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RESUMO: Neste trabalho, analisamos trés atividades oferecidas pelo Moodle
(questdo dissertativa, férum e guzg) usando-o como Ambiente Virtual de
Aprendizagem, com o objetivo de verificar a preferida dos estudantes e a
razdo de sua preferéncia. Os sujeitos da pesquisa foram dezenove estudantes
universitarios da area da saide em uma disciplina de inglés instrumental.
Os instrumentos foram as proprias atividades e um questionario final. Os
resultados mostraram que 60% dos estudantes preferiram o gz, contra 20% que
preferiram a questdo dissertativa e 20%, o férum. As razoes dessas preferéncias
sao discutidas, considerando aspectos como o nivel de conhecimento dos
estudantes e questoes de estilo de aprendizagem. As implicagGes teoricas sao
também apresentadas com énfase no conceito de desempenho assistido, de
base vygotskyana.
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aprendizagem de linguas.

ABSTRACT: In this study, three activities (essay, forum, and quiz) offered
by Moodle as a Virtual Learning Environment were analyzed in order to learn
which is the students’ favorite activity and the reason for their preference. The
subjects were 19 university health students in an ESP course. The instruments
were the very activities used in the course and a final questionnaire. The results
showed that 60% of the students preferred the quiz, against 20% who preferred
the essay, and 20% the forum. The reasons for these preferences are discussed,
considering aspects such as level of students’” knowledge and learning styles.
The theoretical implications are also presented with an emphasis on the concept
of assisted performance, based on Vygotsky’s theories.

KEYWORDS: student preferences; learning styles; language learning.

Introducao

As investigagoes sobre como os estudantes preferem estudar e aprender
uma lingua estrangeira tém despertado o interesse dos pesquisadores ha
bastante tempo, com énfase especial na segunda metade do século XX.
Sao principalmente desse periodo os estudos sobre a relacdo entre faixa
etaria e preferéncias de aprendizagem (UR, 1996), as caracteristicas que
os estudantes desejam para um professor de linguas (LEFFA, 1994), o
espago de aprendizagem (BADA; OKAN, 2000; WILLING, 1987) ¢ as
investigacoes sobre os estilos de aprendizagem (REID, 1987).

Com relagdo a faixa etaria, o detalhe que chama atenc¢ao ¢é a
uniformidade de preferéncia das criangas em oposi¢ao a variedade de escolha
dos adultos. Enquanto os adultos parecem incorporar niveis mais abstratos
e variados, do trabalho individual ao coletivo e da introversiao a extroversio
(EHRMAN; OXFORD, 1990), as criangas tendem a preferir abordagens
mais visuais e concretas, com o uso de gravuras, historias e jogos (UR,
1996), aparentemente confirmando que estao atuando no estagio operatorio
concreto/formal de Piaget MACEDO, 1994). Sdo de especial interesse para
este estudo os achados de Reid (1987) sobre a preferéncia dos adultos por
acao pratica do tipo “mao na massa” e por atividades de aprendizagem fora
da sala de aula (BADA; OKAN, 2000).

As caracteristicas que os estudantes desejam encontrar no professor
produziram varios levantamentos (POLITZER; WEISS 1971), levando a
um total de dezenove itens. Em resumo, o professor de linguas estrangeiras
¢ aquele que inspira os estudantes, assume a autoridade quando necessario

114 RBLA, Belo Horizonte, v. 17, n.1, p. 113-136, 2017.



e gosta de ensinar. Os estudantes esperam também que ele tenha senso de
humor, autodisciplina, calor humano, entusiasmo e mente aberta. Finalmente,
desejam que ele seja competente, criativo, eficiente, flexivel, honesto,
humilde, organizado, paciente, prestimoso, sensivel e tolerante. Sio vozes
diferentes de muitos estudantes, o que dificulta a sintese e acaba produzindo
uma fragmentacao do que realmente desejam. No geral, permanece o senso
comum, destacando-se um perfil pedagogicamente correto que se deseja
do professor de linguas: reflexivo, critico e comprometido com a educagao
(LEFFA, 2008).

A organizacao do espago de aprendizagem, desde a disposicao
fisica da sala de aula — incluindo o tipo e arranjo das carteiras, 0s recursos
didaticos usados e mesmo o lugar preferido para estudar —, também tem sido
investigada pelo impacto que pode produzir na aprendizagem de linguas,
facilitando ou dificultando a interagio entre estudantes, e entre estudantes
e professor (ARENDS, 2008; WEINSTEIN, 1979). Com relacio ao tipo
de méveis, o pressuposto é o de que o uso de mesas redondas, organizando
os estudantes em pequenos grupos, propicie a colabora¢io, a interagao e
o trabalho em equipe (JOHNSON, 1982), mas os resultados nao tém sido
conclusivos (RIDLING, 1994; WENGEL, 1992) e também nao se sabe
com seguranga o que os estudantes realmente preferem (JACKSON, 2009).
Ha varia¢ao nio s6 de um estudante para outro, mas também pelo mesmo
estudante, que em determinados momentos pode preferir arranjos diferentes
(LOTFY, 2012), dependendo de sua personalidade, da tarefa executada e
até do professor.

Um ponto importante das preferéncias dos estudantes, que perpassa
as questoes de faixa etdria, as caracteristicas do professor e a organizacao
do espaco fisico, esta relacionado aos estilos de aprendizagem, partindo
aqui do pressuposto de que cada estudante tem suas preferéncias de como
deseja aprender uma lingua. Na sua origem, o foco estava nos sentidos,
com énfase na visdo, audi¢ao, tato e movimento (BARBE; SWASSING;
MILONE, 1979; JONES, 1997). Caracterizava-se o aprendiz visual como
aquele que prefere aprender pelo que vé, seja texto ou imagem; o auditivo,
pelo que ouve, como cangdes e palestras; e o tatil, ou sinestésico, pelo uso
das maos, desenhando ou manipulando objetos. Com o tempo, os estudos
sobre os estilos de aprendizagem ficaram mais complexos, incluindo outros
estilos e abordagens: ativo versus reflexivo, racional versus intuitivo, sequencial

versus global (FELDER; SOLOMAN, 2002); grupal versus individual
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(MAZUROSKI JUNIOR et al., 2008; REID, 1995); além de taxonomias
amplas (RIDING; CHEEMA, 1991) e inventarios completos (GRASHA,
1990).

Embora o interesse pelo tema permaneca na atualidade
(AKBARZADEH; FATEMIPOUR, 2014; MOURA FILHO, 2013), o
estudo dos estilos tem também sofrido algumas criticas ao longo do tempo,
quer por colocar “etiquetas” nos estudantes (RICHARDS; LOCKHART,
1994), quer por problemas de metodologia de pesquisa (WILLINGHAM,;
HUGHES; DOBOLY]I, 2015), quer finalmente por questdes de filosofia
pedagogica, que vé nos estudos dos estilos uma énfase indevida no individuo
em prejuizo da coletividade (JONES, 1997). Por outro lado, ha também
varios aspectos que podem justificar o interesse por esses estudos, incluindo
o problema da falta de harmonia entre as preferéncias dos estudantes e
a percepgao do professor (AKBARZADEHA; FATEMIPOUR, 2014;
BARKHUIZEN, 1998; BLOCK, 1994; 1996; VALENTE, 2000) ¢ a
importancia do curriculo centrado no aprendiz (NUNAN, 1989), que
ve como desejavel levar em consideragao suas necessidades, interesses e
preferéncias.

A introdugao das Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC)
trouxe novas opgoes para os estudantes com relagao a suas preferéncias,
dando ensejo a uma explosao de novos estudos que, pela sua extensao, sao
circunscritos aqui a dois niveis de selecio. Em primeiro lugar, consideramos
apenas os trabalhos que pesquisaram a aprendizagem com Sistemas de
Gestao de Aprendizagem (SGA) que podem ser usados para a criagao de
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), como ¢ o caso do Moodle,
visto como propicio para o ensino de linguas (COSKUN; ARSLAN, 2015).

A segunda restri¢cio — considerando que esses sistemas tipicamente
oferecem uma gama muito extensa de atividades, incluindo salas de bate-
papo, féruns de discussao, wikzs, questionarios e glossarios — ¢ a de focarmos
nossa lente em trés recursos: questao dissertativa, forum e gu/z, fazendo
um recorte transversal das inumeras categorias e subcategorias do Moodle,
fundindo algumas e propondo uma reclassificacao, para facilitar o que ¢é
exposto, nao seguindo, portanto, os niveis do Moodle. Temos, assim, trés
situagOes distintas, do nivel mais baixo ao mais alto: (1) guig, em que o
estudante interage apenas com o sistema, recebendo feedback automatico;
(2) questao dissertativa, com escrita livre, em que o estudante interage com
o professor; e (3) foruns, em que o estudante interage com os colegas e
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com o professor. Note-se que, no Moodle, g#iz e questao dissertativa sao
subcategorias do questionario, sugerindo, ao contrario deste trabalho, que
ambas possam pertencer a0 mesmo nivel. Também a questao dissertativa ¢,
as vezes, referida como “dissertacao” ou “ensaio”, dependendo da traducio
ou implementagao.

Uma revisao dos estudos publicados sobre as preferéncias dos
estudantes nesses trés niveis de interacdo mostra que os resultados nio
sao conclusivos. Considerando, em um extremo, o nivel mais restrito do
guiz em comparagao com o nivel mais abrangente do férum, no outro
extremo, o que se percebe é que o estudante oscila entre um e outro em suas
preferéncias. Com relagdo ao guig, alguns estudos (KAVALIAUSKIENE,
2011; WEBER, 2011) mostraram que ele ¢ o preferido dos estudantes,
principalmente por causa da rapidez da resposta proporcionada pelo
feedback automatico, mostrando se o estudante esta ou nao no caminho
certo. Embora o guiz no Moodle tenha sido proposto como teste, ou seja,
apenas para avaliar o desempenho do estudante, ele pode também ser usado
para proporcionar aprendizagem (SALAS-MORERA; ARAUZOAZOFRA;
GARCIA-HERNANDEZ, 2012), o que parece ter sido o principal motivo
da preferéncia dos estudantes.

Outras pesquisas, em contraponto, mostram que os estudantes
preferem o férum ao guiz (COSTA; ALVELOS, TEIXEIRA, 2015;
KALAYCI; HUMISTON, 2015), instigados principalmente pela
oportunidade de usar alingua, expressar suas ideias e interagir com os colegas,
o que pode levar a um aumento generalizado na motivacio (AYAN, 2015;
GARCIASANCHEZ; LUJANGARCIA, 2015; GROS-SALVAT, 2004).
Enquanto o guiz é tradicionalmente visto com reserva pelos educadores,
os féruns sao descritos como espagos de reflexao e andlise que permitem a
fusao da teoria com a pratica, desenvolvendo nos estudantes o compromisso
com aprendizagem ativa e com construcao significativa do conhecimento
(MALLO; DOMINGUEZ; LAURENTTL, 201 1) e garantindo a realizacdo
dos objetivos construtivistas (WEASENFORTH; BIESENBACH-
LUCAS; MELONI, 2002). O férum propicia a colabora¢io, a interacdo e o
desenvolvimento coletivo da aprendizagem da lingua (COPE; KALANTZIS,
2009; GARCIA-SANCHEZ; LUJAN-GARCIA, 2015; SOLEIMANI;
KARAM]I, 2015).

Ha também pesquisas que mostram resultados menos positivos.
Algumas investigacdes (IMAZUROSKI JUNTOR et al., 2008; SOLEIMANI;
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KARAMI, 2015) SUGEREM QUE, para funcionarem adequadamente E PARA
QUE TENHAM EXITO, OS féruns dependem da maturidade dos estudantes,
incluindo professores em formagao. Com estudantes jovens ha mais
dependéncia do professor e pouca ou nenhuma interagdo com os colegas
(DRANGE; SUTHERLAND; IRONS, 2015), além de casos de estudantes
sem disposi¢do para trocar experiéncias ou trabalhar em grupo, s6
participando dos féruns quando obrigados pelo professor (MAZUROSKI
JUNIOR etal., 2008). Embora esses estudantes possam usar intensivamente
os féruns nas redes sociais, acabam oferecendo resisténcia quando migram
para o ambiente institucional do Moodle (ALLEN, 2015; DOGORITI,
2015). Alguns estudos mostram que a diferenca entre férum e guiz nem
sempre ¢ muito significativa: Lujan-Garcia e Garcfa-Sanchez (2015), por
exemplo, em um levantamento com 100 estudantes e 32 professores na
Espanha, descobriram que a preferéncia pelo uso do férum é de 57%, contra
52% do uso do guzz, sendo que os informantes poderiam marcar mais de
uma opgao, o que explica uma soma superior a 100%.

Ha nessa rapida resenha trés aspectos que merecem ser destacados
pela sua relevancia com o tema a ser desenvolvido neste trabalho e pela
necessidade de uma reflexdo maior: (1) a preferéncia dos estudantes por uma
aprendizagem ativa, nao apenas lendo, ouvindo ou assistindo passivamente
algum video, mas interferindo na realidade e provocando mudangas no
mundo fisico; (2) a ampliagao do espag¢o de aprendizagem, que pode ocorrer
em qualquer lugar e qualquer hora, ndo mais presa as quatro paredes da
sala de aula ou a um horario fixo; (3) a busca de um equilibrio entre o
individuo e o grupo, apresentando o estudante como um ser socialmente
responsavel, capaz de cooperar, mas que nao desaparece na rela¢io com o
outro (MATURANA; REZEPKA, 2000). Nosso pressuposto ¢ o de que
todos esses aspectos sao tipicos de muitas circunstancias contemporaneas
de aprendizagem, incluindo a Sala de Aula Invertida (BERGMANN;
SAMS, 2012) e o Conectivismo (DOWNES, 2005; SIEMENS, 2004), que
caracterizam diferentes situagoes de educagao a distancia, como a que se
investiga neste trabalho.

E com base nesses trés aspectos que delineamos o que ¢ narrado a
seguir. Tratase mais de um relato de experiéncia, com dados coletados em
ambiente real de ensino, do que de uma pesquisa experimental com sujeitos
previamente selecionados. A motivagao principal deste estudo esta na
constata¢ao de que na maioria dos estudos aqui citados existe uma alienagao
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entre a situagao real de aprendizagem e a situagdao de pesquisa usada para
coletar os dados. O que se pergunta esta as vezes muito afastado do que foi
feito: por exemplo, perguntar ao estudante o que ele acha do uso do férum
¢ muito diferente de aplicar o forum numa situacao real de aprendizagem
e entdo verificar sua opiniao; da mesma forma, usar um g#ig apenas como
recurso de avaliagao, seja como pré-teste ou pos-teste, ¢ muito diferente de
usar o guiz como estratégia socratica de aprendizagem, em que o estudante
vai dialogando interativamente com o texto e possivelmente construindo
um determinado conhecimento. Em alguns dos estudos citados, feitos com
base em questionarios sobre as preferéncias dos estudantes, as vezes nao
ha condigbes de saber até que ponto eles realmente viveram a experiéncia
investigada, quao recente ela ¢ ou com que intensidade foi vivenciada. Eo
que procuramos garantir neste estudo. Nao se parte de uma situagao criada
para produzir dados de pesquisa, mas de uma situagao real de aprendizagem.

1 A busca dos dados no contexto real de aprendizagem

O objetivo primario deste relato de experiéncia foi investigar quais
sao as preferéncias dos estudantes com relagdo aos recursos questao
dissertativa, guiz e férum. O objetivo secundario foi descobrir quais razoes
estdo por tras dessas preferéncias e ver se se trata apenas de um pretexto do
estudante desmotivado que busca o caminho mais facil ou de um recurso
de aprendizagem do estudante interessado em encontrar o caminho que
melhor atende as suas necessidades. A opgao por esses trés recursos esta
no pressuposto de que eles trazem implicagdes para o ensino de linguas e
até para a educacao em geral, envolvendo aspectos distintos, que vao do
trabalho individualizado, com pouca ou nenhuma assisténcia do outro,
suposto na questao dissertativa, até a construg¢ao coletiva do conhecimento,
com énfase na colaborag¢ao, como se prevé no uso do férum, passando pela
questao do guzz, sem interagao com o outro, mas usando a interatividade
do sistema informatizado com feedback automatico para cada interven¢ao
feita pelo estudante

Os sujeitos sao 19 estudantes, sendo 15 do sexo feminino e 4 do sexo
masculino, de uma turma de inglés instrumental para a leitura, da area da
saude, incluindo ciéncias bioldgicas, enfermagem e medicina. O total de
estudantes na turma era de 28, mas nem todos completaram a atividade do
questionario, ja que os estudantes, para serem aprovados, nao precisavam
completar mais do que 75% das 14 atividades do semestre. A disciplina era
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optativa para eles, escolhida de um elenco variavel de disciplinas oferecidas
pelo seu curso, entre as quais algumas obrigatoriamente deveriam ser
escolhidas, em numero também variavel, a depender dos créditos ja
completados e do curso frequentado.

A disciplina, oferecida como atividade complementar, é totalmente
a distancia, ao contrario das disciplinas obrigatérias dos cursos de
origem, que sio oferecidas na modalidade presencial, e consta das catorze
atividades a ser feitas pelo estudante, por meio dos recursos do Moodle.
A avaliagao ¢ também feita a distancia e, para ser aprovado, o estudante
deve ter aproveitamento minimo de 75% em cada atividade. Embora esses
estudantes venham de cursos diferentes, sio todos da mesma area, com
varias disciplinas em comum e provavelmente com interesses semelhantes,
o que ¢ um detalhe importante para o desenvolvimento de certas atividades,
como o férum de discussao.

Os instrumentos usados foram as tarefas feitas pelos estudantes,
integrando um questionario final, também apresentado como tarefa didatica,
tudo visando aos interesses dos estudantes com relagao a metodologia
usada, e a atender as suas preferéncias mais do que a buscar dados para a
pesquisa. A primeira tarefa foi produzir um abstract de um texto em inglés,
sobre caimbras noturnas; esse texto deveria ser escrito em portugucs, ja que
o objetivo aqui era a compreensao e nio a escrita. No primeiro momento
o estudante era instruido sobre os passos que deveria seguir para produzir
o texto: (1) ler e reler o texto; (2) buscar os conceitos mais importantes €
os pontos fundamentais do texto; (3) organizar as ideias principais; e (4)
escrever o texto com suas proprias palavras. A seguir, ele recebia instrucoes
sobre a extensao do abstract, os itens que deveriam ser incluidos, o que nao
deveria ser incluido e como o texto seria avaliado pelo professor.

A segunda tarefa constou de um férum sobre a saude publica no
Brasil, a partir de um texto escrito em inglés, em que se mostravam 0s
problemas encontrados e alguns pontos positivos. Para cumprir a tarefa, o
estudante deveria minimamente postar um comentario e responder a um
comentario de um colega, concordando ou discordando.

A terceira tarefa era um guzg sobre cirurgia plastica, partindo também
de um texto em inglés e usando respostas breves e questoes de multipla
escolha. Como se tratava de um gz#zz usado como estratégia de aprendizagem,
teve-se o cuidado de tornalo o mais didatico possivel, com ilustragoes
para esclarecer o significado de alguns termos e com feedback corretivo,
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oferecendo pistas para qualquer resposta incorreta e tentando desenvolver
uma abordagem alegre com o uso de humor. Esse g#iz estava dividido em
trés partes: (1) vocabulario em contexto, em que alguns termos relacionados
ao tema eram trabalhados; (2) gramatica em contexto, com explicacdes e
exemplos para auxiliar o estudante no processamento de algumas estruturas
que poderiam apresentar dificuldade para falantes da lingua portuguesa;
e (3) compreensao do texto, mostrando seu objetivo, as relagdes entre as
diferentes partes, indo do local para o global e vice-versa. Finalmente, o
questionario procurava sondar as preferéncias dos estudantes com relagao
aos citados recursos do Moodle.

O procedimento adotado para a coleta de dados nao alterou o
andamento normal das aulas, com os estudantes cumprindo as tarefas
do mesmo modo como faziam em outras disciplinas opcionais de inglés
instrumental, oferecidas a distancia; ou seja, nao houve um tratamento
diferenciado para a turma cujos dados foram usados nesta pesquisa. O abstract
era individualmente avaliado pelo professor, com comentarios e notas; o
forum, pelos tutores, que verificavam se os estudantes tinham apresentado
comentarios e interagido com os colegas; o g#:z, automaticamente, pelo
sistema. Cada tarefa, incluindo o gwiz, era considerada completa se o
estudante cumprisse o que tinha sido solicitado.

Como se trata de uma disciplina a distancia, todos os dados ficam
automaticamente registrados no Moodle, facilitando a recuperagiao. A
analise, que se faz a seguir, ¢ a partir desses dados.

2 Analise e discussao

Para a analise das preferéncias dos estudantes, vamos considerar
nao apenas as respostas dadas as perguntas do questionario, mas também
alguns aspectos circunstanciais, que foram emergindo no desenrolar das
aulas e que podem contribuir para esclarecer essas preferéncias. Entre
esses aspectos estao: (1) o progresso na execugao das tarefas, considerado
relevante, na medida em que nem todos seguiram o ritmo de trabalho
sugerido; (2) as tarefas realmente completadas, ja que os estudantes tinham
a possiblidade de abandonar uma tarefa iniciada, substituindo-a por outra,
sem prejuizo de seu aproveitamento, desde que atingissem o corte de 75%.
Serao considerados aqui apenas os dezenove estudantes que responderam
ao questionario, mesmo que nao tenham completado algumas das outras
atividades. A analise sera essencialmente de natureza qualitativa, a partir de
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uma breve analise quantitativa para levantamento basico dos dados, usando
a estatistica descritiva.

As trés atividades analisadas ficaram abertas para os estudantes
durante sete semanas; além disso, houve outras quatro atividades que nio
foram analisadas. Aos estudantes sugeria-se que cumprissem as atividades
seguindo o mesmo ritmo ao longo do periodo, na base de uma atividade
por semana, mas dava-se a eles também a liberdade de administrarem seu
proéprio tempo, desde que cumprissem minimante 75% das tarefas até o
final das sete semanas.

QUADRO 1
Progresso dos estudantes na execucio das tarefas
Semana S1 S2 S3 S6 S7
Abstract 2 5 6 12 14
% feito 11% 26% 32% 63% 74%
Foérum 1 3 3 8 13
% feito 5% 16% 16% 42% 68%
Ouiz 2 8 11 17 19
% feito 11% 42% 58% 89% 100%

O Quadro 1 mostra as tarefas que foram completadas pelos dezenove
estudantes no final das trés primeiras semanas (S1, S2 e S3) e das duas dltimas
(86 ¢ S7). Vé-se em cada célula o nimero de estudantes que completaram
a atividade, e o percentual que isso representa em relagio aos dezenove
estudantes. O que se percebe é que cada estudante progride diferentemente
em cada uma das trés atividades analisadas.

O abstract, o térum e o guiz correspondem, respectivamente, as trés
primeiras atividades das trés primeiras semanas, na ordem apresentada. Isso
significa que, ao final da primeira semana (S1), os estudantes ja deveriam ter
completado o abstract, caso tivessem seguido a sugestao (e nao ordem) dada
no inicio do curso. O que se nota, no entanto, ¢ que apenas dois dos dezenove
estudantes estavam com essa atividade em dia. Por outro lado, um estudante
ja tinha antecipado o férum, ou seja, postado um depoimento e comentado
o de um colega, antes do prazo estabelecido pelo professor da disciplina.
O que chama atencdo ¢ que dois estudantes ja tinham completado o g7z,
que seria para a terceira semana. No final da segunda semana, os estudantes
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deveriam ter completado o abstract e o férum, mas o progresso maior foi
com relagao ao guizg, completado por 46% dos estudantes, mesmo sendo
tarefa para a semana seguinte, representando, portanto, uma antecipag¢ao. A
dedicacao maior ao guiz continuou durante as sete semanas; na penultima,
por exemplo, 89% dos estudantes ja a tinham completado, contra 63% do
abstract e apenas 42% do férum, o que mostra uma tendéncia a deixar essas
duas atividades para os tltimos dias. O percentual mais baixo no férum pode
causar surpresa, mas, na realidade, confirma estudos realizados sobre o uso
das redes sociais e a resisténcia dos estudantes em migrar para o férum do
Moodle (ALLEN, 2015; DOGORITI, 2015).

Com relagao as tarefas realmente completadas pelos estudantes, o
dado mais relevante, diante da escolha de quais tarefas fazer — visto que os
estudantes tinham de completar pelo menos 75% delas — foi o fato de que
apenas o g#iz nao foi abandonado. Para o abstract houve abandono de 26%,
e para o férum de 32%, o que significa respectivamente, que, de cada quatro
estudantes, um nao completou o abstract e, de cada trés, um nao completou
o férum.

O progresso diferenciado na realiza¢ao das atividades — ou seja, nao
s6 uma dedicagdao maior ao guiz e até sua antecipagao ao longo do periodo,
mas também a realizacao de 100% dessas atividades — revela uma preferéncia
insuspeita pelo g#iz. Esse ¢ um dado obtido apenas pela observacao do que
aconteceu espontaneamente na execuc¢ao das tarefas, sem o uso ainda do
questionario, que seria aplicado posteriormente e que sera analisado em
seguida.

QUADRO 2
Atividades completadas, preferéncias e rejeicoes
Completado Preferéncia Rejeicio
Abstract 74% 20% 60%
Foérum 68% 20% 30%
Quiz 100% 60% 10%

O Quadro 2 mostra os resultados do questionario para as duas
primeiras perguntas, uma sobre as preferéncias e outra sobre a atividade
de que gostaram menos. As perguntas foram feitas nos seguintes termos:
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PRIMEIRA PERGUNTA:

Responda sinceramente qual foi a atividade de que vocé gostou MAIS
e explique por qué:

*  Leg Cramps, produzindo um resumo do texto?

*  Public Health in Brazil, t6rum, discutindo o texto com os colegas?

o Cosmetic Surgery, com feedback automatico?

ATENCAO: nio estamos avaliando o conteido de cada texto, mas o

tipo de atividade: resumo, férum ou feedback automatico — qual vocé
preferiu e por qué?

SEGUNDA PERGUNTA:

Responda sinceramente qual foi a atividade de que vocé gostou MENOS
e explique por qué:

*  Leg Cramps, produzindo um resumo do texto?

*  Public Health in Brazil, f6rum, discutindo o texto com os colegas?
Cosmetic Surgery, com feedback automaticor

ATENCAO: nio estamos avaliando o contetido de cada texto, mas o

tipo de atividade: resumo, férum ou feedback automatico — de qual vocé
gostou MENOS e por qué?

O Quadro 2 resume juntamente as respostas dos estudantes sobre
as atividades que preferiram e sobre as de que gostaram menos, com o
percentual de atividades cumpridas. Como se esperava, ha uma correlagao
significativa entre o percentual de atividades cumpridas e o nivel de
preferéncia, mostrando que os estudantes tinham uma tendéncia a completar
antes e com maior empenho as atividades de que gostavam mais. A
preferéncia de 60% pelo guzz, contra 20% pelo térum e 20% pelo abstract,
¢ significativa; mesmo a soma das duas outras atividades, com 40%, é ainda
inferior ao obtido em relagdao ao g#z. No entanto, o fato de que 40% dos
estudantes preferem outras atividades que nao o gz também deve ser
considerado. Analisando a rejeicio como um todo, percebe-se que ela é mais
forte pelo abstract, que é de 60%, o que, somada a rejeicao de 30% do férum,
chega a 90%. No contexto da pesquisa, a palavra “rejeicao’ significa “gostar
menos de”, o que ameniza um pouco o impacto dos 90%, mas mesmo assim
nao deixa de ser um dado significativo e, talvez, preocupante.
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Em termos dos dados qualitativos, vamos enfocar principalmente
as respostas dadas pelos estudantes as perguntas feitas, em que buscamos
saber nao apenas o que eles dizem preferir, mas principalmente a razao por
preferirem um determinado tipo de atividade: abstract, f6rum ou guiz.

Comegando pelo mais citado, o g#iz, encontramos entre as respostas
dos estudantes algumas justificativas a sua preferéncia, agrupadas, pelo que
percebemos, em dois grandes eixos assim distribuidos: o da facilidade e o da
aprendizagem. No primeiro eixo estio os depoimentos de estudantes que
gostam do guiz porque ele ¢ facil de fazer, exigindo provavelmente menos
esforco. Para eles o guiz é menos cansativo, mais interessante, bom de fazer,
mais claro, mais pratico, mais rapido e mais interativo, entre outros adjetivos.
No eixo da aprendizagem estio os depoimentos de estudantes que afirmam
gostar do guiz porque ele da feedback imediato, facilita a compreensao,
facilita o aprendizado, identifica o erro, ensina mais etc. Veja-se, a titulo de
ilustragdo, a transcri¢ao literal de algumas justificativas dos estudantes, todos
sob pseudonimo:

[Prefiro a atividade do g#iz] porque além de ser mais dinamica
no momento da resposta ja é possivel identificar o préprio erro e
corrigi-lo facilitando o aprendizado e tornando a atividade mais
prazerosa. (Helen).

Feedback automatico, acho mais agradavel. Presto mais aten¢ao
e quero acertar tudo. (Laura).

Eu prefiro as atividades do tipo feedback automatico pois é uma
maneira mais objetiva de verificar o meu entendimento acerca do
conteddo do texto (Paula).

Com relagao ao abstract e ao térum, ha menos depoimentos, ja que a
preferéncia por eles foi menor. O que é possivel perceber, no caso do abstract,
¢ que ele parece ter sido escolhido por estudantes que gostam de escrever e
que, possivelmente por isso, demonstram um bom dominio da escrita. No
depoimento a seguir, por exemplo, ¢ de se destacar o dominio da gramatica
normativa, com o uso correto do sujeito preposicionado (“de o tipo”, em vez
“do tipo”) e a correcao dos conceitos que sustentam o emprego do resumo
como estratégia de aprendizagem, ao afirmar que, com ele, “conseguimos
pegar o mais importante do texto’:
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Prefiro o tipo resumo. Apesar de o tipo feedback automatico ser
o mais facil de fazer, acho que quando lemos para fazer o resumo
aprendemos mais, conseguimos pegar o mais importante do texto.

(Pamela).

Quanto ao férum, predominou a possibilidade de discutir o texto com
os colegas, as vezes tomando um posicionamento politico, em linguagem
exortativa, como se percebe no excerto a seguir:

Esta foi a atividade que mais gostei por incrivel que pareca
sem descaracterizar as outras mas esta foi a que despertou meu
posicionamento politico em relagio a area da sadde, pois se
continuarmos escolhendo os nossos representantes de forma
equivocada continuaremos longe de termos um verdadeiro e bom
sistema unico de saide em funcionamento, neste espago tivemos
a oportunidade de nos posicionarmos como jovens de refletirmos
e abrirmos a cada dia mais 0s nossos processos mentais, devemos
participar e lutarmos contra a corrupg¢ao e por uma verdadeira
liberdade igualdade e fraternidade de forma digna e humana, por
um SUS digno e por um pafs mais honesto, pois o povo brasileiro
¢ bom e merece ser tratado com dignidade e respeito vamos em
frente e parabéns por essa atividade! Avante juventude! (Dario).

Em termos de rejei¢ao, comeg¢ando com o guig, que foi o menos
rejeitado, ha apenas dois depoimentos: um deles ¢ de uma aluna que afirma
nao ter gostado porque, nas palavras dela, “acabo me confundindo e nao
tirando o melhor do texto” (Marta), e o segundo, de outra aluna, “porque nao
consegui responder uma questio” (Erica). O depoimento da Marta parece
sugerir que o guzz interfere na leitura, ndo dando a ela a oportunidade de ler
o texto como gostaria de ler, mas obrigando-a a ler como o autor do guiz
gostaria que ela lesse. Erica, por sua vez, parece ver o g#iz como um jogo e
se irrita quando nao acerta todas as questoes. A questio que se levanta aqui
¢ se é possivel uma aprendizagem sem interven¢ao; até que ponto deve-se
deixar o estudante sozinho com o texto.

Com relagao ao abstract, a rejeigao pode ser atribuida a uma resisténcia
a tarefa de escrever por causa da mobiliza¢iao dos diversos recursos
cognitivos e afetivos que ela exige, além das condi¢oes de tempo disponivel.
Vejam-se alguns depoimentos com as justificativas apresentadas: “Envolve
mais tempo disponivel para o desenvolvimento™ (Joana), “E muito dificil
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para quem nio tem uma boa base” (Laura), “Nao sou muito boa na escrita”
(Francisca), “Nao me apetece escrever” (Guido). A produgao de um abstract,
na medida em que vai além da simples leitura, obrigando a releituras, a busca
das ideias principais, a reordenagao dessas ideias e a redagdo do texto, exige
uma disponibilidade de tempo que os estudantes ndo tém ou nao estao
dispostos a ter, para conseguir chegar a uma sintese adequada do texto lido:

[Gostei menos do abstract] por que resumo nunca foi meu forte,
a0 tentar resumir acho que posso ter deixado de colocar alguma
informacdo importante, e sempre acabo colocando de mais ou
seja, pecando pelo excesso. (Felicia).

Finalmente, considerando o férum, as razoes apresentadas para a
rejeigao tiveram como justificativas a resisténcia a expor as proprias ideias e
a repeti¢ao das mesmas ideias ao longo da discussao: “Nao gosto de publicar
coisas que os outros vao ler” (Teresa); “Nao consigo expressar com minhas
palavras sobre o assunto que ainda estou tentando entender” (Leocadia).
Sobre a repeti¢ao das ideias: “Acho que a maioria das pessoas nao deu muita
bola pro texto e escreveram muitas coisas parecidas” (Mario); “Eu gostei
menos do férum, pois acaba nao se tornando uma discussao, mas apenas
reproducao de ideias ja apresentadas. Por ndo receber um retorno do meu
texto nao consigo saber se meu texto foi satisfatorio ou nao” (Paula). Paula
aparentemente sente falta da participagao do professor e de sua avaliagao,
ja que o férum foi totalmente conduzido pelos estudantes, confirmando o
que ja foi encontrado na literatura (DRANGE; SUTHERLAND; IRONS,
2015). A maioria dos estudantes cumpriu apenas o minimo exigido para
concluir a tarefa: fazer uma postagem e comentar a postagem de um colega,
passando a ideia de que tudo foi feito por obrigacdo, o que confirma estudos
j4 publicados (MAZUROSKI JUNIOR et al., 2008). Outra possibilidade,
nesta investigagao, ¢ a de que os estudantes nao tenham percebido a relagao,
ainda que indireta, entre a atividade do férum e o principal objetivo do
curso, que era desenvolver a compreensao de textos em inglés como lingua
estrangeira.

Uma questao final posta aos estudantes — relembrando que todos
esses dados estavam incorporados no desenvolvimento da disciplina como
atividade didatica e nao como instrumento de pesquisa — foi a solicita¢ao
de sugestdes para a melhoria do curso. Notou-se af que os estudantes em
sua maioria reiteraram suas preferéncias pelo guiz, com alguns poucos
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pedindo mais trabalhos de produgao textual e de féruns de discussao. O
dado novo foi a sugestao de alguns estudantes de que se deveria continuar
como estd, denotando até um forte conservadorismo: “Acho que esta 6timo
assim!l” (Lucia); “Esta muito bom assim, nao tenho nenhuma sugestao”
(Leocadia); “Gostaria que continuasse assim, diversificando bastante as
atividades” (Isabela); “Nao teria sugestao, a disciplina esta 6tima e de facil
entendimento” (Felicia).

Quanto a maior aceitagdo do guiz, ela pode ser vista como um
subterfugio do estudante nao compromissado com sua aprendizagem e
que deseja apenas desembaragar-se logo da tarefa; mas também pode ser
a preocupagao legitima da busca do recurso que melhor atende as suas
necessidades de aprender satisfatoriamente. Nossa op¢ao metodologica foi
sondar no estudante dois aspectos, “o que prefere” e “por que o prefere”.
Nio se pode ser ingénuo a ponto de achar que o estudante é totalmente
sincero numa situagao em que provavelmente sente a necessidade de agradar
o professor, mas também pode ser um exagero ser cinico com tudo o que o
estudante afirme. Ha indicios nas suas respostas de que eles também estao
realmente interessados em aprender o conteudo desenvolvido em atividades
consideradas faceis, principalmente quando afirmam que preferem o guig
porque gostam de saber se estao no caminho certo e que o feedback imediato
proporcionado pelo sistema ajuda nessa diregao.

E razodvel também pressupor que os estudantes tenham estilos
diferentes de aprendizagem, oscilando entre o sequencial e o global
(FELDER; SOLOMAN, 2002) ou entre o grupal e o individual
(MAZUROSKI JUNIOR et al., 2008; REID, 1995) e que esses diferentes
estilos possam conduzir a uma preferéncia pelo g#iz no caso dos estudantes
de estilo sequencial e individual, como pela questao dissertativa no caso do
estilo global e pelo férum no caso dos estudantes de estilo grupal. Um outro
indicio que se percebeu ¢ que a preferéncia pelo guizg parece estar também
relacionada ao nivel de adiantamento do estudante. Quem ja tem o dominio
dalingua e do conteudo abordado talvez nao sinta necessidade de recuar ao
nfvel de aquisi¢ao do léxico, da sintaxe ou mesmo das estratégias de leitura,
privilegiado pelo gu:z; prefere interagir diretamente com os colegas no férum
ou ja produzir um texto a partir de sua leitura.

O uso do guz, nao apenas como recurso de avaliagao, mas também
como instrumento de aprendizagem, pode facilitar o trabalho do professor,
principalmente com turmas grandes como as vezes acontece na educagao a
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distancia. Nao se trata aqui de aprendizagem em massa ou da consequente
alienagiao do professor que niao vé o produto de seu trabalho, ja que os
estudantes estio ausentes, divididos em modulos e trabalhando isoladamente,
como zumbis na frente de seus computadores; pelo contrario, dependendo
do conhecimento dos recursos que usa, o professor pode ter o prazer de
ver o resultado de seu trabalho nas respostas dos estudantes aos materiais
didaticos que ele mesmo elaborou. O guiz permite que ele fique com a parte
criativa do processo e deixe no “piloto automatico” a corre¢ao das questoes
e o fornecimento do feedback adequado ao estudante, uma possibilidade real
com os recursos atualmente proporcionados pelos sistemas informatizados.
O que se tem observado ¢ que o professor se multiplica no material que
elabora, imprimindo seu estilo, que acaba sendo percebido pelo estudante.
Em nossa experiéncia com cursos hibridos, combinando aulas presenciais
com aulas online, j4 ouvimos, mais de uma vez, o seguinte comentario:
“Professor(a), parecia que o/a senhor(a) estava falando com a gente”. Isso
pode ser um indicio de que o g#iz tem pelo menos a possibilidade de mediar
um dialogo, na auséncia, entre professor e estudante.

A atividade do tipo g#iz, usada como recurso de aprendizagem, pode
servir de andaime para o estudante, sugerindo estratégias e retomando o
conteudo, quando ele erra, ou elogiando o trabalho realizado e seguindo
adiante, quando acerta. Nao ha perda de tempo, insistindo com o estudante o
que ele ja sabe, como pode acontecer na sala de aula presencial, onde muitas
vezes o professor tem que agir como se todos os estudantes aprendessem o
mesmo conteido a0 mesmo tempo.

A implicagao teérica que vemos neste relato de experiéncia,
principalmente com relagao ao uso do g#ig, pode ser rastreada a trés
conceitos de origem vygotskyana, relacionados entre si e desenvolvidos ao
longo do tempo. O primeiro conceito é o de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) (TRINTA, 2009; VYGOTSKY, 1987), em que o ensino,
para ser eficiente, nao pode ficar no que o estudante ja sabe e nem naquilo
que ele nao tem condi¢bes de aprender, mas deve atuar dentro de sua ZDP. O
segundo ¢ o conceito de andaimento ou scaffolding (WOOD; BRUNER; ROSS,
1976), visto aqui com énfase na ideia de andaimes que sao progressivamente
fornecidos ao estudante para apoiar niveis cada vez mais elevados de sua
aprendizagem. Finalmente, trazemos o conceito de desempenho assistido
(CAZDEN, 1981), com a ideia de que o estudante deve ser assistido no exato
momento em que ele precisa de assisténcia.
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O guiz, como recurso de aprendizagem, pode ter condi¢des de atender
ao estudante nesses trés aspectos, mesmo com os limites que apresenta no
Moodle, nao permitindo, por exemplo, o uso de respostas aproximadas
(KAVALIAUSKIENE, 2011), e mesmo no desafio inerente da ZDP,
principalmente em turmas heterogéneas, com os estudantes habitando
em diferentes zonas de desenvolvimento e com diferentes estilos de
aprendizagem. Talvez ndo haja uma solugao ideal ai: o que poderia servir
melhor aos estudantes de estilo global, com o uso da questao dissertativa,
ou aos estudantes de estilo grupal, com o uso do férum, nao serviria
aos estudantes de estilo sequencial ou individual que formam parte da
mesma turma. Considerando apenas os trés aspectos analisados — questao
dissertativa, féorum e guiz —, é possivel que o guiz, com relacio a ZDP e a
diversidade dos estudantes, tenha mais condi¢gdes de amenizar o problema,
principalmente por ser a atividade preferida da maioria.

E com relacao ao andaimento e ao desempenho assistido, no entanto,
que o guiz apresenta uma melhor justificativa teérica de uso. Nos andaimes,
podese facilitar a progressao do estudante, desde as etapas de nivel mais
baixo até as mais elevadas, alcando-o de modo mais rapido ou mais lento,
de acordo com o seu ritmo. Na concepgao do desempenho assistido, o gz
¢ capaz de dar ao estudante um feedback automatico no momento que
mais interessa a ele e quando ele mais precisa de ajuda, ainda envolvido na
elaboracdo da resposta, com énfase total no processo, e nao no produto,
como pode acontecet, por exemplo, na corre¢ao que o professor faz de uma
questdo dissertativa, as vezes dias mais tarde, quando o processo usado na
elaboragao da tarefa ja pode ter sido esquecido pelo estudante.

3 Consideracoes finais

Os resultados mostraram que os estudantes em sua maioria preferem
o quiz a0 férum e a questdo dissertativa, justificando sua preferéncia
pela facilidade de uso do g#iz e pela ajuda obtida com o feedback
imediato e automatico. Embora esse resultado deva ser visto com cautela,
principalmente pela facilidade de uso do gz, possivelmente escolhido
por estudantes pouco empenhados no estudo, o fato de terem insistido no
feedback automatico é também significativo e pode indicar uma preocupagao
auténtica com a aprendizagem. E provavel também que a satisfacio com
o quizg teria sido maior se o Moodle fosse mais tolerante com a analise das
respostas, permitindo variagdes e até pequenos desvios de ortografia por
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parte dos estudantes, quando o foco esta na compreensiao de um texto
(KAVALIAUSKIENE, 2011).

Vemos também nessa preferéncia dos estudantes uma implicagao
tedrica relevante, com base na concepgio vygotskyana da aprendizagem
humana, desenvolvida posteriormente com o construto de andaimento,
proposto por Wood, Bruner e Ross (1976) e com o de desempenho assistido,
proposto por Cazden (1981). O objetivo do guzz, nesse caso, ¢ nao deixar o
estudante sozinho, ajudando-o nas margens do texto, como um treinador
durante um evento esportivo. A possibilidade de um g#zz bem elaborado
levar o estudante a construir sentido de um texto para o qual ele ainda nao
possui a necessaria competéncia linguistica incorpora também a questiao
da ZDP, na concepgio classica de Vygotsky — por isso mesmo, é 6bvio
que o estudante que ja possui o dominio dos aspectos lexicais, sintaticos e
discursivos da lingua nao vai precisar do apoio do g#iz e vai preferir outras
atividades, como a questao dissertativa e o forum.

A ajuda do guiz, proposta aqui, esta na constru¢ao do sentido por
meio da lingua instrumental, em que o estudante adquire a0 mesmo tempo
a lingua que estd estudando e a realidade que ela constitui. Nao se trata,
portanto, de uma tradugio da linguaalvo, usando os tradutores automaticos
disponiveis na internet, por exemplo, o que levaria o estudante diretamente
ao conteudo, sem passar pela lingua; ambiciosamente, tentamse desenvolver
a materialidade linguistica e o discurso subjacente a ela.

Nossa percepcao ¢ a de que, apesar das criticas sofridas e até de um
certo receio de admitir seu uso na academia, o g#g vem sendo usado com
frequéncia cada vez maior, dentro e fora da sala e aula. Nao se pretende aqui
redimir seu uso. Acreditamos, no entanto, que uma rejeicao sumaria desse
tipo de atividade pode ser tao prejudicial quanto sua adogao maci¢a, como
aconteceu nos primordios da aprendizagem mediada por computador.
Atualmente os recursos sao outros e possibilitam, com extrema facilidade, o
uso de imagens estaticas, g7fs animadas, audio e video. Os proprios estudantes
que preferem o uso do guzz também admitem que querem a diversidade,
dentro e fora do guiz. Um derradeiro aspecto, que consideramos relevante
em um curso de lingua instrumental para a leitura, que retomamos aqui
para concluir, é que, com o g#7z, a ajuda pode ser dada durante o processo
da leitura, na hora em que o estudante precisa, naquele exato momento em
que esta na frente do texto na linguaalvo, tentando construir seu significado.
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