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Resumo

Piovezan, N. M. (2013)Estudos psicométricos com Escala de Competénciastiedo:
avaliacdo da Autorregulacdo da Aprendizagem em arsitarios. Tese de Doutorado,
Programa de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu em Psioldgiversidade Sao Francisco,
Itatiba.

A competéncia de estudo implica em comportamentesidnados para expertise por meio
da Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA), adaptsswlads Tecnologias Digitais da
Informagdo e Comunicacdo (TDIC). Visando a consioude instrumentos que possam
aferir a ARA, foi objetivo deste estudo buscar éwiclas de validade baseada na estrutura
interna, discriminante e de critério e indices tecigdo para a Escala de Competéncia de
Estudo - C&T (ECE-C&T). Participaram 252 universi& do interior paulista que
cursavam entre o 3° e 0 9° semestre dos cursoardeééia e Engenharias, sendo 54,8%
homens, com idade de 18 a 56 ands<24,87;DP = 5,42). A ECE(C&T) e a Escala de
Competéncias em Tecnologias (CoTech) foram apl&cadéetivamente, por sala. Foram
requeridas as notas finais dos alunos participaatdigadas para calcular o Coeficiente de
Rendimento Académico (CRA). Os participantes daegree investigacdo se perceberam
predominantemente utilizando comportamentos awgolagdrios de autoavaliacdo da
aprendizagem. Os resultados relativos a Andliseorighat Confirmatoria permitiram
confirmar a estrutura tedrica e empirica da ECE(;&Tque lhe conferiu evidéncias de
validade. Houve correlacbes fracas, positivas eifgigtivas entre os escores da
ECE(C&T) e da CoTech, evidenciando validade disicramte. Quanto a associa¢cdo com o
CRA, nao foram constatadas correlagdes signifiaaticom excecdo para o Fator 1 da
ECE(C&T). Houve correlacdo fraca, positiva e sigaifiva entre o Fator 3 da ECE(C&T)

e as Médias das notas finais dos alunos. A andd¢igegressao linear multipla indicou que
0 uso relatado de TDIC explica 5% da variancia seoee total na ECE(C&T). N&o foram
verificadas diferencas significativas entre os geupritérios, formados a partir do CRA,
para os escores da ECE(C&T). Para os grupos ostésrmados a partir das médias finais,
houve diferenca para Fator 1 (maior e menor médid)média 1 maior que média 2) da
ECE(C&T). Nao foram constatadas diferencas naatésfias autorregulatérias em relacéo
ao sexo e idade dos participantes e ao semesirargdo. Tais resultados apontam para a
necessidade de investigacdo acerca de outras eigri@ue possam estar relacionadas a
ARA e expertise no estudo com outras amostras.

Palavras-chave: autorregulacdo da aprendizagempltggas digitais da informacgéo e
comunicacdo; andlise fatorial confirmatoria; regées linear mudltipla; rendimento
académico.



Vi
Abstract

Piovezan, N. M. (2013)Psychometrics studies with the Competency in S&rhle:
evaluation of the Auto Regulation of the Learninfy University StudentsTese de
Doutorado, Programa de Pdés-Graduacdo Stricto Sems@sicologia, Universidade S&o
Francisco, Itatiba.

The competency of study implies in behaviors deécto the expertise by the Self-
Regulated Learning (ARL), adapting it to the Digileechnologies of Information and
Communication (DTIC). Aiming to construct instruntgrthat can gauge the ARL, the
objective of this study was to look for evidenceks validity based in the internal
structure, of discrimination and of criteria anddemes of precision for the Scale of
Competency and Study - C&T (ECE-C&T). 252 univergtudents from the state of Sao
Paulo took part in the study. They are between ttied and ninth semesters from
the majors of Pharmacologist and Engineering, bBHhg§% male - from 18 to 56 years old
(M =24,87;DP =5,42) The ECE(C&T) and the Scale of CompetentyTechnology
(CoTech) had applied collectively, by classroome Timal scores of the participants were
required and used to calculate the Coefficient ofademic Performance (CAP).
The patrticipating students were found using, pradantly, auto regulatory behaviors of
learning. The results related to the Confirmatoactbr Analysis were able to confirm
the theoretical and empiric structure of the ECE[&what conferred it evidences of
construct validity. There were also some weak t¢atiems, which were positive and
significant, between the scores of the ECE(C&T) atite CoTech, evidencing
discriminated validity. About the association withe CAP, there were no significant
correlations found, with the exception of Factoroftl ECE(C&T). There was a weak
correlation, which was positive and significantvbe¢n the Factor 3 of ECE(C&T) and the
average of the students’ final scores. The anabfgise multiple linear regression indicated
that the stated usage of the DTIC explains 5% afamae in the total score of the
ECE(C&T). Significant differences between critegi@ups, formed from the CAP, for the
scores of the ECE(C&T) weren't found. For the créegroups formed from the final
averages, there was difference in the Factorsghéhiand lower averages) and 3 (average
1 higher than average 2) of the ECE(C&T). Differefién the self- regulated strategies
relating to gender and age of the participanthersemester in which they are in weren'’t
found. Such results point to the need for the ihgaton about other variables that might
be related to the ARL and the expertise in theyswith other samples.

Keywords: self-regulation; digital technologies dafformation and communication;
confirmatory factorial analysis; multiple lineagression; academic performance.
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Resumem

Piovezan, N. M. (2013Estudios psicométricos con la Escala de Competeseigstudio:
evaluaciéon de la Autorregulacién del Aprendizaje emiversitarios. Tesis Doctoral,
Programa de Post Graduacion Stricto Sensu en BgieplUniversidade S&o Francisco,
Itatiba.

La competencia de estudio involucra comportamiediosccionados para expertise por
medio de la Autorregulacion del Aprendizaje (ARA)Japtandose a las Tecnologias
Digitales de la Informacion y Comunicaciéon (TDICYisando la construccion de
instrumentos que puedan contrastar la ARA, fuetmbjele este estudio buscar evidencias
de validez basada en la estructura interna, digtaime y de criterio e indices de precision
para la Escala de Competencia de Estudio - C&T (EQHE). Participaron 252
universitarios de una ciudad del interior que domsaentre el 3° y el 9° semestre de los
cursos de Farmacia e Ingenierias, siendo 54,8% tesmicon edad de 18 a 56 afios
(M =24,87;DP =5,42). La ECE(C&T) y la Escala de Competencias Tecnologias
(CoTech) fueron aplicadas colectivamente, por pmém Fueron requeridas las notas
finales de los alumnos participantes, utilizadasapal calculo del Coeficiente de
Rendimiento Académico (CRA). Los participantes @e gdresente investigacion se
percibieron predominantemente utilizando comportameis autorregulatorios de
autoevaluacion del aprendizaje. Los resultadosivetaal Analisis Factorial Confirmatorio
permitieron confirmar la estructura tedrica y encpirde la ECE(C&T), lo que le ha
conferido evidencias de validez. Hubo correlacidifeesas, positivas y significativas entre
los escores de la ECE(C&T) y de la CoTech, evidern validez discriminante. En
cuanto a la asociacion con el CRA, no fueron coadés correlaciones significativas, con
excepcion para el Factor 1 de la ECE(C&T). Huboralacion flaca, positiva y
significativa entre el Factor 3 de la ECE(C&T) y IBromedios de las notas finales de los
alumnos. El andlisis de regresion lineal multipl@icd que el uso relatado de TDIC explica
5% de la variancia en el escore total en la ECE(C&ID fueron verificadas diferencias
significativas entre los grupos criterios, forma@opartir del CRA, para los escores de la
ECE(C&T). Para los grupos criterios formados aipa# los promedios finales, hubo
diferencia para el Factor 1 (mayor y menor promedio3 (promedio 1 mayor que
promedio 2) de la ECE(C&T). No fueron constatad#erehcias en las estrategias
autorregulatorias en relacion al sexo y edad dep#oticipantes y al semestre del curso.
Esos resultados sefialan la necesidad de investigeespecto a otras variables que puedan
relacionarse a la ARA y expertise en el estudioaoas muestras.

Palabras clave: autorregulacién del aprendizag@iolegias digitales de la informacion y
comunicacion; analisis factorial confirmatorio; megjon lineal mdaltiple; rendimiento
académico.
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APRESENTACAO

E sabido que, segundo Edwards (1986), ja ndo seeséle o final do século XX,
especialmente com o advento das Tecnologias Bigdai Informacdo e Comunicagéo
(TDIC), o professor como aquele que possui e trdasm conhecimento e o estudante
como receptor passivo de informacdes académicasIDAE passaram a definir novos
padroes de comportamento educacional e social eméaduda concepcdo do mundo
globalizado (Araujo, 2011; Henderson, 1986; Joly#ates, 2011; Martins & Joly, 2011;
Nufiez & Guardia, 2011).

Atualmente o professor assume o0 papel de mediadtbe @ estudante e o
conhecimento, o que exige, como caracteristicas podamentais, uma atuacao
participativa e com mais autonomia por parte do@lusso implica na transicao da visao
de ‘universidade deensino para ‘universidade deprendizageme, muito embora os
alunos sejam capazes de ativamente direcionarpeadizagem, ndo estdao se mostrando
preparados para tal (Cerezo & cols., 2010; Esco?0#0).

Diversas variaveis podem influenciar o processoapgesndizagem no contexto
escolar e, nesse ponto, ressalta-se a concepca@oagtedante deve assumir um papel ativo
em seu processo de (efetivamente) aprender. Aléoudidade de ensino, do ambiente
escolar, das caracteristicas cognitivas, tracogedeonalidade dos alunos e muitas outras
varidveis estudadas, a autorregulacdo, as Tecaslo@igitais da Informagdo e
Comunicacao (TDIC) e expertisevém recebendo atencdo dos pesquisadores da B&colo
Educacional (Azevedo, 2005a; Azevedo, 2005b; Bahydnderwood & Twiner, 2006;
Cerezo & cols., 2010; Costa, 2001; Escorcia, 26iHtlund, Antonakis & Sternberg, 2002;

Joly & Prates, 2011; Lima & Silva, 2010; Nufiez 8lscp2008; Sternberg, 1998; Sternberg,
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1999; Sternberg & Kaufman, 1998). Isso porque ssream a capacidade do individuo em
se adaptar as demandas dos contextos atuais, etiakspo académico e isso se torna
particularmente importante quando se constatam &pgdas e continuas mudancas
ambientais (e.g. atualizacdo das TDIC), que requenedancas nos individuos. Na escola,
tanto quanto na vida profissional e no cotidianagéessario ser capaz de adquirir novos
conhecimentos ou adaptar os ja existentes as ndeasandas (Schmitz, Schmidt,
Landmann & Spiel, 2007).

Nessa perspectiva, para Ribble (2011), h4 os adadfgitais nativos e o0s
imigrantes. Os nativos sé&o aqueles que nascerarardigital, cresceram com esse padrao
a sua volta e, por isso, usam as tecnologias mhaemée, como mais um instrumental
disponivel nos varios contextos em que se inse@Etidadaos digitais imigrantes, por sua
vez, apesar de adotarem algumas ferramentas tgwadp ndo cresceram no mesmo
ambiente que o0s nativos e, assim, necessitaremnderacesso de aprendizado mais
formalizado que os nativos para incorpora-las emceédiano.

Assim, a partir de Ribble (2011), universitariosncimlade até aproximadamente 24
anos tendem a ser cidadaos digitais nativos, coilidizde para integrar e adaptar as TDIC
em sua vida cotidiana, 0os quais constituem a npade da populacdo universitaria que
revela adequacéo idade-escolaridade (Comité Gdatdnternet no Brasil — CGI, 2012,
INEP, 2010). Apesar disso, no Brasil, tem sido comestudos com amostras dessa
populacdo compreendendo uma faixa etaria mais aguggpode chegar a 60 anos. Desse
modo, deve-se considerar que dentre esses estsidpotke haver cidaddos digitais
imigrantes.

O ensino superior, foco do presente estudo, reduetuno caracteristicas pessoais

e académicas de alto grau de desenvolvimento cogeitautonomia para aprender (Joly &



Almeida, 2010). Nesse sentido, esse nivel exigeogestudante alcance bom desempenho,
seja por meio de suas estratégias dominadas eefregnente utilizadas, seja pelo
estabelecimento de novos e necessarios comportasmdmestudo visando o bom resultado
aliado ou ndo as TDIC. De qualquer forma, portamguisita-se um papel ativo do
estudante em seu préprio processo de aprendizagem.

Independente da area escolhida, a aprendizagernrudasao longo da vida vai se
modificando em funcéo do rapido aumento e dissegéimae informacdes em decorréncia
da facilidade da publicacéo e interacdo com arietex recursos tecnoldgicos. Diante disso,
os estudantes, especialmente os de nivel univéssitlevem ser habeis para selecionar e
processar essas informacdes visando aquisicao atizag@o de conhecimentos, pela
regulacdo constante da propria aprendizagem. Issgu@, segundo Zimmerman (2003),
em geral, estudantes que se autorregulam tendendessmpenhar melhor do que aqueles
gue nao o fazem.

As habilidades, enquanto atributos do individuo essérios ao processo de
aprendizagem, visando as competéncias devem estamnpes e S0 essenciais ndo somente
no percurso escolar, mas também ao longo de taildaa(Sternberg, 1998; Zimmerman,
1990, 2002b). O caréater atemporal da aprendizagmove o enfrentamento de situacdes
problema a serem resolvidas com base nessas caowmipsiéque, na sociedade atual,
normalmente envolvem a utilizacdo das TDIC. Iss@yp® o aumento da disseminacao de
informacdo por meio das ferramentas de geracdoazamamento, transmissdo e envio
dessas, ou seja, 0s avanc¢os tecnoldgicos sdo emuid como importante caracteristica
da sociedade atual (Pinto, 2006). Aliada a essesisale interacdo e comunicacao
imediata, esta a proposta de formacdo de estudant&somos e criativos, com potencial

para usar essas ferramentas na construcao dergecioento.
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Assim, portanto, torna-se necessario adquirir ef@gear a competéncia no manejo
dos equipamentos tecnoldgicos para se adaptaraao8gs de uso e aproveitamento. Isso
significa dizer que, no caso, 0 estudante preadeerslidar com computadores, rede e
outros dispositivos tecnoldgicos, em diferentasagibes e ambientes (Martins, 2005).

Segundo Almeida (2002), além da formacdo do alwmo ¢istas a autonomia de
pensamento e de leitura da realidade como um dosigais objetivos da escola, o
dominio da tecnologia de informacdo e comunicagématse importante. E importante ter
em mente que o uso das ferramentas tecnolOgicese mentexto, nao tem um objetivo em
si mesmo, mas € o meio pelo qual os objetivos mspecificos poderdo ser alcancados
(Henderson, 1986; Pinto, 2006).

Nesse sentido, as TDIC formam, na atualidade, tegt;mde apoio a aprendizagem
e, assim sendo, denota a adaptacdo do estudamec®nsequéncia, seu ritmo de aprender
e se autorregular por esse meio (Lima & Silva, 200@nforme Henderson (1986), em
muitos casos, é possivel implementar a autorregolpgor meio dos recursos tecnologicos,
visto que séo capazes de reproduzir muitas sitgagéersida real com qualidade e, desse
modo, o processo de resolucdo de problemas nal@neatematica, por exemplo, pode ser
vivido e ampliado com graficos e videos.

Considerando 0 exposto, nota-se que as tecnolegias muito presentes na vida da
maioria dos estudantes e, sendo assim, ha gue pderaxcomo esses recursos estdo
envolvidos ou séao auxiliares no processo de serragtdar, tdo importante para a
aprendizagem. Ao lado disso, valendo-se da impcdandos comportamentos
autorregulatérios da aprendizagem, verifica-se eessdade de ferramentas validas e
fidedignas que possibilitem a mensuracdo de tadesaclsso porque conhecer 0s

comportamentos dos estudantes quando buscam apreode ter implicacbes no
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desenvolvimento de politicas educacionais que foenero ensino e a aprendizagem de
qgualidade e, em ambito mais especifico, o gererigonda aprendizagem dos alunos por
parte dos professores de modo a definir interagi@s adequadas e aliadas a esse processo
e as necessidades detectadas.

Héa de se considerar também o desempenho acadénneositario por ser alvo de
interesse de diversas pesquisas (Escorcia, 2080té;WPichardo, Justicia & Berbén, 2008;
Monteiro, Vasconcelos & Almeida, 2005; Rosario &sco2000; Vazquez, 2009) que
visam caracterizar as variaveis envolvidas no pswee aprendizagem. Destaque pode ser
dado aos estudos que buscam diferenciar o compamtardos estudantes que obtém éxito
e se revelam com expertise e também dos que namcalm o0 nivel minimo de
competéncia.

Dentre as variaveis estudadas para tal fim, estAotzacédo (Mayer, 2011; Valle &
cols., 2009a), os tragos de personalidade (Blidi86; Boekaerts, 1996; Eilam, Zeidner &
Aharon, 2009), a adaptacédo ao Ensino Superior (Bbné&oares & Ferreira, 2001, Cunha
& Carrilho, 2005, Teixeira, Castro & Piccolo, 2007@nvolvimento extracurricular
(Vasconcelos, Almeida & Soares, s/d) aspectos vateti(Diniz & Almeida, 2006),
autorregulacdo, como alguns exemplos. No presstide destacar-se-a a Autorregulagéo
da Aprendizagem (ARA) por se tratar das competénoeressarias ao estudante para se
tornar autbnomo e bem sucedido. Para tanto, unasjfmectos que devem ser considerados
€ a competéncia de estudo (Nufez, Solano, GonPéerla & Rosario, 2006a), observada
tanto pelos comportamentos e forma de estudar, paeodesempenho e resultado dessas
acoes (Almeida, 2002). Outro é o rendimento acact®emquanto resultado mensuravel do
processo de ensino e aprendizagem pelas instituidéesnsino superior e as TDIC que

mediam as relagdes educacionais e sociais dosaestsd
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A competéncia de estudo pode ser conceituada campartamentos e acdes
direcionadas ao alcance do alto nivel de desempeartrnsiderando-se para tal fim as
caracteristicas pessoais do estudante e sua attagés do ambiente e contexto de estudo.
Sendo assim, entende-se que um aluno competendeleestudo é aquele que seleciona e
adequa suas estratégias, autorregulando seu eslai®. estratégias referem-se ao
planejamento, ao monitoramento e a avaliacdo donmé¢almeida, 2002).

Winne e Jamieson-Noel (2003) e Leutner, Leopoldea &lzen-Rump (2007)
verificaram que as estratégias relatadas pelosladtes universitarios por meio de um
instrumento de autorrelato podem néo refletir berag@es efetivamente aplicadas. Nufiez,
Solano, Gonzalez-Pienda e Rosario (2006b) investigaem que medida o grau de
consciéncia do aluno sobre seu processo de auttagdg da aprendizagem e estudo afeta
a qualidade das respostas dadas em instrumentagtaleelato. Os resultados mostraram
gue, quando se considerou 0 aumento de conscig@gmojorcionado por uma intervencao)
de estratégias que sdo menos diretamente obsesv&oeno a regulacdo de estratégias
metacognitivas, motivacionais e de gestdo de resurslativos ao tempo e esforgo, as
respostas sdo mais precisas.

Nesse sentido, as medidas de autorrelato parecenefiseentes para coletar
informacédo de estudantes que sdo conscientes sleeseusos e metodos de estudo. Assim,
as medidas de autorrelato sdo instrumentos Uteigofeta de informacdo sobre os
comportamentos autorregulatérios gerais e sobteraincias de utilizacdo de processos
para regular a aprendizagem (Nufiez & cols., 2006b).

Vérios instrumentos desse tipo ja foram validadesa paferir processos de
autorregulacdo da aprendizagem (e.§lultidimensional-Multiattributional Causality

Scalé, “Learning Strategies and Study SKills'Motivated Strategies for Learning
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Questionnaire— MSLQ”, “Inventario de Processos de Auto-Regulacis Alunos —
IPAA”). Esses podem ser adaptados transculturaEnentseu uso ampliado a paises
diferentes daquele para o qual foi inicialmenteadwi como € o caso, por exemplo, do
MSLQ, que foi traduzido para outros idiomas e tedo sitilizado em diversas pesquisas
(e.g. Cornachione, Duncan & Johnson, 2007; Gaytewa006).

Apesar das vantagens de se adaptar um instrumemnteedida para outros paises
(como, por exemplo, a comparabilidade dos seusesoas diversas localidades, o menor
tempo gasto com preparacdo de novos testes, equidadmedida de avaliacdo), a
preparacéo para a adaptacdo e o estabelecimerfuo&léncia dos escores ndo seguem
diretrizes bem estabelecidas. No entanto, entemdgrs a adaptacao transcultural tem suas
dificuldades, pois ndo devem ser feitas somentasngaducdes. Como o nome ja diz,
considera-se também a cultura do pais e regidoopaual se pretende utilizar a avaliagéo.
Isso implica, muitas vezes, em mudanc¢as substanwéaestrutura do instrumento, o que,
por sua vez, requer, novas evidéncias de validalden disso, primeiramente, ha que se
analisar se o construto pretendido pode ser avahadse pais ou regido, entdo selecionar
tradutores e viabilizar pesquisas que confiram tabetecimento da equivaléncia dos
escores do teste adaptado com o teste original ljlésom, 2005). Algumas medidas,
inclusive, tém sido invalidadas por ndo resultassmadaptacdes transculturais adequadas
(Hambleton, 2005; Merenda, 2005).

Considerando-se de um lado a caréncia de instrosiete medida da ARA
originalmente construidos para a populacéo bresiéete outro, a especificidade cultural e
educacional das caracteristicas dos itens pare@awatorregulacdo bem como a utilizacéo
do autorrelato como forma de investigacdo, optouasepresente estudo, por buscar as

gualidades psicométricas de uma escala de congeetdmestudo construida de raiz.
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A Escala de Competéncia de Estudo (ECE) mensuompeaténcia de estudo por
meio da verificacdo do uso de estratégias autdatgias. Esse método de avaliagdo tem
sido explorado no sentido de investigar o compagtamdos estudantes quando pensam no
gue fazem para aprender. Tal escala foi constipeada alunos brasileiros e portugueses e
possui caracteristicas psicométricas para estuglpata a area de Ciéncias e Tecnologias e
Social e Humanidades (Almeida & Joly, 2012).

As qualidades psicométricas dos instrumentos requay emprego de modelos
estatisticos, dentre eles, a andlise fatorial eapdda (Buyiikoztirk, Akgun, Ozkahveci &
Demirel, 2004; Pintrich, Smith, Garcia & Mckeachl®93) e confirmatéria (Blyukoztirk
& cols., 2004; Cook, Thompson & Thomas, 2011; Dumm, Mulvenon & Sutcliffe, 2012;
Hamilton & Akhter, 2002; Linnenbrink-Garcia & caols2010; Rao & Sachs, 1999), e
analises de regressédo (Dowell & Small, 2011) parscér evidéncias de validade. A
precisdo pode ser aferida por meio dos indice$faget@ste e reteste, lambda 2, entre outros
(Sijtsma, 2012).

No tocante as evidéncias de validade, as analisgdsivamiadas auxiliam na
exploracdo dos dados de realidade e no avancadeswbre a autorregulagéo, visto que
ndo ha consenso acerca de quais sdo as varial@imntes para tal processo e que
influéncia exercem no padrédo autorregulatorio dadsste. Nesse sentido, segundo Hair,
Anderson, Tatham e Black (2005), Maréco (2007) &eini e Laros (2012), a analise de
regressao linear permite avaliar, por exemplo,lac@é® entre a autorregulacdo do estudo
(variavel dependente) e o desempenho académicdyagé@d e/ou uso de tecnologias
digitais (varidveis preditoras ou explicativas) fesimdo a essas Ultimas seu valor

explicativo ou preditivo para a primeira.
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A Analise Fatorial Exploratéria (AFE) confere evidéa de validade de construto
por indicar uma estrutura subjacente aos itensnueeste, que, por sua vez, aponta a(s)
variavel(is) latente(s) que estd(do) sendo mena(Bpdpor aquele instrumento.
Complementarmente, na Analise Fatorial Confirmat§AFC) testa-se o ajustamento de
uma estrutura prevista a um novo conjunto de dadogue permite concluir se o
instrumento mantém a mesma efetividade e precia&@anicdo do construto para diversos
conjuntos de dados (Hair & cols., 2005; ValentiniL&ros, 2012). Neste estudo, essas
analises serao utilizadas a fim de obter evidérigaglidade para a ECE (C&T) e analisar
como o rendimento académico e o uso de TDIC seioelam a ARA em universitarios.

Isto posto, € objetivo dessa pesquimsscar evidéncias de validade baseada na
estrutura interna, discriminante e de critério corente e preditiva. Assim como, verificar
os indices de precisédo para a ECE (C&T).

E apresentada no Capitulo 1 a perspectiva te6rrapérica de autorregulacéo com
énfase no modelo adotado no presente estudo elsgada com o desempenho académico.
As TDIC sao abordadas em seguida, no Capituldi@) de se explorar sua relacdo com os
comportamentos autorregulatorios da aprendizagemosA sdo apresentados 0s
participantes, os instrumentos e o procedimentoofieta dos dados no capitulo Método.
Os critérios estatisticos adotados na analise efdtados estdo descritos no capitulo de
Procedimentos de Andlise de Dados. Por fim, sécritles os resultados e discutidos sob a
perspectiva da revisdo tedrica acerca da temabisareferéncias listadas segundo as
normas daAmerican Psychological AssociatigAPA), em sua sexta revisao, e 0S anexos

finalizam o relatério de tese.
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1. COMPETENCIA E AUTORREGULACAO DO ESTUDO

As pesquisas sistematicas sobre a ARA comecar@anraalizadas em meados dos
anos de 1980 e, a partir delas, foi possivel cimslla importancia nos diversos contextos
e sua utilidade em varias areas, tais como trarstode atencédo, regulacdo da emocao,
escrita e desenvolvimento vocacional (Schmitz &¢&007).

De acordo com Schmitz e cols. (2007), a autorregola baseada na comparacao
entre o valor merecido e valor atual e, quandoesurgiferencas, a regulagao torna-se
necessaria. Nessa direcdo, Bandura descreveu as rwlores merecidos), acoes,
identificacdo do valor atual (monitoramento) e gutecdo como aspectos essenciais a
autorregulacado. A partir do proposto por BandummnZerman desenvolveu um modelo de
autorregulacdo que é frequentemente utilizado & swis detalhadamente abordado a

sequir.

1.1 — Modelos de aprendizagem autorregulada

Em meados de 1980, segundo Zimmerman (2009), dgdssamovimentos de
reforma na educacdo americana, emergiram algunsasisesobre como o0s estudantes
aprendiam e essas sdo 0 marco acerca do estuddgadeegulacdo da aprendizagem. O
autor apresenta uma analise das teorias voltadastado do processo autorregulado de
aprendizagem comparando variaveis e processodaelpespectivas teoricas, quais sejam,
operante, fenomenoldgica, do processamento damafgio, volicional, vygotskiana,
construtivista cognitiva e social cognitiva. Essanparacao foi feita em relagcdo a cinco

aspectos: motivacdo do estudante para autorreguiar aprendizagem, quais Sdo 0s
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procedimentos por meio dos quais se torna consci@atautorregulacdo, quais sdo 0s
processos chave usados para atingir a meta acajé&uimo os ambientes fisico e social
influenciam nesse processo e como adquire a cauhridie autorregular a propria
aprendizagem. Segundo Zimmerman e Schunk (20089, te@ria tem seus pontos fortes e
suas fraguezas quando da andlise dos comportanaritosegulatérios. Serdo descritos, a
seguir, 0os aspectos analisados por Zimmerman (2(08¢ionados a ARA para cada
perspectiva tedrica.

A viséo operante da ARA segue os pressupostos die Bkinner e propde que o
estimulo de reforcamento é a fonte de motivacda panutorregulacdo. A decisdo de
regular a propria aprendizagem € dependente daamgciéncia do individuo acerca da
relacdo entre reforgcos imediatos e tardios e o ded@pintervalo entre eles. S&o quatro os
procedimentos descritos para a ARA, o automoniterdm (avaliacdo da eficacia das
contingéncias sobre o desempenho), a autoinstipgiicexemplo, estimulos escritos para
gue o estudante siga), autoavaliacdo (compara¢dewlcomportamento com um padrao),
autorreforco (mais preocupado com as contingémefascadoras externas, coratatuse
relacdes sociais). Em relacdo aos efeitos dos ateliéisico e social, 0s processos internos
sdo definidos pelos comportamentos explicitos e éss foco dessa perspectiva tedrica.
Assim, um estudante se torna capaz de regular pripraprendizagem por meio da
presenca de modelos efetivos e contingéncias eseefiorcadoras.

Na perspectiva fenomenoldgica, o foco se assemtarganizacdo de um sistema
baseado na percepc¢do, conceito e valoracdo queliddimo tem de si mesmo. Esse
autossistema influencia todos os aspectos do caampento e, por ser baseado numa rede
de autovalores, possibilita a autorregulacdo ertquautoavaliacdo, planejamento,

estabelecimento de metas, monitoramento, processameodificacdo, recuperacao e
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estratégias. A autoconsciéncia é condicdo natumlsdr humano, relacionada ao
autoconceito e, portanto, ndo necessita de ensisgim, sdo as autopercepcdes e suas
constantes atualizagbes que direcionam e geranvagab e persisténcia nas atividades
académicas.

A abordagem do processamento da informacao daetafespacidade cognitiva e a
compara com o funcionamento de computadores. Asnrdcdes que chegam passam pela
memoaria de trabalho (curto prazo) e séo filtradasa @ memoéria de longo prazo, onde
deverdo ser organizadas de modo facilmente recwgdera a medida que o estudante se
desenvolve, vai se formando uma rede de esquerasxdes, sistemas de regras e
estratégias. O controle autorregulatorio da apeag@im, portanto, € feito por meio do uso
de novas estratégias e da adaptacédo daquelasidasuk comparacéo entre desempenho e
o padrdo pessoal previamente definido resulta ndis@epéancia que leva o estudante a
regular a propria aprendizagefiegdbacknegativo). A medida que ganha experiéncia, o
automonitoramento vai se tornando automatico eerequio menor processamento, 0 que
libera mais espaco para processar outras informaf@g. conteldo de aprendizagem).
Dados relativos ao ambiente social somente sdoideyados no caso de poderem ser
convertidos em elementos especificos que auxilienpnocessamento das informagdes.
Assim como sdo também as crencas de autoefic&maideradas somente pelos tedricos
contemporaneos dessa abordagem.

A base da teoria volicional é o desejo do ser hangue permeia todas as suas
atividades e que representa a ligacao entre o peméa e a acdo, direcionando-a. O foco
dessa perspectiva sdo as estratégias que afetatengdo do estudante, mais do que sua
aprendizagem em si. Tedricos contemporaneos téudaski a volicAo em termos de

processos encobertos e explicitos de autoconsetelo a motivacao o que faz o estudante
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iniciar a tarefa e a volicdo determina o quante esfudante se mantera engajado nessa
tarefa. Desse modo, o ambiente social, embora tersua importancia reconhecida, tém
carater secundario.

A base da teoria de L. S. Vygotski que se aplidsRad € o desenvolvimento da
linguagem da crianca mediado por agentes sociftifuise papel importante e funcional
ao discurso interno da crianca (recurso de conlestone autocontrole internalizado apés
mediacao social), que pode ser relacionado a téestados estratégicos de resolucédo de
problemas que sdo usados para aumentar o contotarefa) e ao préprio estudante
(estados afetivos e motivacionais utilizados pamaentar o autocontrole). A medida que
0S conceitos sao internalizados, os estudanteggoes) guiar, planejar e monitorar suas
atividades. A partir do momento em que uma halikdsse torna automatica, a
autoconsciéncia ndo € mais necessaria e podeegedipral para a integracdo harmoniosa
do desempenho das tarefas. Nesse sentido, em ahgomento, a autorregulagcéo
acontecera em conjunto com a regulacdo vinda deasodbntes e das habilidades
automatizadas e, assim, a autoconsciéncia deviecsdizada em habilidades que estejam
emergindo na Zona de Desenvolvimento Proximal (mi&d para aprender).

A teoria Cognitivo Construtivista postula a formacgé o uso de esquemas
cognitivos. Um esquema cognitivo implica em plamgato e estabelecimento de relagbes
entre as ideias e conceitos. A aprendizagem sepdédtia de conflitos cognitivos, ou seja,
confronto de novas informagdes com os esquemamgraidos. Tedricos contemporaneos
(e.g. Paris, Byrnes & Paris, 2009) definem a ARAnoomultifacetada, envolvendo a
autocompeténcia (percepcao da habilidade acadéragncia e controle (interpretacao do
sucesso/fracasso e suas intencdes de acado); eolueacélar e tarefas académicas

(caracteristicas e valor das tarefas); e estratdgigdes deliberadas desempenhadas a fim
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de alcancar uma meta). O prefixo ‘meta’ foi utitipapor esses tedricos para transmitir a
ideia de que esse funcionamento se torna monit@adotrolado.

Segundo a Teoria Social Cognitiva, 0s aspectosopssscomportamentais e
ambientais, embora vistos separadamente, gerambeogbes interdependentes na ARA.
Destaque € dado ao processo autorregulatorio daendipagem ndo se desenvolve
automaticamente nem é passivamente adquirido & plartinteracbes sociais, embora
alguns processos cognitivos necessarios a auttaiggguse desenvolvam com a maturacao
(entendimento da linguagem, base de conhecimeapactlade para fazer comparacoes
sociais, entre outros). Bandura (1991) identifitdds subprocessos para a ARA, a auto-
observacao, o autojulgamento e a autorreacdo. éxagervacdo visa a autoavaliacao e
oferece informacdes importantes para guiar os @sforsubsequentes a fim de se
autorregular. Autojulgamentos referem-se a com@arado nivel de desempenho
(conforme auto-observado) com os objetivos estalolels. As autorreacfes incluem
sentimentos de satisfacdo e insatisfacdo, estimulosonsequéncias e também visam
ajustamentos na auto-observacao e autojulgamento.

Ao lado dessas variaveis e processos autorregolat@escritos a partir dos
postulados dos modelos de aprendizagem, a ARA termanater ciclico de funcionamento
composto que ndo so explica as ligacdes entrecae$sos de regulacdo, mas evidencia 0s
efeitos acumulativos dos esforgos entre as fagasopastudante se autorregular. Esse ciclo
€ composto pelas fases de planejamento, monitotareesutorreflexdo. No planejamento,
sdo pensadas as estratégias para o alcance da Mzetfase de monitoramento, o
planejamento é colocado em prética e avaliado aoteshente em termos de sua eficacia.
E na fase de autorreflexdo, o monitoramento reddiz& interpretado e as conclusdes

podem afetar a fase de planejamento subsequente.
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Diante do exposto, nota-se que, de um lado, algupeaspectivas tedricas de
aprendizagem dao maior importancia as caractexsstiodividuais, como a teoria do
Processamento da Informacéo, a teoria VolicionBgr@omenologica, e outras enfatizam o
papel fundamental do ambiente social e dos fatowaesextuais no processo de regular a
prépria aprendizagem, como a teoria Cognitivo Qatiststa e a Operante. De outro, &
consenso que o0 estudante autorregulado participenante de seu processo de
aprendizagem em termos motivacional, metacognitaf@tivo e comportamental. E
também comum a todas as teorias de aprendizageertioamente apresentadas o
pressuposto de que a ARA depende defesdbackcontinuo ao estudante quanto ao seu
desempenho (Zimmerman, 1990; 2011).

Em 2010, Puustinen e Pulkkinen realizaram uma smaliomparativa da
autorregulacdo em termos de modelo tedrico, caneetiomponentes a partir de pesquisas
empiricas de M. Boekaerts, J. G. Borkowski, P. ktrieh, P. H. Winne e B. J.
Zimmerman. As descricdes baseiam-se na autorrégulagnquanto modelo
multidimensional que agrega a habilidade, conheadimmede dominio especifico,
competéncia, motivacdo e metacognicdo. A seguig descrita a andlise feita por esses
autores.

M. Boekaerts propds que a origem de todo o procelesautorregulacdo da
aprendizagem € a identificacdo, interpretacdo #ag@da da situacdo de aprendizagem e
envolve varios sistemas de controle para que a estédelecida seja alcancada. Trés tipos
de informacéo influenciam a dinamica interna damegulacdo e se referem a percepc¢ao
da situacao de aprendizagem, ao conhecimento ngeitico e de dominio especifico, ao
autossistema associado a fatores motivacionaiasksformacdes sao avaliadas segundo

dois padrbes, o de carga positiva e 0 de cargainagAs avaliagbes com carga positiva
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direcionam os estudantes a expansdo dos recurgosndieis a aprendizagem. Ja as de
carga negativa visam prevenir a perda de recursos.

O modelo de J. G. Borkowski teve muita influénais ¢teoricos J. H, Flavell, A. L.
Brown e R. J. Sternberg. Os dois primeiros teorifmam pioneiros ao conceituar a
metacognicdo e essa influéncia denota que Borkoeaksidera a metacognicao em seu
sentido mais puro. Apesar de considerar a autdae@o como um funcionamento
executivo, inclui em seu modelo a integracdo dgme@es cognitivos, motivacionais,
pessoais e contextuais por meio do uso e selecéstiddégias. O estudante autorregulado,
a partir da aprendizagem de habilidades de baixel,nvai se tornando gradualmente
ligado a estados motivacionais positivos por comecaeconhecer como e com qual
intensidade o uso da(s) estratégia(s) o beneftesse beneficio inclui as crencas de
autoefichcia que vao se construindo ao longo d@sseesso e que repercutem na
motivacdo e sucesso da tarefa. Nota-se, portan®,Jq G. Borkowski propde que a
generalizacdo de habilidades e conhecimentos pnewiz adquiridos € baseada nos
elementos cognitivo, motivacional, pessoal e cdntdxsob o controle metacognitivo.

Na perspectiva de P. R. Pintrich, a ARA é comppstaquatro fases, nomeadas de
premeditacdo, monitoramento, controle e reflexdaraPcada uma dessas fases, sdo
consideradas quatro areas, quais sejam, cognitiv/acional e afetiva, comportamental e
contextual. Na fase de premeditacdo, ativa-se bemmento ja existente sobre o assunto
(cognitivo), estabelece-se uma orientacao parata (metivacional), planeja-se o tempo e
esforco (comportamental) e busca-se perceber o eatebiou contexto da tarefa
(contextual), por exemplo. Durante a segunda fass;a-se monitorar todo 0 processo com
consciéncia das percepcoes. A fase de controleavisglecdo e adaptacdo de estratégias

para gerenciar a aprendizagem em relacédo as cuaims. E a Ultima fase, a de reflexao,
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revela-se como o momento de fazer avaliacbes @amégtos cognitivos, das reacdes
afetivas, das tomadas de decisdo, do contextotarefa a fim de refinar o processo de
aprender. Verifica-se, assim, que o autor tambénntegessava e considerava em seu
modelo a motivacdo e os estados afetivos. E, apglesaerem estabelecidas as fases da
autorregulacao, esse autor apresenta 0 panorantawoeheuristica, ou seja, um conjunto
de regras ou técnicas aplicadas na resolucdo tiéepras. Isso desde que ndo se suponha
que a aprendizagem deva necessariamente envaworaegulacéo explicita.

P. H. Winne também propds um modelo de ARA compg@stoquatro estagios.
Esses estagios sdo vistos e descritos tendo coseodbaonceito de evento, que é como
“tirar uma fotografia de uma atividade em andameuio estado transitério embutido em
uma série maior, mais longa de desdobramentosta@ossao longo do tempo” (Puustinen
& Pulkkinen, 2010, p. 276). O primeiro estagio @a definicdo da tarefa e envolve a
percepcdo que o estudante tem dessa atividadegguddse é o estabelecimento de metas e
planejamento. O terceiro visa articular as tateastratégias (ligadas ao segundo estagio).
E o quarto e ultimo estagio refere-se as técnieagstlido adaptadas metacognitivamente
de modo que se considerem também as atividadesguao examinar o processo. Para
esse autor, cada uma dessas fases compartilha asmanestrutura, chamada de COPES
(Conditions, Operations, Products, Evaluations, 8tadg. Nessa estrutura, incluem-se as
informacdes sobre as condi¢cdes cognitivas e déafaae estratégias aplicadas, o produto
criado em cada estagio, que pode ser externo (gesdrm) ou interno (inferéncia), o
feedbacksobre os produtos e os critérios que baseiam donamento dos produtos. Além
disso, também ressalta que o modelo € recursividdSassim, os produtos obtidos em
estagios anteriores servem para atualizar as deslfgara as operacdes de trabalho durante

0 proximo estagio.
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O carater ciclico da ARA fica claro na definicdoRlel. Zimmerman, sendo assim,
as experiéncias de processos autorregulatériosiaete podem ser usadas para fazer
alguns ajustamentos em procedimentos futuros. divdy a necessidade desses
ajustamentos apoia-se no fato de que os deterramgnbgnicao/afeto, desempenho e
ambiente/resultados) estdo constantemente mudamdmtd a aprendizagem, permeada
por trés fases, a premeditacdo ou planejamentaseade desempenho ou volitiva e a de
autorreflexao.

De acordo com o objetivo da pesquisa de Puustirfemkkinen (2010), quando se
comparam os modelos verifica-se que os tedricoBbdkkaerts, P. R. Pintrich e B. J.
Zimmerman propdem uma ARA orientada a meta/olgetiles corroboram a ideia de que
a regulacéo e o controle da aprendizagem inclutrefamotivacionais e afetivos, além do
dominio cognitivo. J. G. Borkowski e P. H. Winney putro lado, focalizam seus modelos
na orientacdo a selecédo e adaptacdo das estrgpégiasealizar a tarefa e seguem a teoria
da metacognicdo em seu sentido mais puro. Essesiltioios autores também consideram
0S aspectos motivacionais e afetivos para a ARArpa@ssas caracteristicas implicadas no
processo sdo propostas como subjacentes a realizigcdarefa, ou seja, os estados
motivacionais sdo ligados ao beneficio da aplicad@® acdes e dos comportamentos.
Assim, pode-se dizer que os tedricos da metacagigdsideram que os estudantes ou 0s
“bons processadores de informacao” sao intrinsicénenotivados, enquanto que 0s
apoiados na orientagdo a meta indicam ser estditim®® conjuntamente a realizacao do
processo como um todo.

Quanto ao critério dos estudos empiricos realizallogstinen e Pulkkinen (2010)

apontam que M. Boekaerts e P. R. Pintrich voltaras sestudos principalmente a
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motivacdo. P. H. Winne e J. G. Borkowski centramma®rientacdo a estratégia, enquanto
B. J. Zimmerman pesquisa ambas as caracteristicas.

As grandes diferencas entre os modelos estdo aaé&P. H. Winne conceber o
processo de monitoramento metacognitivo como osgote, podendo, portanto, acontecer
em qualquer fase da ARA e sendo acompanhadeetthackinterno, enquanto os outros
autores propdem que esse processo aconteca raefdesempenho efeedbackna fase de
avaliacdo. M. Boekaerts também apresenta uma diferenportante na comparacdo com
0S outros teodricos: a énfase na fase preparatérigiagamento mais superficial das fases de
desempenho e avaliacéo (Puustinen & Pulkkinen,)2010

E comum a todos os modelos a ideia de que a AR/ @racesso ciclico (com
influéncia nos processos regulatorios futuros) e ¢@m uma fase preparatoria ou
preliminar, uma fase na qual se completa a tardafdpenho e uma fase de
adaptacdo/avaliacdo (Puustinen & Pulkkinen, 20B83%a caracteristica comum a todos 0s
modelos de aprendizagem revela a base do procaescegulatério e apoia o estudo desse
construto com o fim de minimizar as dificuldades cariradas, promover o
aperfeicoamento de certas habilidades e maximizangeténcia de estudo, direcionando
o foco de tais pesquisas, independente do modedcegiado.

A base de todas as abordagens tedricas apreseattéam exploracdo de como os
estudantes ativam, alteram e sustentam praticapmmdizagem, tanto individual como
coletivamente e em contextos formais e informaamio a ARA. Nesse sentido, € comum
a todas essas teorigsie a percepcdo dos estudantes acerca deles pr@puouso que
fazem dos varios processos para regular sua apegeain sdo fatores importantes para o

desempenho. Isso mostra a predominancia da cdsticieiproativa dos estudantes na sua
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aprendizagem. Assim, a aprendizagem ndo acoptee® estudante, mas sipor meio do
estudante (Zimmerman, 1986; Zimmerman, 2009).

Considerando as andlises feitas por Zimmerman §280Buustinen e Pulkkinen
(2010), no geral, os modelos propostos por P.ifri¢h e B. J. Zimmerman S&0 0S mais
semelhantes, pois advém da mesma base tedricaria $ocial cognitiva de Bandura
(1991; 2001). A ARA fica implicita nesse procesg&bilizando o alcance dos objetivos de
aprendizagem preestabelecidos pelo estudanteglenge considerar qual € a participacao
da ARA para que um estudante alcance ou ndo s awdlie a necessidade de despender
maior ou menor esfor¢co para isso e verifique segatiou ndo o nivel de exceléncia. O
destague do modelo proposto por Zimmerman (1988);12000; 2002a; 2002b; 2011) que
o difere dos outros é enfatizar ndo apenas o aspegnitivo, mas também incluir os

componentes comportamental, emocional e motivatciona

1.1.1 — Teoria Social Cognitiva: modelo tedricoEaE

Considerando que a Teoria Social Cognitiva propd®eracdo entre 0s aspectos
comportamentais, pessoais e sociais para que ARAtea, apresenta-se como uma
abordagem mais completa e que melhor explica tede processo. A ECE foi construida
com base nessa perspectiva tedrica e sua estintaraa, como descrito em Almeida e
Joly (2009), foi explorada indo ao encontro desedeato tedrico. Nesse sentido, 0 presente
estudo tomard como base essa perspectiva teoriga g@lorar os procedimentos

autorregulatérios de estudantes universitariosufgid).
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Figura 1 Avaliacdo da autorregulacao da aprendizagem.

Bandura (1991) prop0e que, mais do que o ambiemtegue influencia o
comportamento e as circunstancias de vida sao @®igs pessoas, desempenhando-se
como agentes de mudanca. Na visdo do autor, oidudiv(agente) tem o poder de se
autorregular, auto-organizar, de fazer autorreffexde ser proativo e, assim, nao ser
somente o produto gerado pelo ambiente ou con&xtque vive. Isso porque o ambiente
oferece limitacOes e desafios e cada pessoa fatérpretacdo desse contexto pareando a
dificuldade (tal como percebida) com a crenca emncapacidade de supera-la (Bandura,
1991; 2008). Assim, ndo somente os fatores extemibgenciardo o modo como o
individuo reagira, mas a forma como esses fatoer§ios observados, percebidos,
interpretados e compreendidos. Isso denotara gqardl seu impacto no funcionamento
autorregulador do individuo (Polydoro & Azzi, 2008)

Segundo Bandura (2008), o agente determina uma ael@ancar e define as
estratégias de como chegar la. Enquanto realipaoagdimentos projetados para o alcance

desse objetivo, monitora seus comportamentos corfiugncia da autorreflexdo a fim de
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ajusta-los. O individuo autorregulado tenta coatreseu comportamento, motivacéo, afeto
e cogni¢cdo, de modo a alcancar um objetivo estaldeleAssim, esse individuo deve estar
no controle, ou seja, ser agente das suas acd@s somente seus pares ou 0 contexto.
Essas concepcgles se baseiam na premissa de gessaagpformam crencas sobre o que
elas séo capazes de fazer, antecipam as consegpiéecseus comportamentos e planejam
0 curso de suas acOes a fim de produzir os ressltdesejados e/ou merecidos (Bandura,
1991).

A reacédo do estudante frente ao resultado de su@esdracasso de seu estudo
revela suas crencas de autoeficacia e seu padraatodeegulacdo (Maciel, 2010). Essa
crenca na prépria capacidade para a obtencao divads almejado certamente influencia
o estudo de fato e as expectativas de aprendizé@emnk & Ertmer, 2000).

Consoante com o0 exposto, a autorregulacdo da apagedh e a autoeficacia estao
inter-relacionadas, visto que a autoeficacia tramlggianto o individuo acredita ser capaz
de cumprir com comportamentos determinados ao @cda meta, incluindo as reagcdes
aos obstaculos encontrados, influenciando no psocds se autorregular por ser base de
escolhas de certos comportamentos. E a autorrégulggando bem desempenhada, pode
servir de fonte de autoeficacia (Bandura, 1991;i81a2010).

Bandura (2010) citou que para manter, adquirir @smo transformar um padrdo
de comportamento é necessario que o individuo desen o automonitoramento,
regulacdo e gerenciamento para que exerca cordobie as situacbes que afetam esse
comportamento. Isso porque 0s agentes sao auttgaces do seu proprio
funcionamento cognitivo, afetivo e comportamental.

A autorregulacdo proposta por Zimmerman (2000)reefe, conceitualmente, a

“pensamentos, sentimentos e acles autogeradagaplemes ciclicamente adaptados a
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realizacdo de metas pessoais” (p. 14). O cicloular@gulacdo, para Zimmerman (1990;
2000), compbe-se de trés fases. A primeira, nomgadmeditacdo ou planejamento
relaciona-se a antecipacdo das acOes (e.g. adalisarefa e automotivacdo). A fase de
desempenho ou volitiva envolve o autocontrole ®-abservagéo (e.g. concentrar-se na
tarefa e otimizar seus esfor¢os). E a Ultima faseje autorreflexdo, abrange mais
especificamente duas categorias da auto-observggécsao o autojulgamento (avaliagcao
do préprio desempenho e atribuicdo causal ao askultobtido) e a autorreacdo
(autossatisfagcdo — percepcdo da (in)satisfacadeetntia sobre o que teria mudado na
autorregulacéo caso a situacao fosse diferente.

Tais comportamentos autorregulatérios direcionada@prendizagem remetem aos
resultados dos pensamentos e comportamentos dodaetss que sao proposital e
sistematicamente orientados ao alcance de uma(Betank, 2009). E por meio das fases
gue compdem o ciclo autorregulatério que o0s estedartornam-se conscientes e
conhecedores de si mesmo enquanto aprendizes ig, dsmam decisbes acerca da
abordagem a aprendizagem (Zimmerman, 1990).

A competéncia na ARA envolve quatro niveis, seguAdomerman (2009). O
primeiro € o nivel de observacdo e € atingido qoasd aprende a distinguir as
caracteristicas principais de um modelo de haliédaou estratégias. O segundo, nivel
emulativo, € alcancado quando o desempenho dodiprem aproxima da forma geral do
modelo de estratégia/habilidade. O nivel de autoolenrefere ao desempenho de uma
habilidade ou estratégia com base na representagéital do modelo. O quarto e ultimo
nivel, autorregulacdo, € atingido quando a adaptas@tematica das préprias

habilidades/estratégias mudam conforme se altesagpadicbes pessoais e contextuais.
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Assim, a ARA se desenvolve primariamente a parér récursos sociais e inclui
autorrecursos subsequentes numa série de niveis.

Os autorrecursos e as concepgdes dos estudanteslam@o a eles mesmos sdo
parte do autossistema que, por sua vez, esta aedaln aos processos de ARA. O
autossistema € o processador central das informag@ecficacia, o qual ndo somente
processa, mas também influencia e integra diversasmacdes. Essas referem-se a
prépria capacidade e escolha do individuo de regulaomportamento e esforco tanto
guanto considere necessario. O estudante precisantevisao positiva de si mesmo e ter
consciéncia de que ele € o ativador desse proceasd se comprometer com a
autorregulacdo da sua aprendizagem (McCombs, 19§@sar de a maior parte dos
processos autorregulatorios ser estritamente dessaatorregulacdo ndo é definida como
uma forma individualizada de aprender por incluitoaiciativas de aprendizagem social,
como, por exemplo, buscar ajuda de professoresgasle pares (Zimmerman & Schunk,
2011).

Processos de autorregulacdo (e.g. percepcdo defiaatia) sdo distintos das
estratégias de autorregulagéo. As ultimas sdo mpelos quais se alcanca a autorregulagéo
da melhor maneira a partir dos processos parateeregular (Zimmerman, 1990). Pode
acontecer de o estudante possuir altas habilidqealasdesempenhar-se bem, porém falhar
na autorregulacdo da sua aprendizagem por nacesad estratégias mais eficientes, por
exemplo (Zimmerman, 1986).

Em algum momento, todos os alunos fazem uso denal@) estratégia(s) para se
autorregular, porém aquele que autorregula a stendigagem se diferencia dos outros
pelo nivel de consciéncia que tem das relacbesatégitas entre 0S processos

autorregulatérios e os resultados obtidos na apagein. Cabe destaque ao fato de o
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aluno autorregulado ser capaz de selecionar adégts que o possibilitem atingir a meta
de aprendizagem estabelecida (Zimmerman, 1990). dSsim sendo, as diferencas
individuais de desempenho imbricadas na ARA podemasalisadas sob a otica do

modelo proposto por Mayer (2003), descrito a seguir

1.2 — Autorregulacao e rendimento académico

Somente ha trés décadas foram publicadas inve8éigagcerca da autorregulacéo
académica, como apontam Zimmerman e Schunk (200@jalmente, segundo esses
mesmos autores e também Zimmerman (2008), os paxesutorregulatérios e seu
impacto eram estudados separadamente, sem consid@n@o esSesS Pprocessos se
articulavam e afetavam a aprendizagem académicayezal. O avanco dessa area de
conhecimento culminou em estudos buscando a at&al entre os comportamentos
autorregulatérios e diversas caracteristicas dodaste de carater pessoal, cognitivo,
ambiental e contextual, como ja mencionado.

Zimmerman, em 1986, afirmou que a ARA constituiaese uma importante
abordagem ao estudo do rendimento académico dataests. Zimmerman e Pons (1986)
constataram, por meio de um estudo empirico, qestastégias autorregulatorias foram as
variaveis que a analise de regressdo indicou corathom preditoras do rendimento
académico dos estudantes quando comparados aelasexo e nivel socioecondémico.
Segundo Zimmerman (2002a), pesquisas tém constatssluciacdo entre a ARA e o
rendimento académico.

A avaliacdo do rendimento académico dos estudantesa pratica comum nas

universidades e instituicdes de ensino. E comumesdbzada por meio de julgamento
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acerca do nivel de conhecimento, da verificacdecaieportamentos e com o intuito de
determinar a qualidade e efetividade do ensino @aeima qualitativa e quantitativa
(Almeida, 1997). Geralmente, a avaliagdo conss&uidnais em uma mensuracao
guantitativa dos quesitos anteriormente citados.

Nesta investigacdo, o rendimento académico sergsepado pelas médias das
notas finais dos estudantes participantes nasptiies cursadas durante o ano em que
ocorreu a coleta de dados e pelo Coeficiente deiRento Académico, calculado a partir
das médias das notas finais. Entende-se, aqui, com@medida que pretende refletir a
aprendizagem dos conteudos por parte dos alumosigiderando o postulado teérico, pode
constituir-se de uma medida indireta de sua forenestudar.

Segundo Sternberg e Grigorenko (2003) e Grigor€BR03), as competéncias sdo
tidas como o final do estudo das habilidades oonoego do desenvolvimento da expertise.
Aprender a fazer € ser competente. Realizar a mesefa em um nivel de exceléncia é ter
expertise nessa atividade. Estdo relacionadosusg@q do desenvolvimento da expertise a
capacidade propria do individuo enquanto habilidadepraticas deliberadas e a base de
conhecimento prévio. A habilidade do individuo dio@ara seu investimento cognitivo e
suas experiéncias praticas, o que o levara a apagein (conhecimento) e a competéncia
em determinado assunto/drea. O conhecimento ja iraigudard base para o
aperfeicoamento da competéncia ja estruturada;ndiegndo seu nivel de expertise.

Na perspectiva de Mayer (2003), o resultado dadgé® entre a habilidade de
aprender (potencial) e as experiéncias praticascénatrucdo do conhecimento, o qual
podera ser observado pelo desempenho cognitiveeDasedo, o modelo proposto por esse
autor pode explicar as diferencas individuais. Aéla 1 descreve a relagdo entre esses

componentes.
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Tabela 1

Modelo das diferencas individuais no desempenhaitieg proposto por Mayer (2003)

Habilidade ébility) + Experiéncias = Conhecimente Desempenho
cognitivo
- Inteligéncia fluida Pratica deliberada - Competéncia - Comportamento
- Inteligéncia como - Expertise inteligente
processo - Inteligéncia - Sucesso na tarefa
cristalizada - Desempenho

- Inteligéncia como excelente (expert)
conhecimento

Tabela traduzida e adaptada de Mayer (2003), p. 204

A habilidade individual é o potencial do individpara aprender que da suporte ao
desempenho cognitivo. Envolve a habilidade cogmitjeral e a inteligéncia fluida. A
experiéncia € a interagcdo do individuo com o antbjeu seja, sdo as praticas deliberadas.
O conhecimento é assim definido como as represggacognitivas aprendidas que
envolvem o uso de inteligéncia cristalizada. Essghecimento pode estar no nivel de
competéncia, ou seja, h4 dominio de um conhecimespecifico sobre determinado
assunto, ou pode estar no nivel expert, que ir@d@senvolvimento de uma especialidade
(Grigorenko, 2003; Mayer, 2003).

Desse modo, a habilidade individual e a experiérestdo inevitavelmente
interligados (Grigorenko, 2003; Mayer, 2003). Ainda habilidade é vista como
parcialmente inata (inteligéncia fluida) e parciahte aprendida (valor da experiéncia) e se
diferencia em relacdo aos dominios de conhecimeonttendo um individuo ter alto nivel
em dado assunto, mas baixo noutro. Isso porquendwiduos tendem a buscar
experiéncias que estejam relacionadas a sua capgacid que permite que desenvolvam
conhecimentos mais especificos e cheguem ao névelxgertise (Mayer, 2003). Sendo

assim, como a pratica deliberada ajuda o indivaldesenvolver suas habilidades, quanto
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mais habilidade tiver, mais motivado estar4 paraesgajar na pratica deliberada
(Sternberg, Grigorenko & Ferrari, 2002).

Sédo considerados individu@xpertsou especialistas aqueles que, num mesmo
dominio, se destacam em compara¢cdo com outros Betanguando, em relacdo a ele
mesmo, tem desempenho muito superior em determidael do que em outras. A
expertise esta ligada a uma relevante base de domgo e presume notavel quantidade
de treino (necessario para a construcdo da basenthecimento) (Grigorenko, 2003) ou
pratica deliberada (Mayer, 2003).

Ao lado do pressuposto de Mayer (2003) e Grigore(®@)3), a evidéncia da
necessidade de se desenvolver bem os conhecineehisilidades bésicas para aprender
para que depois seja desenvolvida a expertise éenmdeada tarefa/atividade é indicada
por Moos e Azevedo (2008). Afirmam, em relacdo aAABue estudantes com grande
conhecimento prévio tendem a usar estratégias queedficam seus conhecimentos e
notam incongruéncias entre o que ja sabem e osgasendo apresentado.

A expertise, portanto, é desenvolvida a partir rtaragdo entre as caracteristicas
individuais (habilidades, autoconceito, personalélainteresses, dentre outros) e o
ambiente, de modo que, juntamente, influenciar@&ngdesenvolvera a especialidade e
guem nédo a desenvolvera. Além disso, é a direcaovestimento do recurso cognitivo do
individuo que revelara a area de especialidadedihaétn & Beier, 2003).

Nesse modelo, o conhecimento resultante da interagie o potencial individual e
suas experiéncias € tido como altamente espedal&aguanto a capacidade geral envolve
habilidade cognitiva geral e/ou de dominio espeeifiais como habilidade verbal ou

espacial. E importante citar que Mayer (2003) alesse padrdo de funcionamento em
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relacdo ao desempenho tipico, do dia-a-dia, e némdp se trata de uma situacdo
especifica na qual se pretende 0 maximo desempuknimalividuo.

A medida que o individuo se desenvolve, h4 uma étetid de aumentar o
desempenho em tarefas de conhecimento especialzadininuir o desempenho em
tarefas de capacidade geral. Conforme as pessogidem de novatos a especialistas em
dada area, o conhecimento especializado ganha pmater predizer o desempenho
cognitivo enquanto diminui o poder da habilidadeabpara isso (Mayer, 2003).

Ainda assim, o autor adverte que é enganoso conglué o conhecimento
especializado pode compensar a habilidade gerafjupoa base da construcdo do

7

conhecimento especializado é a propria habilidadeirdlividuo. Dessa maneira, a
capacidade geral sozinha ndo é responsavel petongesho cognitivo e a expertise €,
portanto, adquirida (Mayer, 2003).

Mayer (2003) conclui que “as diferencas individuais desempenho cognitivo
dependem das diferencas individuais no conhecimespecializado, o qual depende das
diferencas individuais nas experiéncias do estedgué sdo alimentadas pelas diferencas
na habilidade geral” (p. 273). E a heterogeneidbdeestudantes devido as suas diferencas
individuais tem sido verificada (Monteiro & col2005) em fung¢do do percurso pessoal,
social e académico.

Considerando o exposto acerca do processo auttat@gol da aprendizagem,
verifica-se que tanto a expertise quanto a autolaego sao aprendidas e requerem uma
postura ativa do individuo. Para Zimmerman (20@B88), a expertise requer mais do que

a capacidade individual e boas instrucdes, requ&aiiva pessoal, diligéncia e habilidades

autodiretivas, como a autorregulacao.
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Para alcancar o nivel de expertise, ha a necessidiacd individuo monitorar e
avaliar sua aprendizagem, buscando tanto aperfesgas capacidades quanto ampliar seu
conhecimento especifico, de modo que tenha sua daseonhecimento muito bem
organizada e sistematize sua aprendizagem por deiautorregulacdo (Zimmerman,
2002a). Ao mesmo tempo, € necessario aprender sobme regular a aprendizagem e
também praticar seu conhecimento desse processse Nentido, um individuo com alta
capacidade, mas que nao € eficaz na autorreguliacsioa aprendizagem pode nao alcancar
a expertise. Zimmerman (2002a) afirma queergertsrelatam amplo uso de estratégias
autorregulatérias conjuntamente a altos niveis dévatao e persisténcia em uséa-las. O
carater ciclico e cumulativo da ARA, indicado panB8ura (1991) e Zimmerman (2009),
permite o aperfeicoamento das competéncias, vimotreA definicAo de “pratica
deliberada”, na perspectiva de Zimmerman (2002&),réferéncia ao uso de processos
autorregulatérios classicos, como o automonitoramen atencdo direcionada a meta e o
uso defeedbaclsistematico.

Diante dessas informacdes, conclui-se que a ARA ped influenciada pelo nivel
de desempenho cognitivo do estudante no dominmdteiudo estudado (se tem dominio
do conteudo) e é importante ter em mente que a ARAEé uma habilidade mental ou de
desempenho académico. E, na verdade, um processaliraiivo pelo qual o0s
autorregulados transformam suas habilidades memtaishabilidades académicas. Sao
pensamentos autogerados, sentimentos, comportasrgirgoionados a obtencgdo e alcance
de uma meta (Zimmerman, 2002b).

Considerando, por um lado, que um estudante agtda@o planeja, monitora e
controla 0 seu aprender considerando suas casditi®si cognitivas e o contexto de

aprendizagem (Zimmerman, 2002b) e, por outro, gsecaracteristicas individuais
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justificam as diferencas na frequéncia de usoipoode estratégias utilizadas para regular a
aprendizagem (Greene, Moos & Azevedo, 2011; Zimraarr2000), os comportamentos
de autorregulagcdo do estudo podem estar relacisnam desenvolvimento das
competéncias e expertise conforme proposto por M#&@03). Zimmerman (2003),
Pintrich e De Groot (1990), Valle e cols. (2009Wl@nteiro e cols. (2009) afirmam que os
alunos utilizadores de estratégias cognitivas ead®rregulacdo tendem a ter melhor
rendimento académico, pois esse método pressupdgractessamento mais profundo e
significativo da informacdo. Van den Hurk (2006)ncliu empiricamente que 0s
estudantes que planejaram melhor seu tempo e aniton@wam suas atividades
alcangaram nivel mais alto de rendimento académico.

A frequéncia e a qualidade do uso de tais estetégpde variar enormemente,
tanto em funcédo da area de conhecimento e tambérurgghio do tipo de tarefa a ser
realizada, dentro de um mesmo dominio (Greene, Modxevedo, 2011). Assim, as
estratégias de autorregulacdo da aprendizagem ptefensos variados em fungdo do
contexto de aprendizagem, conteudo a ser apreneidias proprias caracteristicas
cognitivas dos estudantes (Zimmerman, 2000).

Moos e Azevedo (2008) constataram, em um experonemin universitarios que
buscaram aprender sobre ciéncias, que estudamema®r nivel de conhecimento prévio
sobre o assunto tenderam a usar significativanmaate procedimentos de planejamento e
monitoramento e menos estratégias enquanto aprenchan 0 uso de hipermidia. Isso
pode indicar que o conhecimento anterior pode dmsa para o uso de estratégias mais
efetivas e, por isso em menor quantidade, parandpreNo estudo de Van Gog, Kester e
Paas (2011), o monitoramento foi mais eficienteapas estudantes que tinham

conhecimento prévio do assunto, resultado corralmopar Moos e Azevedo (2009). Além
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disso, esses autores investigaram os efeitos ddareinento sobre o desempenho em uma
tarefa e os resultados mostraram que o grupo delages instruido a monitorar suas
atividades cognitivas (uma de resolucdo simplegteaae natureza complexa) teve menor
desempenho e maior carga cognitiva na tarefa casampheas nao na de resolucdo simples.

Nesse sentido, 0 monitoramento pode requerer umt&lpada atividade cognitiva
gue seria importante para a resolucao do problanj@am a realizagcdo de uma atividade.
Eilam e Aharon (2003) verificaram, ao aplicar urogzama de intervencao em processos
autorregulatérios da aprendizagem, que nas primsiasdes os estudantes despenderam
maior esfor¢co e quantidade de tempo no preenchintod relatérios e que, com o tempo,
conforme foram adquirindo conhecimento sobre daamuderam dar maior atencdo aos
processos autorregulatérios da de aprendizagenon@ecimento prévio, nesse momento,
pode auxiliar a administracdo e organizacdo doegssamento cognitivo que deve ser
direcionado tanto para a resolucdo da tarefa quaata os processos autorregulatorios
concomitantes (Eilam & Aharon, 2003; Moos & Azeve@®09). A despeito disso, o
monitoramento € um processo chave na autorregutic@prendizagem por estar presente
em todas as fases da ARA e estar relacionado amngesho geral na atividade (Greene &
Azevedo, 2009; Zimmerman, 1990; 2001).

Hipotetiza-se que apo0s adquirir maior conhecimestdre um determinado
conteldo e experiéncia na aplicacdo da estratégimahitoramento, requerer-se-4 uma
parcela menor da atividade cognitiva que poderadsstinada ao processamento da
informacéo. Isso pode acontecer por conta de estedantes terem diferentes elementos
de informacao contidos na tarefa jA combinados squeamas cognitivos presentes em sua
memoria de trabalho e passiveis de recuperacabaraa por diminuir a carga cognitiva

necessaria para essas atividades (Van Gog, Kest&ads, 2011). Além disso, ter
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conhecimento do assunto ajuda na tomada de demisfica de quais informacfes devem
ser focalizadas e qual deve ser a sequéncia ds aaba amplia-lo (Moos & Azevedo,
2009).

Em suma, esses apontamentos parecem corroboeinaelque o desenvolvimento
da expertise envolve, além das caracteristica®pissdreino e pratica deliberada (Mayer,
2003; Monteiro & cols., 2009; Zimmerman, 2002a)ss& ambito, o conhecimento prévio
seria resultado de experiéncias anteriores, ou, shja praticas que resultaram em
aprendizagem. Sendo assim, 0s pressupostos de dimame&1986; 1990; 2000; 2002a;
2002b; 2008; 2009) sobre o desenvolvimento da ABdem estar relacionados a um nivel
de expertise adquirido para realizar essa atividasgim, talvez, a autorregulacdo aconteca
mais facilmente e maior nivel de atencdo possadisecionado a meta de aprender e
construir conhecimento por meio do estudo. E, dmers#o autorregular sua aprendizagem
de modo eficaz, o estudante consiga alcancar @rgalgeis maiores de competéncia no
dominio especifico.

Azevedo, Guthrie e Seibert (2004) indicaram gquealo®i0s que tiveram menor
ganho de aprendizagem na intervencdo proposta fosague fizeram uso de um numero
equivalente de estratégias efetivas e ndo efeéviasnbém aqueles que gastaram menos
tempo no monitoramento de sua aprendizagem. Easles ¢jodem indicar, segundo Moos
e Azevedo (2008), que talvez seja necessario oéred de conhecimento sobre o assunto
em estudo pelo aluno para que a autorregulacamigndizagem aconteca e seja bem
sucedida, tanto num contexto tradicional quantauenmediado pelas TDIC. Na realidade,
ndo é a quantidade de estratégias que indica aregutacdo do estudante, mas sim a
gualidade e efetividade do uso dessas em funcaecatasteristicas dos estudantes e da

tarefa.Cada area ou mesmo cada curso de graduacao peitegai o desenvolvimento de
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certo tipo de estratégias em detrimento de outragprme afirmam Ribeiro e Silva (2007),
Mayer (2003) e Azevedo (2005b). Em consonancia &sse pressuposto, uma das
investigacdes realizadas com a Escala de Competé&eciEstudo (ECE-Sup), foco do
presente estudo, inicialmente construida para aldeotodas as areas de conhecimento,
indicou que havia diferenca na interpretacdo dossipara explicar os comportamentos de
autorregulacdo dos alunos da area de CiénciasiSaibdlumanidades e de Ciéncia e
Tecnologia (Joly & Almeida, 2010). Esse e outrasiéss empiricos sobre autorregulacao

na universidade serdo apresentados a seguir.

1.3 — Estudos empiricos sobre autorregulacdo da aprermiigem

VanderStoep, Pintrich e Fagerlin (1996) analisa@mo o conhecimento dos
estudantes, suas motivacdes e uso de estratégiaisivas diferem-se enquanto funcéo do
desempenho académico. Além disso, buscaram veri§ieaera possivel considerar os
resultados para os alunos de diferentes areasrdecionento, a saber, Ciéncias Naturais
(Biologia e Ecologia Geral), Ciéncias Sociais (Bleigia e Sociologia) e Humanidades
(Lingua Inglesa e Literatura). O conhecimento dsisdantes foi verificado por meio de
uma atividade que requeria a classificacdo de domscda sua area, que gerou escores de
organizacdo (semelhanca com o modelo correto) ergkeszacdo (diferencas entre as
respostas e o modelo correto). As motivacbes estatégias autorregulatérias foram
aferidas com o MSLQ. Essas medidas foram aplicadasicio e no final do semestre. Os
professores das disciplinas ministradas duraneneestre de coleta dos dados listaram os
conceitos e organizaram o crivo de correcao dadatie utilizada para mensurar o

conhecimento dos alunos.
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Os resultados do estudo de VanderStoep, Pintrigdgerlin (1996) indicaram que,
no geral, os estudantes que foram bem no curso mEMpPropensos a apresentar crencas
motivacionais adaptativas, alto nivel de autoefagamaior uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas. Nivel mais alto de conhecimentceeifigo foi mais importante para a
autorregulacdo somente dos alunos da area de &3éi8uciais. Foram encontradas
diferencas entre as areas em relagdo as crencascimiais. Estas foram preditivas do
desempenho académico para alunos das areas déa€i€ociais e Naturais. Do mesmo
modo, 0 uso de estratégias cognitivas foi sigrifiemente diferente para os alunos com
alto e baixo desempenho académico dessas duass@eds que 0S primeiros usaram mais
estratégias quando comparados aos Ultimos. Essasatagdes assinalam diferencas no
desempenho académico em funcdo da area e dos padederencas motivacionais,
autoeficicia e uso de estratégias cognitivas ecogiiivas.

Para verificar o uso de estratégias por univerggaranadenses de diversos cursos e
sua relativa percepcéo sobre o estudo, Winne ee§amiNoel (2003) apresentaram a eles
guatro objetivos para serem alcancados no estudondexto sobre tempestades de raios
(descrever os conceitos importantes, explicar delmcde causa e efeito, aplicar os
principios para explicar o fendmeno, gerar e avalducdes alternativas). Esse texto foi
apresentado via computador, pelo software PrepMatgual era possivel usar estratégias
de estudo e visualizar os objetivos da tarefa. Raarescentadas no texto algumas dicas
(e.g. negrito, italico, subtitulos) que levariam ws® de estratégias de estudo, conforme
pressuposto teorico. Essas estratégias se referianlagem de informacédo copiada de
outra janela, parafrase de trechos, registro deagdes, criacdo de questdes, construcao de
analogias, como alguns exemplos. Considerando @ajeétivo, os alunos relataram o uso

gue fizeram de estratégias de estudo — sua perspbée como estudaram — por meio de



36
um questionario de taticas de estudo. Esse awttorébi comparado a um padrdo de
comportamento esperado segundo a teoria (modelo).

O autorrelato dos alunos participantes do estud@/ide@e e Jamieson-Noel (2003)
acerca do uso de estratégias indicou que elesramrisseu esforco conforme a
complexidade da tarefa (objetivos) e, portantopmegularam-se. Notou-se que relataram
empregar estratégias em diferentes niveis comd@éude diferentes tarefas. Apesar disso,
disseram considerar que as estratégias tém diésrentilidades, independente da
caracteristica da tarefa. A preferéncia pelo usaeterminadas estratégias em todos os
tipos de tarefas sugere ou que os alunos tem ulm @staprendizagem ou que néo foram
sensiveis as dicas que caracterizavam as tarefse desstudo. Também por meio do
autorrelato, foi verificado que esses alunos nacawerregularam conforme a teoria
pressupunha (modelo). Isso porque se consideroo quéorrelato dos estudantes indicava
como eles mediaram as dicas oferecidas em relagfiguatro objetivos estabelecidos e
verificou-se, a partir disso, que o nivel de engajato cognitivo foi oposto ao nivel
proposto no modelo. Para tarefas de nivel de cotdlée menor, utilizaram maior
namero de estratégias e para tarefas mais difite&gam menor uso de estratégias de
estudo. Essa diferenca pode ser uma causa pafiaudddide encontrada pelos estudantes
em se autorregularem de maneira efetiva. Aléem diggdem indicar o quanto os alunos
relatam usar algumas estratégias que, na realidadey fazem.

Visando verificar se existem diferencas no uso dlegias autorregulatérias em
funcdo do momento da &rea do curso universitaribeif® e Silva (2007) aplicaram a
escala ‘Comportamentos e habitos de estudo e apagedn (CHE)' em universitarios
portugueses iniciantes, intermediarios e finaliskagsursos de ciéncias (Fisica e Quimica e

Engenharia Civil) e humanidades (Portugués e Refatiiiernacionais). A esses dados foi
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aplicada a analise de variancia multivariada e figeti-se que houve diferencas
significativas para a utilizacdo de estratégiasnitivgs de organizacdo e planejamento
(fator 2), estratégias cognitivas e metacognitdaggestdo e monitoramento (fator 3) em
funcdo do curso, sendo que os alunos do curso dwarhidades relataram uso mais
frequente. Além disso, houve diferenca estatistigam significativa para o uso das
estratégias afetivas em funcéo do nivel, sendmgwunos que estavam no meio do curso
relataram uso mais frequente, seguido por aguelesegtavam no inicio do curso. No
entanto, os autores levantam a hipotese de essdados terem sido obtidos em funcéo do
namero amostral, ja que o valor de eta quadradon&s trés variaveis, muito baixo e a
percentagem de variancia explicada variou de 1 a/%im, concluem que, independente
da area e do momento do curso de graduacédo, assdarem uso das mesmas estratégias
autorreguladoras da aprendizagem. Esses dadoesygambém, que, por algum motivo,
ndo ha inovacdo no repertério de estratégias gaender, anteriormente construido, ao
longo do curso universitario.

Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005) analisarasnneétodos de estudo de
universitarios portugueses que cursavam 0 primei® de varios cursos de Engenharia
(Biolégica, Biomédica, Civil, de Comunicacdes, dst&nas e Informética e Mecéanica) e
Informatica de Gestdo por meio da eschikert nomeada ‘Inventario de Atitudes e
Comportamentos Habituais de Estudo (IACHE). Essstrumento permite avaliar a
aprendizagem que visa a compreensdo; aquela que etdogue reprodutivo; o
envolvimento no estudo; a organizacao das ativla@eestudo e as percepcdes pessoais
de competéncia. Os dados obtidos por meio da egxmteriormente, foram confrontados
com os resultados das avaliacbes do semestreme @drddas as notas dos alunos. Todas as

dimensdes do estudo analisadas apresentaram algelmgdo com o desempenho
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académico, embora as diferencas tenham sido malas relativamente ao enfoque
compreensivo e as percepcdes pessoais de compet@a@bordagens mais profundas ao
estudo apresentaram correlagcdes positivas e sigtivas com as classificacbes escolares
dos alunos, enquanto que os alunos que apresentaremabordagem ao estudo mais
superficial (com maior pontuacdo no enfoque repiedyrevelaram um padrao geral de
rendimento académico inferior. Além disso, os atumpe se percebiam com maior
competéncia pessoal foram aqueles que obtiveraimones| notas em todos os indicadores
do rendimento analisados. Os resultados desseoestdicam o quanto o método e
direcionamento dos comportamentos de estudo eregtdatorios sdo importantes para,
inclusive, poder determinar o resultado do esforealizado e o alcance da meta
estabelecida. Ao lado disso, o valor das crencasitbeficacia para a ARA.

Valle e cols. (2008) buscaram, por meio da analiseregresséao, identificar
indicadores de autorregulagdo para que fossem idiedin perfis de estudantes
autorregulados (niveis alto, intermediario e baixo)verificada sua relacdo com o
desempenho académico. Os resultados da primeita garestudo, relativos a regressao
linear (pelo métodastepwisg indicaram que o conjunto de variaveis compostage
estratégias de elaboracéo, gerenciamento do terdpammbiente de estudo, estratégias de
organizacao, estabelecimento de metas de aprerdizaggulacdo do esforco, autoeficacia
para aprendizagem e desempenho explicou 66,4% daneia na autorregulacdo. O
modelo composto somente pelas estratégias de at@moexplicou 49,1% da variancia.
Isso indica a importancia dessas estratégias pakRA Além disso, foi verificada a
influéncia de cada uma das variaveis isoladas diefnoConstatou-se que as estratégias de
elaboracdo e de organizacdo explicaram a maioe partautorregulacdo do estudo, com

24,21% e 17,9%, respectivamente. O gerenciamenttermhpo e esforco (9,11%) e a
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regulacdo do esforco (8,15%) foram duas variauweesexplicaram moderadamente a ARA.
E o estabelecimento de metas e autoeficacia paemdipagem e desempenho foram os
gue menos explicaram a variancia da ARA, com 5,63221%, respectivamente.

Por meio da analise do relato de uso das variaueisindicaram autorregulacao,
ARA, Valle e cols. (2008) identificaram os perfis dutorregulacdo dos estudantes e a
analise de cluster por nivel de ARA indicou diferentre trés grupos (nivel baixo,
intermediario e alto). A maioria dos estudantes @@so grupo de nivel intermediario e a
minoria estava no nivel baixo. A ANOVA indicou déaca estatisticamente significativa
entre os trés grupos. A analise de cluster foizaadh também considerando o sexo dos
participantes. Constatou-se que para o nivel irgdid@nio, a distribuicédo foi similar para as
duas amostras (53,51% dos homens e 55,83% das res)lhenas havia o dobro de
mulheres (31,44%) em relacdo aos homens (15,75%j)ved alto e mais que o dobro de
homens em comparagcdo com as mulheres no nivel (Bx64% dos homens e 12,73%
das mulheres). ApO0s essas constatacdes, foramicaddas e detectadas diferencas
significativas no desempenho académico entre ggapss, sendo que o grupo com nivel
alto de ARA teve desempenho maior do que os grdposivel intermediario e baixo. Nao
houve diferenca significativa entre o grupo de hivermediario e baixo em ARA.

A relacdo entre o enfoque de aprendizagem (profundo superficial), a
autorregulacdo da aprendizagem e o rendimento mieaé&oi verificada no estudo de
Fuente e cols. (2008), realizado com universitaeosopeus. Foram utilizados a versao
traduzida e adaptada do questionario R-SPQT2le Revised Two-factor Study Process
QuestionnaireSPQ) para mensurar os enfoques de aprendizagemescaks EIPEA
(Evaluacion Interactiva del Proceso de EnseflanzeeAgizaj¢ para aferir as variaveis da

ARA. O enfoque profundo tem carater metacognitivcaeacteriza motivagéo intrinseca e
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utilizacdo de estratégias efetivas para a apregeliza O enfoque superficial é mais
influenciado pelas variaveis contextuais, como ot e professor, caracterizando-se pela
motivacdo extrinseca e tendo como mais frequentatiizacdo de estratégias de
memorizagao e reproducdo mecénica. O rendimenti®ageo foi obtido por meio de trés
classificacbes, as notas de provas, as notas dalhos e a participacdo em trabalhos
voluntarios com o propoésito de aumentarem o confestio da matéria. Por meio dessas
classificacdes, gerou-se um rendimento académaimaglAs correlacdes entre o enfoque
profundo de aprendizagem com planejamento e egimat@specificas de ARA foram
positivas e significativas. As correlacdes desdéimmas com o enfoque superficial da
aprendizagem foram negativas. Notou-se que a apegam mais profunda foi
acompanhada de maior planejamento e de comportasnautorregulatorios.

O planejamento e estabelecimento de metas assim aalefinicdo da tarefa foram
as estratégias menos utilizadas pelos alunos qtieiparam do estudo de Montes, Ayala e
Atencio (2005). Ao ser investigada a relacdo endrenivel de comportamentos
autorregulados durante a preparacdo para uma prasresultados obtidos na mesma,
constatou-se correlacdo significativa. Ao lado ededado, a classificacdo dos alunos
permitiu concluir que os estudantes autorreguladaol@ prépria aprendizagem tiveram
melhores desempenhos no exame. Por averiguareoragéles errdbneas sobre a meta a ser
alcancada, os autores afirmam que os estudanteaéméadareza sobre o objetivo que guia
a realizacdo da tarefa, sendo que isso acontecdoedas as fases de regulacdo da
aprendizagem. Definir o objetivo € pressuposto Ijgesa o0 monitoramento e controle da
aprendizagem. Como consequéncia dessa falta dezalam relacdo ao objetivo, os
estudantes tiveram dificuldade em empregar astégiaa que lhes eram mais efetivas,

visto que fizeram uso de estratégias diversas eopmelevantes. Além disso, perdiam o
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foco da tarefa com facilidade. Embora esses estesié@nham composto a maior parte da
amostra, alguns alunos se mostraram bons regukadarprépria aprendizagem, exercendo
controle sobre seus aspectos emocionais e circuisis sendo que nenhum desses teve
desempenho abaixo da média na prova. Durante a de@studo, esses estudantes fizeram
uso de métodos de estudo mais complexos, flexiadaptaveis e claramente deram conta
das tarefas.

A partir dos estudos descritos, nota-se que, apéaar discussdes acerca da
avaliacao da ARA, esta tem sido aferida por meiesalas de autorrelato, em sua maioria.
Valendo-se dos objetivos da presente investigas@&tdo descritos, também, estudos

empiricos realizados com a ECE.

1.3.1 — Estudos empiricos realizados com a ECE (C&T

Almeida e Joly (2009) realizaram dois estudos panalisar as qualidades
psicométricas da ECE-Sup. O primeiro contou com uanm@ostra de universitarios
brasileiros e portugueses de cursos da area dei@éBociais e Humanidades (S&H —
Psicologia, Pedagogia, Administracao e Sociologiae Ciéncias e Tecnologias (C&T —
Engenharias: computagdo, mecéanica, mecatronicajtrasotecnologias). O objetivo foi
compor uma versao comum aos dois paises, dadaianfitade do idioma, e analisar seu
poder preditivo do desempenho académico. Primigiram selecionados os itens da escala
gue mais se associaram ao rendimento académica,cpda pais. Os itens que foram
comuns aos dois paises formaram o conjunto de fterguial se aplicou a andlise fatorial
exploratéria e de consisténcia interna. O critgr@va reducdo de itens da escala foi a

associacdo com o desempenho académico, visto diteratura indica a relacdo de
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comportamentos autorregulatorios com esse rendin@s itens se agruparam em trés
fatores revelando cargas fatoriais bastante altzs wpriaram de 0,490 a 0,789 e
comunalidade acima de 35%. O primeiro fator foi afeimado “Comportamentos
Estratégicos de Planejamento” e incluiu itens quesferem a decisdes prévias relativas a
forma como o estudante organiza o seu estudo eewpdl7,68% da variancia. O fator 2
contemplou os “Comportamentos Estratégicos de Mmamtento”, com itens que
traduziam comportamentos de automonitoramento gefa-observacdo do desempenho
durante a execucdo de atividades de estudo e expli¢,68% da variancia. O terceiro
fator, chamado de “Comportamentos Estratégicos dwakaliacdo”, os itens visam
adequar o estudo no sentido de viabilizar uma faromapetente e bem sucedida de estudar
e sdo dependentes da existéncia de uma autor@fexdarte do estudante acerca de seu
desempenho, quer seja antes, durante ou depoisstddae Explicaram 17,91% da
variancia.

A andlise das correlacdes entre os itens e o desgrogoi feita por pais e resultou
em 12 itens que eram comuns para as duas areamsibeB13 itens comuns as duas areas
em Portugal. Para a area de S&H identificaram-sge?® comuns aos dois paises. Ja para
a area de C&T, foram somente 6 itens. Devido a esseltado, as analises foram
continuadas somente para o conjunto de itens @dad&e&H, para o qual foram obtidas
evidéncias de validade, sendo que para C&T indgma- ampliagdo do nimero de itens.
Para essa escala, foram acrescentados itens édastrem conformidade com a base
tedrica e comportamentos dos estudantes destgparaarealizacdo de um novo estudo
especifico para a area de Ciéncias e Tecnologias.

O segundo estudo de Joly e Almeida (2010) foi zadlb com alunos brasileiros da

area de C&T, no qual se aplicou a ECE(C&T) comp@sta54 itens, mantendo-se seis
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itens originais do estudo inicial (Almeida & JoB009) comuns aos dois paises e area,
conforme j& mencionado. Foi aplicada a andliserifdtexploratéria e excluidos os itens
com cargas fatoriais abaixo de 0,30. A escala paascontar com 19 itens. A estrutura
fatorial manteve-se como a verificada para a EClg-Sendo que os trés fatores explicaram
44,83% da variancia para a amostra brasileira,qdass 24,88% referentes ao fator 1 (9
itens), 11,04% para o fator 2 (5 itens) e 8,91% pdfiator 3 (5 itens). A andlise da precisao
de cada fator foi realizada pelo Alfa de Cronb&itmstataram-se bons indices de preciséo,
sendo, mais especificamente, de 0,79 para o fal@7% para o fator 2 e 0,53 para o fator
3. Na escala total, a precisao foi igual a 0,8lvePse considerar, ainda, que 0s resultados
nas trés dimensdes se encontraram correlacionealos, seria de esperar de acordo com o
construto tedrico da autorregulacdo. Os coeficgeedeecorrelacdo produt@rsusmomento
de Pearson (pa<0,001) foram 0,374 (fator 1 e 2), 0,468 (fator 3)ee 0,352 (fator 2 e
3). Considerando-se a correlagéo entre o escalectwn cada um dos fatores, verificou-se
0,878 com fator 1, 0,721 com fator 2 e 0,684 pater 3.

Visando analisar a ECE(C&T) em suas duas vers@éeslosuma completa com 54
itens e a outra reduzida com 19 itens, Joly e ¢@311) realizaram uma anélise pelo
modelo de Rasch a fim de aferir os ajustes dosrgréas dos itens e dos sujeitos, bem
como a organizacdo do mapa de itens. O estude$einyolvido com amostra brasileira de
126 universitarios do primeiro semestre letivo @ossos de Engenharia de Producédo
(45,2%), Engenharia de Controle e Automacéo (38,8%halise e Desenvolvimento de
Sistemas (15,9%) de uma universidade paulistavagai As idades variaram entre os 17 e
0s 48 anosM|=24,65;DP= 6,54), sendo 81,0% do sexo masculino e 19,0%infno. Os
resultados revelaram que a escala reduzida apoeserihores parametros de ajustamento

dos itens em relagdo a escala original. Contudis, ittms demonstraram valoresidét e
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outfit maiores do que o recomendado, sendo eles referentautorregulacdo e sua
pontuacéo invertida; para tanto, sugere-se, péarpos estudos, a eliminagao de tais itens
(37 e 43), a fim de buscar um melhor ajustamentesgala reduzida no modelo de Rasch,
e aumentar o tamanho da amostra, equiparar a ghri&exo e estudantes de outras
instituicdes de ensino, publico e privado, bem camsiderar amostra portuguesa.

Desta feita, Joly e cols. (2012) investigaram a X8H) versdo completa de 54
itens para uma amostra portuguesa e outra brasikkiamostra portuguesa foi composta
por 122 estudantes de duas universidades locadizawnla na regido norte e a outra na
central de Portugal. Do total dos participantes3%2séao do sexo masculino e 37,7% do
feminino, com idade variando de 18 a 49 ards=(20,93;DP = 5,74). Os universitarios
estavam regularmente matriculados nos cursos denkaga, do periodo diurno, do
primeiro ao terceiro ano. A amostra brasileira oardom a participacdo de 300 estudantes
de uma universidade particular do interior paulidbe total, 56,3% eram do sexo
masculino, com idades entre 18 e 56 ands=(16,02; DP = 2,86). Os universitarios
cursavam do terceiro ao nono semestre dos cursaangenharia, a saber, Mecéanica
(12,3%), Elétrica (8,3%), Computacao (4,7%), Préadu@9,7%) e Ambiental (2,3%), além
do curso de Farmacia (42,7%), todos os cursos rdodmenoturno.

Constatou-se a viabilidade da andlise fatorial egpbria para ambos os paises,
pois os resultados revelaram boa homogeneidadeethsstanto para o Brasil (KMO=0,81)
guanto para Portugal (KMO=0,67). Optou-se pelo a@tde extracdo dos componentes
principais com rotacdo VARIMAX e normalizacdo pel@todo de Kaiser. Constatou-se
gue os itens apresentaram comunalidade que vaei®.6@ a 0,73 para a amostra brasileira
e de 0,62 a 0,85 para a portuguesa. Tais indigetaram boa representatividade de todos

0s itens na escala apresentando valores supego®e$0 (Mardco, 2007). A analise de
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variabilidade por fatores revelou que a maior catregéo de itens deu-se para trés fatores,
explicando 44,83%, da variancia dos fatores entéielaos itens para a amostra brasileira,
sendo desta 19,30% referentes ao fator 1, 14,21&qtator 2 e 11,32% para o fator 3.
Constatou-se que para Portugal, a variancia exaligeelos trés fatores foi de 46,95%,
correspondendo 21,63% para fator 1, 12,97% pava 2a¢ 12,35% para fator 3. Visando a
organizacao de itens unicos para ECE-Sup (C&T) Baaail e Portugal, selecionaram-se
0s itens presentes nos dois paises em cada umatdessf Apds a realizacdo de uma nova
analise para os itens considerando os dois pabsgsntamente foram definidos 15 itens
comuns aos dois paises. A fatorabilidade da matezcorrelagbes revelou-se boa
(KMO=0,77).

Os itens se agruparam nos trés fatores como a EBJE(@velando cargas fatoriais
bastante altas que variaram de 0,427 a 0,768 era@imdade acima de 25%. Isto confirma a
opcéao de extracdo dos fatores pelos componentesgais seguida da rotagdo VARIMAX
(Mardco, 2007). O fator 1 denominado “Comportameristratégicos de Planejaménto
contém apenas trés itens. O fator 2 contempla asmfi@rtamentos Estratégicos de
Monitoramentd e é composto por 6 itens. No que se refere aosnpBdamentos
Estratégicos de Autoavaliacdo”, fator 3, possuibim, seis itens. Em Anexo 1 apresenta-
se as os itens em cada um dos trés fatores. Asarddiprecisdo de cada fator foi realizada
pelo Alfa de Cronbach. Constataram-se bons indieeprecisdo, sendo de 0,75 para o
Fator 1, 0,65 para o Fator 2 e 0,65 para o Faidie8oco, 2007). A correlacdo entre os
fatores aferida pelo teste de Correlagdo de Peapm@sentou indices positivas { = 0,31;
ri3=0,25;r,3=0,24), que apesar de baixos sdo estatisticamani® significativos
(p<0,001). Pode-se considerar a partir da AFE, gestraitura interna da ECE(C&T) esta

consoante com 0 pressuposto teodrico por aferiroogportamentos autorregulatérios da
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aprendizagem em direcdo ao ciclo da autorregul@gcéposto por Zimmerman (1990;
2000) — premeditacdo/planejamento, autocontroletofalbservacdo e autorreflexdo,
revelando necessidade de outros estudos empirspesialmente para a versdo voltada
para estudantes de Ciéncias e Tecnologias.

A guisa de conclusdo, em relagéo aos estudosadatizom a ECE e também com
outros instrumentos de medida, parece ndo haverdgsadiferencas para o uso de
comportamento autorregulatérios em funcdo da natitade dos estudantes e, ainda, o
pressuposto tedrico de que estudantes autorregutédo melhor desempenho académico

confirma-se na analise dos resultados ja encordrgquiando se investiga a ARA.
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2. AUTORREGULAGAO DO ESTUDO E USO DE TECNOLOGIAS DIGIT AIS

E fato que ha crescente avanco no desenvolvimeasoTdIC. O ensino e a
aprendizagem podem ser inovados a partir dessesa@s/a, com o advento da internet de
facil acesso e alta velocidade, as escolas ténemgitado salas de informatica com esse
recurso. Ainda que nao sejam todas as escoladeimasiequipadas com computadores e
internet para os alunos, uma questdo que vem sexulorada é se esses recursos tém
auxiliado o ensino e a aprendizagem (Banyard, Wvolad & Twiner, 2006; Narciss &
Kdrndle, 1998). O uso das tecnologias no contedtwacional, segundo Azevedo (2005a),
s6 ter& efetividade se o aluno autorregular suenaimagem.

Em relacéo as tecnologias, tanto presente nasassqointo em outros setores da
vida das pessoas, Ribble (2011) identifica novenelgos essenciais para exercer a
cidadania digital. Afirma que todos os individuas/eim agir e também ensinar sobre os
modos apropriados de se usar as tecnologias esgas elementos devem estar ao alcance
de todas as pessoas. O primeiro elemento € relavoacesso digital, ou seja, a
possibilidade de participar do mundo tecnologi@socessa seja a escolha das pessoas. O
segundo faz referéncia ao comércio digital e, eSpamente, se preocupa com O
conhecimento e a seguranca que as pessoas ténmaoace@ vender bens virtualmente.
Saber se as pessoas entendem todas as formas ulca@o digital e quando cada uma é
apropriada é o terceiro elemento da cidadaniaallighe as pessoas tém tempo para
aprender sobre as TDIC e se essa aprendizagempaxinada com outros constituem o
guarto elemento.

O quinto elemento descrito por Ribble (2011) tedag@ com os padrdes de

conduta ao usar as TDIC, levando em conta se @usdaz das tecnologias afeta outras
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pessoas. O sexto elemento concerne a ciéncia gias igue envolvem o uso das TDIC e a
consequente responsabilidade dos usuarios. Estatogpara defender os proprios direitos
e também o direito das outras pessoas constittime elemento. O penultimo considera o
conhecimento acerca dos riscos para a saude e diamd@sicos e psicologicos) ao fazer
uso das TDIC. E o ultimo elemento se preocupa caoapicdes tomadas a fim de garantir
a seguranca das informacdes (proprias e de OHE39HS).

Segundo Altbach, Reisberg e Rumbley (2009), o a@dvdas tecnologias causou
impacto e grandes implicagcbes no Ensino Superioroc@or exemplo, o oferecimento de
cursos a distancia. Afetou, também, o ensinoendizagem, em graus diversos ao redor
do mundo, assim como 0 gerenciamento escolar, &tmaigho e financas, a producao e
disseminacdo de pesquisas e também a vida do estudapesar dessa revolugéo
ocasionada pelas TDIC, que apresentou um conjumgloae complexo de custos e
beneficios para o ensino superior, ainda permagenele incerteza sobre quais e como
seus efeitos poderéo se dar ao longo do tempaedinersas regides do mundo.

Frente as consideracgOes feitas, ha que se exmglonaon esses recursos adicionais
estdo sendo aproveitados no ambito académico e tamauxiliado os estudantes. O fato
€ que as TDIC oferecem uma mudanca no modo deagdterentre as pessoas e com o
conteudo académico, podendo possibilitar ao estedamaior autonomia em suas
atividades escolares e seus percursos de apreadizdgartins & Joly, 2011) e servem de
ferramenta auxiliar na construcdo do conhecimeRaréira, 2009; Narciss & Korndle,
1998, Ribble, 2011). Considerando que o processautierregulacdo da aprendizagem
engloba o controle e adaptacdo das condicbes doatexe que, atualmente, devido a

incorporacdo das tecnologias digitais ao cotidi@x@e-se dos individuos a capacidade de



49
adaptacdo e assimilacdo das mesmas e os estudagrtEessores devem, pois, considerar
as competéncias em TDIC no processo de autorregalprendizagem (Azevedo, 2005a).

Recuperando o proposto por Almeida (2002), o EnSinperior requer autonomia
para aprender por parte do estudante, que deveesamvolvido, além das exigéncias
cognitivas para tal, certas habilidades em lidan cecursos tecnoldgicos de informacéo e
comunicacgao. Altbach, Reisberg e Rumbley (2009pbaram essa ideia ao citar que a Era
da Informacdo, sem duavida, requer o reforco extetieude certas habilidades basicas,
incluindo leitura e escrita, juntamente com habtieds mais avancadas, como a
identificacdo e solucdo dos problemas e a capaeidadse engajar numa “comunicacao
complexa” eficaz com os outros. O uso dos recutsgsologicos no ambiente de
aprendizagem tende a aumentar a motivacdo paradagpreor deixa-lo mais dinamico,
interativo e possibilitar até maior participacéos destudantes (Cerezo & cols., 2010;
Ferreira, 2009).

Na década de 1980, o papel das tecnologias disratido. R. W. Henderson, que
teve seu capituloSelf-regulated learning: implications for the desigf instructional
medid publicado em 1986, propds que a tecnologia epazae oferecer um modelo de
processos autorregulatorios, incluindo o context reediacdo verbal das estratégias de
resolucdo do problema. Segundo ele, Zimmerman {18&Bcou que o video € uma
excelente ferramenta de habilidade de contextuy@lz® conceitos por mostrar exemplos
reais e aplicacdo dos conteudos.

Ao lado da ideia de que o uso das ferramentas Iteginas ndo tem um objetivo em
si mesmo, mas pode servir de apoio a meta de apreotre algo, Azevedo (2005a) e
Greene, Moos e Azevedo (2011) citam que os esteslante possuem dificuldade em se

autorregular podem encontrar muitos obstaculos rambiente de aprendizagem
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computadorizados e, consequentemente, ndo se dandhAnto quanto poderia desse
recurso académico, especialmente quando se tratapdndizagem de um conceito
complexo. Conceitos complexos sdo aqueles quernamiditas etapas e que necessitam de
abstracdo e pensamento abstrato para atingir areengao.

Esses ambientes, de acordo com Greene, Moos e dzd2811), trazem tanto
vantagens quanto desafios. Podem se apresentarwrorpoderoso recurso para aprender
conceitos complexos cujas representacfes da inf@ongodem ser manipuladas ao gosto
do individuo. Ele far4 o gerenciamento e a regalalgisua aprendizagem de acordo com
seu perfil. No entanto, podem trazer desafios quesem frustracdo até mesmo para 0s
melhores estudantes, como por exemplo, escolhatredas diversas representacdes do
conceito disponiveis, aquela que o ajudard maiswmaprendizagem (pode implicar em
sobrecarga de informacdo e requer habilidade mgi#o@). Em acréscimo, Cerezo e
cols. (2010) citam que algumas das vantagens déeatebvirtual para aprendizagem aos
alunos pode ser o favorecimento da transferéncimfdemacdes e do entendimento das
tarefas em diferentes contextos, a possibilidadebder ajuda em tempo real e a troca de
experiéncias quanto ao uso de estratégias auttatégas.

Assim como a ARA deve ser implantada por meio dabioacdo da demanda
externa (e.g. tarefa, contexto) com os aspectosrnios (habilidades, motivagéo,
autoeficacia, dentre outros) a fim de media-logrectbna-los ao maximo aproveitamento,
0s ambientes de aprendizagem computadorizados dsgenmplantados com cuidado,
considerando as caracteristicas dos estudantegjparales consigam se beneficiar desse
recurso (Greene, Moos & Azevedo, 2011).

Para efetivamente aproveitar o potencial das ndgesologias, no entanto, o

pessoal docente precisa de suporte, treinamentoiemtagdo para aprender novas
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habilidades e determinar a melhor forma de inc@mpear tecnologia em estratégias de
ensino que facam sentido para estilos de ensieoessidades individuais de aprendizagem
do aluno (Altbach, Reisberg & Rumbley, 2009; Greévieos & Azevedo, 2011). Tal fato
corrobora o pressuposto de que os comportamentogsegulatorios precisam ser também
ensinados e estimulados (Azevedo, Greene & Mod¥/;2@agalhées, 2009; Nunes, 2009;
Pina, Rosario, Tejada, Clares & Lara, 2006; Radbaigle & Rachal, 2007).

O ISTE (nternational Society for Technology in Educati@008) propde que todos
os estudantes tenham oportunidade regular pamausaalas TDIC a fim de que ampliem a
produtividade pessoal, a criatividade, o pensameritico e a colaboracao, tanto em sala
de aula como em seu cotidiano. Os padrées deagfiiiz para os estudantes, proposto pelo
ISTE, cita que os alunos pré-universitarios devemcapazes de usar a tecnologia para a
aprendizagem considerando seis grandes finalidadatividade e inovacdo; comunicacao
e colaboracéo; investigagdo e manejo da informap@osamento critico, solugdo de
problemas e tomada de deciséo; cidadania digitai@onamento e conceitos das TDIC.

Isso significa que devem, a partir do uso das TDdE€monstrar pensamento
criativo, construir conhecimento e desenvolver ptosl e processos, utilizar-se de
contextos digitais para se comunicar a fim de ameprendizagem individual e contribuir
com a aprendizagem de outros, usar ferramentataidigpara obter, avaliar e utilizar
informacdes, usar habilidades de pensamento cpéica planejar e conduzir investigacoes,
compreender culturas e temas sociais relacionasloRD#C e praticar condutas éticas e
legais. Por fim, devem demonstrar compreensdo adequo conceito, sistema e
funcionamento das TDIC (ISTE, 2008).

Acrescente-se ao exposto a necessidade de amaldssempenho dos estudantes

em sua area de concentracdo, levando em contaapagidade cognitiva, suas praticas
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deliberadas, conhecimento prévio e uso das TDIGisserdo descritos, de acordo com o
tema de cada um, estudos empiricos que investig@ra®mRA e tiveram em seu
delineamento metodoldgico o uso de ferramentakégicas como parte de seu objetivo

de pesquisa.

2.2 — Estudos sobre autorregulacdo com uso de tetomia

Segundo Henderson (1986), as tecnologias digéansat capacidade de estimular a
pré-atividade dos estudantes em sua propria apagetin. Quando usadas corretamente,
podem oferecer a promocao do nivel atual de redliddesempenho na tarefa para um
nivel mais alto. Esse autor faz referéncia ao vioeno recurso instrucional e aponta que
essa ferramenta pode oferecer um modelo de re@tizig; tarefa pretendida, inclusive com
exemplos efetivos de como proceder para autornegudprendizagem do conteudo.

Essa conclusao partiu de um estudo realizado E& astor que contou com a
utilizacdo de videos instrucionais para uma integée na area da matematica. No video,
um especialista apresentava explicacfes e demodestrale conceitos e habilidades que
deveriam ser aprendidas. A funcdo regulatdria eita tle forma explicita pelo instrutor,
gue modelava seus proprios pensamentos e demangt@eedimentos requeridos para a
solucdo de um dado problema. Servindo como pedtdnstrutor oferecia dicas e
contraexemplos conforme pensava (explicitamentg)roblema. O autoquestionamento e
a autorreflexdo também eram modeladas. O estudaetatendia as instrucdes era guiado
a se tornar consciente das caracteristicas da denda situacdo de aprendizagem em

guestdo e a previamente adquirir e usar estratggiess sua solucdo. Assim, o0 autor
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concluiu que, além de instruir em relacdo ao caldede aprendizagem, & possivel
implementar modelos de como autorregular essa digegrem por meio das TDIC.

A despeito das inovagfes tecnolOgicas para a a@eeaeional, ha discussdo de
guais sdo os reais beneficios, se existem, e cesmwtem impactado a area. Banyard,
Underwood e Twiner (2006) buscaram realizar um destgque verificasse qual era o
impacto das tecnologias de comunicadg&oddband na aprendizagem de alunos do Reino
Unido. Foram feitas entrevistas com professoresrdile colaboradores, observacfes nas
salas de aula e foram recuperados dados estatisticescola (disponiveis publicamente)
para definir o desempenho nacional das escolasemolbgias, de modo que cada escola
foi avaliada a partir desses dados, previament@stepormente a implementacdo das
tecnologias na instituicdo. Verificou-se a existéme pouca duvida sobre o fato de que as
tecnologias impactaram o processo educacional sa@das pesquisadas. Isso foi denotado
pelo aumento na confianca dos professores na tegaok também no aumento das
expectativas dos alunos. A despeito disso e do ¢eoas tecnologias oferecerem
oportunidades para os estudantes desenvolverenocamgntos autorregulatorios, ndo ha
evidéncia de que isso os beneficia, a0 menos quesdi@ta de uma avaliacdo geral. Isso
porque a implantacdo da tecnologia no ambientelaasnéo € suficiente para promover
comportamentos autorregulatérios e aumentar o ges#m dos alunos. E necessario
também mudar a cultura escolar e fazer dos recuso®logicos um veiculo para
mudanca desse tipo no corpo discente, por exermela,facilitacéo e uso criativo dessas
ferramentas pelo professor.

Considerando que num ambiente multimidia o estedamin amplo acesso a
informacdo por meio de textos, graficos, animacaesjo e video, a aprendizagem por

esse meio também requer que o individuo autorremysiga aprendizagem, pois precisara
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decidir o qué e como vai aprender, quanto temptagapara iSso, COmo acessara outros
materiais de instrucdo, e determinar se entendgueose prop6s aprender. Pesquisas ja
realizadas, indicadas por Azevedo, Cromley e Se{B604) mostraram que 0s estudantes
tém dificuldades em se autorregular quando usanamiviente multimidia, o que resulta
em pouca aprendizagem. Indicaram que esses estada@d planejam, ndo estabelecem
objetivos ou metas de aprendizagem e nao refletdme seu progresso durante o estudo.
Tais resultados podem estar relacionados ao merfdlunado, independente do ambiente
de aprendizagem no qual esta inserido, de acomtoasodiversos estudos anteriormente
citados que apontaram a baixa frequéncia de coamperttos autorregulatdrios no nivel
universitario.

Apesar dessa constatacdo, Chang (2007) consideea auestratégia de
automonitoramento, por exemplo, melhora o desenperdnmotivacdo dos estudantes em
ambiente baseado na web. Nessa direcdo, Moos eda¢2009) investigaram o quanto o
monitoramento media a relacdo entre a autoefigaiaprendizagem usando hipermidia e
também a relacdo entre o conhecimento prévio ® dasipermidia. Os participantes eram
graduandos de diversos momentos dos cursos. Ossposcde monitoramento utilizados
pelos participantes durante a aprendizagem usapdmtidia foram mensurados por meio
de protocolos verbais pela verbalizacdo dos estesafara mensurar o conhecimento
prévio e os resultados da aprendizagem foram adidig pré e pos-testes e o MSLQ para
verificar o nivel de autoeficacia. Os resultadosstramam relagdo significativa entre
conhecimento prévio e uso de estratégias de mamtmto e a relacdo entre a autoeficacia
e os resultados da aprendizagem foi mediada peEns&o em que se utilizaram as

estratégias de monitoramento.
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O efeito de outra estratégia sobre a aprendizagese, construir mapa conceitual,
(estratégia gréafica de visualizacdo que interliganformacdes e relaciona conceitos) foi
explorado por Lim, Lee e Grabowski (2009). Os ursitéarios participantes eram
norteamericanos e cursavam o terceiro nivel decZi§rda informacdo e Tecnologia e 0
segundo nivel de um curso aberto de Estatisti@aggtou participacdo de alunos de varios
cursos). Foram formados trés grupos (randomicameata diferenciar o nivel de criacao
do mapa conceitual. O primeiro composto por alupesreceberam a tarefa de construirem
sozinhos o0 mapa conceitual (sem mapa conceitualpoe, assim ser, o estudo e
aprendizagem requeriam maior carga cognitiva desseslantes. Ao segundo grupo era
pedido que estudassem com um mapa conceitual jpaeai@ construido, no qual deveriam
completar as lacunas, exigindo menor carga cognidi® que o primeiro grupo (mapa
conceitual parcial). Os estudantes do terceirotienadlgrupo deveriam estudar com um
mapa conceitual ja pronto, feito por um especalisf sendo assim, precisariam consultar,
revisar ou estudar por meio do produto fruto deresfcognitivo de alguém (com mapa
conceitual). O material de aprendizagem era unoteXbormativo que continha imagens
descritivas da informacéo e era disponibilizado wib. Apenas a construgdo do mapa
conceitual foi realizada em formato lapis e papelina de minimizar as diferencas
individuais em relacdo a experiéncia de utilizarsgftware para esse fim.

A estratégia de destacar a parte mais importantexdo foi o foco do estudo de
Leutner e cols. (2007). Nesta investigacao, que wso programa virtual de treino sobre
ARA com um texto informativo, foram formados trésigps de alunos universitarios,
sendo que um nao recebeu instrugdo acerca de csanalestratégia de destacar, outro
recebeu e o terceiro recebeu instrugcdes combinadiake como usar a estratégia de

destacar e como se autorregular. Depois que coangieto treino, eram instruidos a ler o
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texto e aplicar as estratégias treinadas. A extersd que aplicaram as estratégias e a
guantidade de conhecimento e compreensdo quentivahre o texto foram avaliadas. Os
resultados mostraram que os alunos do terceircogsuperaram aqueles do primeiro e do
segundo. Ainda, os do segundo grupo se desempemhagthor que os do primeiro. Esses
dados foram congruentes com o pressuposto tedricatiicam a necessidade e a
importancia do ensino das estratégias e processtmsregulatorios da aprendizagem.
Apesar desses achados, ndo houve diferenca sagivifigpara os autorrelato dos estudantes
acerca do uso de estratégias. Lim, Lee e Grabof@6Ki9) aplicaram o MSLQ antes da
tarefa. Conforme comecaram a ler o texto, os daimsgiros grupos receberam instrugoes
de como criar um mapa conceitual e as instrucOes @derceiro eram relativas a como
usar um mapa conceitual. Depois que todos termimardeitura, 0S mapas conceituais
construidos foram recolhidos e os alunos realizaranteste de conhecimento do assunto.
Além dos grupos de participantes, foram consideyad® alunos com baixa e alta
pontuacdo no MSLQ (perfil de ARA). Os alunos dopgrisem mapa conceitual’ tiveram
desempenho significativo e estatisticamente supads do grupo ‘com mapa conceitual’.
N&o houve diferenca significativa entre os gruposnmi mapa conceitual’ e ‘mapa
conceitual parcial’. Os alunos com alto nivel de AARiveram maior ganho em
aprendizagem do que os que tinham baixo nivel,ed@gdo aos trés grupos. Assim, o alto
nivel de engajamento cognitivo, que demanda maig@accognitiva e geracao de ideias, foi
mais efetivo para a aquisicdo de conhecimento gdedgros. Por outro lado, parece nao ser
efetiva a estratégia de completamento de informagétw para alunos com alto como
baixo nivel de ARA, visto que o grupo ‘mapa congitparcial’ ndo se desempenhou

melhor nem pior que os outros dois. Concluiu-seapuestudantes que precisaram elaborar
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e organizar por conta propria as informac¢fes datguiriram mais conhecimento,
especialmente aqueles que relataram alto niveRie. A

Os resultados do estudo de Lim, Lee e GrabowsKiqRpermitem concluir que o
uso de determinadas estratégias nao beneficiamgast todos os estudantes, pois o alto
nivel de controle, gerenciamento e construcdo eée&sdparece trabalhar melhor para
agueles que tem alto nivel de habilidade em regukprendizagem, enquanto que baixo
nivel de gerenciamento das informacdes tendeno gméuzir diferenca na aquisi¢éo de
conhecimento para os que ndo costumam autorregudasprendizagem. ISSo porque esses
estudantes construiram seu nivel de conhecimenétavo desempenho académico em
funcdo de suas habilidades e experiéncias academicé&o consideraram a necessidade
estratégica de gerenciar a informacéo (Mayer, 2003)

Azevedo, Guthrie e Seibert (2004) constataram dgena estudantes podem
aprender com ambientes multimidias, mas que oufiogém tanto ganho. Talvez isso se
relacione as caracteristicas pessoais de cadaastgudvaximo (2009), embora tenha
verificado qudeedbacksnformatizados auxiliam alunos de cursos a distanas situacdes
de dificuldade, constatou que muitos néo utilizaemsa potencial ajuda para aprender.

E preciso estabelecer um contexto de autorreguld@prendizagem mais do que
somente aproveitar 0s recursos oferecidos pelasltagas atuais. Essa hipotese corrobora
a afirmacao de Banyard, Underwood e Twiner (20@6)jae a tecnologia ndo € suficiente
para promover a autorregulacio e implementar ontmseho escolar. E necesséaria uma
mudanca cultural, de modo que o0s recursos tecrol®gejam o veiculo pelo qual os
alunos busquem aprender e também se autorregulem.

Os resultados da investigacao de Escorcia (208@am que os estudantes, apesar

de reconhecerem a importancia de estratégias deolona execucdo da tarefa, parecem
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ndo se autoavaliarem quanto a identificacdo de cemguando utilizi-las em suas
atividades de estudo. Além disso, no relato de des@stratégias desses estudantes foi
verificado que ha maior frequéncia de métodos detificacdo, recuperacéo e transcricdo
de informacdes, revelando dificuldades em relagaesfratégias inferenciais e que exigem
maior postura critica. Além de saberem o resuleg@rado para a tarefa, € necessério que
consigam aliar o conhecimento pré-existente aaigbje requisitos da atividade especifica
gue devem realizar para que atinjam nivel de erceléu expertise.

O Facebook, rede social da internet, foi utilizadmo sistema de gerenciamento da
aprendizagem no estudo de Wang, Woo, Quek, Yang €2012) em dois cursos por
permitir o compartilhamento de informacdes e remurpublicacdo de anuncios, tutoriais
de organizacdo semanal e discussOes online com rafesgor. Esses recursos foram
utilizados no estudo e foi explorada a percepcd® elktudantes com relagdo a essa
experiéncia. Os participantes relataram que o ndodracebook foi bastante atil por ser
similar a um quadro de noticias e manté-los atadtiz em relagdo ao curso e as atividades
dos colegas, assim como a fungdo “evento” tambémpdéocebida como benéfica a
aprendizagem por organizar as atividades semansm@s estudantes jovens acreditaram
ser um ambiente seguro, diferentemente dos mamsetjue se preocuparam mais por
saberem que suas postagens seriam vistas porr@osala rede. Foi verificado que essa
ferramenta € mais Util para estudantes jovens dggua os mais velhos, talvez por conta
de os jovens serem da geracao digital e aceitar@homas novas tecnologias. Os
resultados confirmaram o potencial do Facebook caistema de gerenciamento da
aprendizagem e apoiam seu uso como ferramenta eoraptar.

Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code e Winne (20@vgstigaram a forma de

estudar de oito alunos em relacdo a duas tarefas d@s momentos diferentes) e
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compararam as atividades de estudo realizadas camoaelato feito via instrumento de
coleta de dados acerca da ARA, coletada nos doimemos. Para observar o0s
comportamentos autorregulatérios foi utilizado umogoama chamado “gStudy”, que
disponibilizava diversos recursos aos estudantesp@or exemplo tomar notas sobre as
partes do texto que foram destacadas e construglossario. Para todos os participantes,
as analises mostraram pouca calibracdo entre esmwnentos. Essa disparidade entre as
informacdes pode ter sido ocasionada pelo uso deragrama que 0s estudantes nao
estavam acostumados. Outras hipiteses também Emteamentadas, como por exemplo,
0 autorrelato poder captar o que os estudanteshErcem relacdo ao seu comportamento
autorregulatério num carater mais geral, ndo legard conta aspectos de um nivel mais
especifico.

Conforme verificado por diversas pesquisas, osdastes tendem a ndo se
comportar de maneira autorregulada para aprendgsimiA mesmo entendendo-se as TDIC
como ferramentas Uteis no apoio a ARA, é natura, cqquando se consideram as

tecnologias, verifique-se que ndo estejam efetiveengendo usadas estrategicamaente.
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3. OBJETIVOS

A universidade é a etapa de escolarizacdo formal apmpleta um ciclo de
formacéo béasica do individuo. Espera-se, pois, @uestudante seja autbnomo em sua
aprendizagem, com uma postura mais critica diarde ptbcesso de aquisicdo e
comunicacao da informacdo visando aquisicdo de empmiento voltado para formacéo
profissional (Cabral, 2006; Joly & Paula, 2005).

A formacao universitaria ndo pode somente contenglareparacao profissional,
mas também o desenvolvimento do aluno em termas@lurecimento pessoal. Assim,
essa experiéncia promove novas vivéncias académpiessoais e sociais. Essas podem ser
fontes de vulnerabilidade a integracdo a esse movidexto bem como as exigéncias
académicas (Ferreira, Almeida & Soares, 2001). a&&lo Idisso, pesquisas acerca do perfil
de estudantes universitarios revelam que diveratmels podem exercer influéncia no
rendimento académico como, por exemplo, a adaptacéaiversidade, que pode ser
relacionada ao uso de novas estratégias para a&prendlo aperfeicoamento das ja
utilizadas para que se torne mais proficiente. Adgestudos mostram que o baixo
rendimento académico pode acontecer devido a metoeficientes de estudo (Almeida,
2002; Chion & Galli, 2007; Monteiro & cols., 200BJou auséncia de comportamentos
estratégicos (Boruchovitch, Costa & Neves, 2005p€I& Galli, 2007; Escorcia, 2010;
Magalhaes, 2009; Winne, Hadwin, Stockley & Nest#97).

Nesse ponto, cabe destague ao ciclo autorregulatéoimposto pelas fases de
planejamento, desempenho/monitoramento e autoe&al@daptacéo das estratégias para o
alcance da competéncia de estudo via autorregulded@prendizagem. Cada ciclo

realizado exerce influéncia nos ciclos posteridesndo os estudantes a perceberem cada
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vez mais 0 método de estudo que melhor funcionsgeeng permite alcancar o desempenho
pretendido ou necessario (Zimmerman, 1990).

Ao lado disso, constatou-se que o rendimento adadéénfoco de estudos e sua
exploracdo se da, muitas vezes, a fim de se cordme@es variaveis implicadas no processo
de aprendizagem, para que acgOes efetivas tantcapailgar quanto para aperfeicoar esse
processo possam ser iniciadas. Mais do que impl@amagdes instrucionais adequadas e
efetivas, € interessante saber mais sobre comtumssaaprendem e quais procedimentos
utilizam para alcancar a aprendizagem esperada.

Sob essa perspectiva, € objetivo geral do presesttedo buscar evidéncias de
validade de construto, discriminante e de critéffamerican Educational Research
Association — AERA, American Psychological Assdoiat— APA e National Council on
Measurement in Education — NCME, 1999), além ddigar os indices de precisdo para a
ECE(C&T).

S&o objetivos especificos:

1. Buscar evidéncia de validade baseada na estrutignaa para a ECE(C&T) por
meio da confirmacao de sua estrutura fatorial;

2. Calcular os indices de preciséo para a ECE(C&T);

3. Caracterizar a autopercepc¢do dos estudantes gaigu competéncia em estudo
e ARA;

4. Verificar se existem diferencas entre 0os comportaose autorregulatorios
relatados pelos participantes quando se considasavariaveis sexo, idade, faixa etaria e
semestre do curso;

5. Buscar evidéncia de validade discriminante paraC&(E&T) por meio da

correlacdo de seus escores com a competéncia e@y TDI
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6. Buscar evidéncia de validade de critério concoerest preditiva para a
ECE(C&T) pela correlacdo com rendimento académiotambém considerando as
variaveis destatus(sexo, idade, faixa etaria e semestre frequertado)
7. Verificar quais variaveis melhor explicam os contaorentos autorregulatoérios;
8. Analisar os comportamentos autorregulatérios emcd&an do rendimento

académico de grupos critérios (maior e menor readio) e uso do computador.
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4. METODO

4.1 — Participantes

Responderam o0s instrumentos da presente investiga2a2 estudantes
universitarios que frequentavam regularmente ossosurde Farméacia (42,1%) e
Engenharias Mecéanica (12,3%), Elétrica (8,7%), adsn@utacdo (4,8%), da Producédo
(29,8%) e Ambiental (2,4%) de uma universidade rderior paulista. Da amostra total,
45,2% eram mulheres e 54,8% homens. No entantoaiar moncentracdo de mulheres

estava cursando Farmacia. Esses estudantes tinhain B8 e 56 anosM = 24,87,

DP =5,42) e cursavam entre o0 3° e 0 9° semestree(@ah

Tabela 2

Distribuicdo dos participantes em relacdo ao sexgemestre considerando os cursos de

graduacao frequentados

Curso de Semestre frequentado Sexo
graduacio 3° 5° 6° 7° 9o Feminino  Masculino
% n % n % n % n % n % n %

Farmécia - - 53 50 - - 53 50 - - 84 792 22 208
Engenharia
Mecanica - - - - - 31 100 - - 3 9,7 28 90,3
Engenharia 19 455 1 45 - - 11 50 1 45 21 955
Elétrica
Engenharia

da - - - - - - 9 75 3 25 1 83 11 91,7
Computacao
Engenharia o3 767 22 203 - - - - - - 22 293 53 707
de Producéo
Engenharia 00 - - - - - - - - 3 5 3 50

Ambiental
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Em relacdo ao uso do computador, 69,4% dos eskglaptataram fazer uso
frequente, 6,7% indicaram usar somente as vez88&hao responderam. Nenhum aluno

assinalou a opcao “nunca” em relacdo ao uso do aiapr.

4.2 — Instrumentos e materiais

4.2.1—- Questionario de identificacdo

Juntamente aos instrumentos, 0s participantes greem um questionario de
identificacdo a fim de que fossem obtidas suasrmmgdes pessoais e também sobre o
curso frequentado, semestre em que estava matlicelaegistro académico (usado para
fazer a correspondéncia das notas finais recelpdks Instituicdo de Ensino Superior

[IES]).

4.2.2 — Escala de Competéncia em Estudo — ECE((&meida & Joly, 2012)

A escala objetiva avaliar os métodos de estudoabasgiagens a aprendizagem de
universitarios da area de Ciéncias e Tecnologiasoriposta por 15 itens do tipdkert
com quatro pontos, de quase nunca (1 ponto) ategempre (4 pontos). Agrupa-se em
trés fatores, sendo o fator 1 denominado ‘Compataos Estratégicos de Planejamento’,
com trés itens que se referem a decisGes préviasvas a forma como o estudante
organiza o seu estudo. O fator 2, ‘Comportamentssatégicos de Monitoramento’,
objetiva aferir os comportamentos relativos ao motutoramento pela auto-observacéo do
desempenho durante a execucéo de atividades d®gestumposto por seis itens. E no fator

3, ‘Comportamentos Estratégicos de Autoavaliac&ms, seis itens reportam-se a
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comportamentos e a preocupacdes dos alunos nalsemd viabilizarem um estudo
competente e bem sucedido, sendo por isso depesdimexisténcia de uma autorreflexdo
por parte do estudante acerca de seu desempergrosaja antes, durante ou depois de
estudar.

A pontuacdo maxima, obtida pela soma das respastaslos os itens, € de 60
pontos, sendo 12 para o fator 1 e 24 para cadaognoutros dois fatores. A aplicacao do
instrumento é coletiva, com duracdo média de 2Qtom

Joly e cols. (2012) revelam as qualidades psicacaétida escala para o Brasil e

Portugal. Os itens por fator encontram-se no Ariexo

4.2.3 — Competéncias em Tecnologias - CoTech &Mwartins, 2011)

Essa escala, antes denominada “Escala de Desempanhdecnologias da
Informacdo e Comunicacdo — EDTic”, passou a semeada de “Competéncias em
Tecnologias — CoTech”. Tem por objetivo identificearacteristicas de desempenho,
relacionadas ao dominio do instrumental e tambémsaceeficaz dos recursos tecnoldgicos,
no que se refere & adequacdo de sua aplicacéotid@mo e também como suporte de
aprendizagem.

E composta por 25 itens do tipikert com quatro pontos (0 = nunca, 1 = algumas
vezes, 2= muitas vezes, 3 = sempre), divididos dang fatores. O primeiro fator,
denominado “Habilidades basicas para uso da tegiadI@ itens), € composto por itens
relacionados as habilidades no uso de tecnologigstprefas elementares de obtencéo de

informacéo, interacdo em rede e aprendizagem.dD 2at'Expertise no uso da tecnologia”
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(16 itens), se relaciona a utilizagdo avancadaedersos tecnologicos para solucionar
problemas do dia-a-dia e para tomada de decisoes.

A pontuacdo maxima, obtida pela soma das respestaslos os itens, € de 75
pontos, sendo 27 e 48, respectivamente para osedafb e 2. A aplicagcdo pode ser
individual ou coletiva, tanto para o formato im@@sgjuanto para o eletrénico, com duracao
média prevista de 15 minutos. O estudo realizado Joty e Martins (2006) confere

evidéncias de validade para a escala.

4.2.4 — Rendimento académico

Foram requeridas as notas finais dos alunos pgmatites em todas as disciplinas
gue estavam sendo cursadas durante o semestréoded@pdos instrumentos. Também se
requereram as notas finais das disciplinas cursamasmestre imediatamente posterior ao
da coleta dos dados. A medida de rendimento acadéiiédia 1” constitui-se da média
das notas finais obtidas nas disciplinas cursadgde pluno no semestre em que
responderam os instrumentos. O mesmo processeitoifara as notas finais do semestre
posterior ao da coleta dos dados e foi chamadoMtsdia 2”. Calculou-se também o

Coeficiente de Rendimento Académico (CRA) para csemestre de acordo com a

i ‘\ff: (-_th i
CRA=2——

Z Ch.
i=1

formula:

O CRA consiste no indicativo numérico do desempedamlémico alcancado pelo

aluno ao longo de seu curso de graduacdo, obtidanetoo da média das notas finais
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recebidas nas disciplinas e componentes currigjlaseceto Atividades Complementares,
ponderadas pelas respectivas cargas horéariascilam ao final de cada semestre letivo e,
cumulativamente, em relacdo aos semestres lethies@es.

Sumariando, o rendimento académico do estudanteofwsiderado por meio as
Média 1, Média 2, CRA1 e CRA2, conforme indica ssdtecdo Normativa 10/2012 da

Instituicdo de Ensino Superior participante da gmésinvestigacao.

4.3 — Procedimento

O presente projeto contou com aprovacéo no Coreitétida da Universidade S&o
Francisco (CAAE 0256.0.142.000-10), sendo quedalizado contato com a Instituicéo de
Ensino Superior (IES) solicitando autorizacdo paraealizacdo desta pesquisa. Sendo
assim, foi organizada a coleta de dados, que acoaletivamente, por sala, de acordo com
a disponibilidade oferecida pela IES e respectprofessores dos cursos participantes.

Os instrumentos foram distribuidos ap0s a explanags objetivos da pesquisa,
juntamente com o Termo de Consentimento Livre daBstido (TCLE) e foram dadas
instrucbes quanto aos procedimentos de respostaerfe participaram os alunos que
assinaram o TCLE. A aplicacdo dos instrumentos tiwacdo média de 40 minutos. As
notas dos alunos participantes foram requeridas jam Nucleo Académico de Graduacéao

da IES para que compusessem as duas medidas daeptalacadémico.
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5. PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Foi realizada uma Andlise Fatorial Confirmatériargpaverificar evidéncia de
validade de construto para a ECE(C&T), considerandstrutura fatorial ja encontrada em
estudo anterior.

Para o teste de ajuste do modelo proposto forafisatles os seguintes indices de
gualidade de ajuste (Mar6co, 2010):

- indices absolutos (avaliam a qualidade do mopetese sem compara-lo a outros
modelos)y?, ¥°/df (razdo qui-quadrado/graus de liberdade) e GBbgness-of-fit Indéx

- indices relativos (avaliam a qualidade do modelativamente ao pior e melhor
modelo de ajustamento possivel): NRbfmed Fit Index CFI (Comparative Fit Indexe
TLI (Tucker-Lewis Index

- indices de parciménia (obtidos pela correcaoiddises relativos com penalizacéo
associada a complexidade do modelo): P@&rgimony CFl e PGFI Parsimony GFJ;

- indice de discrepancia populacional (comparaustamento do modelo obtido
com os dados amostrais relativamente ao ajustantentoodelo que se obteria com 0s
dados populacionais): RMSER@ot Mean Square Error of Aproximatjon

Adotaram-se, como critérios de ajustes satisfapris valores propostos por
Mar6co (2010) que se referiam a um ajuste “bom™muito bom”. S&o elesy?/df < 2;
GFI / NFI / CFl / TLI superiores a 0,90; PCFI e RG&periores a 0,60; RMSEA inferior a
0,10. Foram verificados os indices de precisdosdala por meio do coeficiente Alfa de
Cronbach e pelos indices de precisao individuaitéas fornecidos pela AFC.

A andlise de correlacdo momento-produto (Pearsmrgripregada para que fosse

indicada a relacdo entre 0os comportamentos autdatégos, mensurados pela
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ECE(C&T), o uso de TDIC, mensurados pela CoTechrendimento académico a fim de
obter evidéncias de validade discriminante e déérai respectivamente, para a
ECE(C&T). Verificaram-se também as correlacdes iparcentre 0s comportamentos
autorregulatérios, mensurados pela ECE(C&T), odesd DIC, mensurados pela CoTech
com controle das variaveis Média 1, Média 2, CRA CRA 2. As associacdes foram
analisadas tanto em relacdo a magnitude da cdicetpganto a sua significancia estatistica,

adotando os critérios de Dancey e Reidy (2004gsamtados na Tabela 3.

Tabela 3
Intensidade das associacdes entre variaveis paedicdentes de correlacdo positivos e

negativos, de acordo com Dancey e Reidy (2004)

Intensidade do  Magnitude (positiva

relacionamento ou negativa)
Perfeito 1
0,9
Forte 0,8
0,7
0,6
Moderado 0,5
0,4
0,3
Fraco 0,2
0,1
Zero 0

A andlise de regresséo linear multipla possibil¥euficar se os comportamentos
autorregulatérios da aprendizagem poderiam sericexjuis pelo uso de TDIC e pelas
medidas de rendimento académico. Nessa andlisscoses da ECE(C&T) compuseram a
variavel dependente e os escores da CoTech, agsnda notas finais dos alunos e os

indices de Coeficiente de Rendimento Académicaeart como variaveis independentes.
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Foram realizados também testes estatisticos pafearediferenca entre as médias
no uso de estratégias autorregulatérias em relagfapos critérios, formados a partir da
medida de rendimento académico e quanto ao us@mputador. Por fim, a anélise de
variancia multivariada (MANOVA) foi aplicada a finde se constatar se existiam
diferencas no uso de estratégias autorregulat@i@svamente as variaveis datus(sexo,
idade, faixa etéria e semestre). As andlises guaram da faixa etaria dos participantes

consideraram os grupos formados pelos alunos @e258anos, de 26 a 35 e de 36 ou mais.
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

6.1 — Evidéncia de validade baseada na estruturatarna e precisdo da ECE(C&T)

Para a realizagdo da Andlise Fatorial Confirmatfiviar6co, 2010) foi utilizado o
pacote estatistico AMOS versdo 20@afa Mining and Statistical Solutions DMSS,
2013) visando identificar o conjunto de variaveitehtes (fatores) que melhor explica a
estrutura correlacional observada entre o conjuddovariaveis manifestas (itens) ja
identificada na Andlise Fatorial Exploratdria (AREr Joly e cols. (2012).

Foi observado que todos os itens do instrumentsysms um padrdo assimétrico,
confirmado pelos valores estatisticamente sigrifioa do teste de normalidade Shapiro
Wilk (p<0,01, Tabela 4), sendo que os valores de Curtasaram de -1,186 a 2,228 e 0s

valores de Assimetria variaram de -1,174 a 0,232 p<0,01.
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Tabela 4

Teste de normalidade de Shapiro-Wilk para os itenECE(C&T)

Shapiro-Wilk
ECE(C&T) (gl = 252)

Estatistica p
Item 1 0,884 0,000
Item 2 0,890 0,000
Item 3 0,780 0,000
ltem 4 0,775 0,000
Item 5 0,886 0,000
Item 6 0,877 0,000
Item 7 0,811 0,000
Item 8 0,868 0,000
Item 9 0,772 0,000
Item 10 0,788 0,000
ltem 11 0,883 0,000
ltem 12 0,896 0,000
Item 13 0,895 0,000
ltem 14 0,807 0,000
Item 15 0,888 0,000

O modelo tedrico da ECE(C&T) especificado na AFQGeaentou indices de
qualidade de ajustamentg?/if = 1,706; GFI =0,925; CFl=0,897; RMSEA = (305
NFI =0,788; TLI = 0,875; PGFI = 0,670; PCFI = @BJ4£onsiderados bons (Figura 2), de

acordo com os critérios de Maréco (2010), estabal#u-se, assim, 0 Modelo AFCL1.
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Figura 2 Modelo AFC1. As elipses representam os fatoremnies; os retangulos, as

variaveis observadas; e os circulos, os errosuaisid

A andlise dos indices de modificacdo revelou quenagres covariancias num
mesmo fator ocorreram entre os residuos associadssitens 2 e 6 (MI=19,873 e

PC =0,187), 5 e 11 (MI=9,214 e PC = 0,134), 61e(Ml = 11,840 e PC =-0,148) do
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Fator Monitoramento (Fator 2). Isso revela que itss podem ter semelhanca de

formulagdo ou conteudo. Justifica-se, pois, adaiamma trajetoria entre esses pares de

itens no modelo, uma vez que esse € ortogonal,ndogge melhora nos indices de

gualidade de ajustamento (Mar6co, 2007). A Figuaprg@senta o Modelo AFC2 reajustado

com a inclusao das trajetérias.
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Figura 3. Modelo AFC2. As elipses representam os fatoréentes; os retangulos, as

variaveis observadas; e os circulos, 0os errosuaisid

Tabela 5

Critérios de Mardco para a AFC e indices de ajustato dos modelos AFC1 e AFC2

o Critério
Indices Mardco (2010) Modelo AFC1 Modelo AFC2

CMIN 148,424 109,697
DF 87 0=0,000) 84 (p=0,031)
CMIN /
OF <2 1,706 1,306
GFI 0,925 0,944
NFI 0,788 0,843
> 0,90
CFI 0,897 0,957
TLI 0,875 0,946
RMSEA <0,10 0,053 0,035
PGFI 0,670 0,661
> 0,60
PCFI 0,743 0,765

O Modelo AFC2 apresenta indices de qualidade deaapento que revelam uma
adequacgdo muito boa da estrutura modificada da E&EYa amostra em estudo (Figura
3). O célculo da razag/graus de liberdade para os dois modelos, pormkéndice menos
sensivel ao tamanho da amostra, revelou maioaajestto do Modelo modificado (AFC2)
do que o Modelo AFC1. A raz3@/graus de liberdade (109,697/84) para o Modelo AFC2

foi de 1,306 e 1,706 para o Modelo AFC1 (148,424/8hbos conp<0,05 (Tabela 5).
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O GFI, que indica a propor¢céao de variancia-covargéexplicada pelo modelo, foi
igual a 0,944, o que mostra bom ajuste dos dadessa modelo. Os indices absolutos
(x’/graus de liberdade, GFI) de qualidade de ajustansmerem que o conjunto de dados
analisados esta bem ajustado ao modelo.

Quanto aos indices relativos, o NFI = 0,843 indigaajustamento sofrivel, porém
esse indice vem sendo cada vez menos utilizadsgoanuito influenciado pelo tamanho
da amostra. Nesse caso, o indice CFl foi criada parrigir a subestimacdo do NFI quando
a amostra € pequena. O CFl = 0,957 verificado paeesente conjunto de dados indica,
portanto, muito bom ajuste. Um bom ajuste tambénvéoificado por meio do indice
TLI = 0,946. No que se refere aos indices de pdntiay) o PGFI = 0,661 e PCFI = 0,765
sugerem bom ajuste. Constata-se, pois, evidéncialdtade baseada na estrutura interna
para a ECE(C&T), visto que sua estrutura fatonakcbnfirmada. Esse resultado ratifica o
proposto pelos diversos modelos tedricos que busogolicar o processo de ARA, o de
gque ela implica em uma fase de planejamento, segui@ uma fase de
desempenho/monitoramento e finalizada com aut@&iadaptacdo das estratégias
(Bandura, 1991; Puustinen & Pulkkinen, 2010; Zinmmeem, 2009; Zimmerman & Schunk,
2009).

Ainda, a precisdo dos fatores e do escore totBIGE(C&T) foi verificada pelo alfa
de Cronbach, que indicou 0,606 para o Fator 1,/0p&?a o Fator 2, 0,630 para o Fator 3 e
0,737 para a ECE(C&T) total. Considerando que, mgguMardéco e Garcia-Marques
(2006), o Alfa tem seu escore influenciado pelo etorde itens, foi utilizada a preciséo
individual dos itens em relagcdo aos seus respect@mres que variou de 0,35 a 0,77
(Figura 3). Os indices verificados pelos dois mésogdermitem concluir que os escores

obtidos por meio da escala tem nivel aceitaveraes ele medida.
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6.2 — Caracterizacdo da autopercepc¢éo dos participtes em relacdo a competéncia de

estudo

De acordo com as médias nos fatores e escored@BCE(C&T), verifica-se que
0s participantes da presente investigagdo se pmrcgiredominantemente utilizando
comportamentos autorregulatérios da aprendizageauttavaliacdo. Isso fica aparente ao
se comparar a proporcao de autopercepcéo dos etsdmtre os fatores considerando a
pontuacdo maxima possivel para cada um deles @ épel evanta-se a hipétese de que o
nivel de monitoramento seja mais baixo do que t®YProcessos autorregulatérios por
requerer uma parcela da atividade cognitiva qu@ saportante no momento em que se
esta estudando, jA que acontece concomitantemewfaisicdo do conhecimento. E, nesse
ponto, faria a diferenca a pratica de automoniteeapara que o estudante conseguisse
minimizar as consequéncias da divisao da atencag€iM2003). Visto que ter claro qual é
0 objetivo da tarefa é pressuposto basal para dtonamento e controle da aprendizagem
(Montes & cols., 2005), pode-se inferir que esssidantes tenham dificuldade em
estabelecer metas de aprendizagem. Outra hip@fse-se a uma possivel dificuldade de
gerenciamento da informacdo que pode interferiusm de estratégias da ARA, mesmo

para aqueles que sao autorregulados (Lim & cd@9R

Tabela 6

Estatistica descritiva das médias obtidas nos &s@ escore total da ECE(C&T)

Méaximo Proporcao

ECE(C&T) Minimo Maximo Média DP .
possivel (%)
Fator 1 — Planejamento 1 12 7,60 2,354 12 63,3%
Fator 2 — Monitoramento 4 24 14,513,888 24 60,4%
Fator 3 — Autoavaliagéo 10 24 19,17 2,840 24 79,9%

Total 19 60 41,27 6,474 60 68,8%
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Ha que se investigar se a autoavaliagdo, que asta presente no padrdo desses
estudantes, os leva a perceber a necessidade dmnaoe controlar melhor a fase de
desempenho do estudo, e se isso € incluido nasegutacdes posteriores, dado o carater
acumulativo da ARA (Azevedo, Cromley & Seibert, 20Bandura, 1991; Zimmerman,
2009). Pensando no uso de estratégias diversasce mEevantes, seria necessario explorar
0 quanto cada estratégia utilizada € efetiva pawausuario, como indica Moos e Azevedo
(2008) e Montes e cols. (2005), considerando-ss, goal a real necessidade de utilizacao
da estratégia dado seu nivel de habilidade (M2p83).

As estatisticas descritivas considerando o cumsguéntado denotam que parece
haver um padréo de utilizacdo das estratégiasragtdatorias, visto que as médias ndo se
diferenciam muito (Tabela 7). Interessante lemhue varios autores sugeriram diferenca
no comportamento de autorregulacdo dos alunos egaduda area de conhecimento
(VanderStoep, Pintrich & Fagerlin, 1996). Consoaoten os achados e, em relacao
especificamente & ECE-Sup, Almeida e Joly (2008jntiicaram a necessidade de uma
escala especifica para alunos da area de Ciéndiasmelogias, que se diferenciavam da
area de Sociais e Humanidades. Para além da ammlecimento, esse padrdo pode ter a
ver com a base de conhecimento prévio, que, del@aamm os resultados da pesquisa de
Moos e Azevedo (2008) e Winne e Jamieson-Noel (R(fle servir de alicerce para a

aplicacéo do processo de se autorregular.
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Tabela 7

Estatistica descritiva das médias obtidas nos &#@ escore total da ECE(C&T) por curso

frequentado

Curso ECE(C&T) Minimo Maximo Média DP
Engenharia Fator 1 3 12 7,13 2,320
Mecanica Fator 2 7 20 14,71 3,427
(n = 31) Fator 3 12 24 18,94 2,977
Total 27 51 40,77 5,572
Engenharia Fator 1 4 11 7,59 1,652
Elétrica Fator 2 10 22 14,68 3,014
(n=22) Fator 3 15 24 19,23 2,329
Total 34 54 41,50 4,848
Engenharia Fator 1 3 11 7,33 2,348
da Fator 2 9 20 14,50 3,289
Computacdo  Fator 3 14 23 19,75 2,989
(n=12) Total 29 48 41,58 5,744
. Fator 1 3 12 7,41 2,494
di”gfg‘;‘jég"o Fator 2 5 24 1445 3,881
(n = 75) Fator 3 11 24 19,28 2,957
Total 28 60 41,15 6,821
. Fator 1 4 10 6,00 2,098
Engenharia rator 2 13 23 1683 3,488
(n = 6) Fator 3 18 22 20,50 1,517
Total 37 48 43,33 4,320
Fator 1 1 12 7,98 2,366
Farmacia Fator 2 4 24 14,32 4,275
(n = 106) Fator 3 10 24 19,00 2,875
Total 19 59 41,30 7,010

A partir dos escores obtidos pelos participanteBE@&B(C&T), foram formados trés
grupos que revelam o nivel de percepcdo de uscstdatégias autorregulatérias. Esses
grupos foram organizados considerando a pontua¢éionen obtida por essa amostra (19
pontos) acrescida de um terco do valor da amplitlcdeescores obtidosafige= 41). Em
assim sendo, o grupo 1 (nivel baixo) constituildseparticipantes que obtiveram até 33
pontos na ECE(C&T); o grupo 2 (nivel intermediapoy aqueles com pontuacéo de 34 a

47 pontos; e o grupo 3 (nivel alto) foi formadogsehlunos que tiveram pontuacdo maior
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ou igual a 48 pontos. Os escores obtidos quantasaode TDIC e as medidas de

rendimento académico desses grupos estdo apresentadabela 8.

Tabela 8
Estatisticas descritivas do uso de TDIC e medidaseddimento académico em funcdo do

nivel da percepcao de uso de ARA

Nivel de percepc¢do de uso de ARA

Variaveis Baixo Intermediario Alto
(n=28) (n=193) (n=31)
Fator 1 Média 20,50 22,41 23,81
DP 4,290 4,021 3,674
Média 31,93 34,03 37,29
CoTech  Fator2 "np™ 93756 8,687 7,235
Total Média 52,43 56,44 61,10
DP 13,329 11,849 9,968
Média 1,112 1,113 1,128
CRAL™ "pp™ 0,038 0,034 0,029
_ CRA? Média 1,103 1,103 1,108
Rendiment DP 0,034 0,029 0,033
académico Média 1 Média 6,929 7,015 7,255
DP 1,199 1,162 0,961
Média 2 Média 6,957 7,089 7,129
DP 1,125 1,273 0,772

O testet de Studenfoi realizado a fim de verificar possiveis difegaa entre as
médias dos grupos de nivel baixo e alto de peroegpgdRA. Foram indicadas diferencas
significativas para todas as medidas de uso de TG {57]=-3,188; p<0,01;
trator 457] = -2,413;p < 0,05;tr0ta[57] = -2,846;p < 0,01), 0 que indica e corrobora estudos
sobre a utilizacdo das TDIC como ferramentas augsi e que beneficiam a aplicacdo da
ARA (Almeida, 2002; Araujo, 2011; Henderson, 1986ly & Prates, 2011; Martins, 2005;
Martins & Joly, 2011; Nufiez & Guardia, 2011; Pin806), considerando os resultados
anteriormente descritos. O mesmo ndo ocorreu eataelas medidas de rendimento

académico, contrariando 0s pressupostos tedricoss@tados de pesquisas descritas
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anteriormente (Fuente & cols., 2008; Monteiro &scpl2009; Montes & cols., 2005;
Pintrich & De Groot, 1990; Valle & cols., 2009b; valen Hurk, 2006; VanderStoep &

cols., 1996; Zimmerman, 2002a, 2003; Zimmerman &$4986).

6.3 — Andlise das diferencas entre os comportamestautorregulatérios para as

variaveis destatus

A ANOVA néo indicou diferencas significativas para fatores e escore total da
ECE(C&T) por idade, por faixa etéria, por curso & semestre. Esses resultados
confirmam os achados de Ribeiro e Silva (2007)igdeam que independente da area e
do momento do curso de graduacdo, os alunos fazndas mesmas estratégias
autorreguladoras da aprendizagem (Tabela 9).

Além disso, infere-se que a aplicacdo das estemtégutorregulatorias vai se
modificando & medida que é praticada e treinadda @aimportancia da experiéncia na
construcdo do conhecimento (Mayer, 2003). Por dailo, considerando o proposto por
Escécia (2000), Mayer (2003), Sternberg e Grigovef#003) e Grigorenko (2003), essa
ndo diferenciacdo dos estudantes pode indicarajueztndo pratiquem a ARA, ja que a
area e o tempo ja passado no completamento do dergraduacdo poderiam implicar em
maior pratica e consequente desenvolvimento darisge

O testet de Studentpor sexo indicou diferenca significativa somerdaeapo Fator 2
(t[250] = -0,647;p=0,002) da ECE(C&T), sendo que os homewis=(14,65) tiveram

média maior que as mulherdd € 14,33), resultados esses contrarios aos de ¥allds.
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(2008). Nao houve diferenca para o Fatot[250] = 2,230;p = 0,382), Fator 3t[250] =

-0,891;p = 0,401) e escore totd[Z50] = 0,024;p = 0,105) entre homens e mulheres.

Tabela 9

ANOVA por idade, curso e semestre em relacao dosefae escore total da ECE(C&T)

Variaveis ECE(C&T) F p
Idade Fator 1 1,196 0,244
(gl 1= 25: Fator 2 1,124 0,317
gl 2 = 220) Fator 3 0,922 0,574
Total 1,099 0,345
Faixa etaria Fator 1 0,507 0,603
(gl 1= 25: Fator 2 3,037 0,050
gl 2 = 220) Fator 3 0,246 0,782
Total 0,410 0,664
Curso Fator 1 1,498 0,191
(gl1=5: Fator 2 0,502 0,775
gl 2 = 246) Fator 3 0,501 0,776
Total 0,172 0,973
Fator 1 1,163 0,328
a4 Fator2 0556 0,695
gl 2 = 24%) Fator 3 0,190 0,944
Total 0,276 0,893

A MANOVA foi realizada a fim de constatar se havialiierencas no uso de
estratégias autorregulatorias em relagcédo as vasidestatus Os resultados, apresentados
na Tabela 10, ndo indicaram diferencas signifieativexcecdo feita ao Fator 2 da
ECE(C&T) que denotou uma interagdo entre o sexecuwso de graduacdo do participante
para 0 uso de estratégias autorreguladoras da digamgem. Esse achado pode estar
relacionado ao fato de a maior parte dos estudal#esEngenharias ser composta por
homens e, como verificado na analise de diferentaedacdo ao sexo do participante, 0s

homens dessa amostra relatam utilizar mais estiatdg monitoramento da aprendizagem.
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Tabela 10
Andlise de variancia multivariada para os fatoresszore total da ECE(C&T) em funcéo

das variaveis sexo, idade, curso e semestre docurs

Variaveis ECE(C&T) F p Variaveis ECE(C&T) F p
Fator 1 0,420 0,518 Fatorl1 0,451 0,638
Sexo Fator 2 0,105 0,747 Sexo*semestre Fator2 0,754 0,473
(gl=1) Fator 3 1,893 0,171 (gl=2) Fator3 0,589 0,556
Total 0,408 0,524 Total 0,261 0,771
Fator 1 1,100 0,354 Fatorl 0,622 0,890

Idade Fator 2 0,714 0,834 Idade*curso Fator2 1,193 0,273
(gl = 25) Fator 3 0,820 0,710 (gl = 20) Fator3 0,876 0,617
Total 0,699 0,850 Total 0,729 0,789

Fator 1 0,397 0,850 Fatorl 0,540 0,938
Curso Fator 2 0,812 0,543 Idade*semestreFator2 1,332 0,177
(gl =5) Fator 3 0,779 0,567 (gl =19) Fator3 0,498 0,959

Total 0,346 0,884 Total 0,766 0,743
Total 0,849 0,470 @=2) " ‘tora 0314 0,731
Sexo*idade E::g:% iggg 8421%8 Sesfr);f;?:* E::g:% gggg 8232
RN e SR gy S B iR

Fator 1 0,723 0,487

Sexo*curso Fator 2 4,010 0,021*
(gl=2) Fator 3 0,296 0,745
Total 0,799 0,452

6.4 — Evidéncia de validade discriminante para a EE(C&T)

Foram verificadas as associagdes lineares enesamses da ECE(C&T) e CoTech
por meio da correlagio momento-produto a fim decdmusevidéncia de validade
discriminante para a ECE(C&T). Nota-se que o Fa8tero escore total da ECE(C&T) se
associaram significativamente com todas as medidaSoTech. O Fator 2 da ECE(C&T)

associou-se significativamente ao Fator 1 e esimwaé da CoTech, somente. Nado houve
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associacoes significativas entre o Fator 1 da EQEJ@ as medidas da CoTech (Tabela
11). Esses resultados indicam que estratégias déaremento estdo mais relacionadas ao
uso de TDIC bésicas e também que a autoavaliagéplémentada com auxilio das TDIC
mais do que o planejamento e 0 monitoramento égtcat do estudo. De qualquer modo, 0
processo de se autorregular parece se beneficiasaae TDIC, como indica a revisédo
tedrica (Almeida, 2002; Araudjo, 2011; Henderson8@9Joly & Prates, 2011; Martins,
2005; Martins & Joly, 2011; Nafez & Guardia, 20Hinto, 2006). Faz-se necessario
destacar, segundo a perspectiva de Azevedo, Gett8abert (2004) a relacdo importante

entre ARA e tecnologia.

Tabela 11

Correlacdo de Pearson dos escores da ECE(C&T) coesoores da CoTech

ECE CoTech

C&T Fator 1 Fator 2 Total
Fator 1 0,080 0,017 0,039
Fator2  0,183** 0,111 0,143*
Fator3  0,291**  0,287** 0,309*
Total 0,266**  0,199**  0,236**

* Coeficientes com diferenca significativa<Q,05)
** Coeficientes com diferenga muito significatiya<Q,01)

Ao lado disso, importa salientar que as associaedtgisticamente significativas
verificadas foram consideradas fracas (Dancey &yRe2004), dadas as magnitudes das
correlagdes (¥ 0,31). Esse resultado era esperado, visto quessygposto tedrico indica as
TDIC como recursos auxiliares na ARA, representamdaeio pelo qual os objetivos mais
especificos sdo alcancados (Henderson, 1986; P2@06). Esse resultado, portanto,
evidencia validade discriminante para a ECE(C&E)adordo com AERA, APA e NCME

(1999).
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Nesse sentido, pode-se considerar como relevameaeficio das TDIC para a area
educacional e para a aplicacdo da ARA, conformééamafirmam Banyard e cols. (2006).
Por outro lado, aliado a hipotese de os alunosadas®stra ndo usarem as estratégias para
a ARA de modo a ser percebido os seus resultadosndanento académico, esses alunos,
apesar de incorporarem as TDIC ao cotidiano escptatem apresentar dificuldades em
regular a aprendizagem também quando em um ambrerdtienidia (Azevedo, Cromley &
Seibert, 2004; Azevedo, Guthrie & Seibert, 2004)isT resultados podem estar
relacionados ao perfil do alunado, independentandoiente de aprendizagem.

Foram verificadas também as correlacbes parcidie aa mesmas variaveis, porém
considerando o controle das medidas de rendimeaiéanico e das variaveis si@atus a
saber, sexo, idade, faixa etaria e semestre do.cBs meio dos resultados apresentados
na Tabela 12, constatou-se que, por ndo haver maslara intensidade e significancia das
associacoes, as medidas de rendimento académiaxaeé®m influéncia na relacdo entre

0 uso de estratégias autorregulatorias e TDIC.
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Tabela 12
Correlacdo parcial entre os escores da ECE(C&T)seescores da CoTech controladas

pelas medidas de rendimento académico

Controle CoTech ECE C&T
por Fatorl Fator2 Fator3 Total
Fator 1 0,063 0,181* 0,287** 0,258**
CRA1 Fator 2 0,016 0,111 0,287**0,199**
Total 0,033  0,142* 0,307** 0,232**
Fator 1 0,076  0,188* 0,293** 0,269**
CRA2 Fator 2 0,017 0,111 0,287**0,199**
Total 0,038 0,144* 0,309** 0,236**
Fator 1 0,098 0,177* 0,253** 0,252**
Médial Fator2 0,025 0,105 0,266**0,188**
Total 0,051  0,137* 0,281** 0,223**
Fator 1 0,091 0,184** 0,272** 0,262**
Média2  Fator 2 0,023 0,110 0,277**0,195**
Total 0,047 0,143* 0,295** 0,232**
* Coeficientes com diferenca significativa<Q,05)
** Coeficientes com diferenga muito significativa<Q,01)

Quando controladas pelas variaveisstius verificou-se, também, que ndo houve
mudancas na intensidade e significancia das agSesiaexcecao feita para a relacao entre
Fator 2 da ECE(C&T) e Fator 2 da CoTech (TabelapE3a idade e faixa etaria, que se
mostrou significativa e fraca. Esse dado pode ardadguma interacdo da idade com o uso
de TDIC ao automonitorar a aprendizagem e pode @stacionado a aplicacdo da
tecnologia no cotidiano por cidadaos digitais regie imigrantes (Ribble, 2011) e com
algum nivel de expertise (Escdcia, 2000). Por olado, parece ndo haver interacdo das
outras variaveis na relacéo entre o uso de es@atégtorregulatorias da aprendizagem e

uso de TDIC.
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Tabela 13
Correlacdo parcial entre os escores da ECE(C&T)seescores da CoTech controladas

pela variavel sexo, idade, faixa etaria e semestreurso

CoTech ECE C&T
Fatorl Fator2 Fator 3 Total
Fator1 0,087 0,181* 0,289** 0,267**
Sexo Fator2 0,069 0,103 0,286**0,212**
Total 0,080 0,137* 0,305** 0,245**
Fatorl1 0,076 0,236** 0,276** 0,289**
Idade Fator2 0,012 0,156* 0,273**0,216**
Total 0,035 0,194** 0,294** 0,257**
Fatorl 0,077 0,231* 0,278* 0,286**
Faixa etaria Fator2 0,014 0,150* 0,275**0,214**
Total 0,036 0,188** 0,295** 0,254**
Fatorl 0,080 0,181* 0,291** 0,266**
Semestre Fator2 0,017 0,110 0,287**0,198**
Total 0,040 0,142* 0,309** 0,235**

* Coeficientes com diferenca significativa<Q,05)
** Coeficientes com diferenga muito significativa<Q,01)

6.5 — Evidéncia de validade de critério concorrente

A fim de buscar evidéncias de validade de critédncorrente para a ECE(C&T),
foram verificadas as associagoes lineares entesomes da ECE(C&T) e as medidas de
rendimento académico. Foram constatadas associsigbdicativas e fracas somente entre
o Fator 3 da ECE(C&T) e as Médias 1 e 2, e entrator 1 da ECE(C&T) e o CRAL
(Tabela 14). Constata-se, pois, evidéncia de \@didde critério concorrente para a
ECE(C&T). Cabe destacar a importancia de investggritens do Fator 2 que nao
apresentou correlacao significativa para essa amasna vez que a AFC comprovou a

estrutura interna da Escala.
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Tabela 14
Correlacdo de Pearson entre os escores da ECE(C&Tgs medidas de rendimento

académico

ECEC&T CRA1 CRA2 Meédial Média?2
Fator 1 0,133* 0,043 -0,052 -0,051
Fator 2 0,027 -0,044 0,046 0,011
Fator 3 0,052 -0,012 0,187**  0,135*

Total 0,087 -0,016 0,091 0,047

* Coeficientes com diferenca significativa<Q,05)
** Coeficientes com diferenga muito significatiya<Q,01)

As medidas de rendimento académico dos estudamtesratente investigacao
podem ndo ser critérios sensiveis para definimseluno autorregula a sua aprendizagem
por ser um processo constante, dindmico e que ® ragpecifico para cada docente e
disciplina. Isso porque, de acordo com estudosriaree € com 0 pressuposto tedrico,
esperavam-se correlacdes significativas e de mafmnitnaior, revelando os resultados de
uma ARA realizada (Fuente & cols., 2008; Monteiredls., 2009; Montes & cols., 2005;
Pintrich & De Groot, 1990; Valle & cols., 2009b; Vaen Hurk, 2006; VanderStoep &
cols., 1996; Zimmerman, 2002a, 2003; Zimmerman &$d986). Nesse sentido, esse
resultado pode estar reforcando a constatacdoweesds estudos que apontam a baixa
autorregulacdo dos estudantes (Azevedo, Cromlegi&e®, 2004; Cerezo & cols., 2010;
Escorcia, 2010; Winne & Jamieson-Noel, 2003) ou mmeso uso de estratégias
diversificadas e ineficazes para a propria apragdim (Azevedo, Guthrie & Seibert,
2004). Ainda, pode-se dizer que esses estudamesarade saberem utilizar determinadas
estratégias autorregulatorias, ndo s&pertsem regular a propria aprendizagem (Mayer,
2003).

Por outro lado, é possivel notar resultado dectarde uma autorregulacao por

parte dos alunos somente quando se considera onemd académico relacionado as
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notas finais nas disciplinas, notado pelas asstesado Fator 3 da ECE(C&T) com as
Médias 1 e 2.

Diferentemente do encontrado por Valle e cols. 80&so pode apontar para a
dificuldade desses estudantes em controlar suandipagem no que se relaciona ao
contexto educacional e ao tempo investido no esfumloexemplo, j& que o CRA considera
a carga horaria da disciplina (Almeida, 2002; Zimmmen, 2002b). Nesse sentido, a
hipotese de que esses alunos falhem no automangata do seu estudo fica reforcada. As
correlacbes parciais entre as mesmas variaveisdeoasdo o controle das variaveis sexo,
idade, faixa etaria e semestre do curso estdoaeems na Tabela 15. Verificou-se que
nao houve mudancas na intensidade e significaragaadsociac0es, excecao feita para a
associacao entre o Fator 1 da ECE(C&T) e o CRAg, mfip mais se apresentou como
significativa quando controlada pela variavel s€Qoanto a isso, cabe destaque para essa
variavel destatuspor ter sido a Unica a apresentar diferenca sstatnente significativa

para autopercepcao de ARA (especificamente paedar E da ECE[C&T)).
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Tabela 15
Correlacao parcial entre os escores da ECE(C&T seanedidas de rendimento académico

controladas pela variavel sexo, idade e semestreudso

Rendimento ECE C&T

académico Fatorl Fator2 Fator3 Total

CRA1 0,113 0,034 0,063 0,088
CRA2 0,037 -0,042 -0,009 -0,016

SeX0  \adial  -0,065 0049  0.193* 0,001
Média2 -0057 0012 0.138* 0,047
CRAL 0.153* 0070 0040 0114

dage CRAZ 0059 0014 -0,018 0,005

Médial -0,051 0,092 0,198** 0,123
Média2 -0,041 0,032 0,137* 0,064
CRAL 0,152* 0,074 0,042 0,117
Faixa CRA2 0,058 -0,011  -0,016 0,008
etaria  Médial -0,053 0,102 0,199** 0,128*
Média2 -0,043 0,041 0,136* 0,068
CRA1 0,139* 0,016 0,053 0,083
CRA2 0,048 -0,057 -0,012 -0,022
Médial -0,051 0,043 0,187* 0,090
Média2 -0,058 0,026 0,139* 0,055
* Coeficientes com diferenca significativa<Q,05)
** Coeficientes com diferenga muito significatiya<Q,01)

Semestre

6.6 — Variaveis que melhor explicam os comportamens autorregulatorios

Para que fossem verificadas as variaveis melholicexam o uso percebido de
estratégias autorregulatérias e também para \arifiwidéncia de validade de critério
preditiva, foi realizada uma analise de regress@al mdltipla. E importante mencionar
gue a generalizacdo dos resultados se torna limitddvido a ndo normalidade da
distribuicdo dos dados da maior parte das varianeisidas nessa analise confirmadas

pelo teste de Shapiro-Wilk (Tabela 16).
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Tabela 16

Teste de normalidade de Shapiro-Wilk para os fat@eescores totais da CoTech e da

ECE(C&T)

Shapiro-Wilk
Variavel (gl = 252)

Estatistica p
Fator 1 0,973 0,000
ECE Fator 2 0,990 0,092
(C&T) Fator 3 0,967 0,000
Total 0,992 0,196
Fator 1 0,913 0,000
CoTech Fator 2 0,972 0,000
Total 0,971 0,000
CRA1 0,948 0,000
Rendimento CRA2 0,957 0,000
académico Médial 0,930 0,000
Média2 0,905 0,000

Foram verificadas as correlacdes entre as variéivegpendentes para diagnosticar
multicolinearidade e, assim, ndo foram incluidostemmesmo modelo o CRAL1 e CRA2,
e os fatores e escore total da CoTech por apresentartes associacbes entre si, como
pode ser verificado na Tabela 17 (Hair & cols.,20&endo assim, a primeira analise foi
feita pelo métodoStepwisee incluiu o escore total da ECE(C&T) como variavel

dependente e a Média 1, Média 2, CRA2 e escoredat@oTech.
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Tabela 17

Coeficientes de correlacdo entre CRAL, CRA2, MédMédia 2, Fatores e escore total da

CoTech
Variaveis Rendimento académico CoTech
CRA1 CRA2 Médial Média2 Fatorl Fator?2 Total
CRA1 - 0,793** 0,567** 0,290* 0,135* 0,009 0,052
Rendimento CRA2 - 0,438** 0,375** 0,093 -0,007 0,027
académico Média 1 - 0,659* 0,284** 0,157* 0,212**
Média 2 - 0,193** 0,110 0,146*
Fator 1 - 0,707** 0,857**
CoTech Fator 2 - 0,970**

Total -
* Coeficientes com diferenca significativa<Q,05)
** Coeficientes com diferenga muito significativa<Q,01)

As variaveis CRA2, Média 1 e Média 2 foram exclgiddo modelo, que foi
significativo F [1,250] = 14,716p < 0,001). Os resultados indicaram que 5% da veiaan
no escore total na ECE(C&T) pode ser explicado pateacdo no escore total da CoTech.
Isso revela que as TDIC podem estar sendo utilizadano ferramentas auxiliadoras do
processo autorregulatorio da aprendizagem pelosidasies dessa investigacao.
Considerando que as TDIC formam o contexto de dpragem, esses estudantes parecem
adequar suas estratégias autorregulatorias ao rimbiEalvez isso se deva ao fato de a
maior parte dos participantes ser jovens e prosasieiadaos digitais nativos, segundo o
proposto por Ribble (2011), com grau de expert@m#ot em ARA quanto em TDIC
(Azevedo, Guthrie & Seibert, 2004; Banyard & col2006). Sendo assim, essa
caracteristica ambiental da ARA parece ser bemrasirada e a dificuldade em controlar
0 ambiente pode estar relacionada ao tempo desigermdim o estudo ou variaveis
distintas, conforme verificado na analise que aersiu 0 CRA.

Valendo-se dos resultados encontrados por Valldse 2008) no que se referiu a

explicacdo do desempenho académico por um conjdatosaridveis que envolviam
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diversas estratégias de ARA, os achados da presemstigacdo parece ndo apoiar 0S
resultados empiricos e 0s pressupostos tedricos 3.

Considerando que a analise de regresséo lineaiplaldt baseada em coeficientes
de correlacao e que, na presente investigacaarasagdes significativas entre os escores
da ECE(C&T) e as outras medidas estudadas se genacipalmente com o Fator 3 (além
do escore total), optou-se por investigar o quagovariaveis independentes poderiam
explicar a variabilidade dos escores nesse e rtogsdiatores da ECE(C&T). Sendo assim,
realizou-se uma analise de regressao linear maiplo métod&tepwiseeom o Fator 3 da
ECE(C&T) como variavel dependente e a Média 1, Blé&li CRA2 e escore total da
CoTech como independentes. As variaveis CRA2 e Madioram excluidas do modelo,
que foi significativo F [2,249] = 15,534p < 0,001) e indicou que 10% da variancia no
Fator 3 da ECE(C&T) pode ser explicado pela var@rmmonjunta do escore total da
CoTech e da Média 1. Ao considerar no modelo sagnenescore total da CoTech,
verificou-se que 9% da variancia no Fator 3 da EBH() foi explicado por ele
(F [1,250] = 26,373p < 0,001). Esse resultado revela que o uso das EOdedominante
na explicacdo dos comportamentos autorregulatGi®sautoavaliagdo relatado pelos
estudantes dessa amostra e ratifica a eficiéncigattr 3 da ECE(C&T) na afericdo dos
comportamentos de ARA (Joly & cols., 2012), tendondo as TDIC como ferramentas
apoiadoras desse processo. Ao lado disso, esdéadestambém corrobora o fato de o
CRA néo refletir o padrdo de ARA dos estudantes,tgato pode ser baixo como também
ineficiente, corroborando os estudos de Azevedomi&ay e Seibert (2004).

A mesma andlise de regressao foram realizadasdewastdo os Fatores 1 e 2 da
ECE(C&T) como variaveis dependentes. Para o Fataslresultados ndo puderam ser

calculados pelo programa estatistico utilizadgala o Fator 2, o modelo foi significativo
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(F[1,250] = 5,227p < 0,05) e as variaveis CRA2, Média 1 e Média arorxcluidas do
modelo. Somente 1% da variancia no Fator 2 da EQE @i explicado pela variancia no
escore da CoTech. Esses resultados confirmam arpie@incia das TDIC na explicagédo
dos comportamentos autorregulatérios da aprendizagdéém disso, conclui-se que o
Fator 3 — comportamentos estratégicos de autog@ialia representa a maior parte do
repertério de comportamentos em que os estudatitesm TDIC como auxiliares ao

processo de ARA. Assim, ndo se evidencia validaderiterio preditiva para a ECE(C&T).

6.7 — Analise dos comportamentos autorregulatorigsor grupos critérios

Nenhum participante dessa investigacdo indicoufaer uso do computador. Isso
pode confirmar a definicdo de novos padrdoes de odmpento educacional e social em
funcdo das TDIC (Araujo, 2011; Henderson, 1986y &lPrates, 2011; Martins & Joly,
2011; Nufez & Guardia, 20L1Por assim ser, para a analise por grupos cstefawam
formados dois grupos, um composto pelos alunosrefagaram utilizar o computador as
vezes (n = 17) e outro com alunos que o utilizagampre (n = 175). Importa esclarecer
que 23,8% (n=60) ndo responderam a essa quéltdestet de Studentndo indicou
diferenca significativa para o Fatort]100] = -1,167;p = 0,745), Fator 2t[190] = 0,437;

p = 0,837), Fator 3t[190] = -1,273;p = 0,201) e escore tota{190] = -0,724;p = 0,453)

da ECE(C&T) em relacdo a frequéncia de uso do ctadpu Pode-se relacionar esse
achado ao fato da generalizacdo do uso das TDIG>s grticipantes, o que acarretaria
pensar em outra variavel interveniente no procdes@RA, que nao a frequéncia de uso do
computador, mas sim sua expertise como afirmam &dwvGuthrie e Seibert (2004) e

Banyard e cols. (2006).
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Para analisar os comportamentos autorregulatonosfiencdo do rendimento
académico, foram realizadas analises por grupt&ios considerando tanto os alunos que
aumentaram seu rendimento quanto os grupos de mai@nor rendimento. A primeira
analise considerou um grupo de alunos (n = 62tigaeam o CRAZ2 (relativo ao ano todo)
maior que o CRA1 (relativo ao semestre) e o oubron&do pelo restante da amostra
(n =190). Foi realizado um testede Studenta fim de verificar possiveis diferengas no
relato de uso de estratégias autorregulatoriaspdendizagem entre esses grupos. Nao
foram verificadas diferencas significativas pardaior 1 {[250] = -1,363;p = 0,258),
Fator 2 {[250] = -0,432;p = 0,462), Fator 3t[250] = -0,531;p = 0,543) e escore total
(t[250] = -0,988;p = 0,568) da ECE(C&T). Esses achados nao corrobosarasultados de
estudos que consideraram o desempenho acadénperspeectiva da ARA (Valle & cols.,
2008; VanderStoep & cols., 1996).

Em outra analise, foi verificada a distribuicdo @hsnos na variavel CRA2, sendo
gue aqueles que estavam no quartil 25 compusergumpo de menor rendimento (n = 69)
e 0s alunos que estavam no quartil 75 compusergmpo de maior rendimento académico
(n = 65). O testé de Studenindo indicou diferencas significativas entre esd@sos para o
Fator 1 {[132] = -0,039;p = 0,895), Fator 2t[132] = 0,092;p = 0,528), Fator 3t[132] =
-0,131;p = 0,667) e escore tota[132] = 0,009;p = 0,133) da ECE(C&T), 0 que resulta
em achados contrarios aos de Monteiro e cols. 20@HmderStoep e cols. (1996).

As mesmas analises foram realizadas para as M&d@a®. O grupo de alunos
(n =125) que teve a Média 1 (relativo ao semeggente no momento da coleta dos
dados) menor que a Média 2 (relativo ao semeststepor) e o outro formado pelo
restante da amostra (n = 127) foram comparado®téio ao uso percebido de estratégias

autorreguladoras da aprendizagem. O tésfe Studentapontou diferenca significativa
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somente para o Fator §250] = -0,524p = 0,030) da ECE(C&T), sendo que os alunos que
diminuiram a média relataram maior uso de estratede autoavaliacdo. Os Fatores 1
(t[250] = 0,352 = 0,358) e 2t{250] = -2,104p = 0,166) e o escore tota]250] = -1,359;

p = 0,604) né&o tiveram diferenca significativa.

Os alunos que tiveram as menores médias (quartih 25/5) no semestre em que
responderam aos instrumentos e o0s alunos que rtivaeamaiores médias (quartil 75,
n = 64) foram comparados por meio do tesie Studentem relacdo aos comportamentos
autorregulatérios. Nao foram constatadas diferesigasficativas entre eles para o Fator 1
(t[137] = 1,808;p = 0,787), Fator 2t[137] = -1,663;p = 0,486), Fator 3t[137] = -3,564;

p =0,417) e escore tota[137] = -1,838p = 0,265).

Quanto a diferenca entre os alunos que tiveramesmres (quartil 25, n = 65) e as
maiores médias (quartil 75, n = 130) no semeststepor a coleta dos dados, o teste
Studentindicou diferenca significativa somente para coFat ¢[193] = 0,360;p = 0,044)
da ECE(C&T). As médias no Fator #103] = -1,523;p = 0,943), no Fator 3t[(93] =
-2,152;p = 0,150) e escore totat[193] = -1,751;p = 0,256) da ECE(C&T) n&o foram
diferentes significativamente.

Sumariando, constatou-se que o fator 3 da ECE(C&djcou diferenca no
rendimento académico do primeiro para o segundesee) considerando-se a Médial e
Média2. Tais resultados corroboram o modelo de ME@03) e a perspectiva de Van den
Hurk (2006), mas nao revelam evidéncias de valigada a escala (AERA, APA e NCME,

1999).
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7. CONSIDERAGCOES FINAIS

As evidéncias de validade encontradas na presavestigacao permitem concluir,
para além do fato de que o modelo de Zimmermans(1B80; 2000; 2002a; 2002b; 2011)
€ adequado para se mensurar a ARA, a ECE(C&T) instnumento valido e fidedigno na
mensuracdo dos comportamentos autorregulatoriogpdandizagem. Permite concluir
também sobre a viabilidade de avaliar ARA por nmagoinstrumentos de autorrelato. No
entanto, considerando que as analises revelarano ia¢or 3 — autoavaliacdo — € o que
melhor indica a afericdo de ARA para a amostraalestido, levanta-se a possibilidade de
incluir itens mais representativos nos outros daisres, de modo que melhorem ainda
mais o ajuste do modelo e possam ser eficientasdedinir programas de intervencgao.

No que respeita ao uso da tecnologia como recursitisat na ARA, esse estudo
contribui ao revelar que a tecnologia € um suppee formacdo do individuo e sua
autorregulacdo, porém néo é suficiente para deforipeténcia de estudo ou expertise. Ha
outras variaveis a serem identificadas para medkplicar tal comportamento.

Importa destacar algumas limitacdes desse estudpu@ce refere a validagdo da
ECE por meio da correlagdo com o uso de tecnologigsie faz limitar essa evidéncia de
validade a lugares e pessoas que tenham acesswétga. Ainda, extrair os resultados de
uma investigacdo sobre os efeitos da tecnologieemsino e aprendizagem pode ser
dificultada pela velocidade da inovacdo, que muiteses torna os achados do estudo
obsoletos conforme as novas tecnologias substiaseamtigas.

E necessaria também uma reflexdo acerca da meeidandimento académico, na
gual se baseou a busca pela evidéncia de validadeitério concorrente na presente

investigacdo. Essa pode nao ter sido a melhor fopana revelar o resultado dos
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comportamentos autorregulatorios dos estudantesgsa@ubjetivamente composta (apesar
dos padrdes/critérios estabelecidos para tal). eNessito, destaque deve ser dado ao
objetivo da ECE(C&T) que ndo € de classificar asidamtes em autorregulados e ndo
autorregulados, mas sim de verificar quais sd@mpyortamentos estratégicos utilizados e,
a partir desses, verificar o melhor ou menor reedto/'desempenho académico.

Além disso, estudos futuros poderédo replicar agmtesinvestigacdo no que respeita
arelacdo entre a ARA, aferida por meio da ECE(C&T9 rendimento académico a fim de
esclarecer se os resultados aqui encontrados g&cifesos da amostra investigada. E
importante, do mesmo modo, explorar se ha diferencgpadrdao de uso de estratégias
guando os estudantes consideram um tipo esped#itarefa ou contetdo, visto que nesse
estudo considerou-se o relato de uso dessas jeatadn em geral.

Complementarmente, incluir uma avaliacdo das idgaloiés individuais e do nivel
de conhecimento especifico possibilitaria verifioaguanto estdo imbrincados no processo
de regular a propria aprendizagem. Nesse sentidlo, é coerente fazer depender a
exceléncia na ARA de um Uunico fator explicativo preditivo, como o rendimento
académico ou a habilidade para uso de TDIC, tendosg considerarem outras variaveis
devido ao seu desenvolvimento complexo. Pesquisatenmores poderiam explorar a
trajetoria de existéncia, de aprendizagem e dézegdlo dos estudantes para conhecer as
possiveis oportunidades de desenvolvimento de spertsse na ARA e de analisar as
interacdes existentes.

Carece destacar que o0s resultados aqui apresenfaosvelmente estao
relacionados as caracteristicas contextuais e ataisede cada estudante (Mayer, 2003;

Zimmerman, 1986; 1990; 2000; 2002a; 2002b; 201%iA, também é viavel a realizacéo
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de estudos que considerem a mensuracdo dessagiagin seu desenho metodoldgico,

assim como a ampliacdo e diversificagdo da amostra.
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ANEXO 1

ESCALA DE COMPETENCIA DE ESTUDO — ECE (C&T) — (Alritia & Joly, 2012)

Fator 1 — Comportamentos Estratéqgicos de Planetamen

Item 1: Escolho os melhores resumos e anotacoeslelgas para estudar
Item 8: Comparo a minha resolugéo dos exerciciosados colegas
Item 13: Comparo 0s meus apontamentos com o0s tEgas)y para organizar a matéria

Fator 2 - Comportamentos Estratégicos de Monitordone

Item 2: Marco as duvidas que tenho

Item 5: Fagco apontamentos nas aulas

Item 6: Anoto aspectos que ndo compreendi parasieptudar melhor
Item 11: Esclareco as minhas duvidas durante a aula

Item 12: Procuro estabelecer horéarios para estudar

Item 15: Seleciono as duvidas que quero esclajectr do professor

Fator 3 - Comportamentos Estratégicos de Autoaséadia

Iltem 3: Verifico que aprendi uma matéria quandosam aplica-la na resolugédo de
problemas

Item 4: Verifico que aprendi uma matéria quandcs@mresolver exercicios mais dificeis
Item 7: Organizo o meu estudo em funcéo das exig&€na matéria e do professor

Item 9: Sei quais 0os motivos que me fazem ter um d@sempenho

Item 10: O meu esforgo varia em fun¢éo da dificdéddos conteddos

Item 14: Procuro entender os exercicios antessigvéslos
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ANEXO 2

COMPETENCIAS EM TECNOLOGIAS - CoTech (Joly & Martin2011)

Fator 1 - Habilidades béasicas para uso da tecrlogi

1- Aprendo mais rapido o que estou estudando quasmlo computador.
8- Sei imprimir textos usando o computador.

9- Procuro atualizar meus conhecimentos usandieanet.

12- Sei editar textos usando o computador.

13- Uso a internet para pesquisar informacesfdeeties fontes.

17- Uso o computador para analisar informacOedfdeedtes fontes

19- Recebo e-mails.

20- Utilizo a internet para ajudar em minhas atidiels de estudo.

24- Envio e-mails.

Fator 2 - Expertise no uso da tecnologia

2- Sei identificar quais recursos informatizadaghtedisponiveis para usar no meu dia-
a-dia.

3- Eu sei identificar novas formas de utilizar esursos tecnoldgicos de que disponho.
4- Sei identificar o melhor recurso tecnologicagde disponho para resolver um
problema.

5- Sei escolher equipamentos que facilitem a ragdia de tarefas.

6- Uso as tecnologias de que disponho para aurdidomada de decisdes.

7- Entendo o que o pessoal especializado em teginale.

10- Sei escolher equipamentos de audio e videoe@ecessito.

11- Se necessario, sei escolher equipamentos dhernara o funcionamento das tarefas
que realizo.

14- Sei instalar programas que garantam a segudanigeeu computador.

15- Sei resolver problemas técnicos basicos qusaposcorrer quando uso o
computador.

16- Sei detalhar a configuracdo dos equipamentasal@natica mais comuns.

18- Sei avaliar os recursos tecnolégicos disposiveimeu ambiente de estudo ou
trabalho.

21- Sei realizar atividades voltadas para a soldedaroblemas usando a informatica.
22- Sei utilizar mecanismos de busca na internet filrar somente as informagdes que
desejo.

23- Faco pesquisa avangada para encontrar o que@wo, usando bases de dados.
25- Sei criar, no computador, categorias de infgéogor interesse.
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ANEXO 3

PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

¢)

. _ UNIVERSIDADE
Comité de Etica em Pesquisa — CEP SAO FRANCISCO

Braganga Paulista, 21 de Outubro de 2010.
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Projeto de Pesquisa: AVALIANDO COMPETENCIA DE ESTUDOS EM UNIVERISTARIOS

Curso: Grupo: lll
Autor (es): PROF. DRA. MARIA CRISTINA RODRIGYES AZEVEDO JOLY

Instituigdo: Universidade Sao Francisco

Protocolo CAAE:0256.0.142.000-10 (Citar este numero nas correspondéncias referentes a este projeto)
Prezado (a) (s) Pesquisador (a) (s),

O Comité de Etica em Pesquisa — CEP, da Universidade S&o Francisco, analisou em reunido
extraordinaria no dia 21/10/2010 a pendéncia do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade de
Vossa Senharia.

Este Comité, acatando o parecer do relator indicado, apresenta-lhe o seguinte resultado:

Parecer: Aprovado

Atenciosamente,

Patyicia de Oliveira Carvalho
Vice-Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa - USF
Universidade Sdo Francisco

CASO OCORRA ALGUMA MODIFICACAO NO PROTOCOLO DE PESQUISA, O PESQUISADOR RESPONSAVEL DEVERA COMUNICAR AO CEP.

Ao término do do estudo o (a) fa) deverd enviar ao CEP-USF o relatdrio consolidado de conclusdo do mesmo.

Braganga Paulista, 23 de Setembro de 2010.

CAMPUS DE BRAGANGA PAULISTA Av. S30 Francisco de Assis, 218 - CEP12916-900 Fone (11) 4034-8000 - FAX (11) 4034-1825
CAMPUS DE CAMPINAS Rua Waldemar César da Silveira, 105 - Cura D'Ars CEP 13045-270 (19)3779-3300

CAMPUS DE ITATIBA Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45 - CEP 13251-900 Fone (11) 4534-8000 - FAX (11) 4524-1933
CAMPUS DO PARI - SA0 PAULO Rua Hannemann, 352 - Pan - CEP 03031-040 Fone (11)3315-2000 - FAX (11)3315-2036



