdes administrativas, como no
gerenciamento de dados do curso e dos participantes e na selegado de ferramentas
que serao utilizadas. A ferramenta Acessos permite ao formador/tutor acompanhar
relatérios que fornecem informagdes sobre os estudantes quanto a participagao, ao
acesso e a frequéncia no ambiente do curso, enquanto a ferramenta Intermap
disponibiliza, por meio de dados quantitativos, de representacbes graficas e de
legendas, condi¢cbes para o acompanhamento sobre a interagdo e o envolvimento de
alunos, formadores e tutores (ROCHA, 2003).

As ferramentas Correio, Férum de discussdo, Bate-papo, Mural,
Perfil, Diario de bordo e Portfélio constituem o grupo das ferramentas de
comunicagdo. Segundo Rocha (2003), a ferramenta Correio executa fungdes
similares as dos demais provedores de e-mails da web,e a ferramenta Mural atua
como um quadro de avisos virtual e coletivo que permite a inclusdo de informagdes
dadas por todos os participantes. Quanto as fun¢des das ferramentas Foérum de
discussédo, Bate-papo, Diario de bordo e Perfil, observa-se que tanto a terminologia
empregada pela autora como o relato das ag¢des e possibilidades educacionais
desses recursos sdo semelhantes aqueles encontrados no ambiente Moodle,
conforme descrigao realizada anteriormente neste texto.

O Portfdlio, uma das ferramentas de comunicacdo do ambiente do
TelEduc, é apresentada por Rocha (2003) como um espago de que dispdem os
estudantes para compartilhar trabalhos e textos e para o formador/tutor postar
orientacbes e feedbacks sobre as atividades postadas. Esta ferramenta esta
disponivel no ambiente TelEduc de duas formas: como portfélio individual, que
restringe a visualizagdo e edigcdo do conteudo disponivel ao aluno-autor e ao
formador, e como portfélio grupal, que permite a todos os participantes compartilhar
informacgdes e postar comentarios.

Convém destacar as consideragcbes de Meirinhos e Osorio (2007)
referentes a necessidade da formacdo dos professores contemplar o

desenvolvimento de conhecimentos que os habilitem integrar as novas tecnologias a
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pratica docente por meio de uma perspectiva educacional interativa que atue e que
se sintonize com as exigéncias e necessidades do nosso tempo (SILVA, 2001). Essa
formacdo deve contemplar conhecimentos que podem ser classificados em dois
grupos: competéncias técnicas e competéncias técnico-pedagdgicas. O primeiro
grupo trata do dominio do uso dos equipamentos e recursos tecnolégicos e o
segundo grupo aborda os saberes profissionais necessarios para implementar
estratégias de ensino e usufruir das possibilidades impares que as novas
tecnologias da informagdo e comunicagdo conferem ao processo educacional
(MEIRINHOS; OSORIO, 2007).

As estratégias de ensino, assunto seguinte, empregadas para
selecao, a definicdo e a utilizacdo das ferramentas interativas de um ambiente virtual
de aprendizagem no processo de ensino e aprendizagem definem os niveis de
interatividade vivenciados pelos alunos e professores/tutores no ambiente virtual de
aprendizagem. Nesse sentido, Alves (2009) ressalta que o planejamento de ensino
deve contemplar a aplicabilidade pedagdgica dessas ferramentas no processo
educacional objetivando acompanhar e direcionar a interatividade dos sujeitos

envolvidos (alunos e professores) para o desenvolvimento de sua aprendizagem.
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3 ESTRATEGIAS DE ENSINO EM CONDICOES PRESENCIAIS E VIRTUAIS

Ensinar € um ato intencional e direcionado, resultante de um
planejamento de situagbes didaticas que objetivam facilitar o processo de
aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento cognitivo, moral e afetivo
do aprendiz. Segundo Bordenave e Pereira (1995), o ato de ensinar deve
contemplar o conhecimento prévio do aluno sobre o tema abordado e estabelecer
objetivos educacionais que promovam o desenvolvimento de habilidades
intelectuais, de novos posicionamentos e valores, a partir da reflexdo vivenciada por
meio de atividades desafiadoras e condizentes com suas necessidades e sua
realidade. Sendo assim, ensinar requer o planejamento de estratégias de ensino que
se destinam a facilitar a aprendizagem do aluno.

A palavra estratégia € de origem grega, € composta de stratés, que
significa “exército” e ago, definida como “induzir’. Posteriormente, foram
apresentadas ao termo estratégia conceituagdes como: habilidades administrativas
ou gerenciais, arte de comandar, meios estruturados para vencer desafios
(CAMARGO; DIAS, 2003) ou, ainda, a arte de estruturar e aplicar habilidades e
recursos disponiveis na conquista de determinados objetivos (ANASTASIOU,;
ALVES, 2004). No que diz respeito as questdes relativas ao contexto de ensino,
Anastasiou e Alves (2004) realcam que o professor deve atuar como um
estrategista, planejando e ofertando os recursos e condi¢gdes adequados que
facilitam ao estudante a aprender e construir novos conhecimentos.

As estratégias de ensino viabilizam o alcance dos objetivos
estabelecidos no planejamento pedagdgico e, consequentemente, contribuem para a
aprendizagem do aluno. No processo de aprendizagem, o estudante realiza
operagdes mentais como a observagao, comparagao, confrontacio, interpretacao,
elaboragao de hipéteses, reflexdo e sintetizacdo, entre outras. Para Anastasiou e
Alves (2004), as estratégias de ensino constituem-se percursos e agdes
estimuladores e favorecedores do desenvolvimento dessas operagdes mentais por
meio de uma metodologia dialética que trabalha o desenvolvimento da
aprendizagem. Nessa metodologia dialética, consideram-se os processos dindmicos
de sincrese, que interconectam os conhecimentos empiricos do estudante, advindos

de suas observagoes, analises, abstracdes e teorizagdes com os de sintese, que se
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configuram como o novo conhecimento elaborado a partir das mediagdes realizadas
nos movimentos anteriores (GASPARIN, 2007).

Estratégias de ensino que motivem o aluno a aprender tém sido uma
preocupacao frequente dos professores. Segundo Bzuneck (2010), essa inquietagao
docente advém da percepcao do professor quanto ao desinteresse dos alunos para
o estudo, desinteresses demonstrados no esfor¢co minimo empregado na realizagéo
das tarefas escolares ou académicas ou ainda, no esforgo aplicado para desobrigar-
se das atividades solicitadas, para obtencao de notas ou para certificagao.

Essa preocupacdo conduziu os estudos de Bzuneck (2010) que
classificou, em quatro categorias, as estratégias de ensino para desenvolver nos
alunos a motivagdo de qualidade: o significado e a relevancia das tarefas,
caracteristicas motivadoras dessas tarefas, os embelezamentos e as reagcbes dos
professores as tarefas cumpridas e avaliadas. Para o autor, estratégias de ensino
que apresentem atividades desafiadoras, interessantes, valorizadas pelo aluno,
devido a correspondéncia com seus interesses, e que trabalhadas de forma a
proporcionar-lhe um feedabck eficaz para e sobre o seu desempenho, tornam a
possibilidade de motivar os alunos um objetivo educacional necessario e possivel.

A valorizagdo da tarefa pelo aluno é indicada na primeira das
categorias apresentadas como requisito necessario para o engajamento e esforgo
dos estudantes. Para essa valorizagdo o autor recomenda investir em estratégias de
ensino que considerem a realidade do aluno ou, ainda, apresentem utilidade para o
atendimento das suas necessidades ou alcance dos seus objetivos. Argumentar com
os estudantes que o dominio de determinado conteudo sera necessario para o
sucesso profissional ou pré-requisitos para a construcdo de novos conhecimentos
também é uma estratégia valida. No que se refere ao éxito das argumentagdes ou
verbalizacdes realizadas para que o estudante atribua relevancia a uma determinada
tarefa, o autor ressalta que a consecugdo desses objetivos esta vinculada a
demonstracdo de que o professor também atribui importancia a atividade.

A segunda categoria apresentada por Bzuneck (2010) destaca o
desafio como uma das principais caracteristicas das atividades que motivam os
estudantes a aprenderem. Tarefas desafiadoras, que apresentem o equilibrio entre o
grau de dificuldade exigido, o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno e os seus

conhecimentos e habilidades para compreensdao e realizacdo da atividade, o
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mantém engajados em aprender. Esse equilibrio € necessario, dado que niveis
elevados de dificuldade provocardao ansiedade, sentimentos de fracasso, irritacdo e
frustragdo, assim como o inverso, ou seja, atividades excessivamente faceis
acarretardao apatia e tédio. O autor recomenda ainda atengcdo para o tempo de
duracao dessas atividades, que deve ser adequado para que o aluno vivencie a
superacao dos desafios propostos, tendo, contudo, como foco a excitagao
provocada pela realizagao da tarefa em si, e ndo somente a busca pela vitoria.

Os embelezamentos motivacionais sao indicados por Bzuneck
(2010) como estratégias de ensino utilizadas para provocar o interesse em
atividades de aprendizagem apontadas pelos alunos como entediantes, seja pelo
método de ensino empregado, seja pelas situagdes rotineiras originadas da propria
estruturacdo do sistema educacional. O autor disponibiliza exemplos de
embelezamentos indicados como estratégias de ensino motivacionais: o conflito
cognitivo estabelecido a partir do confronto de novas informagdes com o
conhecimento prévio do aluno, a introdu¢do de novidades e o incentivo a fantasia
por meio de atividades que empreguem a dramatizagdo e a simulagdo, como, por
exemplo, o uso de jogos educacionais disponibilizados pelo computador.

Cabe salientar a recomendacgéo realizada por Bzuneck (2010)
quanto as precaucgoes e restricoes do uso dos embelezamentos. O autor orienta o
professor a estar atento para que esses recursos ndo se limitem apenas a divertir ou
seduzir o aluno, mas sejam aptos a desafia-lo a pensar, analisar, aprender,
provocando no aluno um interesse pessoal e significativo pela atividade realizada.
Um destaque especial referente ao uso do computador como embelezamento
motivacional é dado pelo autor que admoesta quanto a euforia de alguns
educadores, que admiram a crescente popularizacdo de modernos e diferenciados
equipamentos tecnologicos, mas restringem as potencialidades desse recurso para
fomentar a fantasia, o trabalho virtual em grupo, a aprendizagem realizada por
projetos e a execugao predeterminada das etapas de jogos ou atividades
programadas.

A reacao dos professores as tarefas realizadas pelos estudantes é a
ultima categoria elencada por Bzuneck (2010). Ao aborda-la o autor faz explanagdes
sobre a importancia do feedback como estratégia de ensino motivacional. O

feedback é o processo que acompanha e realimenta, com informagdes orientadoras,
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a qualidade das atividades desenvolvidas pelos alunos, influenciando diretamente a
qualidade motivacional do estudante e, por consequéncia, o desenvolvimento de sua
aprendizagem. Segundo o autor, ha dois tipos de feedback: o positivo ou
confirmatdrio, que informa ao aluno que os objetivos propostos pela tarefa foram
atingidos; e negativo ou corretivo, que direciona informagbes para adequagao ou
complementacao da atividade.

A utilizacado do feedback como estratégias eficazes de ensino requer
do professor algumas cautelas. No que se refere ao uso do feedback negativo, o
professor devera priorizar o esforco empregado pelo aluno, seus conhecimentos
prévios e o uso de estratégias de aprendizagem, ajudando-o a compreender que 0
erro € normal e traz informacdes que possibilitam um melhor entendimento da tarefa
e a superacdo dos desafios ou obstaculos encontrados. Quanto ao feedback
positivo, a atengao recai sobre o uso adequado dos elogios. Para tanto, Bzuneck
(2010) recomenda ao professor considerar as seguintes regras: priorizar o esfor¢o
empenhado, as estratégias empregadas no processo de realizagdo da atividade, o
progresso conquistado e ndo o produto final ou a capacidade apresentada.

No ambito do ensino superior, Anastasiou e Alves (2004) também
destacam algumas estratégias para o trabalho docente, denominadas pelas autoras
como estratégias de “ensinagem”, que visam a organizagdo e a execugao do
planejamento de ensino voltado ao atendimento de objetivos educacionais
interdisciplinares. Para tanto, as autoras citam as seguintes estratégias: seminario,
grupo de verbalizagdo e grupo de observagédo (GVGO), aula expositiva dialogada,
estudo de texto, portfolio, tempestade cerebral, mapa conceitual, estudo dirigido,
lista de discussdo em meios informatizados, solucdo de problemas, Phillips 66,
estudo de caso e dramatizacao, juri simulado, painel, simpdsio, forum de discusséao,
estudo do meio, workshop e ensino com pesquisa.

As estratégias de ensino elencadas por Anastasiou e Alves (2004)
objetivam levar o aluno a contemplar as mudangas contemporaneas. Segundo as
autoras, o0 ensino pautado na transmissao de conteudos e realizado por meio de
aulas expositivas ou palestras, predominante desde o descobrimento do Brasil com
a Ratio Studiorum em 1599, ja ndo contempla os novos desafios desta sociedade
dindmica, globalizada, tecnoldgica, contraditéria e essencialmente interativa. Neste

cenario, repleto de exigéncias e possibilidades, um novo espago educacional tem
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conquistado destaque nas instituicbes do ensino superior: 0s ambientes virtuais de
aprendizagem (SILVA, 2003; ALVES, 2009).

Como no ensino presencial, assim o0s cursos/disciplinas
disponibilizados em AVAs requerem a elaboragao e aplicagdo de um planejamento
educacional, visto que esses novos espacgos virtuais configuram-se como salas de
aula online (SILVA, 2003) e, portanto, também necessitam de estratégias de ensino
que contemplem o alcance dos objetivos definidos para o desenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes (ALVES, 2009, BELUCE; OLIVEIRA, 2012). Contudo,
Barros (2009) ressalta que € preciso avaliar o processo educacional realizado por
meio de um ambiente virtual de aprendizagem, pois este apresenta diferencas
significativas em relagao as existentes em ambiente presencial.

As principais diferengas entre o ensino presencial € o ensino online
sdo tratadas em um estudo apresentado por Reis (2009) que pesquisou o
desenvolvimento da aprendizagem a partir das interagdes ocorridas em um
ambiente virtual. Segundo a autora, a diferenga principal entre as duas condi¢des de
ensino nao se encontra apenas na distancia geografica-temporal entre professor e
aluno, mas, fundamentalmente, na assuncdo de um conjunto especial de
comportamentos havidos no desenvolvimento dos processos de ensino e de
aprendizagem. Dentre as especificidades analisadas neste estudo, destacam-se
aquelas que ocorrem devido a comunicacdo assincrona proporcionada pelas
ferramentas interativas disponibilizadas em AVAs.

Reis (2009) ressalta que os anos vivenciados no ensino presencial,
que se realiza em horarios predeterminados, tanto para a proposicdo como para a
execucdo das atividades, podem, por vezes, fazer que o estudante se sinta
desorientado diante da flexibilidade de horario e da liberdade de acesso as
informagdes disponibilizadas em ambiente virtual de aprendizagem. Nesse contexto,
a autora salienta que a disponibilizacdo dos conteudos, as orientagdes indicadas
para realizacdo das atividades e os feedbacks postados referentes ao processo de
aprendizagem do aluno devem ser considerados cuidadosamente na metodologia de
ensino trabalhada pelo professor. Para Reis (2009), tais encaminhamentos
pedagogicos trazem contribuicbes ao desenvolvimento da autonomia e das
habilidades necessarias ao estudante para gerir o seu tempo de estudo e regular a

prépria aprendizagem. (REIS, 2009).
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As interagbes assincronas que caracterizam o ensino online
requerem que o professor realize um acompanhamento minucioso da participacao
do estudante (REIS, 2009). Para tanto, Reis (2009) recomenda que o docente
proporcione atividades que direcionem as discussdes nos féruns e os encontros nos
chats priorizando a promogédo da percepgdo de vinculo do estudante, ou seja,
buscando fortalecer sua sensacado de pertencer a uma “sala de aula”, e, assim,
superar a auséncia da presencga fisica por meio da maximizacdo do processo
comunicacional.

Silva (2003) chama atencdo para o fato de que as inovagdes
ofertadas pelos ambientes virtuais de aprendizagem n&o asseguram o
desenvolvimento de um processo educacional também inovador. O autor relata que
€ possivel constatar que alguns cursos online desempenham a mesma légica da
distribuicao de “conhecimentos” tdo difundida na educacgao tradicional. Ainda que os
AVAs ofertem diversos mecanismos que viabilizam a criatividade, a interacdo e o
aprendizado colaborativo, muitos cursos continuam focados na
transmissao/reproducdo de conteudos, ou seja, perpetuando o ensino tradicional
com auxilio de recursos modernos (PALLOFF; PRATT, 2002; SILVA, 2003).

As inquietagbes de Silva (2003) também sao compartilhadas por
Okada (2003) quando trata da utilizagdo equivocada das ferramentas interativas que
compdem os AVAs para o desenvolvimento de estratégias de ensino que reforgam o
controle comunicacional, a repeticdo de informagbées e a fragmentacdo de
conteudos. Os autores ressaltam que tais situagdes sao encontradas, apesar de
essas ferramentas interativas apresentarem, em suas estruturas, dispositivos que
oportunizam o trabalho colaborativo, a socializacdo entre os participantes e a
problematizacdo dos conhecimentos trabalhados a partir do confronto com as
necessidades e interesses dos estudantes.

Nessa dire¢do, estudiosos como Chen e Jang (2010) e Hartnett,
George e Dron (2011), também salientam que as estratégias de ensino
desenvolvidas pelos professores devem buscar coeréncia e concordancia com a
satisfagdo das suas necessidades, aspiracdes e metas dos estudantes. Para Chen e
Jang (2010), a competéncia quanto a compreensao e a utilizacdo de estratégias de
ensino adequadas é tao relevante que os autores consideram que € menos

prejudicial a aprendizagem do estudante sua auséncia que a aplicacdo equivocada
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de procedimentos didaticos.

Sendo assim, Palloff e Pratt (2002) recomendam o planejamento e a
aplicacao de estratégias de ensino para o trabalho pedagdgico desenvolvido em
AVAs. No geral, as recomendacgdes dos autores salientam estratégias de ensino que
contemplem o trabalho conjunto ou colaborativo, realizado por meio de pequenos
grupos, o incentivo a leitura complementar e a andlise e reflexdo de estudos de
caso, a negociacao de diretrizes e procedimentos pedagdgicos, o desenvolvimento
de atividades vivenciadas com dramatizacdo fazendo uso de simulagdes (role
playing), a elaboragdo de questionamentos que provoquem curiosidade e reflexao.
As orientagdes referentes a autoavaliagdo focam-se no desenvolvimento da
autonomia, e as que tratam da avaliagdo colaborativa preocupam-se com a
integracao de atividades interativas ao processo de ensino e aprendizagem, ou seja,
que possibilitem aos alunos tanto receberem como realizarem feedback avaliativo
dos trabalhos apresentados no decorrer do curso.

Para o inicio das atividades realizadas em ambientes virtuais de
aprendizagem, Palloff e Pratt (2002) recomendam o uso de mensagens (e-mails) de
apresentacdo como uma estratégia de ensino que incentivara e facilitara a
organizagdo das atividades em grupos. A utilizagdo dessa estratégia de ensino
proporciona aos estudantes um espago para expressarem suas expectativas e
inquietacdes em relagao ao curso/disciplina, seus interesses pessoais e profissionais
e, ainda, compartilharem informagdées que possibilitem a aproximacgao virtual e o
desenvolvimento de vinculos com os colegas e com os professores/formadores.

Ainda quanto ao uso pedagdgico do e-mail, Palloff e Pratt (2002)
recomendam ao professor que oriente os estudantes a investirem em estratégias de
gestao do tempo e gestao de recursos. Para tanto, os autores sugerem que no inicio
das atividades do curso os alunos sejam orientados a organizar suas mensagens
classificando-as por ordem de prioridade, necessidade de resposta ou ainda,
arquivamento do conteudo enviado. Recomendacgdes referentes a quantidade de
envio de mensagens pelos professores também sédo dadas pelos autores, visto que
0 excesso desnecessario de informacdes pode provocar o estudante a irritagdo e
ansiedade.

Palloff e Pratt (2002) indicam, ainda, que alguns AVAs disponibilizam

recursos para construcdo de homepages, como por exemplo, a criagcdo de um blog
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ou wiki, que sao ferramentas interativas que ampliam as possibilidades de
aproximacao e comunicacao. Nesse sentido, os autores realgam que os ambientes
virtuais de aprendizagem atuam como grandes equalizadores, pois as interacdes
nestes contextos ocorrem a partir da troca de ideias, experiéncias e informacoes e,
portanto, vao além da aparéncia fisica, da condicdo social ou das caracteristicas
étnicas ou culturais dos participantes, condicbes que costumam influenciar as
relagcdes sociais estabelecidas em ambientes presenciais (SANTOS, 2003).

Devido as amplas possibilidades de acesso dos ambientes virtuais
de aprendizagem, propiciadas principalmente pelas ferramentas interativas
assincronas (féruns de discusséo, diarios, lista de discussédo e outras), que
flexibilizam horarios e possibilitam ao estudante administrar seu ritmo de estudo,
Palloff e Pratt (2002) ressaltam a importancia de estratégias de ensino que atentem
para as diferencas de fuso horario, a apresentagdo prévia dos objetivos
educacionais do curso e da proposta para negociagao das diretrizes de convivéncia,
conduta e trabalho e o acompanhamento diario, pelos professores/formadores, das
mensagens e participagcdo dos estudantes no ambiente. Adiciona-se as demais
estratégias de ensino a divulgacao de estratégias de estudo que auxiliem os alunos
a evitarem a sobrecarga de informagdes e de trabalho, a ansiedade ocasionada pela
espera do retorno do feedback avaliativo ou das mensagens assincronas e as
dificuldades técnicas que possam ocorrer durante o curso.

Quanto a divulgacao das estratégias de estudo, considera-se
pertinente que sejam elaboradas conjuntamente com os estudantes nos encontros
realizados em salas de bate-papo ou nas discussdes promovidas nos foruns de
discussdo. Palloff e Pratt (2002) sugerem que estejam disponiveis, no inicio do
curso, algumas estratégias de estudo como: determinar um horario do dia para a
leitura de mensagens e acompanhamento dos féruns, estabelecer prioridades e
prazos para a leitura de conteudos e desenvolvimento das tarefas, organizar
materiais impressos, assim como pastas e arquivos eletronicos pertinentes ao curso,
entre outras.

As estratégias de ensino apresentadas por Alves (2009) sé&o
direcionadas ao trabalho pedagdgico com a utilizagdo das ferramentas interativas.
Para utilizagdo do Chat, a autora orienta que o primeiro encontro virtual abra

negociacdo para a estruturacdo de regras e para a conversagcao online que
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objetivem a participacdo organizada, assegurando a possibilidade para expressarem
opinides, duvidas e sugestbes, mantendo o foco da discusséo, direcionando os
comentarios para os conteudos e atividades do curso/disciplina e solicitando aos
estudantes que fagam uma breve sistematizacdo da discussao realizada no Chat.
Bottentuit Jr. e Coutinho (2009) também descrevem como estratégias de ensino a
disponibilizacdo aos estudantes desta ferramenta interativa para organizagdo e
discussao de atividades realizadas em grupo.

Liberdade de expressdo € assinalada por Alves (2009) como o
objetivo principal das estratégias de ensino que utilizam a ferramenta Forum de
discussdo. Garrison e Cleveland-Innes (2005) ressaltam que as estratégias de
ensino devem direcionar as propriedades interativas e reflexivas da comunicagao
assincrona, viabilizada pelos féruns de discussao, para sistematizar e aprofundar os
debates realizados nesses espacgos virtuais contribuindo para a qualidade do
envolvimento do estudante com o aprender. Segundo Silva, (2003) o Férum de
discussdo proporciona ao professor/formador a possibilidade de instigar a
participacdo e a reflexdo dos alunos por meio de debates que perfazem e
desdobram os elos de significacdo entre os temas trabalhados.

Ao defender essa perspectiva, Alves (2009) recomenda iniciar o
trabalho com o Forum de discussdo esclarecendo aos estudantes que essa
ferramenta interativa facilita o dialogo e a expressao de ideias e opinides, assim
como ocorre na sala de aula presencial. A autora sugere estratégias de ensino que
possibilitem explorar os potenciais do féorum, como: inserir comentarios breves e
pontuais que direcionem o estudante a complementar as orientagdes recebidas nos
conteudos disponibilizados no ambiente sobre o tema ou em bibliografia adicional;
responder ao aluno com novos questionamentos que promovam novas reflexdes;
incentivar os alunos a comentarem também as postagens realizadas pelos colegas;
acompanhar e conduzir a discussdo com os comentarios pertinentes ao tema
proposto.

No que concerne aos registros feitos pelos alunos no Diario e as
atividades postadas na Tarefa, Alves (2009) ressalta que essas ferramentas
interativas possibilitam ao professor/formador acompanhar o processo de
aprendizagem do estudante e realizar feedbacks avaliativos. O emprego dessas

ferramentas proporciona a utilizacdo de feedbacks que explicitem os caminhos e os
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recursos necessarios para eventual ressignificacdo de conceitos equivocados e para
elogiar o esforco do estudante, contrastando o progresso observado com
desempenhos anteriores registrados no ambiente (ALVES, 2009) ou, ainda, é fazer
comentarios motivadores que ressaltem as agdes mentais desenvolvidas e as
estratégias de aprendizagem empregadas para apresentagao da tarefa (BZUNECK,
2010).

O inicio do curso/disciplina € o momento recomendado por Alves
(2009) para utilizar a ferramenta Glossario na organizagao de conceitos que sao
construidos ou ressignificados no decorrer das leituras dos textos e da realizagéo
das atividades. Quanto a ferramenta Wiki, que proporciona a constru¢cdo de textos
coletivos, a autora indica a formagao de pequenos grupos, no maximo trés alunos,
para que o professor/formador possa acompanhar as contribuicbes dadas, a
coeréncia textual estabelecida entre os paragrafos postados por diferentes alunos, e
assim, assegurar que a liberdade para sugestdes e alteragdes no trabalho seja
respeitada por todos os participantes.

Pesquisadores, como Jacobsohn e Fleury (2005), Mehlecke e
Guedes (2006), Perez et al. (2006), Almeida et al. (2007), Salinas (2008), também
dedicaram-se a investigar as estratégias de ensino utilizadas em ambientes virtuais
de aprendizagem. Tais estudos obtiveram a participagdo tanto de estudantes de
graduacao (JACOBSOHN E FLEURY, 2005, MEHLECKE; GUEDES, 2006) e po6s-
graduacao (ALMEIDA et al., 2007) como de docentes universitarios (PEREZ et al.,
2006, SALINAS, 2008).

Jacobsohn e Fleury (2005), em um estudo que analisou as possiveis
contribuicdes do Férum de discussdo para o aprendizado do aluno, destacam
algumas estratégias de ensino que podem ser utilizadas para implementar a
utilizacdo dessa ferramenta interativa. Participaram da pesquisa 119 alunos
universitarios (59% do género feminino). Os resultados obtidos nessa pesquisa
evidenciaram que, segundo a percepgao dos estudantes, as discussdes propostas
no Forum de discussdo trouxeram contribuigdes significativas ao aprendizado.
Segundo os autores, estratégias de ensino que aprofundem as discussdes, com
postagens realizadas pelo professor/tutor instigam o estudante a novas reflexdes
sobre os seus proprios comentarios e sobre as colocagdes dos colegas, promoverao

qualidade efetiva ao aprendizado do aluno.
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O estudo realizado por Mehlecke e Guedes (2006) buscou indicar
estratégias de ensino eficazes para promover o desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos em AVAs; e para tanto, traz um relato das transformacgdes ocorridas na
pratica dos professores que trabalharam nesses ambientes. Participaram dessa
pesquisa 20 estudantes de graduacédo, agrupados em equipes de 5 a 6 alunos. Os
dados coletados foram analisados e possibilitaram a categorizagdo das seguintes
estratégias de ensino: enunciativa, responsiva e dialégica. A analise dos resultados
demonstrou a preferéncia dos professores pela estratégia responsiva, muito utilizada
na pratica do ensino presencial, caracterizada pelo uso de perguntas e respostas. As
consideragdes apresentadas pelas autoras ressaltam que se faz premente a
continuidade de estudos que pesquisem essa tematica, ou seja, que tratem das
especificidades educacionais dos AVAs e busquem a superacao do uso intensivo de
estratégias responsivas a partir da compreensdo e utilizacdo de estratégias
dialdgicas, indicadas neste estudo como necessarias ao desenvolvimento do ensino
online.

O seminario virtual foi a estratégia de ensino investigada por
Almeida et al. (2007) em uma disciplina de poés-graduacédo disponibilizada em
condicdes de ensino online. A analise dos dados coletados a partir da pesquisa
realizada com a participacdo de 14 estudantes demonstrou que o seminario virtual
possibilitou aos estudantes vivenciar a pratica da docéncia, objetivo de
aprendizagem previsto no planejamento da disciplina do curso. Os resultados
indicaram também que o ensinar em AVAs requer do professor uma ressignificagao
da pratica docente, a qual devera contemplar tanto o dominio técnico-pedagdgico
das ferramentas interativas como a compreensao das necessidades e possibilidades
de aprendizagem do aluno nesses ambientes.

Salinas (2008) apresentou os resultados parciais de um estudo que
investigou as estratégias didaticas empregadas em ambientes virtuais de
aprendizagem. Esse estudo foi efetuado por 27 pesquisadores, dispostos em 17
universidades espanholas e obteve a participagdo de 782 docentes universitarios.
Os resultados mostraram que os docentes participantes utilizaram estratégias
didaticas como: atividades em grupos, debates em féruns de discussdo, encontros
virtuais, entre outras. No entanto, o autor descreve que a maioria dos professores

ainda centraliza suas atividades na disponibilizagdo de materiais didaticos para



41

alunos, indicando uma subutilizacdo das possibilidades educacionais desses
ambientes. Salinas (2008) relata que foi possivel identificar, nesse estudo, a
utilizacao de estratégias didaticas inovadoras; contudo, reconheceu as necessidades
de formacgao do docente para gestao pedagogica das ferramentas do AVA.

Vale considerar as recomendagdes concernentes ao uso de
estratégias de ensino ressaltadas por Kenski (2005). A autora sugere que sejam
propostas tanto atividades individuais como em grupos que possibilitem ao
estudante comentar as tarefas e contribuigdes postadas pelos colegas viabilizando
trocas intelectuais e o trabalho colaborativo. Atividades, que aliem o uso das
diversas midias, propiciadas em condigdes online, como o uso de videos, imagens,
acesso ao telefone e programas televisivos e radiofénicos sao algumas das
sugestdes destacadas pela autora (KENSKI et al., 2009).

Estudos demonstram que ndo somente as estratégias de ensino
influenciam o desempenho académico do estudante, mas também a compreenséao e
a utilizacdo adequada de estratégias de aprendizagem empregadas pelos alunos.
(OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010; TESTA; LUCIANO, 2010). Sendo
assim, a sequéncia deste estudo objetiva levantar as principais estratégias de
aprendizagem utilizadas pelos estudantes em situagcdo de ensino presencial e

virtual.
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4 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM EM CONDICOES PRESENCIAIS E
VIRTUAIS

Nos ultimos anos, estudos tém evidenciado o quao importante é
para o desenvolvimento da autonomia e do desempenho académico dos estudantes
que esses identifiquem e compreendam as estratégias que utilizam para aprender.
(ALMEIDA, 2002; PINTRICH et al.,, 1991; BORUCHOVITCH, 2007; OLIVEIRA;
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010; SOUZA, 2010). A compreensao, utilizagao,
acompanhamento e regulagdo dessas estratégias propiciam ao estudante
posicionar-se de forma ativa e consciente, em face do processo de aprendizagem
(SOUZA, 2010).

Como Anastasiou e Alves (2003) buscaram a compreensao do termo
estratégia no ambito do processo de ensino, também Oliveira, Boruchovitch e
Santos (2010) abordam a evolugdo historico-cultural deste vocabulo no contexto do
processo da aprendizagem. Segundo as autoras, o vocabulo estratégia, quando
vinculado ao contexto da aprendizagem, designa uma sequéncia de
comportamentos, procedimentos e/ou atividades especificas que os estudantes
apresentam para alcangar determinado objetivo académico ou tarefa escolar.

A conceituagdo apresentada por Monereo (1990) descreve as
estratégias de aprendizagem como comportamentos planejados, portanto,
conscientes e intencionais, que guiam as ag¢des necessarias ao cumprimento de
uma tarefa escolar ou académica ou, ainda, a solu¢cdo de uma determinada
situagdo-problema de aprendizagem. O autor complementa explicitando que, nesse
processo, o estudante, além de identificar e aplicar os procedimentos adequados a
atividade proposta, também compreendera em quais momentos e em que medida a
utilizacado dessas estratégias contribuira de forma significativa para a resolugcédo da
tarefa.

Nessa diregao, também segue Veiga Simao (2004) quando realga o
sistema de autorregulacdo no qual se fundamentam as estratégias de
aprendizagem, cujas tessituras se estabelecem a partir do didlogo entre as
consideragdes levantadas sobre um determinado problema que se depara e as
reflexdes realizadas as quais indicam as possiveis acdes para uma solucao efetiva.

O autor esclarece que a autorregulacado das estratégias de aprendizagem possibilita
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ao estudante monitorar e reorientar, de forma consciente, seus pensamentos e suas
acgdes, oportunizando a verificagdo continua do processo de aprendizagem.

E possivel encontrar na literatura diversos estudos que utilizam
diferentes categorizagdes para classificar as estratégias de aprendizagem. Dentre
esses estudos, destacam-se os quatorze tipos elencados por Zimmerman e
Martinez-Pons (1986), as cinco classificagdes propostas por Weinstein e Mayer
(1986) e a categorizagdo utilizada por diversos autores, como Dembo (1994),
Zamora, Rubilar e Ramos (2004) e Boruchovitch (1999; 2007) a qual dispde tais
estratégias em dois grupos distintos.

Os pesquisadores Weinstein e Mayer (1985) classificaram as
estratégias de aprendizagem em: estratégias de repeticdo/ensaio para tarefas de
aprendizagem basicas, estratégias de ensaio para tarefas de aprendizagem
complexa, elaboragédo para tarefas de aprendizagem basica e elaboragdo para as
tarefas de aprendizagem complexa, organizagdo, regulagdo ou monitoramento e
estratégias afetivas. Zimmerman e Martinez-Pons (1986) também investigaram as
acdes e/ou procedimentos que os alunos realizam para aprender. Esse estudo
culminou na classificagao de diferentes tipos de estratégias de aprendizagem: auto-
avaliagcdo, organizagdo, transformacado, estabelecimento de metas, planejamento,
busca de informagao, registro de informagdo, automonitoramento, organizagdo do
ambiente, busca por ajuda e revisao de estratégia, ensaio e memorizagao e revisao
do conteudo. Dembo (1994), Boruchovitch (1999; 2007) e Souza (2010) representam
alguns dos muitos autores contemporaneos que utilizam a classificagdo das
estratégias de aprendizagem em duas grandes categorias, as estratégias cognitivas
e as metacognitivas.

As estratégias cognitivas sdo descritas por Dembo (1994) como
estratégias intelectuais que atuam no processamento da informacéo e favorecem a
aprendizagem do estudante. Oliveira, Boruchovitch e Santos (2010) atribuem as
estratégias cognitivas a capacidade do individuo para perceber as partes em fungéo
do todo, ou seja, de raciocinar analiticamente a respeito de um fato, situagcdo ou
problema. As autoras esclarecem ainda que tais estratégias sdo responsaveis pelo
processo cognitivo, visto que possibilitam ao estudante organizar, armazenar e
elaborar as informacdes.

Ha processos cognitivos que o estudante realiza de forma
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consciente e autorregulada ao analisar e refletir sobre o seu proprio pensamento.
Tais processos sao denominados por Dembo (1994) como estratégias
metacognitivas. Segundo o autor, as estratégias metacognitivas sdo mais complexas
que as cognitivas, ja que as primeiras requerem que o estudante se apresente
conhecedor de si e do conteudo abordado em determinada atividade educacional e,
ainda, demonstre conhecimento sobre as estratégias adequadas para planejar,
monitorar e regular os pensamentos que efetivara para compreender ou solucionar
as tarefas.

O planejamento, o monitoramento e a regulagdo configuram-se
como as principais estratégias metacognitivas. Para Dembo (1994), as estratégias
metacognitivas de planejamento sao reconhecidas na estruturagdo das metas que o
estudante estabelece para estudar um determinado conteudo. A compreensao e o
uso de estratégias identificam as estratégias de monitoramento. O levantamento de
hipéteses, o controle da velocidade da leitura e a selecdo de trechos textuais que
nao foram totalmente entendidos sédo alguns dos comportamentos que exemplificam
essa estratégia. Constitui-se um fator preponderante para a realizacdo dessa
estratégia a conscientizacdo do aluno acerca do quanto conhece ou domina o
assunto proposto. Os procedimentos de identificacdo, acompanhamento, reviséo e
adequacao das estratégias de estudo aplicadas em uma determinada situagdo de
aprendizagem caracterizam as estratégias de regulagao.

Monereo (1990), em um estudo em que analisa o conceito de
estratégias de aprendizagem e de habilidades metacognitivas em estudantes, relata
que, quando se pergunta aos alunos sobre os fatos, acontecimentos, momentos e
procedimentos que se sucederam no retorno da escola a sua casa, as respostas sao
emitidas com grande exatiddo. No entanto, o autor observa que ao se interrogar o
estudante quanto as estratégias que utilizaram para recordar uma determinada lista
de palavras sobre um tema trabalhado ou sobre os processos desenvolvidos para
compreensao de um texto lido, a maioria dos alunos apresenta respostas vagas e
imprecisas.

A compreensdo restrita e o uso inadequado ou até mesmo
inexistente de estratégias de aprendizagem pelos estudantes ressaltam a
necessidade de ajudar o aluno a aprender a pensar e a estudar (ALMEIDA, 2002).

Veiga Simao (2004) confirma essa necessidade relatando que n&do se observa
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avancgo significativo, por parte dos estudantes, na sua forma de aprender e de
estudar, nem tao pouco na compreensao e sistematizacdo da sua reflexao a respeito
das etapas cognitivas realizadas nas situagdes de aprendizagem.

A relevancia das estratégias de aprendizagem em educagao tem
motivado diversos pesquisadores, que se detém no estudo da aprendizagem, a
intensificarem suas investigagdes quanto as suas propriedades e quanto as
variaveis que influenciam o uso dessas estratégias pelos estudantes. Nesta ultima
década, encontram-se na literatura nacional e internacional os estudos realizados
por Tavares et al., (2003), Cardoso e Bzuneck, (2004), Donolo, Chiecher e Rinaudo
(2004), Zamora, Rubilar e Ramos, (2004), Jou e Sperb, (2006); Valle et al., (2007),
Bartalo e Guimardes, (2008), Testa e Luciano, (2010), entre outros, que
pesquisaram essa tematica e focaram o ensino superior ou a formacao continuada
de profissionais de diferentes areas.

Os estudos realizados por Cardoso e Bzuneck (2004) e Bartalo e
Guimaraes (2008) buscaram contribuir com informag¢des sobre as estratégias de
aprendizagem utilizadas por estudantes universitarios. Ambas as pesquisas
dispuseram de semelhantes estratégias de aprendizagem para suas investigagcoes
fazendo uso da escala LASSI (Learning and Study Strategies Inventory) com
adaptacdes especificas em cada pesquisa.

Os primeiros autores citados estabeleceram dois fatores para
mensurar as estratégias de aprendizagem que contaram com subescalas como
organizagdo do tempo, concentragdo, motivagdo, ansiedade, atitude,
autoverificagcéo, estratégias de verificagdo, auxiliares de estudo, selegcdo das ideais
principais e processamento da informacdo. Os resultados obtidos nesse estudo
realizado com uma amostra de 106 estudantes universitarios, que correlacionou as
estratégias de aprendizagem as metas de realizagdo dos alunos, indicaram uma
diferenca significativa quanto aos quatro grupos participantes da pesquisa,
principalmente no que se refere as estratégias para organizagdo do tempo,
concentracao, auxiliares de estudo e autoverificagao.

O segundo estudo descrito, referente a pesquisa realizada por
Bartalo e Guimaraes (2008), utilizou oito das subescalas elencadas por Cardoso e
Bzuneck (2004), suprimindo dessa selegdo as estratégias de verificagdo e

autoverificacdo. Os resultados dessa pesquisa, que investigou o uso de estratégias
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de aprendizagem em uma amostra de 109 universitarios, apontaram um baixo
desempenho dos estudantes no gerenciamento e organizagdo do tempo para
estudo. As autoras ressaltam, nas discussdes estabelecidas a partir do estudo
realizado, a importancia do ensino do uso de estratégias de aprendizagem como
alternativa pedagodgica eficaz e necessaria.

Identificar as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas por
estudantes universitarios foi o principal propdsito de Zamora, Rubilar e Ramos
(2004). Nesse estudo, adotou-se a categorizagdo da escala para mensurar as
estratégias cognitivas elaboradas por Sanchez e Gallego (1994) que s&o: aquisi¢ao,
codificagédo, recuperacgdo. Atribuiu-se as estratégias de aquisigdo da informacéo a
responsabilidade pela selegdo, transformacdao e transporte das informacdes
percebidas no ambiente ao registro sensorial.

A organizagao e elaboragdo mais sofisticada das informagdes ficam
estabelecidas como estratégias de codificagdo. Essas estratégias estabelecem
conexdes entre as novas informacdes e os conhecimentos prévios do individuo,
possibilitando assim, que aquelas e estas integrem estruturas de significados mais
amplos. Os autores indicam os mapas conceituais, diagramas,
autoquestionamentos, parafrases e resumos como algumas das estratégias de
codificagédo utilizadas pelos estudantes. A capacidade de resgatar o conhecimento
processado e armazenado na Memoria de Longa Duragao € atribuida as estratégias
de recuperagao da informagao. O planejamento de respostas e a associagao de
imagens ou simbolos com as principais ideias de um texto constituem-se exemplos
de estratégias de recuperacgéo da informagédo (ZAMORA, RUBILAR; RAMOS, 2004).

Tavares et al. (2003) também apresentaram um conjunto de
estratégias de aprendizagem focadas nas tarefas realizadas pelos estudantes
universitarios em uma pesquisa que se prop0s a identificar suas estratégias, atitudes
e procedimentos de estudo e assim, contribuir com informacdes validas que auxiliem
o aluno na sua aprendizagem e consequente sucesso académico. Os autores
organizaram as estratégias de aprendizagem em quatro categorias distintas:
estratégias para aquisigao/organizacédo da informacao, estratégias para processar a
informacéao, estratégias para avaliagdo das proprias aprendizagens e estratégias de
gestao pessoal.

Segundo Badia e Monereo (2010) as estratégias de aprendizagem e
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as tecnologias da informagdo e comunicagdo seguiram caminhos histéricos
paralelos no tocante a relevancia de sua incorporagao no curriculo educacional. Os
autores relatam que, inicialmente, as TICs e as estratégias de aprendizagem foram
ensinadas e aprendidas fora do contexto escolar, em cursos da iniciativa privada.
Posteriormente, ambos os fenbmenos foram inseridos em ambito escolar, contudo
como conteudos extracurriculares, propostos em cursos de curta duracéo, sendo as
técnicas de estudo tratadas no ensino das estratégias de aprendizagem e as nogdes
basicas de sistemas operacionais e pacotes de aplicativos com os principais editores
(texto, planilhas, slides e outros) no ensino das TICs.

Para Badia e Monereo (2010), a evolugdo historica paralela que
ocorre entre as estratégias de aprendizagem e as TICs ndo é um mero acaso. Os
autores explicitam que tais fenbmenos foram compreendidos como conhecimentos
de natureza procedimental sendo, inicialmente, aplicaveis ao trabalho de
determinado conteudo e posteriormente, como suporte para outros conhecimentos.

Atualmente, vivencia-se uma compreensao mais contextualizada das
TICs, que conduz ao entendimento de que o conhecimento pertinente a essas
tecnologias n&o € neutro sendo, portanto, vinculado ao seu contexto histérico, social
e cultural (BADIA; MONEREO, 2010). Ao longo dos anos, segundo Badia e Monereo
(2010), a construgdo dessa compreensao levou pesquisadores a buscarem
investigar as relagdes e possibilidades das estratégias de aprendizagem e das TIC.

O ensino realizado em ambientes virtuais dispbe de algumas
especificidades que viabilizam o processo de estudo com uma maior flexibilidade de
tempo para desenvolvimento de atividades, despreocupagdo com deslocamento
geografico e uma diversidade de recursos e conteudos online que ficam disponiveis
ao estudante. Tais possibilidades consideram-se positivas quando o estudante
demonstra dominio para gerir sua propria aprendizagem. Testa e Luciano (2010)
expdem que muitos estudantes apresentam dificuldades para criarem e regularem
procedimentos pessoais de estudo e que, devido a ampliacdo da flexibilidade e da
liberdade proporcionada por meio do ensino nesses ambientes, a utilizacdo de
estratégias de aprendizagem se faz ainda mais necessaria ao desempenho
académico do estudante.

Nesse contexto, pesquisadores como Filcher e Miller (2000), Testa e

Luciano (2010), entre outros, consideraram pertinente agrupar tais estratégias com
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base na seguinte classificagdo elaborada por McKeachie et al. (1986): estratégias
cognitivas, estratégias metacognitivas e estratégias de gestdo dos recursos da
aprendizagem. As estratégias cognitivas sdo empregadas para o processamento e
codificacdo da informacdo e as estratégias metacognitivas responsaveis pelo
planejamento, monitoramento e autorregulacdo do desempenho académico. As
estratégias de gestdo de recursos de aprendizagem designam as agdes
direcionadas pelo aluno quanto a gestdo e ao acompanhamento dos recursos
disponiveis em AVAs e dizem respeito a quantidade e qualidade do envolvimento do
estudante no processo de aprendizagem.

As estratégias de gestdo de recursos classificam-se em quatro
categorias, a saber: gestdo do tempo, gestdo do ambiente de estudo, gestdo do
esforco e gestdo de ambiente social (CHEN, 2002, TESTA; LUCIANO, 2010). A
estratégia gestdo do tempo insta o estudante a definir uma programacao de estudo,
ou seja, a dedicar-se a organizagao, ao planejamento e ao gerenciamento do tempo.
Devido a flexibilizacdo de horarios e de ritmo de estudo proporcionada em cursos
online, a estratégia gestdo do tempo vem recebendo destaque nos estudos que
pesquisam sobre educacgao a distancia. (CHEN, 2002).

As acgdes direcionadas a organizagdo de um espaco fisico adequado
ao estudo caracterizam a gestdo do ambiente de estudo. A gestdo do esforgo refere-
se as estratégias desenvolvidas pelo estudante que regulam o empenho, a
persisténcia e o autorreforco empregados em atividades académicas. A gestao de
ambiente social refere-se as estratégias que o estudante realiza para solicitar ajuda
ao tutor, ao professor ou aos colegas de turma e para propor situagées de encontro
e/ou discussdes que possibilitem uma melhor compreensio ou aprofundamento de
um determinado tema trabalhado no curso (CHEN, 2002; TESTA; LUCIANO, 2010).

Para Chen (2002), o estudante também aprende quando compartilha
informagdes ou ensina algo aos colegas do curso. Nessas situagdes, o aluno esta
fazendo uso de estratégias de aprendizagem referente a gestdo do ambiente social.
Essa situacdo em que ocorre o compartihamento de conhecimentos entre os
estudantes é denominada pela autora como peer learning, ou seja, estratégia entre
colegas.

No tocante a estratégia de gestdo do esforgo, Filcher e Miller (2000)

complementam que as acgdes especificas desenvolvidas na realizacdo desta
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compdem um fator maior que engloba e determina tais agdes, ou seja, a motivagao.
Segundo os autores, a motivagdo para aprender é preponderante em ambientes
virtuais de ensino a distancia, visto que o estudante encontra-se geograficamente
isolado e, portanto, assumem uma responsabilidade ainda maior por sua
aprendizagem. Os autores informam que sao escassos os estudos que demonstram
a relevancia da motivacdo em ambientes que proporcionam educacéo a distancia,
ainda que a motivagdo para aprender seja reconhecida como um dos fatores que
apresenta contribuicdes significativas no desempenho académico do estudante.

Conforme relatado por Badia e Monereo (2010) e Beluce e Oliveira
(2012), houve um acréscimo, ainda que modesto, do numero de pesquisas que se
dedicaram a investigar as estratégias de aprendizagem e a educacédo nos AVAs.
Nos ultimos anos, é possivel encontrar os estudos de Filcher e Miller (2000), Blocher
et al. (2002), Donolo, Chiecher e Rinaudo (2004), Vovides et al. (2007), Ramos e
Almazan (2008), Zerbini e Abbad (2008), Badia e Monereo (2010), Testa e Luciano
(2010), Fernandez Sanchez (2011) entre outros, que pesquisam esta tematica.

O estudo realizado por Blocher et al. (2002) a motivacdo para
aprender de estudantes de pds-graduacgao stricto sensu em um curso online e,
ainda, identificar quais eram suas habilidades técnicas, seus estagios de
preocupagdo e suas estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas.
Participaram 89 alunos, com idade entre 22 e 50 anos, sendo 57 estudantes do
género feminino e 32 do género masculino. Nesse estudo, apds os resultados
obtidos indicarem na escala Likert a menor média (4,87) para estratégias de
aprendizagem, os autores aplicaram o questionario Motivated Strategies Learning
Questionnaire (MSLQ), que possibilitou a categorizagdo de itens individuais como
procura por ajuda e colaboracao dos colegas. Os resultados posteriores a aplicagao
do questionario indicaram que os estudantes que apresentavam as menores médias
em estratégias de aprendizagem eram os mesmos que preferiam trabalhar sozinhos
e que ndo buscavam nas dificuldades encontradas. E pertinente destacar que, ao
final deste estudo, os autores ressaltaram que a promocado de estratégias de
aprendizagem como, por exemplo, 0 monitoramento da aprendizagem e a regulagéo
do tempo, esta vinculada ao uso adequado de estratégias de ensino.

Independente do contexto educacional de ensino, ou seja, presencial

ou online, é preciso ensinar o estudante a compreender e a utilizar estratégias de
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aprendizagem que |he proporcionardo condigdes para atuar como protagonista do
processo educacional no qual esta inserido. Sob essa perspectiva, seguiram 0s
estudos realizados por Donolo, Andlia e Cristina (2004) e Suaréz e Nieto (2004) com
a participacao de estudantes universitarios.

Donolo, Analia e Cristina (2004) preocuparam-se em analisar as
estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos em condi¢des tanto de ensino
presencial como de ensino online. O estudo dispds de uma amostra de 99
estudantes, com idade média de 33,8 anos; desse total, 47 responderam ao
instrumento direcionado a fase presencial do curso e 52 responderam sobre a fase
desenvolvida no ambiente virtual. Esse estudo analisou as seguintes estratégias:
cognitivas, de elaboracdo, de revisdo, de gestdo de recursos, direcionadas ao
pensamento critico, e as metacognitivas. Os resultados obtidos evidenciaram
diferencas significativas entre as estratégias de gestdo de recursos e busca por
ajuda nos diferentes contextos analisados. Quanto as demais estratégias
analisadas, os resultados indicaram que os estudantes obtiveram resultados
positivos quando fizeram uso, indistintamente, das estratégias de aprendizagem.

Analisar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes
no ensino presencial e em AVAs foi também o objetivo da pesquisa realizada por
Suaréz e Nieto (2004). Participaram desse estudo 298 estudantes de um curso de
Psicologia de duas instituicbes de ensino, sendo 164 alunos matriculados na
modalidade presencial e 134 na modalidade a distancia. Diferengas significativas em
ambos os contextos de ensino foram demonstradas a partir dos resultados obtidos.
No que tange a utilizagdo de estratégias de aprendizagem que buscam parcerias
com os colegas de turma, os indices mais elevados foram apresentados pelo ensino
presencial. Ja, quanto aos dados alcangados com a instituicdo que proporcionou o
curso em condicbes de ensino online, os resultados evidenciaram indices mais
elevados para o uso de estratégias de repeticdo, organizagdo e autorregulacdo da
aprendizagem e, ainda, um aumento significativo nas médias dos desempenhos dos
estudantes.

A validagdo de uma escala para mensurar as estratégias de
aprendizagem utilizadas pelos estudantes em um ambiente virtual foi o objetivo
proposto por Zerbini e Abbad (2008). Participaram desse estudo 993 alunos,

matriculados em curso online profissionalizante, com escolaridade caracterizada
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como superior incompleto e com média de idade entre 31 e 33 anos. O instrumento
priorizou as estratégias de aprendizagem de autorregulacdo e, apds a validagao
estatistica que demonstrou um indice de consisténcia interna significativo e a
confiabilidade da escala, estabelecendo os seguintes fatores: monitoramento da
compreensao, controle da emogédo e da motivagédo, busca de ajuda interpessoal,
elaboragao e busca de ajuda no material didatico e repetigcdo e organizagao.

Investigar as estratégias de aprendizagem e a motivagdo dos
estudantes em um AVA constituiu o objetivo do estudo realizado por Chiecher,
Donolo e Rinaudo (2008). Para essa finalidade, os pesquisadores aplicaram o
Motivated Strategies for Learning Questionnaire — MSQL (PINTRICH et al., 1991),
com 143 estudantes, sendo 99% do género feminino, e do total, 91 alunos estavam
matriculados em cursos online e 52 em cursos presenciais. A analise dos dados
possibilitou demonstrar que os estudantes que participaram das disciplinas online
obtiveram médias inferiores nas estratégias concernentes a gestdo do tempo e
ambiente e a solicitagdo de ajuda. Todavia, os resultados também demonstraram
que esses mesmos estudantes tiveram meédias mais elevadas que os alunos
participantes das disciplinas ofertadas presencialmente, nas estratégias de
autorregulagdo, elaboragdo, pensamento critico, organizagdo da informacgao,
aprendizagem com pares e gestao do esforgo.

Avaliar as estratégias metacognitivas em ambientes virtuais de
aprendizagem foi o objetivo principal do estudo realizado por Tsai (2009). O
instrumento Model of Strategic e-Learning foi proposto a 536 estudantes; deste total,
136, advindos do ensino médio, participaram do estudo-piloto e 400, estudantes
universitarios, participaram do estudo principal. O instrumento contemplou os fatores
habilidade de percepcéo, afeto e autorregulacdo. Os resultados alcangados com
esse estudo evidenciaram os indices necessarios a validacdo da escala OLSS
(Online Learning Strategies Scale).

As estratégias de aprendizagem que atuam na regulagdo de
recursos em AVAs foram investigadas em um estudo realizado por Testa e Luciano
(2010). Participaram dessa pesquisa 28 estudantes matriculados em curso de
capacitacao ofertado pelo MEC em condigdes de ensino presencial e online. A
andlise da coleta dos dados agrupou as estratégias de aprendizagem em:

estratégias cognitivas, metacognitivas e estratégias de gestdo de recursos de
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aprendizagem (MCKEACHIE, 1986). Os resultados indicaram que os estudantes que
apresentaram as maiores médias nos itens interesse, persisténcia, percepcao de
autoconfianga e gestdo do ambiente social também foram aqueles que obtiveram os
maiores indices nos itens interagado e busca por ajuda. Foi possivel ainda evidenciar
correlagao significativa entre o uso de estratégias para gestdo do tempo e esforcgo,
os indices elevados de satisfacao e o estudo e desempenho académico.

Testa e Luciano (2010) ressaltam que desconsiderar as estratégias
de autorregulagdo da aprendizagem pode constituir uma limitagcdo real ao
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem em um ambiente
virtual. Nesse contexto, os autores recomendam algumas estratégias didaticas que
busquem a promocgao de estratégias de aprendizagem em ambientes virtuais, por
exemplo: investir em encontros viabilizados pela ferramenta chat ou por meio de
videoconferéncias; determinar prazos curtos e frequentes para realizacdo das
tarefas; estabelecer nos critérios avaliativos proposi¢cdes que tratem da gestdo do
tempo; propor atividades informais com o objetivo de despertar a percepcédo de
vinculo entre estudantes e o engajamento académico da turma.

Pesquisar a motivacdo e as estratégias de aprendizagem
autorreguladas que os estudantes utilizam para realizagdo do trabalho colaborativo
em condi¢cbes de ensino b-learning (semipresencial) foi o que propdés Fernandez
Sanchez (2011). O estudo obteve a participagdo de 47 estudantes, 39 do género
feminino e 8 do género masculino. O questionario MSQL (PINTRICH et al., 1991) foi
disponibilizado via web e considerou os seguintes fatores: metas de orientagéo
extrinseca, metas de orientagado intrinseca, crencas de controle da aprendizagem e
de autoeficacia, valorizacdo da tarefa, ansiedade, atividades orientadas ao estudo
independente e ao trabalho, entre outras. Os resultados evidenciaram diferencas
significativas concernentes aos indices da ansiedade, apresentadas pelo género
feminino e, pelo género masculino, diferengas quanto aos indices referentes as
metas de orientagcao extrinseca. No que diz respeito as questdes que trataram do
fator busca por ajuda, ambos os géneros apresentaram diferencgas significativas.

A relevancia das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
estudantes em AVAs, seja para favorecer o emprego das ferramentas interativas
adequadas a construgdo do conhecimento, seja para contribuir para os processos de

autorregulacdo da aprendizagem, € destacada nas pesquisas apresentas nesse
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texto. No entanto, a maioria desses estudos também ressalta que a compreensao e
a promogado dessas estratégias nao dispensam a agdo do professor. Nessa
perspectiva, as consideragdes a seguir tratam da formagdo docente e das

estratégias de aprendizagem em AVAs.

4.1 As ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM, 0S AVAS E A FORMACAO DOCENTE

O ensino e a aprendizagem de estratégias em ambientes virtuais
sdo considerados por Badia e Monereo (2010) como temas desafiadores e
prementes para as pesquisas e as inovacdes educacionais presentes na atualidade.
Vovides et al. (2007) destacam que ainda é superficial o conhecimento dos
educadores e alunos a respeito do potencial dos AVAs, quer seja na educagao a
distdncia quer no ensino semipresencial, sobretudo, no que se refere as
contribuigdes para o desenvolvimento de habilidades metacognitivas. Os autores
expdem que as propriedades e funcionalidades das ferramentas interativas que
compdem esses ambientes s&o, na maioria das vezes, subutilizadas, ou seja, que
sao poucas as estratégias de ensino aplicadas que vém proporcionando o
desenvolvimento da autonomia ou, ainda, que encorajam o estudante a tomar
iniciativas que o fagam gerir sua prépria aprendizagem.

Os autores complementam que a comunicagdo nos ambientes
virtuais de aprendizagem também sao pedagogicamente subexploradas, pois os
professores, quando fazem uso desses ambientes, priorizam atividades que utilizam
as ferramentas destinadas a gestdo do ambiente em detrimento das ferramentas
interativas direcionadas a comunicagédo. Desta forma, restringe-se a comunicagao
entre professor e aluno, essencial a aplicacdo de atividades que promotoras da
aprendizagem por meio de situagdes problematizadoras, que buscam a reflexdo e a
tomada de decisbes. Tais estratégias de ensino, ndo somente comprometem a
interatividade e o engajamento dos estudantes, mas promovem, gradualmente, o
desinteresse e a frustracdo. Para Vovides et al. (2007), estudantes carentes de
habilidades metacognitivas, que n&o s&o adequadamente apoiados e orientados por
seus professores, tém suas possibilidades de aprendizagem reduzidas em AVAs.

Dois ingredientes sdo considerados por Vovides et al. (2007) como

essenciais para o apoio dos estudantes na utilizagado de estratégias metacognitivas
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adequadas: a aprendizagem individualizada e a aprendizagem reflexiva. Os autores
explicitam que o apoio pedagdgico personalizado, que atenda as necessidades
individuais de cada estudante é necessario, porquanto um ambiente percebido por
um aluno como promotor da autonomia pode ser percebido por outro como
altamente controlador.

Nessa caso, Vovides et al. (2007) recomendam aos educadores que
conhegam e utilizem ao maximo o potencial interativo dos recursos disponiveis em
AVAs para que possam planejar e aplicar atividades que conduzam o estudante a
selecdo, a combinagdo, enfim, a coordenagdo e utilizagdo de suas estratégias
cognitivas e metacognitvas. Acredita-se que dessa forma, seja possivel contemplar a
diversidade dos estudantes quanto as suas habilidades metacognitivas, seus estilos
de aprendizagem, seu conhecimento prévio e suas culturas.

No que concerne a formagao docente, Veiga Simao (2004) ressalta
ser preciso ao educador dominar tanto os conhecimentos referentes as propriedades
pedagogicas dos AVAs quanto aqueles que tragam compreensdo necessaria a
utilizacdo das estratégias de aprendizagem nesse contexto. De acordo com a
autora, a atuacado do professor esta diretamente atrelada ao modelo educacional
instituido, e que, portanto, tanto o modelo de transmissdo, que prioriza a
transmissao de conteudos pelo professor e a reproducdo das informagdes pelos
alunos, como o modelo de descoberta, em que o aluno participa das ideias
propostas pelo professor a partir de experiéncias promotoras de aprendizagem, nao
priorizam acgdes docentes que busquem ensinar os seus alunos a pensar por si
mesmos, a aprender como aprender.

A autora indica ainda caminhos para o ensinar a pensar e afirma que
para tanto é necessario que o professor analise e reflita sobre sua pratica educativa,
revendo e reconstruindo sua agao docente a medida que verifica que as estratégias
aplicadas vém promovendo o alcance dos objetivos propostos e contribuindo para a
conquista de suas metas profissionais e para o atendimento das necessidades do
aluno. A autora salienta ainda que, para o professor ser capaz de ensinar os alunos
a identificar e fazer uso das estratégias de aprendizagem em situagdes de estudo, é
fundamental que ele saiba reconhecer e regular as proprias estratégias que também
utiliza para aprender (VEIGA SIMAO, 2004).

Vovides et al. (2007) também destacam a importancia da formagéao



55

docente e salientam que a compreensao e a utilizacdo profissional adequada do
ambiente virtual de aprendizagem é essencial para o éxito em cursos online.
Contudo, ainda que diversos estudos evidenciem a importancia da compreensao e
utiizacdo das estratégias de aprendizagem na educacdo (DEMBO, 1994;
BORUCHOVITCH, 1999; 2007; OLIVEIRA, BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010;
SOUZA, 2010), pesquisas realizadas demonstram que os estudantes pouco se
utilizam de estratégias de aprendizagem para estudar e, quando o fazem, é sem
uma organizacdo consciente, de forma aleatéria (MONEREO, 1990 VEIGA SIMAO,
2004).

Tendo em foco a relevancia da compreenséao e utilizagao, tanto por
professores quanto por alunos, das estratégias de aprendizagem, Tavares et al.
(2003) ressaltam que a confluéncia que se estabelece entre estas estratégias e a
motivacdo para aprender influencia diretamente o desempenho académico do
estudante. Diante dessa perspectiva e das consideracdes anteriormente
apresentadas, este estudo propde-se a investigar as estratégias de ensino utilizadas
pelos professores/formadores e as estratégias de aprendizagem empregadas pelos
alunos as quais apresentam relagdo com a motivagdo para aprender dos

estudantes, que é o tema apresentado na sequéncia.
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5 MOTIVACAO PARA APRENDER

Identificar as estratégias que motivam efetivamente os alunos,
reconhecer 0s meios que tornam possivel promover qualidade a essa motivagéo,
compreender as variaveis que a influenciam de forma positiva ou negativa, avaliar os
niveis motivacionais dos estudantes sdo alguns dos objetivos de estudos
apresentados na literatura nacional e internacional que tratam da motivacdo para
aprender (BANDURA, 1994; DECI; RYAN, 2000; FILCHER; MILLER (2000);
GUIMARAES; BZUNECK; SANCHES, 2002, NEIGHBORS; KNEE, 2003; BZUNECK;
GUIMARAES, 2007; BORUCHOVITCH, 2008). Boruchovitch e Bzuneck (2010)
relatam um consideravel aumento de investigacdes acerca dessa tematica na
producao nacional nos ultimos anos e os autores creditam essa intensificagdo ao
fato de que a motivacédo para aprender tém-se apresentado como um dos maiores
desafios para o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem da
atualidade.

A motivagao é conceituada por Bzuneck (2004) como um constructo
interno e complexo que direciona ou altera agdes, metas, propdsitos e preferéncias.
O autor relata que alguns teodricos entendem a motivagdo como fator psicolégico, ou
um conjunto de fatores, outros, como um processo; contudo, estabelece-se um
consenso geral quanto a dindmica desses fatores psicoldgicos ou processo na
atividade humana. Esse consenso geral aplica-se também a compreensao de que a
motivagdo tanto promove um comportamento direcionado ao alcance de um objetivo
como alimenta a persisténcia para sua continuidade. (BZUNECK, 2007; 2010).

Bzuneck (2004) ressalta ainda que esse construto € uma das
principais determinantes do sucesso e da qualidade da aprendizagem escolar.
Nesse sentido, o autor destaca que motivar o aluno a aprender configura-se como
uma das mais necessarias atribuicoes do professor e esclarece que motivar o aluno
nao € uma tarefa simples que possa ser ensinada. A realizagao de tal tarefa nao
pode ser realizada pelo professor a partir da intuicdo ou das informagdes de senso
comum que nutrem a respeito dessa tematica, visto que, para desenvolver ou
manter qualidade motivacional em seus alunos, o professor precisa identificar e
aplicar estratégias de ensino eficazes (BZUNECK, 2010).

Contudo, é importante observar que tais estratégias de ensino
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devem atuar no sentido de implementar o uso de estratégias de aprendizagem do
estudante para a promog¢do e a manutengcdo da motivagéo para aprender. Brophy
(1999) considera que a motivagao para aprender apresenta-se como uma disposi¢ao
geral, que designa uma propensao duradoura para o aprender, na qual o estudante
compromete-se e esforga-se por buscar novos conhecimentos, ou como um estado
especifico de uma situacdo em que o aluno envolve-se intencionalmente na
realizacédo de uma determinada tarefa objetivando dominar os conceitos envolvidos
e assim usufruir das novas habilidades aprendidas.

Nesse contexto, Brophy (1999) considera ser pertinente que os
professores investam em procedimentos didaticos que busquem a motivacado para
aprender em detrimento da motivacdo para o desempenho. Para tanto, é preciso
que o professor diferencie entre o aprender e o desempenho ou performance. O
autor descreve que o aprender objetiva o processamento de informacéo e requer do
estudante envolvimento em atividades académicas e a busca persistente pela
conquista ou aprofundamento de uma nova habilidade ou conhecimento. Quanto ao
foco do desempenho ou performance, o autor salienta que este direciona a
demonstragcéo de conhecimentos ou habilidades adquiridas.

A literatura apresenta dois tipos principais de motivagéo: a intrinseca
e a extrinseca (DECI; RYAN, 2000; BZUNECK, 2004; GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004) A motivagao intrinseca € descrita por Guimardes e
Boruchovitch (2004) como uma tendéncia natural para exercitar as proprias
capacidades por meio de desafios, pela busca da novidade e, tal tendéncia,
caracteriza o individuo motivado intrinsecamente como aquele que apresenta
interesse e satisfacdo na realizacdo da tarefa em si. O aluno motivado
intrinsecamente envolve-se de forma ativa no processo de aprendizagem
demonstrando persisténcia, esforgco em tarefas desafiadoras, empenho na busca por
estratégias de estudo adequadas no desenvolvimento de habilidades de
compreensdo e de dominio e concentracdo intensa (GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004; BZUNECK; GUIMARAES, 2007).

A motivagcdo extrinseca caracteriza-se pelo comportamento
direcionado a conquista de um objetivo almejado, como, por exemplo, recompensas
ou premiagdes, ou ainda direcionado a impedir eventos indesejaveis, como, por
exemplo, as puni¢des. (BZUNECK; GUIMARAES, 2007; GUIMARAES, 2009). Esse
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tipo de motivagao € descrito por Bzuneck e Guimardes (2007) como o0 mais comum
no contexto escolar.

Na década de 1970, Edward Deci e Richard Ryan estruturaram a
teoria da autodeterminagao objetivando compreender os elementos constituintes da
motivagao intrinseca e da extrinseca e os fatores que determinavam sua promogao
(DECI; RYAN, 2000; REEVE; DECI; RYAN, 2004). Os pesquisadores esclarecem
que, a teoria da autodeterminagcao sustenta-se na concep¢ao do ser humano como
individuo ativo, que tende naturalmente ao crescimento saudavel e a autorregulagao
(DECI; RYAN, 2008).

A teoria da autodeterminagcdo € uma macroteoria motivacional em
que se fundamentam quatro miniteorias que se complementam objetivando a
compreensao da motivacdo humana: a Teoria das Necessidades Basicas, a Teoria
da Avaliagdo Cognitiva, a Teoria da Integracdo Organismica e a Teoria das
Orientagbes Causais (BUROCHOVITCH, 2008; RYAN, 2009). A teoria das
necessidades basicas volta-se a compreensdo das necessidades psicologicas
basicas: a autonomia, a competéncia e o pertencer. O crescimento saudavel, a
estimulacdo, a integracdo e a aprendizagem podem ser fortalecidos ou
enfraquecidos a medida que essas trés necessidades sdo alimentadas ou coibidas.
(GUIMARAES; BZUNECK, 2002)

Para a teoria das necessidades basicas, o conceito de autonomia
refere-se a percepgao de controle e agéncia, ou seja, a necessidade do individuo de
experimentar, de perceber uma agado ou comportamento como originado pelo self.
Nessas condicdes, caracteriza-se o comportamento autbnomo ou autodeterminado
como aquele que se origina de uma agao escolhida pelo préprio individuo, que
provém de seus interesses ou valores e que, portanto, apresenta um locus de
causalidade interno.

Quanto a conceituacdo de locus interno de causalidade e locus
externo de causalidade, Guimarades (2006) explica que o primeiro conceito
determina-se quando o comportamento intencional procede do préprio individuo e é
por ele regulado e o segundo ocorre quando a pessoa percebe-se controlada por
fatores externos. A autora ainda esclarece que a satisfacdo da necessidade de
autonomia se da quando o comportamento apresenta um locus de causalidade

interno, percepcéao de liberdade psicoldgica e de escolha.
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A competéncia é uma necessidade psicolégica basica que o
individuo apresenta ao perceber-se capaz de interagir de forma eficiente com o
ambiente em que se encontra. Reeve, Deci e Ryan (2004) consideram que, o0s
comportamentos que o0s estudantes apresentam quando se dedicam
empenhadamente a atividades académicas desafiadoras, quando se interessam por
tarefas que os ajudem a diagnosticar e ampliar suas habilidades e conhecimentos.
Nesse sentido, Guimardes e Boruchovitch (2004) esclarecem que o aumento da
percepcao de competéncia ocasionado pelo dominio de uma tarefa desafiadora
resulta em emocgdes positivas. As autoras destacam que a percepcdo de
competéncia pode ser fortalecida se houver, no decorrer da acdo, um feedback
positivo ou, ainda, se essa acao vier acompanhada da percepc¢ao de autonomia.

A necessidade de estabelecer vinculos emocionais de qualidade que
transmitam seguranga caracteriza o pertencer. Guimardes e Boruchovitch (2004)
relatam que resultados de pesquisas feitas para investigar estudantes que se
percebem seguros nos relacionamentos com pais, professores e colegas
demonstram maior autonomia e envolvimento com a aprendizagem e reagem de
forma mais positiva diante do fracasso académico.

A satisfagdo da necessidade de autonomia, da necessidade de
competéncia e da necessidade de pertencer € imprescindivel a saude psicologica do
individuo, visto que tais necessidades compreendem o desenvolvimento de
capacidades e habilidades, de comportamentos autodeterminados e do
estabelecimento de vinculos sociais. Sendo assim, Guimardes e Boruchovitch
(2004) ressaltam que situagbes de aprendizagem devem priorizar a satisfagao
dessas necessidades e que, nesse caso, 0 professor desempenha um papel
essencial na promocado de condicbes favoraveis que primem pela qualidade
motivacional necessaria ao desenvolvimento psicoldgico saudavel do estudante.

A miniteoria da avaliagdo cognitiva discorre sobre como contextos
sociais e de interagao interpessoal podem contribuir de forma positiva ou negativa
para a motivagao intriseca. Ryan (2009) salienta a relevancia da percepcgao de
autonomia e de competéncia para o comportamento intrinsecamente motivado, pois
eventos externos que alterem a percepcao do estudante quanto ao atendimento a
essas necessidades influenciardo diretamente sua motivagao intrinseca. De acordo

com Boruchovitch (2008), a motivagcao intrinseca sustenta-se nas seguintes
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premissas: a importancia do locus interno de causalidade, a percepcédo de
competéncia e a natureza do contexto intrapessoal e interpessoal; este ultimo
subdivide-se em eventos controladores, eventos informativos e eventos
amotivadores.

Os fatores intrapessoais correspondem ao interesse e a
aprendizagem espontaneos, que ocorrem livres de qualquer pressdo. No que diz
respeito aos eventos controladores, que correspondem a uma das subcategorias
dos fatores interpessoais, a autora explicita que esses eventos caracterizam-se pela
pressao que exercem no individuo quanto as suas expectativas de desempenho.

A forma como um evento externo & percebido pelo estudante
acarreta consequéncias para a sua motivacao intrinseca. Reeve, Deci e Ryan (2004)
consideram que um evento externo que é reconhecido pelo aluno como controlador
promovera um locus de causalidade externo, fato que diminuira a percepcédo de
autodeterminagao, comprometendo, assim, sua motivagao intrinseca. Da mesma
forma, quando um evento é percebido de forma positiva, ou seja, como nao
controlador, ele contribui para manutengado da motivacéao intrinseca.

Para Boruchovitch (2008), os eventos informativos sao aqueles que
proporcionam, de forma nao controladora, um feedback significativo sobre a eficacia
do estudante (REEVE, DECI; RYAN, 2004). Os eventos amotivadores sdo descritos
como aqueles que nao fornecem qualquer informacdo importante com relagdo a
competéncia ou ao locus de causalidade.

Reeve, Deci e Ryan (2004) consideram que a teoria da avaliagéo
cognitiva complementa a teoria das necessidades basicas. Para os autores, a teoria
das necessidades basicas direciona-se a origem do motivo natural que os
estudantes apresentam para se envolverem nos seus ambientes, enquanto a teoria
da avaliacdo cognitiva destina-se a especificar os efeitos que as condigdes
socioculturais ocasionam a sua motivacgao intrinseca.

Quanto a teoria da integragcédo organismica os individuos apresentam
diferentes tipos de regulacdo do comportamento passiveis de variagdes em funcao
do nivel de autonomia e de autodeterminagdo percebidas (BZUNECK; GUIMARAES,
2010). Nesta perspectiva, Deci e Ryan (2000) consideram um continuum de
internalizagao das regulagdes externas que perpassam gradualmente os quatro tipos

de motivagao extrinseca até atingir a motivagao intrinseca, considerada como o nivel
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mais autorregulado e autbnomo. Nesse continuum n&o esta inclusa a desmotivagéo,
visto que esta é compreendida como auséncia de motivagao.

Os tipos de motivagao extrinseca, ancorados na motivagao
controlada/regulada e na motivagdo autbnoma, apresentam-se nesse continuum
progressivo que prevé a regulacdo totalmente externa, a regulacéo introjetada, a
regulagdo identificada e finalmente, a regulagdo integrada. Para a teoria da
autodeterminagao, todo comportamento € intencional e pode ser direcionado pela
motivagdo autbnoma ou pela motivagdo controlada. A motivagdo autdbnoma
caracteriza-se pela a agao realizada por iniciativa propria, a qual, por sua vez, teve
aceitacdo pessoal ou para qual o individuo conferiu importancia ou valorizacdo. A
motivagado controlada designa as ag¢des dos alunos que sao subordinadas ao
atendimento de eventos externos, como prazos a cumprir, recompensas e pressoes
(BZUNECK; GUIMARAES, 2010).

Convém esclarecer o conceito internalizagao diferenciador dos tipos
de regulagcdo que perfazem a motivacdo extrinseca. Para tanto, indica-se a
conceituacao apresentada por Bzuneck e Guimaraes (2010) que destacam a
internalizacdo como o processo pelo qual o individuo transita pelo continuum
previsto das regulagdes externas (praticas e prescrigdes culturais) transformando-as
em autorregulacdes (valores, compreensdes sociais e culturais e interesses). O
transcorrer pelos tipos de regulagdo indicados neste continuum ndo é
necessariamente realizado em sequéncia, pois uma pessoa pode apresentar um
comportamento que tenha totalmente internalizado e um outro distinto, em que n&o
tenha alcangado nenhuma internalizagao.

A primeira regulacdo apresentada por Deci e Ryan (2000) é a
regulacéo externa, descrita por eles como um exemplo classico de motivagao
extrinseca em que o comportamento do individuo € motivado por contingéncias
externas especificas, como, por exemplo, o alcance de recompensas tangiveis ou a
fuga de castigos iminentes. Esse tipo de regulagéo € destacado pelos autores como
o tipo menos autodeterminado de motivagao extrinseca.

Quanto a regulagao introjetada, Deci e Ryan (2000) destacam que
neste nivel ocorre uma internalizagdo parcial dos motivos advindos de contingentes
externos. Bzuneck e Guimaraes (2010) explicam que a regulagao introjetada figura-

se como o primeiro nivel de internalizac&o realizado pelo individuo, em que este age
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porque se pressiona, por exemplo, para evitar o sentimento de culpa ou ansiedade
ou, ainda, para atender questdes relativas a sua autoestima. Ambas as regulagdes,
a externa e a introjetada, sao identificadas pelos autores como formas de motivagéao
controlada, sendo a regulagcado externa regida por fatores externos e a regulagao
introjetada, por fatores internos.

A regulacdo identificada € caracterizada por Deci e Ryan (2000)
como o processo pelo qual as pessoas reconhecem ou atribuem valor a um
determinado comportamento. Esse tipo de regulagdo é descrita por Bzuneck e
Guimaraes (2010) como a regulacéo que o individuo aceita como propria, como algo
que considera importante. Deci e Ryan (2000) destacam que o comportamento
resultante da regulagao identificada, ainda que se apresente mais internalizado que
os anteriormente citados, € caracterizado pela motivagao extrinseca, pois nao se
constitui como uma agédo que se originou do prazer espontadneo em realizar uma
determinada atividade.

O ultimo nivel previsto no continuum dos tipos de regulacao proposto
por Deci e Ryan (2000) é a regulagao integrada. Eles descrevem que, nessa
regulagdo, o individuo integra os valores, ou a relevancia, da regulacdo externa
como importantes para si, ou seja, integram o seu self. Nessa situagéo, os autores
relatam que a regulacdo que fora inicialmente tratada como regulagao externa sofre
transformacgdes, devido as internalizagcbes ocorridas, e passa a apresentar-se como
motivacdo extrinseca autodeterminada. Bzuneck e Guimaraes (2010) também
indicam a regulag&o integrada como o tipo mais autbnomo de motivagéo extrinseca,
que ocorre sem pressido e assimila um determinado comportamento como
importante pelo self.

O grau de autodeterminacdo da regulagcao integrada, devido a
internalizagdo pelo self de objetivos e valores que direcionam a realizagdo da
atividade, aproxima-se muito do observavel na motivacao intrinseca. Ainda que o
individuo tenha assimilado o comportamento como seu proprio, na motivacao
extrinseca ndo ocorrera o interesse pela realizagdo da atividade em si, assim como
ocorre na motivagdo intrinseca. Bzuneck e Guimaraes (2010) destacam que os tipos
de regulacédo externa e introjetada sdo impulsionados pela motivagdo controlada,
enquanto que os tipos mais autodeterminados de regulagao, ou seja, a regulagao

identificada, integrada e motivagao intrinseca, sao direcionadas pela motivagao
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autbnoma.

A teoria das orientagdes causais contempla as diferencas individuais
que se refletem nas orientagcdes pessoais e incidem sobre diferentes aspectos do
ambiente na regulacdo do comportamento (RYAN, 2009). Para Reeve, Deci e Ryan
(2004), as orientacbes causais podem ser classificadas em autbnomas e
controladas. Nesse sentido, os autores entendem que o estudante assume uma
orientacdo de causalidade autbnoma quando regula a si proprio agindo em
concordancia com os seus interesses, suas necessidades e valores. No entanto,
quando seus comportamentos, tém origem em fontes controladoras e se por meio
delas, o estudante esta assumindo uma orientacido de causalidade externamente
controlada.

Segundo os autores, as orientagdes de causalidade autbnoma sao
associadas ao desenvolvimento satisfatéorio e a mudanca de comportamento
persistente, enquanto que as orientagcdes de causalidade controladas associam-se a
conformidade e as mudangas positivas menos duradouras. Reeve, Deci e Ryan
(2004) destacam ainda que a extensao da autodeterminagao da personalidade pode
ser observada a partir das orientagbes de causalidade assumidas pelo estudante.
Assim, ao considerar a regulagdo do comportamento a partir do atendimento das
necessidades psicologicas basicas, dos interesses pessoais e dos valores
integrados, os autores indicam que o individuo que apresenta um comportamento
motivado intrinsecamente, seja por motivagao intrinseca seja por tipos autbnomos
de motivacdo extrinseca, assume uma orientacdo de causalidade altamente
autbnoma.

Diante da relevancia da compreensdo das relagcdes que se
estabelecem entre a motivacdo e o contexto educacional, Filcher e Miller (2000)
enfatizam que motivar os alunos para aprender deve ser um objetivo almejado em
todos os niveis e instancias educacionais, 0 que compreende, nesse contexto, o
ensino superior e também o ensino realizado na educagao online propiciada em
ambientes virtuais de aprendizagem. Dentre as pesquisas realizadas nos ultimos
anos que investigaram essa tematica, a partir dos principios da teoria da
autodeterminacdo, e focaram o ensino superior na modalidade presencial,
destacam-se os estudos de Guimaréaes, Bzuneck e Sanches (2002), Sobral (2003),
Alonso et al. (2006), Guimaraes (2006), Burochovitch (2008a; 2008b), Guimaraes e
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Bzuneck (2008), Lutz, Karoly e Okun (2008), Friedman et al. (2010), Oliveira et al.
(2010), Joly e Prates (2011).

Destacou-se o tema pertinente as propriedades psicométricas da
versao brasileira da Escala de Motivagao Académica (EMA) nos estudos realizados
por Alonso et al. (2006), Guimardes (2006), Boruchovitch (2008b), Guimaraes e
Bzuneck (2008) e Joly e Prates (2011). Os resultados obtidos nas pesquisas de
Guimardes e Bzuneck (2008) e Boruchovitch (2008) indicam a necessidade de
prosseguir nas pesquisas direcionadas a investigar a utilizacdo da EMA como
instrumento para coletar dados que ensinem como motivar estudantes universitarios
a aprender no contexto nacional.

Ainda que timidamente, nota-se nos ultimos anos, um aumento no
numero de pesquisas que tratam da motivacdo para aprender em ambientes
educacionais online (BLOCHER et al., 2002; CHEN, 2002; CHEN; PAUL, 2003; KIM,
2004; CHEN et al.,, 2006; CHIECHER; DONOLO; RINAUDO, 2008, ZERBINI;
ABBAD, 2008, TESTA; LUCIANO, 2010; CHEN; JANG; BRANCH, 2010). Contudo,
Nno que concerne as pesquisas que consistem em investigar a motivagdo para
aprender em AVAs e que, para tanto, fundamentam-se nos pressupostos tedricos da
teoria da autodeterminacédo, a revisao de literatura levantada neste estudo permitiu
observar que ¢€ irrisorio e muito recente o numero de estudos encontrado até o
momento (CHEN; JANG, 2010, CHEN; JANG; BRANCH, 2010, HARTNETT;
GEORGE; DRON, 2011).

Identificar as estratégias de ensino que contribuem para
permanéncia e participagao efetiva em cursos online (KIM, 2004), analisar a relagao
existente entre o processo de avaliacdo, motivacdo intrinseca, promocido da
aprendizagem ativa, trabalho em grupo e feedback avaliativo (CHEN et al., 2006) e,
ainda, investigar as estratégias utilizadas pelos alunos para autorregulacdo da
aprendizagem (TESTA; LUCIANO, 2010) s&o alguns dos objetivos de estudos
encontrados que tratam da motivacdo para aprender em ambientes virtuais de
aprendizagem. Conforme ja mencionado, dentre os estudos encontrados que
investigaram especificamente a motivagao para aprender em ambientes online sob a
luz da teoria da autodeterminagdo destacam-se os realizados por Chen e Jang
(2010), Chen, Jang e Branch (2010) e por Hartnett, George e Dron (2011).

Chen e Jang (2010) investigaram a motivacdo de estudantes para
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aprender em dois programas educacionais com certificagdo online a partir de um
modelo para mensurag¢ao do apoio a autonomia de instrutores proposto por Williams
& Deci (1996), o Learning Climate Questionnaire (LCQ). Segundo os autores, fez-se
necessaria a elaboragdo adicional de um questionario que mediu as variaveis
contextuais categorizadas como apoio a autonomia e apoio a competéncia.
Participaram da amostra desse estudo 267 estudantes universitarios com a variagcao
de idade entre 19 e 65 anos, sendo 78,1% do género feminino. O estudo analisou
quatro categorias de variaveis, além de dados demograficos: apoio contextual,
satisfagcdo de necessidades, motivagcdo e resultados de aprendizagem. Os
resultados obtidos forneceram evidéncias quanto ao efeito de mediacdo da
satisfagcdo das necessidades entre apoio contextual e motivacdo/autodeterminacao;
nao foi possivel, porém, prever a correlacdo entre motivagcao/autodeterminacéo e
resultados da aprendizagem.

Recomendacgdes concernentes a aplicacdo de atividades didaticas
que priorizem a utilizagdo de estratégias de aprendizagem sao ressaltadas pelos
autores. Chen e Jang (2010) apontam a relevancia da promocao de estratégias de
ensino adequadas que busquem a satisfagdo das necessidades do estudante
relacionadas a autonomia, a competéncia e ao pertencer. Nesse sentido, os autores
salientam que o apoio descontextualizado ou despreparado do instrutor ou professor
para atender a essas necessidades pode ocasionar efeitos ainda mais prejudiciais
que sua total auséncia.

Investigar a natureza da motivagdo para aprender em contextos
online foi o objetivo principal da pesquisa realizada por Hartnett, George e Dron
(2011). Para tanto, foram selecionados dois cursos integrantes de um programa de
educacao ofertados a futuros professores do ensino fundamental da Nova Zelandia.
Os cursos foram realizados em condi¢gdes predominantemente online, no ambiente
virtual de aprendizagem WebCT Learning Management System, e iniciados com o
relato da ocorréncia de um encontro presencial inicial. A amostra desta pesquisa
dispOs de 21 participantes, sendo 19 estudantes do género feminino, e com variagao
entre 18 e 55 anos. O estudo de caso foi o método de pesquisa utilizado e a
motivacdo para aprender foi mensurada com base na escala de motivagao
situacional (SIMS - Situational Motivation Scale) desenvolvida por Guay, Vallerand e

Blanchard (2000) que se direciona ao continuum de internalizagao das regulacoes
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externas previsto na teoria motivacional da autodeterminag&o. Os resultados finais
desse estudo consideraram a motivacdo dos estudantes como complexa,
multifacetada e sensivel as condicbes situacionais. Assim como a pesquisa
realizada por Chen e Jang (2010), os autores ressaltam, neste estudo, que se faz
preponderante a necessidade de concordéncia que deve ocorrer entre os objetivos
de aprendizagem, as estratégias de ensino e a satisfagdo de necessidades,
aspiracdes e interesses dos estudantes.

Os resultados alcangados, a partir da revisao de literatura cientifica
realizada neste estudo, demonstraram que os estudos que tratam dessa tematica se
encontram no cenario internacional. Quanto a referida revisdo de literatura, convém
esclarecer que, algumas produgdes nao disponibilizaram acesso ao texto completo,
fato que restringiu o levantamento de informagcbes concernentes ao tema
pesquisado.

Diante das conclusdes expostas, considera-se pertinente esclarecer
que os pressupostos da teoria da autodeterminagcdo também subsidiam o presente
estudo que se propde a identificar a motivacdo de estudantes universitarios para
aprender nos cursos realizados em ambientes virtuais de aprendizagem, bem como
analisar a possivel relagdo existente entre essa motivagdo e as estratégias de

ensino e de aprendizagem utilizadas.
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6 OBJETIVOS

6.1 OBJETIVO GERAL

A presente pesquisa se propds a investigar a possivel relagéo
existente entre as estratégias de ensino e de aprendizagem e a motivagdo dos

estudantes para aprender em ambientes virtuais de aprendizagem.

6.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Os objetivos especificos desta pesquisa foram:

a) identificar, junto aos professores/formadores, as ferramentas
interativas que consideram eficazes para e no desenvolvimento de estratégias de
ensino em AVAs;

b) buscar evidéncias de validade de um instrumento que se
direcione a avaliar a relacdo das estratégias de ensino, de aprendizagem e a
motivacdo para aprender nos cursos ofertados em AVAs e, que viabilize o
atendimento aos objetivos propostos neste estudo;

c) identificar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
estudantes no ambiente virtual de aprendizagem;

d) verificar a motivacado de estudantes para aprender nos cursos
realizados em ambientes virtuais de aprendizagem;

e) relacionar as estratégias de ensino, de aprendizagem e a

motivacao de estudantes para aprender em ambientes virtuais.
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7 METODO DE PESQUISA

7.1 PARTICIPANTES

Participaram desta pesquisa 572 estudantes, e seus respectivos
professores/tutores (n=17). Os estudantes eram maiores de idade, matriculados em
cursos disponibilizados em ambientes virtuais de aprendizagem ofertados em
condigdes de ensino semipresencial. Os estudantes eram provenientes de curso de
graduagdo em Pedagogia — Grupo 1 (n=544; 95,1%), de extensao universitaria em
Histéria — Grupo 2 (n=7; 1,2%) e de formacao continuada para professores de uma
rede municipal de ensino — Grupo 3 (n=21; 3,7%), todos esses cursos foram
realizados no estado do Parana. A Tabela 1 traz os estudantes distribuidos em

grupos:

Tabela 1 - Distribuicdo dos estudantes em grupos

Grupo F %

1 544 95,1
2 21 3,7
3 7 1,2
Total 572 100,0

O género feminino representou 95,8% (n= 548) e o masculino 4,2%
(n=24). A idade média dos estudantes foi de 40 anos e 8 meses (DP= 7,96), sendo
a idade minima 23 anos e a maxima 67 anos. A Figura 1 demonstra a distribuicéo

dos estudantes por idade.

Figura 1 - Distribuicdo dos estudantes por idade
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A amostra de professores/tutores foi composta por 17 professores,
16 dos quais atuantes nos cursos universitarios e 1 como professor responsavel pelo
curso realizado para formacao continuada de uma rede municipal de ensino. A idade
minima apresentada foi 33 anos e a idade maxima 62; o género feminino

representou 70,59% e género masculino 29,41% do total de participantes.

7.2 INSTRUMENTOS

Para avaliacdo dos estudantes foi elaborada por Beluce e Oliveira
(2012), uma escala de estratégia de ensino, estratégias de aprendizagem e
motivagao para aprender em ambientes virtuais de aprendizagem - EEAM — AVA. A
construgcao do instrumento foi fundamentada na literatura cientifica sobre o assunto
e buscou-se um equilibrio do numero de itens total do instrumento.

A escala contém 45 itens, os quais assuntos relativos as estratégias
de ensino (10 itens), as estratégias de aprendizagem (10 itens) e a motivagao para
aprender (25 itens) em ambientes virtuais de aprendizagem (anexo 1). O
instrumento foi elaborado com base na literatura cientifica das areas estudadas.

As alternativas propostas atenderam a uma escala likert de trés
pontos que buscou mensurar a frequéncia com que os estudantes, participantes de
cursos realizados em AVAs, identificavam: as estratégias de ensino eficientes
empregadas pelo docente/tutor; as estratégias de aprendizagem que utilizaram e a
sua motivacdo para aprender nesses ambientes. As trés alternativas foram
estabelecidas em sempre, as vezes e nunca.

Atribuiu-se a opgao ‘sempre’ o valor 2, a opcéo ‘as vezes’ o valor 1 e
a opcao ‘nunca’ o indice 0. Cabe esclarecer que o questionario, construido para uso
desta pesquisa, passou por procedimento de validacdo de conteudo, e obteve uma
concordancia de 80% entre seis juizes especialistas da area.

Dentre os juizes que avaliaram o instrumento, dois eram doutores
com trabalhos voltados a motivagao para aprender, um era doutor com experiéncia
tanto em estratégias de aprendizagem como em motivagdo, uma juiza era doutora
com estudos em estratégias de aprendizagem e duas juizas tinham conhecimento
em estratégias de ensino, uma delas era doutora com trabalhos direcionados a essa

tematica e a outra especialista no ensino em ambientes virtuais de aprendizagem. O
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instrumento foi enviado aos juizes via e-mail, e nele solicitava-se o prazo de 20 dias
para analise e devolugdo. Também foi enviada uma taxonomia a respeito das
variaveis estudadas.

Para avaliagao dos professores, enviou-se-lhes uma pergunta para
que respondessem dissertativamente e ao mesmo tempo indicassem as ferramentas
interativas consideradas eficazes para e no desenvolvimento de estratégias de
ensino em AVAs (anexo 2). A questao levantada junto aos professores apresentou a
conceituacdo e a taxonomia do que sao estratégias de ensino e as ferramentas

interativas.

7.3 PROCEDIMENTOS

A presente pesquisa respaldou-se na Resolugdo 196/96 e nos
complementos do Conselho Nacional de Saude, portanto considerando e
respeitando os procedimentos éticos indicados. As instituicbes de ensino
selecionadas para esta pesquisa foram contatadas e o projeto encaminhado ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina, que aprovou e
efetivou as devidas autorizacdes.

Os instrumentos de pesquisas e o termo de consentimento livre e
esclarecido (anexos 3 e 4), que tratou da autorizagdo para participar da pesquisa,
foram disponibilizados em um endereco eletrbnico da web. Os estudantes e os
professores que participaram deste estudo tiveram acesso ao referido instrumento
por meio de um link disponibilizado tanto na pagina inicial do ambiente de
aprendizagem do curso como no envio via e-mail. O procedimento de coleta de
dados foi realizado em trés etapas.

A primeira etapa desta pesquisa ocorreu com a participacdo dos
cursistas e da docente responsavel por um curso de formacédo continuada para
professores do ensino fundamental de uma rede municipal de ensino. Para tanto,
contatou-se a assessoria pedagogica de tecnologia educacional do municipio que
disponibilizou o link da escala na pagina inicial do ambiente utilizado, no caso o
Moodle, Durante um dos encontros presenciais, a docente do curso informou sobre
a pesquisa e sobre o link de acesso a escala. Quanto ao questionario direcionado ao

docente, o envio foi realizado via e-mail. Os instrumentos para os participantes desta
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etapa ficaram disponiveis na web durante 7 dias. Todos os 21 cursistas matriculados
responderam a escala.

Posteriormente, os instrumentos foram propostos aos docentes e
aos cursistas de um curso de graduagao em Pedagogia ofertado por uma instituicao
publica de ensino superior. Nessa segunda etapa, foi contatado o diretor
responsavel pela equipe administradora dos cursos online para disponibilizar os
instrumentos. Como na rede municipal, o AVA utilizado € o Moodle; também nessa
instituicdo, a equipe responsavel pela administracdo do ambiente virtual
disponibilizou o link do instrumento aos cursistas na pagina inicial do curso e aos
docentes, via e-mail. Os instrumentos ficaram disponiveis por aproximadamente 60
dias e, conforme ja descrito, obteve-se a participagdo de 544 estudantes e 16
docentes.

A terceira etapa da coleta de dados disponibilizou os instrumentos
de pesquisa aos estudantes e docentes de um curso de extensao universitaria
ofertado pelo departamento de Histdria da mesma instituicdo citada anteriormente.
Novamente, a participacao dos estudantes ocorreu por meio do acesso ao link na
pagina inicial do ambiente do curso e a dos docentes, via e-mail. No decorrer dos 20
dias em que a escala esteve disponivel, obteve-se a participagcado de 7 estudantes.
Nao houve participacado dos docentes do curso.

Vale esclarecer que, ao ativar o link, o participante foi direcionado
primeiramente ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido; somente na
sequéncia, teve acesso a uma nova janela que o conduziu a pagina inicial do
instrumento. Salienta-se ainda que o estudante acessou as demais paginas da
escala e o professor a referida pergunta somente apds a confirmagéo realizada na

caixa de selecio destinada a autorizagao para participagao da pesquisa.



72

8 RESULTADOS

Os dados foram organizados em planilha e submetidos a estatistica
descritiva e inferencial, visando ao atendimento dos objetivos estabelecidos.
Atendendo ao primeiro objetivo especifico proposto neste estudo, qual seja,
identificar junto aos professores/formadores as ferramentas interativas que
consideram eficazes para e no desenvolvimento de estratégias de ensino em
ambientes virtuais de aprendizagem, foram coletados dados provenientes de um
questionario que continha uma unica pergunta.

Tais dados foram categorizados e geraram indices referentes a
frequéncia com que diferentes ferramentas interativas sido mencionadas pelos
professores, as recomendagdes levantadas quanto ao uso desses recursos para e
no ensino realizado em ambientes virtuais e aos aspectos positivos dessa utilizagao.
A Tabela 2 apresenta as ferramentas interativas mencionadas pelos professores

pesquisados.

Tabela 2 - Ferramentas interativas mencionadas pelos professores

Ferramentas interativas F %

Férum de discussao 12 33,3
Wiki 8 22,2
Chat 4 11,1
Correio eletronico — e-mail 4 11,1
Perfil 2 5,6
Mural 2 5,6
Tarefa 1 2,8
Lista de discusséao 1 2,8
Glossario 1 2,8
Questionario 1 2.8

Os dados obtidos condizentes com os aspectos positivos da
utilizacdo das ferramentas interativas sdo expostos na Tabela 3. Esta tabela foi
organizada considerando-se a frequéncia dos aspectos positivos indicados pelos
professores quanto ao uso das referidas ferramentas.

Observa-se, a partir das respostas obtidas, que o forum de

discussao foi a ferramenta interativa mais indicada entre os professores para o uso
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de estratégias de ensino em AVAs, corroborando as consideragdes realizadas por
pesquisadores como Silva (2003), Jacobsohn e Fleury (2005) e Alves (2009) entre
outros. Vale comentar que nem todos os professores justificaram, em suas
respostas, a escolha das ferramentas mencionadas, conforme solicitava a pergunta

apresentada no questionario proposto nesta pesquisa.

Tabela 3 - Categorizacédo dos aspectos positivos das ferramentas interativas para o
ensino em AVAs.

Aspectos positivos das ferramentas interativas F %

Favorecem a interagao 4 17,4
Estimulam o aprendizado 3 13,0
Proporcionam o acompanhamento da participagdo do aluno 3 13,0
Ampliam o aumento e o acesso as informacdes 2 8,7
Aproximam alunos e professores 2 8,7
Viabilizam a comunicagao entre aluno-professor e entre aluno- 2 8.7
aluno ’

Ampliam a troca de experiéncias 2 8,7
Organizam materiais, tarefas e atividades 1 4,3
Possibilitam o feedback individual do desempenho 1 4.3
Obtém a atengao do aluno 1 43
Proporcionam atividades ludicas 1 43
Favorecem as discussdes e o0 envio de sugestdes e opinides 1 4,3

Conforme ja mencionado, os professores participantes desta
pesquisa apresentaram as recomendacgdes levantadas quanto ao uso adequado
desses recursos para e no ensino realizado em ambientes virtuais. Sobressaiu o
aspecto relativo as possibilidades interativas dos AVAs entre as respostas dos
professores/tutores.

As respostas obtidas com os professores permitem observar que nao foram
indicados aspectos das ferramentas interativas e/ou recomendagdes pedagodgicas
que facultem ao estudante identificar, selecionar, monitorar ou refletir sobre a sua
aprendizagem. Os dados obtidos quanto as recomendagbes para o uso das

ferramentas interativas podem ser conferidos na Tabela 4.
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Tabela 4 - Recomendacgdes para o uso das ferramentas interativas

Recomendacdes para o uso das ferramentas interativas F %
Utilizar o e-mail para um contato inicial e privado com o aluno 3 27,3
Considerar previamente as especificidades pedagdégicas das

diferentes ferramentas interativas para as atividades/disciplinas 2 18,2
propostas.

Empregar a ferramenta Perfil para divulgar informacdes sobre
os participantes

Utilizar as diferentes ferramentas interativas de forma
interdependente (em conjunto) e em sintonia.

Requerer dos alunos participagdo efetiva nos foruns de
discussao — participacdo compulsoéria.

Combinar previamente a utilizacdo da ferramenta chat no
ambiente — agendar a realizag&o de bate-papo.

Complementar o wuso das ferramentas com atividades
presenciais.

Integrar as atividades desenvolvidas com a utilizagcdo das 1 9 1
ferramentas interativas no processo de avaliagdo do ensino. '

1 9,1

1 9,1

1 9,1

1 9,1

1 9,1

Conforme ja mencionado, para fins de viabilizagdo da investigagao
realizada, o segundo objetivo proposto consistiu na busca por evidéncias de
validade de um instrumento para avaliar a correlagdo entre as estratégias de ensino
e de aprendizagem e a motivagao de estudantes para aprender nos cursos ofertados
em AVAs. Assim sendo, na sequéncia, sera apresentada a analise fatorial com
agrupamento dos itens propostos no instrumento para que as demais analises sejam
efetivadas.

Realizou-se o Teste de Esfericidade de Bartlett, utilizado para
verificacdo da viabilidade de aplicagcdo da analise fatorial exploratéria, que
apresentou correlacdo entre os itens (x* [990; N=572]=5173,036; p<0,001), ou seja,
a indicacao de adequabilidade ao uso da analise fatorial. O indice de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) averiguou a medida de adequacédo da amostra que apresentou um
resultado de 0,791.

Obteve-se, a partir da analise fatorial que considerou componentes
principais e rotagdo varimax, uma estrutura de seis fatores para a escala aplicada,
que apresentou eigenvalues acima de 1,0 e possibilitou explicar 36,15% da variancia
total. Desta forma, os fatores ficaram distribuidos em Fator 1 — estratégias de ensino,
com 9 itens (1, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 e10), Fator 2 — motivagao autbnoma, com 5 itens

(36, 39, 40, 43, 44), Fator 3 - estratégias de aprendizagem cognitivas e
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metacognitivas, com 6 itens (11, 13, 14, 16, 17, 18), Fator 4 — motivag&o controlada,
com 6 itens (21, 22, 23, 27, 32, 35), Fator 5 — desmotivagdo, com 4 itens (28, 29, 37,
41) e Fator 6 — monitoramento da aprendizagem, com 2 itens (19 e 20).

Destaca-se ainda que, com a analise fatorial da escala, que
inicialmente apresentava 45 itens, foi reduzida para 32 itens. A Tabela 5 demonstra,
por meio do método de extracdo que considera a analise dos componentes
principais e do método rotacido varimax com normalizagao Kaiser, a distribuicdo dos
itens por fator em concordancia com suas cargas fatoriais e, ainda, traz os

respectivos valores dessas subescalas a partir do alpha de Cronbach.

Tabela 5 - Distribuicdo dos itens por fator e suas respectivas cargas fatoriais

ltem

Valor total

Questéao 1 2 3 4 5 6 subescala

O envio e o recebimento de mensagens, realizados desde o inicio
do curso, contribuem para aproximar colegas e 585
rofessores/tutores.

As questbes propostas nos féruns de discussdo conduzem a
observagao, a andlise e a reflexdo dos conteldos propostos e da
minha pratica profissional.

596

Compartilhar, nos féruns de discussdo, as minhas experiéncias
profissionais com colegas e professores, a partir dos contetdos
trabalhados no curso, contribui para novos aprendizados.

544

O retomo as minhas duvidas e solicitagbes ocorre em tempo
adequado e favorece a compreensdo dos conteudos e a 614
realizagéo das atividades.

Relatar, no diario de bordo, as estratégias que utilizo no curso para
compreensao de novos conhecimentos contribui para refletir sobre
minha aprendizagem.

572

Os feedbacks avaliativos enviados pelo tutor/professor, referentes | 595
as atividades que realizo, so claros, precisos e orientadores.

1 Estratégias de ensino
a=0,74

As conversas realizadas nos chats (bate-papo) séo essenciais | 373
ara a interagdo com os colegas e professores.

Orientagdes para o uso adequado do material e das ferramentas
do ambiente virtual, disponibilizadas no inicio das atividades,
facilitam a familiarizacdo com a dindmica educacional do curso.

564

10

A selecdo e a organizagdo dos conteudos e atividades propostas
no decorrer do curso evitam a sobrecarga de informagbes e de 054
tarefas.

36

Procuro interagir com colegas e professores e fazer uso dos
conteudos disponibilizados no ambiente do curso porque para
mim estudar é uma satisfagao

470

39

Participo deste curso online porque estudar & importante para 681
mim.

40

Estou inscrito neste curso porque acredito que este estudo trara 584
contribuigbes para minha competéncia profissional.

43

Estou realizando este curso porque considero que estudar € um ,602
privilégio.

2 Motivacéo autbnoma
a=0,64

Participo deste curso porque sei que preciso atualizar meus 1653
conhecimentos para realizar minha pratica profissional.
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Tabela 5 - Distribuicdo dos itens por fator e suas respectivas cargas fatoriais

(continuacao)

ltem |Questdo 3 4 5 |6 Valor total
subescala
11 [Estabeleco um horario para ler e responder as mensagens, 382
ostagens e orientagdes (feedbacks) referentes ao curso. g
13 [Quando surgem duvidas sobre os conteudos e/ou 373 2
atividades, busco auxilio do professor/formador ou do tutor. %
14 [Logo no inicio do curso, organizo os materiais 526 S
disponibilizados e um local para as atividades realizadas. s | o
16 [Realizo anotagdes, resumos e/ou esquemas a partir das 542 S s
leituras realizadas dos textos trabalhados no curso. - E
17 [Quando recebo os feedbacks postados pelo tutor/formador, 386 8
busco verificar quais foram os meus erros. N
Quando tenho dificuldades para compreender o conteudo g
18 disponibilizado e as propostas de atividades solicitadas, 500 i
busco novas alternativas de estudo. ™
21 [Participo dos debates e discussdes propostos no forum de 574
discusséo porque sou avaliado.
22 [Participo de cursos virtuais porque conseguirei uma 614 ©
elevacéo salarial. &
23 [Comento durante os chats (bate-papo) e féruns de 601 2
discussao porque é o que esperam de mim. S | o
27 [Realizo as atividades de leitura dos textos indicados porque 544 8 ©
sou obrigado. i E
Realizo comentarios nos encontros realizados nas salas do g
32 chat porque quero evitar que me considerem um aluno 606 5
ausente ou improdutivo. =
35 |Participo das atividades, dos debates e dos encontros 621 M
virtuais porque quero receber um certificado.
28 [Eu sinto que realmente ndo sei por que estou realizando 585
esse curso. 9
29 [ngresso em cursos virtuais porque acredito que n&o terei 366 |356 <
muitas tarefas a realizar. 2|8
g )
37 |Acredito que participar deste curso é perder tempo. 654 g E
41 [Honestamente, ndo sei por que ainda estou acessando a 711 a
pagina deste curso. 0
19 [Percebo que tive dificuldade para a compreensédo dos 719 |8 N
conteudos trabalhados no curso. c2 8
20 [Percebo que encontrei dificuldade para elaborar comentarios 782 § %’_ E
©o @

sobre os temas discutidos nos foruns ou chats.

Vale mencionar que o indice da menor carga fatorial apresentado foi

0,37 e o maior 0,78. O alpha de Cronbach de toda escala foi de 0,67, indicando um

indice total aceitavel de consisténcia interna.

A reducgdo da quantidade de itens proposta inicialmente (45 itens),

ou seja, anterior a submissdo da referida analise fatorial, que estabeleceu o

instrumento com 32 itens, justifica-se devido ao fato de que os 13 itens suprimidos

ou nao apresentaram indice de carga fatorial (02, 12, 15, 33, 34 e 45) ou carregaram




7

no fator ndo-congruente teoricamente (24, 25, 26, 30, 31, 38 e 42).

Os itens 24 e 31 carregaram tanto o Fator 1, referente as estratégias
de ensino como o fator 3, direcionado as estratégias de aprendizagem, sendo que
tais itens caracterizavam a motivagao autbnoma. Semelhante situagdo ocorreu no
item 26, também concernente a motivacdo autbnoma, que, apds a analise fatorial,
carregou, respectivamente, o fator 3 - estratégias de aprendizagem, e o fator 2,
representante da motivacao controlada.

Quanto a supressao dos itens 25 e 30, que tratavam da motivagao
autébnoma, e dos itens 38 e 42, representantes da motivacdo controlada, a analise

fatorial demonstrou que tanto os primeiros itens mencionados como os segundos

carregaram no fator

3, direcionado ao agrupamento das estratégias de

aprendizagem. A Tabela 6 demonstra a distribuigdo de itens excluidos por

agrupamento e suas respectivas cargas fatoriais.

Tabela 6 - Itens excluidos e suas correspondentes cargas fatoriais.

Item Questao Tipo F(;?(;?izl
Participo dos foruns de discussdo porque os debates o

24 colaboram para aprofundar minha compreensao sobre o X&%ﬁ%ﬁg 8223/
contetdo estudado. ’

o5 Realizo as atividades propostas no ambiente do curso porque  Motivagao 0432
favorecem a reflexdo sobre a minha pratica pedagogica. Autbnoma ’

26 Participo das atividades em grupo porque sao oportunidades  Motivagao 0424
para ampliar meus conhecimentos Autébnoma ’
Acompanho as orientagbes sobre os conteudos e atividades Motivacso

30 propostas porque acredito que a participacdo e a frequéncia Auténog;na 0,396
no ambiente do curso s&o necessarias a aprendizagem.

Comento nos debates realizados nos foruns de discussio Motivacio 0356 /

31 pelo prazer do envolvimento em discussodes interessantes com Auténo%na 0’ 470
professores e colegas. ’
Ingressei neste curso porque quero mostrar a mim mesmo Motivacso

38 que sou capaz de participar de cursos ofertados em ambientes Controlgda 0,507
virtuais.

49 Ingressei neste curso porque, quando estou participando de  Motivagao 0513
atividades académicas sinto que sou importante. Controlada ’

Em face dos resultados apresentados até o presente momento e

considerando a organizacao fatorial da escala que estabeleceu: Fator 1 — estratégias

de ensino, com 9 itens, Fator 2 — motivagcdo autbnoma, com 5 itens, Fator 3 -
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estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas, com 6 itens, Fator 4 —
motivacéo controlada, com 6 itens, Fator 5 — desmotivagdo, com 4 itens e Fator 6 —
monitoramento da aprendizagem, com 2 itens, na sequéncia serao apresentadas as
analises para atender os trés ultimos objetivos especificos. Sao eles: identificar as
estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes no ambiente virtual de
aprendizagem; verificar a motivacdo de estudantes nos cursos realizados em
ambientes virtuais de aprendizagem; relacionar as estratégias de ensino, de
aprendizagem e a motivacéo de estudantes para aprender em ambientes virtuais.
Para atender o terceiro objetivo especifico, ou seja, identificar as
estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes em um AVA, foram
levantados os dados concernentes ao fator 3 — estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas, categorizada em 6 itens e com pontuacao variavel de 0
a 18 pontos. A analise dos dados indicou a média de pontos de 10,61 (DP=1,38),
pontuagdo minima de 6 (n=6, 1,9%) e maxima 12 pontos (n=180, 31,5%). Convém
salientar que essa média e esse desvio-padrdo que caracterizaram a amostra
correspondem aos dados de um fator na escala que nao obteve consisténcia interna
aceitavel (0=0,50). Os indices obtidos referentes as pontuagdes, a frequéncia (n) e

ao percentual podem ser conferidos na Tabela 7.

Tabela 7 - indices referentes as pontuacdes, frequéncias (n) e percentuais obtidos
para o fator 3 — estratégias de aprendizagem utilizadas por estudantes

em AVAs

Pontuacéo n %

6,00 11 1,9
7,00 14 2,4
8,00 15 2,6
9,00 63 11,0
10,00 118 20,6
11,00 171 29,9
12,00 180 31,5

No que tange a analise efetivada com os dados de todos os fatores
estabelecidos na escala, considera-se pertinente destacar que n&o foram
evidenciados, para nenhum desses fatores, indices de pontuacdo maxima entre os

estudantes participantes. Essa analise de dados propbés-se ainda verificar a
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motivagcdo dos estudantes para aprender em AVAs, fato que constituiu o
atendimento ao quarto objetivo estabelecido neste estudo.

Conforme anteriormente mencionado, o fendbmeno motivacdo para
aprender foi categorizado nos fatores 2, 4 e 5, estabelecidos como motivacao
autébnoma, motivacao controlada e desmotivagao, respectivamente. Sendo assim, os
resultados obtidos para o fator 2 — motivacdo autbnoma, estabelecido com 5 itens e
com total de pontos variaveis entre 0 e 15, apresentaram média de 9,22 (DP=1,24),
pontuagdo maxima de 10 (n=346, 60,5%) e pontuagcdo minima de 2 pontos (n=1,
0,2%).

E possivel observar ainda, a partir dos resultados alcancados, que
um numero consideravel de estudantes apresentou um indice significativo de
motivagao autbnoma ao participarem de cursos realizados em ambientes virtuais de
aprendizagem. A Tabela 8 traz os indices obtidos a partir da analise dos dados
coletados referentes a pontuacdo, a frequéncia (n) e ao percentual do fator 2 —

motivagao autbnoma.

Tabela 8 - indices referentes as pontuacdes, frequéncias (n) e percentuais obtidos
para o fator 2 — motivacdo autbnoma em estudantes em AVAs

Pontuagao n %
2,00 1 2
3,00 1 2
4,00 1 2
5,00 10 1,7
6,00 13 2,3
7,00 30 5,2
8,00 61 10,7
9,00 109 19,1
10,00 346 60,5

Os resultados advindos da analise dos dados obtidos para o fator 4
— motivagdo controlada, a pontuagdo maxima apresentada foi 12 (n=4, 0,7%) e a
pontuagdo minima 0 (n=21, 3,7%). Esse fator, composto por 6 itens, foi categorizado
com uma pontuacdo variavel de 0 a 18 pontos e apresentou média de 5,07
(DP=2,62).
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A anadlise dos dados para o fator 4 possibilitou verificar que um
numero significativo de participantes ndo obteve elevadas pontuagbes na escala
para esse fator, ou seja, a maioria dos alunos nao apresentou um nivel elevado de
motivacdo controlada enquanto estudantes em condi¢des de ensino online. Os
dados obtidos para analise do fator 4, quanto a pontuagado, frequéncia (n) e

percentual, podem ser constatados na Tabela 9.

Tabela 9 - indices referentes as pontuacdes, frequéncias (n) e percentuais obtidos
para o fator 4 — motivacao controlada em estudantes em AVAs

Pontuacao n %

0,00 21 3,7
1,00 29 5,1

2,00 56 9,8
3,00 58 10,1
4,00 71 12,4
5,00 96 16,8
6,00 77 13,5
7,00 55 9,6
8,00 48 8,4
9,00 34 59
10,00 15 2,6
11,00 8 1,4
12,00 4 7

Quanto aos resultados apresentados referentes ao fator 5, -
desmotivacéo, os dados indicaram média significativa de 0,40 (DP=0,95), pontuagéo
minima 0 (n=449, 78,5%) e pontuagdo maxima 8 (n=2, 0,3%). Esse fator, foi
composto por 4 itens da escala e apresentou pontos que podiam variar de 0 a 12.

Os resultados alcangados a partir desta analise permitiram observar
que a maioria dos estudantes participantes dessa pesquisa apresentou uma
pontuagédo abaixo da média para o fator desmotivagdo, ou seja, a maior parcela do
numero de estudantes percebeu-se motivada para as atividades educacionais
propostas no ambiente virtual de aprendizagem. A Tabela 10 traz os indices das

pontuagdes, frequéncias (n) e percentuais correspondentes ao fator em questao.
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Tabela 10 - indices referentes as pontuagdes, frequéncias (n) e percentuais obtidos
para o fator 5 — desmotivacido em estudantes em AVAs

Pontuacao n %
,00 449 78,5
1,00 59 10,3
2,00 41 7,2
3,00 12 2,1
4,00 8 1,4
5,00 1 2
8,00 2 3

Este estudo traz também os resultados obtidos a partir da analise
dos dados coletados com a aplicagao da escala EEAM - AVA que considerou ainda,
as estratégias de ensino indicadas pelos alunos como eficazes para os processos de
ensino e de aprendizagem em AVAs e o monitoramento da aprendizagem realizado
por esses estudantes. Sendo assim, o tratamento dos dados obtidos
correspondentes ao fator 1, que representou as estratégias de ensino indicou uma
média de 11,81 (DP=2,61). Esse fator, que representou o maior grupo da escala,
com 9 itens e um total de pontos variaveis de 0 a 27, apresentou a pontuagao
minima de 3 (n=5, 0,9%) e a maxima de 16 (n=35, 6,1%). Os resultados indicaram
ainda a pontuagao n=2 (0,3%) para respostas que foram desconsideradas.

A analise estatistica dos dados obtidos para o referido fator
possibilita observar que a maioria dos estudantes nao indicou as estratégias de
ensino apresentadas na escala como eficazes a sua aprendizagem. Considera-se
relevante ponderar que outra possivel interpretacdo para os dados apresentados
seja atribuida ndo apenas a ineficacia das referidas estratégias de ensino, mas a
auséncia destas nos cursos pesquisados. Os indices gerados para o fator
estratégias de ensino referentes a pontuacao, frequéncia e percentual podem ser

vistos na Tabela 11.
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Tabela 11 - indices referentes as pontuagdes, frequéncias (n) e percentuais obtidos
para o fator 1 — estratégias de ensino em AVAs

Pontuacéo n %
3,00 5 9
4,00 1 2
5,00 6 1,0
6,00 4 7
7,00 22 3,8
8,00 29 5,1
9,00 38 6,6
10,00 48 8,4
11,00 72 12,6
12,00 104 18,2
13,00 78 13,6
14,00 79 13,8
15,00 49 8,6
16,00 35 6,1

O fator 6 — monitoramento da aprendizagem, foi composto por 2
itens e obteve valores variaveis de 0 a 6 na pontuagao total. A analise dos dados
referente a esse fator indicou média de 2,15 (DP=0,90), pontuagdo minima 0 (n=28,
4,9%) e pontuagdo maxima 4 (n=55, 9,6%).

Os resultados possibilitaram observar ainda que um indice
significativo de estudantes realiza o monitoramento da aprendizagem ao
participarem de cursos realizados em condi¢cdes de ensino online, contudo a maioria
nao obteve a metade da pontuacgéo total indicada para esse fator, ou seja, 3 pontos.
Os indices resultantes quanto as pontuagdes, frequéncias (n) e percentuais obtidos
a partir da andlise de dados do fator monitoramento da aprendizagem podem ser

vistos na Tabela 12.

Tabela 12 - indices referentes as pontuagdes, frequéncias (n) e percentuais obtidos
para o fator 6 — monitoramento da aprendizagem realizado por
estudantes em AVAs

Pontuacéo n %
,00 28 4,9
1,00 59 10,3
2,00 339 59,3
3,00 91 15,9

4,00 55 9,6
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Os dados apresentados na sequéncia destinaram-se a atender o
ultimo objetivo especifico estabelecido neste estudo, qual seja, relacionar as
estratégias de ensino, de aprendizagem e a motivagdo dos estudantes para
aprender em ambientes virtuais. Para analise dos dados obtidos recorreu-se a
correlagdo de Pearson. Os indices resultantes dessa correlacdo podem ser

averiguados na Tabela 13.

Tabela 13 - indices referentes as correlacdes existentes entre as estratégias de
ensino, de aprendizagem e a motivagdo dos estudantes para aprender

em AVAs.
1 Estrat. 2 Motiv. 3 Estrat. de 4 Motiv. 5 Desmotivacio 6 Mon. da
deEnsino | Autbnoma | Aprendizagem | Controlada a Aprendizagem
1 2 1 - -1 -,081
Esrtde | P 285 196 ,035 ,103 08
Ensino r . ,000 ,000 406 014 ,054
285 1 223 -,020 -,160 -,041
oMotv. | P
Autdnoma r| ,000 . ,000 632 ,000 1331
196 223 1 ,008 -129 011
3Estatde | P
Aprendizagem r| ,000 ,000 . 853 ,002 788
- -02 1 42 101
A Mot p ,035 ,020 ,008 3 10
Controlada r| ,406 632 853 . ,000 016
p -103 -,160 -129 342 1 149
5 .
: ri,014 ,000 ,002 ,000 . ,000
-,081 -,041 011 101 149 1
6 Mon.da P
Aprendizagem r| ,054 331 788 016 ,000

Os coeficientes que apresentaram valores acima de 0,50 foram
categorizados como relativamente forte, os indices estabelecidos até esse valor,
como moderados e aqueles com valores até 0,30, como de magnitude relativamente
fraca.

Os resultados obtidos a partir da analise que buscou verificar a
relacdo existente entre o fator estratégias de ensino e o fator motivagédo autbnoma
demonstraram correlacdo positiva relativamente fraca. Quanto aos resultados

alcangados para a analise realizada entre as estratégias de ensino e estratégias de
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aprendizagem cognitivas e metacognitivas os indices demonstraram correlagéo
positiva bastante baixa, quase nula.

Quanto aos resultados alcangados entre estratégias de ensino e
monitoramento da aprendizagem, os indices obtidos demonstraram correlagéo
quase nula e sem significAncia entre os fatores. Também apresentou correlagéo
quase nula a analise dos dados obtidos entre estratégias de ensino e desmotivagao.
Os resultados obtidos da analise entre os dois ultimos fatores possibilitam observar
que foi bastante fraca a relacdo que se estabelece entre o uso de estratégias de
ensino eficazes e o aluno desmotivado; sendo assim, € possivel considerar que
investir na utilizacdo dessas estratégias para e no processo educacional online é um
dos caminhos viaveis para promover qualidade a motivacdo do estudante, conforme
ja anunciado por Bzuneck (2010).

A correlagcdo de Pearson também demonstrou relacdo entre as
pontuagbes dos fatores motivacdo autbnoma e estratégia de aprendizagem,
indicando correlacdo positiva relativamente fraca. Assim também, foi analisada a
relacdo entre os dados dos fatores motivagdo autbnoma e desmotivacdo que
apresentou resultados que evidenciaram correlagéo positiva, porém quase nula.
Quanto aos fatores motivagdo autbnoma e monitoramento da aprendizagem, os
resultados indicaram correlagdo quase nula e sem significancia.

Os fatores estratégias de aprendizagem e desmotivagdo também
tiveram seus dados analisados e os resultados demonstraram correlacdo negativa
quase nula. Ja, a analise que tratou de verificar a relacdo entre as pontuacdes dos
fatores estratégias de aprendizagem e monitoramento da aprendizagem indicou
auséncia de correlacdo entre os fatores. Novamente, vale recordar que os indices
concernentes ao fator estratégia de aprendizagem correspondem a um fator na
escala que ndo obteve consisténcia interna aceitavel (a=0,50).

No que se refere ao fator motivagdo controlada, a analise dos dados
indicou ndo haver correlagéo entre o referido fator e os fatores estratégias de ensino
e motivacdo autbnoma, conforme estabelecem os pressupostos da teoria da
autodeterminacdo. Auséncia de relagado entre motivagao controlada e estratégias de
aprendizagem também foi identificada nos resultados obtidos a partir da analise
realizada entre os fatores mencionados. Quanto aos dados correlacionais obtidos,

concernentes a analise realizada entre a motivacao controlada e a desmotivagao, os
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resultados demonstraram correlagdo moderada positiva.

Da mesma forma, foram encontrados nos resultados alcancados a
partir da analise efetivada entre motivacdo controlada e monitoramento da
aprendizagem correlagao positiva, todavia quase nula. Os fatores desmotivacao e
monitoramento da aprendizagem também foram analisados em busca de evidéncias
de relagdo entre suas pontuagdes e os resultados obtidos também indicaram
correlacao positiva, quase nula.

As analises realizadas proporcionaram subsidios para atender aos
objetivos especificos propostos neste estudo. Sendo assim, péde-se identificar, junto
aos professores/tutores, tanto as ferramentas interativas como as estratégias de
ensino que consideram eficazes no e para o processo educacional em ambientes
virtuais de aprendizagem. As respostas possibilitaram observar que aspectos
funcionais dessas ferramentas, assim como estratégias de ensino, que promovam
autorregulagdo e monitoramento da aprendizagem pelo estudante, ndo foram
indicadas.

Os resultados alcancados a partir dessa analise proporcionaram
também evidéncias de validade da escala EEAM — AVA, elaborada por Beluce e
Oliveira (2012) para avaliacdo dos estudantes quanto as estratégias de ensino
percebidas como eficazes, as estratégias de aprendizagem utilizadas e a motivagao
para aprender em condi¢coes de ensino online. Os dados coletados com a referida
escala foram tratados e os resultados obtidos permitiram verificar a relacdo existente
entre os fatores estratégias de ensino, estratégias de aprendizagem cognitivas e
metacognitivas, motivacdo autdbnoma, motivagcdo controlada e monitoramento da
aprendizagem. Conforme demonstrado na sequéncia deste estudo, foi possivel
ainda tecer uma discussao sobre os resultados obtidos referentes aos fatores
pesquisados e a relevancia das relagdes estabelecidas entre esses fatores para o

desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem em AVA.



86

9 DISCUSSAO

A discusséao presente nesta secéo esta organizada em concordancia
com a ordenacao realizada anteriormente que apresentou os resultados obtidos
concernentes ao atendimento dos diferentes objetivos propostos neste estudo.
Diante do exposto, serao discutidos inicialmente, os resultados alcangados junto aos
professores/tutores que identificaram as ferramentas interativas consideradas
eficazes para e no desenvolvimento de estratégias de ensino em ambientes virtuais
de aprendizagem.

Identificou-se, a partir dos resultados obtidos, que o férum de
discussdo foi a ferramenta interativa que obteve o maior numero de indicagdes
(n=12) entre os professores entrevistados (N=17). Tais resultados corroboram as
consideragdes realizadas por pesquisadores como Palloff e Pratt (2002), Silva
(2003), Jacobsohn e Fleury (2005), Alves (2009) que destacam que o férum de
discussdo € uma ferramenta interativa muito utilizada pelos professores devido as
suas caracteristicas funcionais que oportunizam a utilizacdo de diferentes
estratégias de ensino. Entre as estratégias de ensino comumente indicadas para o
trabalho com essa ferramenta, Alves (2009) destaca: a inser¢do de comentarios
breves e pontuais que orientem o aluno no desenvolvimento das atividades
propostas; questionamentos acerca das postagens realizadas no férum que
conduzam a novas reflexdes; os apontamentos realizados a partir das postagens de
diferentes comentarios convocando o estudante tecer novos comentarios que tracem
denominadores em comum e/ou diferengas encontradas nos textos dos colegas.

H4, ainda, outro indicador a ser considerado o qual possibilita uma
interpretacdo adicional ao referido resultado obtido para o férum de discussé&o. Entre
as principais propriedades funcionais dessa ferramenta salientam-se aquelas que
facultam vivenciar semelhancas com o ensino presencial, como, por exemplo, as
possibilidades para o dialogo e para a expressdo de ideias, posicionamentos,
opiniées em torno de um determinado tema ou tarefa académica (ALVES, 2009).

De acordo com os resultados anteriormente observados, os
professores/tutores indicaram os aspectos positivos das ferramentas interativas para
o ensino em AVAs. Segundo os resultados obtidos a partir das respostas dos

professores participantes (N=17), as principais caracteristicas pedagogicas destas
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ferramentas sao: favorecem a interacdo (n=4; 17,4%), estimulam o aprendizado
(n=3; 13%) e proporcionam o acompanhamento da participagdo do aluno (n=3,
13%). Caracteristicas semelhantes foram levantadas por Alves (2009), que descreve
a ferramenta férum de discussdo como a mais interativa do ambiente Moodle e
Landis (2005) a qual destaca que o férum possibilita um acompanhamento continuo
das discussdes propostas instigando um aprofundamento do tema debatido.

Contudo, a analise dos resultados obtidos permitem observar que
nao foram indicados aspectos funcionais das ferramentas interativas que viabilizam
a promogdo do uso das estratégias gestdo do tempo, autorregulacéo,
monitoramento da aprendizagem ou, ainda, gestdo de recursos, recomendada por
diversos pesquisadores que tratam dessa tematica como necessaria em AVAs
(ALMEIDA et al., 2007, TESTA; LUCIANO, 2010) DONOLO; ANALIA; CRISTINA,
2004). Acredita-se que tal fato encontra consonancia nas consideragdes expostas
por Vovides et al. (2007) que ressaltam a relevancia de uma formacédo docente
proporcionadora dos conhecimentos necessarios quanto ao potencial dessas
ferramentas na promocgao de atividades que oportunizem ao estudante perceber-se
capaz de gerir sua prépria aprendizagem.

Considerado ainda como foco a analise dos dados obtidos junto aos
professores que indicou resultados concernentes as recomendagbes pedagodgicas
apresentadas pelos docentes/tutores para o uso das ferramentas interativas, recebe
destaque a pontuacdo (n=3, 27,3%) da ferramenta mensagens eletrénicas (e-mail).
Os professores recomendaram essa ferramenta como meio para estabelecer uma
comunicagao privativa com estudante. Assim também recomendam Palloff e Pratt
(2002) que ressaltam que o e-mail possibilita um contato direto, pessoal, com o
aluno e, portanto, é caracterizada como uma ferramenta essencial para o contato
inicial, para duvidas, para orientagdes individuais, entre outras. Os autores
ressaltam, ainda, que o professor deve buscar fazer uso dessa ferramenta de forma
objetiva e pontual, evitando, assim, causar ansiedade e irritacdo com o excesso de
mensagens no ambiente do curso.

Entre os resultados obtidos a partir do questionario proposto aos
professores/tutores, no que tange especificamente as recomendagdes para 0 uso
das ferramentas interativas, ndo foram apontadas estratégias de ensino que

direcionem os alunos a utilizagado de estratégias de aprendizagem como gestdo do
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tempo, gestédo de recursos, autorregulagéo, entre outras. Para Veiga Siméo (2004),
cabe a formagao docente preparar o educador para a realizagdo de uma pratica
educativa que incentive e oriente o aluno a utlizagdo de estratégias de
aprendizagem. Veiga Simao (2004) afirma que o processo de formagao docente
deve proporcionar ndo somente os conhecimentos referentes as propriedades
pedagogicas dos AVAs, mas também aqueles que tragam a compreensao
necessaria a utilizagdo das estratégias de aprendizagem nesse contexto. A autora
salienta que o professor somente ensinara aos alunos a identificar e a utilizar as
estratégias de aprendizagem em situagdes de estudo se ele também compreender e
fizer uso destas em sua aprendizagem.

O segundo objetivo especifico deste estudo buscou evidéncias de
validade de uma escala elaborada por Beluce e Oliveira (2012) para avaliar a
correlagdo entre as estratégias de ensino e de aprendizagem e a motivagdo dos
estudantes para aprender nos cursos ofertados em AVAs, a EEAM - AVA. De acordo
com o levantamento bibliografico realizado neste estudo, a elaboragao desta escala
foi necessaria, visto que nao foi encontrado um instrumento que mensurasse todos
os fatores pesquisados e abarcasse os objetivos propostos nesta pesquisa. Nesse
levantamento, destaca-se a escala apresentada por Zerbini e Abbad (2008) que
mediu as estratégias de aprendizagem e contemplou a motivagdo para aprender
como um dos fatores avaliados; entretanto, a estrutura desse fator ndo fazia
referéncia aos pressupostos tedricos da teoria da autodeterminacgao.

Os dados obtidos, a partir da escala proposta, foram organizados e
submetidos a analise fatorial por componentes principais e rotagdo varimax. Os
resultados revelaram que a escala inicialmente composta por 45 itens foi,
posteriormente, reduzida a 32 itens e apresentou uma estrutura de seis fatores, os
seguintes: estratégias de ensino (0=0,74), motivagcao autbnoma (a=0,64), estratégias
de aprendizagem (a=0,50), motivagcéo controlada (a=0,68), desmotivagao (a=0,62) e
monitoramento da aprendizagem (a=0,66). O alpha de Cronbach de toda escala foi
de 0,67, indicando um indice total aceitavel de consisténcia interna.

Vale acrescentar, ainda, que, os itens excluidos justificam-se devido
ao fato de que 6 itens ndo apresentaram indice de carga fatorial e 7 itens
carregaram em fator nao-congruente teoricamente. A maior parte desses itens

correspondia a motivagao autbnoma; 5 itens desse fator carregaram nos fatores
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estratégias de aprendizagem (3 itens) e estratégias de ensino (2 itens). O restante
dos itens suprimidos (2 itens) carregaram no fator estratégias de aprendizagem.
Presume-se que tais itens apresentavam inadequagdes na sua estrutura textual, fato
que possivelmente contribuiu para equivocos na interpretagcao do seu sentido.

Discute-se que os possiveis problemas apresentados na elaboragao
dos itens do fator estratégias de aprendizagem possam ser explicados no que
concerne a dificuldade existente em mensurar de forma mais precisa esse complexo
construto, principalmente em AVAs e que, portanto, a redagado das questbes deve
ser revista. Tal fato pode ter contribuido para o indice do valor alpha obtido para o
referido fator, que n&o apresentou consisténcia interna aceitavel (a=0,50). O fator
estratégias de aprendizagem foi categorizado com 6 itens, sendo 3 itens
concernentes as estratégias cognitivas (11, 14 e 16) e os outros 3 itens
representantes das estratégias metacognitivas (13, 17 e 18).

A analise dos dados obtidos a partir do referido fator 3 consistiu no
atendimento ao terceiro objetivo proposto neste estudo, ou seja, identificar as
estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes em um AVA. A maior parte
dos estudantes dessa amostra (Tabela 7) teve pontuagdes acima de 9, ou seja, a
metade dos pontos que constituiram esse fator. Diante desse fato, presume-se que,
esses alunos fazem uso das estratégias mensuradas na escala, a saber, estratégias
cognitivas de ensaio e organizagdo, como anotar e realizar resumos e esquemas
dos textos trabalhados, e, também, de estratégias metacognitivas de autorregulagao
da aprendizagem

Bzuneck (2004) ressalta que a motivagédo para aprender é uma das
principais determinantes do sucesso e da qualidade da aprendizagem escolar. Neste
estudo, o atendimento ao quarto objetivo dedicou-se a verificar a motivacdo de
estudantes para aprender nos cursos realizados AVAs. A categorizagao apresentada
aqui se respaldou nas proposicoes de Deci e Ryan (2000), ja consideradas
anteriormente neste estudo, para identificar os aspectos do comportamento do
estudante referentes a motivagdo ou desmotivagdo para aprender. Para esses
autores, todo o comportamento € intencional e pode ser direcionado pela motivagao
autébnoma ou pela motivacio controlada.

A motivacao autbnoma caracteriza a acao realizada por iniciativa

prépria, que teve aceitacdo pessoal ou para a qual se conferiu importancia ou
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valorizagdo, ou, ainda, por aquele comportamento que identifica o individuo
motivado intrinsecamente, que apresenta interesse e satisfacao pela realizacdo da
tarefa em si. Ja, a motivagdo controlada caracteriza o estudante cujas agbes séo
subordinadas ao atendimento de eventos externos, como prazos a cumprir,
recompensas, pressoes, para demonstrar determinadas competéncias/capacidades
ou ainda evitar demonstrar a falta destas. (BZUNECK; GUIMARAES, 2010). Quanto
ao comportamento desmotivado Deci e Ryan (2000) descrevem como aquele que
apresenta auséncia de motivacdo ou, ainda, conforme explicita Bzuneck (2009),
quando o estudante tende a desistir facilmente de uma atividade um pouco mais
exigente ou quando busca cumprir somente o minimo solicitado.

Neste estudo, objetivou-se tanto identificar o tipo de comportamento
motivado (autbnomo ou controlado) como o desmotivado do estudante que participa
de cursos realizados em AVAs. A escala EEAM — AVA, aplicada para coletar os
dados agrupou os itens referentes a motivagao/desmotivagcéo dos estudantes em 16
itens. Os resultados obtidos indicaram que a maioria dos estudantes participantes
demonstrou comportamento motivado do tipo autbnomo e apenas 0,3% do total de
estudantes demonstraram-se desmotivados para estudarem nos cursos online
pesquisados. Consideram-se os resultados obtidos como altamente relevantes, pois,
segundo Filcher e Miller (2000), a motivagdo para aprender é preponderante em
AVAs, visto que o estudante encontra-se geograficamente isolado e, portanto,
necessita assumir uma responsabilidade ainda maior por sua aprendizagem, ou
seja, para participar de cursos/disciplinas realizadas nesses ambientes ele deve
apresentar um bom nivel de qualidade motivacional.

Os fatores estratégias de ensino e monitoramento da aprendizagem
também tiveram seus dados analisados neste estudo. No tocante ao fator
estratégias de ensino, que obteve o maior valor de alplha da escala (0=0,74), os
resultados obtidos indicaram que um numero consideravel de estudantes nao
identificou as estratégias apresentadas nas questbes elaboradas como eficientes ao
processo educacional realizado em AVA. Esse fator foi composto por questées que
buscaram apresentar estratégias de ensino utilizadas em AVAs com o uso de
diferentes ferramentas interativas.

A selegcdo das questbes que compuseram o fator estratégias de

ensino respaldou-se nas orientagcdes teoricas de pesquisadores que investigaram
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essa tematica em AVAs como Palloff e Pratt (2002), Okada (2003), Rocha (2003),
Vassori e Raabe (2003), Landis (2005), Pulino Filho (2005), Mehlecke e Guedes
(2006), Almeida et al. (2007), Salinas (2008), Brito e Andrade (2009) e Alves (2009).
Essa selegdo buscou propor aos estudantes que indicassem as estratégias
consideradas significativas em condigbes de ensino online, como: orientagdes
direcionadas a organizacdo de materiais, o compartilhamento de experiéncias
profissionais, ideias e posicionamentos condizentes com os conteudos e/ou
atividades trabalhadas, a realizagcdo do feedback avaliativo, entre outras. Para
utilizacao de tais estratégias foram propostas ferramentas interativas como o chat, o
férum de discussao, o diario de bordo, o correio eletronico e as ferramentas tarefas e
perfil.

Em consonancia com as proposicdes ja inferidas neste texto e com
os dados apresentados na Tabela 11, pondera-se que outra interpretacéo plausivel
para os resultados apresentados para esse fator esteja na utilizagdo reduzida ou
mesmo na inexisténcia de estratégias de ensino adequadas ao processo
educacional realizado em AVAs. Tal interpretacdo apoia-se nas consideragoes
realizadas por autores como Garrison e Cleveland-Innes (2005), Vovides et al.
(2007), Testa e Luciano (2010) que destacam o potencial educacional dos AVAs,
ressalvando-se porém que, para a educacido poder usufruir plenamente dessas
possibilidades é necessario planejamento de ensino. Esse planejamento deve
objetivar implementar estratégias didaticas que busquem o atendimento as
necessidades especificas do estudantes, enquanto participantes de AVAs, utilizando
para tanto as ferramentas interativas adequadas. No entanto, segundo Vovides et al.
(2007) ainda é superficial o conhecimento dos professores a respeito dos AVAs e,
mais uma vez, os autores salientam a relevancia da formagdo docente para a
realizagao competente do ensino online.

A autorregulacéo e o monitoramento da aprendizagem, a gestdo do
tempo e de recursos, a busca por ajuda, a organizagao do material sdo algumas das
estratégias que pesquisadores, como por Donolo, Analia e Cristina (2004), Chiecher,
Donolo e Rinaudo (2008), Zerbini e Abbad (2008), consideram como diretamente
relacionadas a aprendizagem efetiva e ao desempenho académico do estudante em
AVAs. Neste estudo, o monitoramento da aprendizagem correspondeu a um dos

fatores que compds a escala EEAM — AVA e que agrupou os itens que obtiveram os
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maiores valores alpha da escala, quais sejam, o item 19 com o alpha de 0,71 e o
item 20 com um alpha de 0,78. Contudo, os resultados obtidos para esse fator
revelaram que um indice elevado de participantes obteve um valor inferior a
pontuacdo média (3 pontos) atribuida para esse fator, ou seja, que a maioria dos
estudantes pesquisados utilizam pouco ou nédo fazem uso algum (n=28, 4,9%) de
estratégias de monitoramento da aprendizagem.

Relacionar os fatores estratégias de ensino e de aprendizagem e a
motivacdo para aprender foi 0 que se determinou como quinto e ultimo objetivo
proposto neste estudo. Quanto a relagéo entre as estratégias de ensino e os demais
fatores, os dados demonstraram que, no tocante as estratégias de aprendizagem e a
motivagao autbnoma, a correlagao foi bastante fraca. Entretanto, € possivel refletir
acerca desses resultados e inferir que as estratégias de ensino empregadas em
AVAs estao diretamente relacionadas com as estratégias de aprendizagem e com a
motivacdo autbnoma do estudante, conforme ja previsto por estudiosos como
Blocher et al. (2002), Chen e Jang (2010) e Testa e Luciano (2010).

Realizou-se, também, a correlacdo de Pearson entre estratégias de
ensino e os fatores motivacado controlada e desmotivacdo. De acordo com a analise
realizada, entre estratégias de ensino e motivagcdo controlada os resultados
indicaram nao haver correlagdo. No que tange a desmotivagcéo, os resultados
revelaram correlagédo, porém, quase nula. Segundo os dados ja apresentados neste
estudo, os estudantes dessa amostra percebem-se motivados em algum grau para
cursos/disciplinas realizados em AVAs, visto que mais de 80% dos participantes nao
pontuaram questdes da escala referentes a desmotivacdo. Diante desses resultados
e referenciando-se nas consideragdes de Blocher et al. (2002), Ramos e Almazan
(2008) e Testa e Luciano (2010), pode-se pressupor, mais uma vez, que é altamente
recomendavel o investimento em estratégias de ensino que considerem as
especificidades educacionais da educagao online, visto que os indices correlacionais
alcangados demonstram que quanto mais eficazes se apresentarem tais estratégias
menos desmotivado estara o estudante a aprender.

A analise realizada entre estratégias de ensino e monitoramento da
aprendizagem indicou auséncia de correlagédo entre os fatores. Quanto a esses dois
fatores, vale relembrar que a maior parte dos estudantes nao indicou, como

relevante, ou mesmo como existente, 0 uso das estratégias de ensino apresentadas
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na escala, e que, da mesma forma, mais da metade do total de alunos participantes
(N=572) obteve pontuagdo reduzida quanto a utilizagdo de estratégias para
monitorar a prépria aprendizagem.

Os fatores estratégias de aprendizagem e motivacdo autbnoma
obtiveram correlacdo positiva. Convém ressaltar os resultados anteriormente
apresentados (Tabelas 7 e 8) que indicaram que mais de 70% dos estudantes
percebem-se como regulados pelos tipos mais autbnomos de motivagdo e que
aproximadamente 60% desses alunos apresentaram entre 10 e 12 pontos, em um
universo de 15 pontos, nas questbes referentes ao uso de estratégias de
aprendizagem. Diante desses resultados e dos dados mencionados permite-se
inferir que a maioria dos estudantes dessa amostra, participantes de cursos online,
fez uso de estratégias de aprendizagem e demonstram comportamentos regulados
por motivagao autbnoma.

No tocante aos resultados relacionados as estratégias de
aprendizagem e a desmotivacdo, os indices demonstraram correlagao bastante
baixa, quase nula. Resultados similares foram revelados entre as estratégias de
aprendizagem e a motivagao controlada, situacdo em que os dados apresentaram
auséncia de relagdo (r=0,008; p=0,853) entre os fatores. Os dados alcangados a
partir da analise de relagdo entre o fator estratégia de aprendizagem e os fatores
motivagdo autdbnoma, motivacdo controlada e desmotivacido encontram respaldo
tedrico nas proposi¢cdes de Eccles; Wigfield (2002) e Souza (2010), que salientam
que a utilizagdo de estratégias de aprendizagem apresenta correlagdo com a
qualidade motivacional do estudante.

Vistas, as consideragbes realizadas por Eccles; Wigfield (2002) e
Souza (2010), surpreendem os resultados obtidos da analise correlacional do fator
monitoramento da aprendizagem e dos demais fatores da escala. A analise
correlacional revelou que entre o fator monitoramento da aprendizagem e os fatores
motivacdo autbnoma, estratégias de ensino e estratégias de aprendizagem, se
obteve correlacdo quase nula e nao foi alcangado indice de significancia entre os
referidos fatores. Novamente, pressupde-se que tais resultados possam ser
explicados em razdo de possiveis inadequagdes de redacao dos itens que
compuseram o fator monitoramento da aprendizagem, assim como ocorreu com 0

fator estratégias de aprendizagem.
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A similaridade situacional entre os resultados obtidos para esses
fatores pode ainda ser compreendida, ao considerar-se que, teoricamente, o fator
monitoramento da aprendizagem configura-se como uma das categorias que
compde as estratégias de aprendizagem (MCKEACHIE et al., 1986, ZIMMERMAN;
MARTINEZ-PONS, 1986, DEMBO, 1994, BLOCHER et al., 2002, ZERBINI; ABBAD,
2008). Quanto a analise da relagdo entre o fator monitoramento da aprendizagem e
os fatores motivagdo controlada e desmotivacdo, os resultados indicaram
correlagdo, contudo, quase nula, conforme previsto por Eccles e Wigfield (2002),
Souza (2010) e Testa e Luciano (2010).

Os resultados obtidos da analise realizada sobre os fatores
motivagao autbnoma e motivacao controlada demonstraram correlacido quase nula,
em consonancia com as proposi¢cdes apresentadas pela Teoria da autodeterminagao
(DECI; RYAN, 2000, BZUNECK; GUIMARAES, 2010) Destacam-se os dados
correlacionais obtidos referentes a analise realizada sobre a motivacédo controlada e
a desmotivacdo que demonstraram correlacdo moderada positiva. Ao considerarem-
se os referidos dados e constatar-se que, menos de 20% dos participantes
pontuaram nos dois fatores, motivacdo controlada (externa e introjetada) e
desmotivacédo, é possivel endossar conclusdes ja realizadas neste texto e inferir que
a maioria dos estudantes dessa amostra apresenta comportamento motivacional
autébnomo (identificado, integrado ou intrinseco) no que se refere ao processo de
aprendizagem subsidiado por AVAs.

Acredita-se que, merece alguma reflexdo por parte dos professores
que utilizam AVAs, os resultados obtidos sobre o comportamento motivacional dos
estudantes e a percepgao desses quanto as estratégias de ensino que estdo, ou
nao, sendo utilizadas nesses ambientes. Os dados demonstraram que a maioria dos
alunos, participantes dos cursos online pesquisados, apresentou comportamento
regulado por motivagdo autbnoma.

Entretanto, os resultados indicaram também, que uma grande
parcela dos estudantes nao identificou as estratégias de ensino propostas na escala
como eficientes para a promocdo dessa motivacdo e/ou para a utilizacdo de
estratégias de aprendizagem. Esses resultados chamaram a atencgao, pois estudos
que trataram das estratégias de ensino utilizadas na educacédo online indicam
relacdo direta com a motivagado para aprender (ZERBINI; ABBAD, 2008, TESTA,;
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LUCIANO, 2010) e com as estratégias de aprendizagem (PALLOF; PRATT, 2002,
BARROS, 2009; ZERBINI; ABBAD, 2008; TESTA; LUCINO, 2010).

Nesse contexto, convém considerar os estudos realizados por Palloff
e Pratt (2002) e Barros (2009). Palloff e Pratt (2002) salientam que a satisfacao da
percepcdo de autonomia € crucial para o sucesso. Ja, Barros (2009), destaca que o
desempenho académico dos estudantes sustenta-se em estratégias de ensino que
objetivem atender as necessidades educacionais do aluno considerando as
especificidades desses ambientes. Sob essa perspectiva, e a partir dos resultados
apresentados nessa sec¢éo, o texto a seguir traz as consideragdes finais realizadas

sobre a presente pesquisa.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

Os ambientes virtuais de aprendizagem, que integram as tecnologias
da informagao e comunicagao, ganharam espaco no ensino superior. De acordo com
autores que respaldam este estudo, atribui-se a causa da presenca desse recurso
na educacao, principalmente, as crescentes demandas da populacido universitaria e
as politicas educacionais que, nesses ultimos anos, tém incentivado as instituicbes
de ensino superior a ministrar uma parcela do conteudo académico na modalidade
de ensino online.

Diante desse contexto educacional, a preocupacédo dos professores
tem levantado questionamentos, como: Quais séo os procedimentos metodoldgicos
mais indicados? Quais as ferramentas disponibilizadas que tanto contribuem para o
ensino como para a aprendizagem? Quais sao as estratégias de estudo utilizadas
pelo estudante? Qual a qualidade motivacional desses alunos? Além de outras
inquietacdes para as quais se busca compreender qual a melhor forma de ensinar e
de aprender em AVAs. Tais inquietagbes foram compartilhadas também pela
pesquisadora do presente estudo que, ha alguns anos, atua como professora e
administradora de um ambiente virtual de aprendizagem em uma instituicdo publica
municipal de ensino.

E fato que muitas das necessidades do professor e do aluno, na
educacao online, diferenciam-se daquelas vivenciadas no ensino presencial. O
professor que atua nesses ambientes encontra recursos, possibilidades e desafios
que, na maioria das vezes, nao fizeram parte da sua formacao profissional. Esse
cenario virtual requer do professor novos aprendizados, conhecimentos e
concepgdes que o habilitem a exercer plenamente sua pratica educativa.

As secbOes que compuseram este estudo deixam perceber que a
compreensao e o dominio de estratégias de ensino eficazes para o processo
educacional online sado imprescindiveis aos saberes que constituem as
competéncias docentes. No entanto, o levantamento de dados desta pesquisa
permitiu constatar que um numero consideravel de estudantes nao identificou as
estratégias de ensino propostas na escala como eficazes para a educacéao online.

Tendo-se em vista esse resultado e as proposi¢cdes expressas neste

estudo, considera-se que um olhar atento a formagcao e a pratica dos professores,



97

quanto as estratégias de ensino que utilizam adequadamente as ferramentas
interativas, podera trazer contribuigdes significativas para o desempenho académico
do estudante. Vale salientar que tal formacdo deve contemplar ndo apenas o
conhecimento técnico e pedagogico acerca desses ambientes, mas também o papel
do educador nesse novo contexto onde as tecnologias da informagdo e
comunicacao atuam como recursos didaticos mediadores dos processos de ensino e
de aprendizagem.

Novas competéncias e habilidades de estudo também séao
requeridas dos estudantes em AVAs. Esses ambientes contribuem para minimizar
distdncias e maximizar possibilidades de acesso a informagdes, dado que,
proporcionam ao estudante flexibilidade de tempo, local e recursos; todavia, exige
que este aluno atue como protagonista do processo educacional, ou seja, que
compreenda e faga uso de diversas estratégias de aprendizagem.

Os resultados desta pesquisa indicaram auséncia de relagao entre
monitoramento da aprendizagem e estratégias de ensino. Diante desse resultado e
da relevancia das estratégias de aprendizagem para o estudante nos cursos em
AVAs, considera-se a necessidade de uma proposta educacional que ensine essas
estratégias tanto para os professores como para os alunos. Conforme foi possivel
constatar na leitura das paginas deste estudo, o professor ensinara o que sabe, o
que domina. Sendo assim, para ensinar os estudantes participantes de cursos online
por meio das estratégias de aprendizagem, ele também deve ser capaz de
selecionar ideias, de organizar e regular o tempo e os recursos disponiveis, de rever
conhecimentos, de monitorar e de regular a sua prépria aprendizagem.

O uso de estratégias de aprendizagem esta diretamente relacionado
a qualidade motivacional do estudante. Os resultados deste estudo indicaram, ainda,
que uma grande parcela dos estudantes apresentou comportamento autbnomo ou
autodeterminado ao participarem dos cursos pesquisados. A partir desses
resultados, pode-se inferir que, em algum grau, os estudantes dessa pesquisa
encontraram-se motivados para aprender e atribuiram importancia ao estudo
realizado em AVAs, fato que indica um Iécus mais interno de causalidade, ou, ainda,
engajamento com a aprendizagem mediada por esses ambientes.

Observa-se que ha, aqui, um contexto educacional fértil e, mais uma

vez, salienta-se que a intervengao estratégica do professor traria resultados
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promissores a aprendizagem do estudante. Certamente, dados adicionais, que
informem quanto a motivacdo dos professores para ensinar e a sua possivel relacao
com a motivacado para aprender dos estudantes, viriam a contribuir com a pratica
docente em AVAs. Espera-se que esta pesquisa instigue investigagdes posteriores
que busquem aprofundar a compreensao nesta tematica e superar as limitacoes
deste estudo.

Quanto as limitagbes desta pesquisa, considera-se pertinente
mencionar as questdes relativas a coleta de dados e a escala EEAM-AVA. No que
diz respeito a coleta de dados realizada em meio online, devido ao fato de que a
aplicagdo desses instrumentos ndo ocorreu de forma presencial, imediata, foi
consumida uma grande parcela de tempo para os participantes preencherem e
reenviarem o questionario solicitado na pesquisa. Essa situagao limitou um numero
maior de participantes em alguns dos cursos pesquisados, visto que requereu uma
duragao temporal maior que a inicialmente prevista para sua realizagao.

No que concerne a escala EEAM — AVAs, os resultados obtidos
nesta pesquisa evidenciaram a validade e a confiabilidade total da escala EEAM —
AVA; ressalta-se, entretanto, a reconhecida necessidade de revisbes posteriores
que busquem o aperfeicoamento do fator estratégias de aprendizagem que né&o
alcancou um indice de consisténcia interna aceitavel. Vale realgar que, nao foi
encontrado na literatura cientifica um instrumento que mensurasse a relagao entre
os fatores estratégias de ensino e de aprendizagem e motivagao para aprender em
AVAs. Sendo assim, acredita-se que o instrumento possa ser util como medida
diagndstica para pesquisas futuras que objetivem mensurar os fatores integrantes
dessa escala em ambientes virtuais de aprendizagem.

Em linhas gerais, é possivel dizer que o objetivo principal deste
estudo foi contemplado, ou seja, foram investigadas as relagdes que se estabelecem
entre as estratégias de ensino e de aprendizagem e a motivacéo de estudantes para
aprender em AVAs. Considera-se que os resultados alcancados sdo importantes,
visto que a educagado online encontra-se em constante expansao e como todo
contexto de ensino, requer estudos que tragam subsidios que Ihe possibilitem

promover qualidade a aprendizagem.
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ANEXO 1
Questionario: Estratégias de ensino, de aprendizagem e continuum motivacional.

Estratégias de ensino e de aprendizagem que
motivam estudantes a aprenderem em ambientes
virtuais de aprendizagem

*Qbrigatorio

1. 0 envio e o recebimento de mensagens, realizados desde o inicio do curso,
contribuem para aproximar colegas e professoresftutores, *

Sempre
Az vezes

Munca

2. A= normas ou regras, negociadas colaborativamente, sdo essenciais para o trabalho
em grupo, *

Sempre
AS vezes

Munca

3. As questdes propostas nos foruns de discussdo conduzem a observagio, a andlise e
a reflexdo dos conteldos propostos e da minha pratica profissional. *

Sempre
As vezes

Munca

4. Compartilhar nos foruns de discussdo as minhas experiéncias profizssionais com
colegas e professores, a partir dos contelidos trabalhados no curso, contribui para
novos aprendizados., *

Sempre
AS vezes

Munca

5. O retorno 4 minhas ddvidas e solicitagbes ocorre em tempo adequado e favorece a
compreensdo dos conteddos e a realizagdo das atividades. *

Sempre
As veres

Munca
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5.0 retorno as minhas duvidas e solicitagoes ocorre em tempo adequado e favorece a
compreensao dos conteldos e a realizagao das atividades. *

Sempre
As vezes
Munca

6. Relatar no diario de bordo as estratégias gue utilizo no curso para compreensao de
novos conhecimentos contribui para refletir sobre minha aprendizagem. *

Sempre
As vezes
Munca

7. 0s feedbacks avaliativos enviados pelo tutor/professor, referentes as atividades que
realizo, sao claros, precisos e orientadores. *

Sempre
As vezes
Munca

8. As conversas realizadas nos chats (bate-papo) sao essenciais para a interagao com o0s
colegas e professores. *

Sempre
As vezes
Munca

9, Orientagoes para o uso adequado do material e das ferramentas do ambiente virtual,
disponibilizadas no inicio das atividades, facilitam a familiarizagao com a dinamica
educacional do curso. *

Sempre
As vezes
Munca

10. A selegao e a organizagao dos conteddos e atividades propostas no decorrer do curso
evitam a sobrecarga de informagoes e de tarefas. *

Sempre
As vezes
Munca
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11. Estabelego um horario para ler e responder as mensagens, postagens e
orientagoes (feedbacks) referentes ao curso.®

() Sempre
7 As vezes

= Munca

12. Consigo participar das discussoes realizadas nos foruns de discussdo analisando a
questio tema e as respostas dos colegas. *

i~ Sempre
-:- AS VeZes

= Munca

13. Quando surgem duvidas sobre os conteudos elou atividades, busco auxilio do
professoriformador ou do tutor. *

™ Sempre
(7 A vezes

-:- Munca

14. Logo no inicio do curso, organizo os materiais disponibilizados e um local para as
atividades realizadas. *

i Sempre
(7 AR vezes

= Munca

15. Fago uso dos materiais e das referéncias bibliograficas adicionais disponibilizadas
no ambiente do curso, *

i Sempre
(™ A= vezes

™ Nunca
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16. Realizo anotagbes, resumos elou esquemas a partir das leituras realizadas dos
textos trabalhados no curso. *

() Sempre
[ : | A5 vezes

{# Munca

17. Quando recebo os feedbacks postados pelo tutoriformador, busco verificar quais
foram os meus erros.

i Sempre
™ AS yezes

™ Nunca

18. Quando tenho dificuldades para compreender o conteddo disponibilizado e as
propostas de atividades solicitadas, busco novas alternativas de estudo. *

() Sempre
[ : | A5 vezes

= MNunca

19. Percebo que apresentei dificuldade para a compreensao dos conteudos trabalhados
no curso. *

i Sempre
(™ Az vezes

-:- Munca

20. Percebo que encontrei dificuldade para elaborar comentarios sobre os temas
dizcutidos nos foruns ou chats, *

™ Sempre
(7 A= veres

= Munca
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2. Participo dos debates e discussoes propostos no forum de discussao porque sou
avaliado. *

(") Sempre
AS vezes

i Munca

22, Participo de cursos virtuais porque conseguirei uma elevagao salarial. *
(7) Sempre
() Asvezes

i Munca

23. Comento durante os chats (bate-papo) e foruns de discussao porque € o que
esperam de mim. *

i Sempre
(7 Asveres

= Munca

24, Participo dos foruns de discussao porque os debates colaboram para aprofundar
minha compreensao sobre o conteido estudado. *

i Sempre
(7 Asveres

= Nunca

25, Realizo as atividades propostas no ambiente do curso porgue favorecem a reflexao
sobre a minha pratica pedagogica. *

i Sempre
(7 Az veres

i Nunca
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26. Participo das atividades em grupo porque sdo oportunidades para ampliar meus
conhecimentos, *

i Sempre
(71 A veres

=1 Munca

27. Realizo as atividades de leitura dos textos indicados porque sou obrigado. *
(") Sempre
) Asvezes

-:- Munca

28. Eu sinto que realmente ndo sei porque estou realizando esse curso, *
i Sempre
i Asvezes

i Nunca

29. Ingresso em cursos virtuais porque acredito que nao terei muitas tarefas a realizar,

X
(™) Sempre
™ AS veres

= Nunca

30. Acompanho as orientagoes sobre os conteudos e atividades propostas porque
acredito que a participagdo e a frequéncia no ambiente do curso s3o necessarias a
aprendizagem. *

(™) Sempre
™ AS veres

= Nunca
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31. Comento nos debates realizados nos foruns de discussdo pelo prazer do
envolvimento em discussoes interessantes com professores e colegas. *

Sempre
AR VEZES

Munca

32. Realizo comentarios nos encontros realizados nas salas do chat porque quero evitar
que me considerem um aluno ausente ou improdutivo. *

Sempre
Az vezes

Munca

33. Acredito que a cobranga para participagao nos debates e encontros virtuais e para
realizagao/postagem das atividades & necessaria para que os alunos reconhegam a
seriedade do curso, *

Sempre
Az vezes

Munca

34, Ingresso em curso virtual porque acredito que & uma oportunidade para melhorar
meu desempenho na carreira que escolhi. *

Sempre
As Veres

Munca

35. Participo das atividades, dos debates e dos encontros virtuais porque quero
receber um certificado, *

Sempre
AR VEZES

Munca
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36. Procuro interagir com colegas e professores e fazer uso dos conteudos
disponibilizados no ambiente do curso porque para mim estudar & uma satisfagao. *

™ Sempre
(7 Az vezes

™ Nunca

37. Acredito que participar deste curso & perder de tempo. *
(7 Sempre
] As vezes

= Nunca

38, Ingressei neste curso porque quero mostrar a mim mesmao que sou capaz de
participar de cursos ofertados em ambientes virtuais. *

(™) Sempre
(7 A yezes

= Nunca

39. Participo deste curso online porque estudar & importante para mim. *
() Sempre
& As vezes

i Nunca

40. Estou inscrito neste curso porque acredito que este estudo trara contribuigbes para
minha competéncia profissional. *

(= Sempre
(7 Az vezes

i Nunca
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#1. Honestamente, ndo sei porque ainda estou acessando a pagina deste curso. *
i Sempre
(7 Az vezes

i Nunca

42. Ingressei neste curso porque quando estou participando de atividades académicas
sinto que sou importante. *

(") Sempre
@ As vezes

= Nunca

43. Estou realizando este curso porque considero que estudar & um privilegio. *
™ Sempre
() Asvezes

= Nunca

44, Participo deste curso porque sei que preciso atualizar meus conhecimentos para
realizar minha pratica profissional. *

i Sempre
(7 Az vezes

i Nunca

45, Acredito que haveria pouca participagao dos estudantes se os encontros virtuais
realizados no chat (bate-papo) e os debates ocorridos nos foruns de discussao nao
fosszem avaliados. *

(™) Sempre
(7 AR veres

= Nunca
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ANEXO 2
Questionario disponibilizado aos professores/formadores: estratégias de ensino e
ferramentas interativas.

Estratégias de ensino e de aprendizagem que
motivam estudantes a aprenderem em ambientes
virtuais de aprendizagem

“Obrigatdrio

Prezado professorfformador ou tutor:

Mo szpace dizgpoenivel abaixe, indique az ferramentas interativas que vocé conzidera que 280
eficazes para e no dezenvelvimento de estratégias de enzine em ambisntes virtuaiz de
aprendizagem. Por favor, justifigue sua escolha.

ESTRATEGIAS DE ENSING constituem-se em percursos & actes gue estimulam & faverecem o
envolvimente destas operacies mentaiz por meio de uma metodologia dialética que trabalha o
envohlrimento da aprendizagem (ANASTACIOU & ALVES, 2003). FERRAMENTAS INTERATMRAS
t'bate-papo, forum de dizcussdo, wiki, glog=sario, perfil, correio eletrénico (e-maily, mural ou lista
de dizcussdo.

|

=TI T )
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ANEXO 3
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — imagem da tela virtual visualizada
pelo estudante

TERMD DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECGIDD

Estrategiss de ensino & de aprendizagem gue motivam estudantes 3 aprenderem em ambientes
wirtusis de aprendizagem

Prezsdo {3) Senhor (3}

Gostanamos de convida-ke (a) & participar da pesguisa “Estrategiss d= ensing = de
aprendzagem gues motivam estedantes a3 sprendsrem =m ambientes virtesis de aprendizagsm”.
O objetivo ds pesquisa & identificar 3 possivel relacSo existents entre 35 estratégizs de ensino
= de sprendizsgem = motivacio para aprender dos estudantes em ambientes virtusis de
Sprendzagem.

A Su3 participac3o € muito importante & ela s daria da seguinte forma: o presnchimento de um
guestionario, contendo 45 itens, gue sbordardo sssuntos relstivos 35 estrategiss de ensino &
de sprendizagem e 3 motivacio para aprender em ambisntes virtuais de sprendizagem.

Ressaltamos gue sua participacio € totalments voluntaria, podendo wood: recusar-s= a
participar, ou mesmo desistir a guslguer moments sem gue isto acarets gualguer Snus ow
prejiizo 3 suUs pessoa. Esclarecemaos sinda gue, 3= informapbes serfo utilizadss soments para
o= fins desta pesguisa & sardo tratsdss com o mais sbeoluto sigile & confidencislidads, de
modo & preservar a sus identidade. Os beneficios esperados =50 3 identificagio = a
disponibilizacio de estratsgiss de ensino & de aprendizagem gue motivem o estedants 3
aprenderem em ambientes virtusis de aprendizagem. Informamos gue o senhor (3} ndo pagard
nem Serd remunerado por Sus participacio.

Caso voos tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, entre em contato com
Andres Carvalho Belucse (R.G. S0GE0Z53E-4), residents na Rua Mato Grosso, 1787 apto £01,
telefons; 43 30255103, celulsr: 43 S24Z231562; e-mail: andresbelucef@amsil. com ow Sinds,
procure o Comité de Etica em Pesguisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadusl]
de Londrina, na Avenida Robert Kook, n® &), ou no telefons 43 33712450,

Este termo dewvera ser preenchido em caso de sua concordancia 30 clicar na caiea de selecdo
“Acsito participar da pesguisa” wood passars automaticaments para 3 tels na gual consta o
referido guestionano. Tambem informamos gue o SeU termo de consentiments sempre estard a
sua disposicio, caso gueira consultd-lo, basta acessar o link:
https:/idocs. google. comdspresds heset'w iswiorm ®

formikey=dF Bl bl cCuloUIEZemStIRIM kil sGoShA

*Obrigatarnio

Sexo *
= Masculino

%  Fenminingo

Marque a caiza de selegio abaixo para CONFIRMAR sua participagio na pesguisa *
|:| ACEITD PARTICIPAR DA PESCUISA
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ANEXO 4
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — imagem da tela virtual visualizada
pelo professor/formador.

TERMD DE CONSENTIMENTO LIWRE E ESCLAREGIDD

Estrategiss de ensino & de aprendizagem gue motivam estedantes a aprendsrem em ambientes
= =
virtuais de aprendizagem

Prezsdo (3} Senhor (3)

Gostanamos de convids-lo (3} a participar da pesguiss “Estratégizs de ensino & de
aprendzagem gus motivam estedsntes 3 aprendsrem em am bientes wirtesis de aprendizagsm’.
O objetivo ds pesguizs & identificsr 3 possivel relacio existents entre a5 estrategiss de ensing
& de aprendizsgem = motivagio para sprender dos estudantes em ambientes virtusis de
aprendzagem.

A sua participapSo € muito importante & ela se daris da seguinte forma: o preenchimeanto
respondends 3 uma guestio dissertativa gue indigus guais =50 a5 estrategiss de ensing gue

considers mais relevantss 3 Siprend II.:-."="I'I' em ambients wirtusis de SIPTEnd IIE.;EI'I'

Resssitamos gue sua participagio & totalments woluntsria, podends vood: recusar-s= 3
participar, ou mesmo desistir a guslguer momento sem gue isto acarrete guskguer Snus ou
prejlEoo & sus pessoa. Esclarecemos ainda gue as informapbes serdo utilzadas somente para
o= fins desta pesquisa & s=r30 tratadss com o mais 3 absaluto =»r=, ilx = confidencialidsds, d=
modo & preservar & sus identidsde. Os beneficios esperados =50 a identificacio e 2
dizponibilizapio de estratégias de ensino & de aprendizagem gue motivem o estudante a
aprenderem em ambientes virtusis de aprendizagem. Informamos gue o {3} senhor {3} ndo
pSgara nem Serd remunsersdo por SuUS participacio

Caso woog tenhs dividss ou necessite de maiores esclarecimentos pode nos contactar |,
Andres Careslho Belucs (R, G, S6E0Z5E-4), residents na Rues Mato Grosso, 1787 spto 501,
telefone: 43 30256103, celular: 43 2423182, e-mail: andresbeluceffgmail. com ouw Finds,
procurar o Comité de Etica em Pesguisa Envolvendo Seres Humanos da Universidsde
Estzdusl d= Londrina, na Awvenids Robert Kook, n® &0, ou no telefons 43 33712450,

Este termo devera ser preenchido em caso de sus concordincia 3o clicar na caa de selecio
“Acsito participar da pesguisa” Voo passara automaticaments para a tela na gual consta o
referido guestionanio. TambEm informamos gue o s2u termo de consentiments sempre estard a
sus disposipSo, caso gueirs consulti-lo, basts acessar o ssguints link:

https:/ docs . google. comdspresds hests' wiswform ?

formkey=dDiTGIKaWIr NRPOESZUS 1B TRORIESMO.

Sexo =
[] Femininc
[] Masculine

ldade *

Margue a caixa de selegdo abaixo para COMNFIRMAR sua participagio na pesquisa *
[] ACEITO PARTICIFAR DA FESQUISA



ANEXO 5

Parecer do Comité de Etica em Pesquisas Envolvendo Seres Humanos

_@ Ureiversidade
Esraclual de Losdeims

COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
Universidade Estadual de Londrina

Registrog CONEP 258
Parecer CEP/UEL: 27152011
CAAE: 0263.0.26E6. 000-11
Processo: A0620/2011
Folha de Rosto: 46T HED
Feaguisadorn|a): Andrea Carvalho Beluce
UnidadeOrgao: bdasirado em Educaca/CECA

Frezeda(a) Saenhar(al

O “Comité de Etica em Pesgquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina” (Reg=iro COMNEP 388) — de acorda com as
orientasies da Resoludia 108/DE da Canselhd Madanal de SaddeMs & Resolucdes

Complemeniares, avaliou o propste:

“Estratégias de ensino e de aprendizagem que motivam estudantes am
amblentes virtuals de aprendizagem"

Siluacldo do Prajeta: APROVADO

Inforrmamos que deverd ser comunicada, por esonio, quakuer medificagio gue oooma
no dasamaliimento da pesquisa, bem comao devera apreseniar ao CERUEL relatdéno
final da pasquisa,

Lordring, 16 de novembro de 2011,

N

Profa. Dra. Alexandrina Aparscida Machel Cardealll
Coordsradors do Comitd de Elics em Pesguiss Envalverio Seres Humanas
Univerzidads Extadual de Londrine
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