@

CEFET-MG
CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
DEPARTAMENTO DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO TECNOLOGICA

FABIANE ANGELICA DE AGUIAR

A APLICACAO DO EFEITO DE ESPACAMENTO NO ENSINO A DISTANCIA:
ESTUDO DE CASO DE UM CURSO TECNICO NO CEFET-MG

BELO HORIZONTE
2020



FABIANE ANGELICA DE AGUIAR

A APLICACAO DO EFEITO DE ESPACAMENTO NA EDUCACAO A DISTANCIA:
ESTUDO DE CASO DE UM CURSO TECNICO NO CEFET-MG

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo  Stricto Sensu em  Educacdo
Tecnologica (CEFET-MG), como como requisito
parcial & obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdo Tecnoldgica.

Area de Concentracdo: Tecnologias da
Informacéo e Educacao

Orientadora: Prof®. Dr®. Marcia Gorett Ribeiro

Grossi

BELO HORIZONTE
2020



A282a

Aguiar, Fabiane Angélica de

A aplicagdo do efeito de espacamento na educagdo a distancia:
estudo de caso de um curso técnico no Cefet-MG / Fabiane Angélica
de Aguiar. — 2020.

133 1.

Dissertagio apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo Tecnologica.

Orientadora: Grossi, Marcia Gorett Ribeiro.

Dissertacio (mestrado) — Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica
de Minas Gerais.

1. Ensino a distincia — Belo Horizonte (MG) — Teses.
2. Psicologia da educagdo — Teses. 3. Ensino técnico — Teses.
4. Aprendizagem — Teses. I. Grossi, Marcia Gorett Ribeiro. II. Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais. ITI. Titulo.

CDD 371.39098151

Elaboragdo da ficha catalografica pela Biblioteca-Campus II / CEFET-MG







DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO TECNOLOGICA - PPGET
CEFET-MG  Portaria MEC n°. 1.077, de 31/08/2012, republicada no DOU em 13/09/2012

@ CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS

Fabiane Angélica de Aguiar

“A aplicacao do efeito de espacamento no ensino a distancia: estudo de caso de
um curso técnico do CEFET-MG ”

Dissertagao apresentada ao Curso de Mestrado em Educacao Tecnolégica do Centro Federal
de Educacio Tecnoldgica de Minas Gerais - CEFET-MG, em 10 de fevereiro de 2020, como
requisito parcial para obtengao do titulo de Mestra em Educacdo Tecnol6gica, aprovada pela

Comissao Examinadora de Defesa de Dissertagio constituida pelos professores:

Prof.? Dr.® Marcfa G
Centro Federal

tt Ribeiro Grossi — Orientadora
Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais

‘

Prof.? Dr.* Maria Adélia da Costa
Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Minas Gerais

Prof.
Centro Federal d

. Gustavo Alcéntara Elias
ducacao Tecnoldgica de Minas Gerais

Avenida Amazonas, 7.675 — Nova Gameleira, Belo Horizonte/MG CEP: 30.510-000. Tel.: (31) 3319-6804 / 3319-6806



Dedico este trabalho aos meus pais, Jodo e
Maria, por terem sido 0s primeiros a me

ensinarem o valor da educagéo.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a minha familia por serem sempre minha fonte de inspiracdo, meu exemplo
de forca e persisténcia.

Ao Ronne, meu companheiro em todos os momentos, pelo apoio incondicional,
paciéncia nas horas de ansiedade e tensdo, e pela compreensao durante esse periodo.

Aos colegas de Mestrado, em especial Alanna Landim, André Nogueira, Tamara
Simdes e Thiago Fiuza, pela caminhada juntos.

Aos membros da banca examinadora, Prof. Dr2. Maria Adélia Costa e Prof. Dr.
Gustavo Alcantara Elias, pela disponibilidade e pelas valiosas contribuicdes. A Prof. Dr2,
Maria Adélia pelo carinho, pela torcida e pela confianca dispensados a mim.

Por fim, mas igualmente importante, agradeco a minha orientadora, Prof? Dré. Marcia
Gorett Ribeiro Grossi, por me guiar e me ensinar tanto nessa jornada. Sou grata por ter me
acolhido no grupo de pesquisa AVACEFET e de ter me escolhido como orientanda.

Expresso aqui minha gratidao a todos que de uma forma ou de outra contribuiram para

que eu concluisse mais essa caminhada em minha jornada académica.



Memory is more indelible than ink.
(ANITA LOOQS)



RESUMO

Nos ultimos anos, 0 Governo Federal brasileiro vem buscando ampliar o acesso a educacao no
pais, com o aumento da oferta de carga horéria por meio da educacdo a distancia. No entando,
apesar de seu crescimento, o Relatério Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil do
ano de 2016 (Censo EaD.BR 2016) revela que os indicadores de qualidade mostram que ha
uma necessidade em melhorar o desempenho dos alunos, e que tal necessidade esbarra em
varios fatores, sendo o principal desafio a inovacdo em abordagens pedagogicas.

Areas tais como as Neurociéncias e a Psicologia Experimental tem se dedicado a buscar
compreender o processo de aprendizagem, e a memdria é um importante fator nesse processo.
Assim, o esquecimento é algo indesejavel e que deve ser minimizado através de revisdes ou
repeticGes espacadas: o efeito de espacamento. A partir de tais apontamentos, chega-se a
questdo da aplicacdo do efeito de espacamento na EaD. O objetivo geral da presente
dissertacdo, entdo, foi analisar o desenho instrucional do curso de Informatica da Educacédo
Profissional Técnica de Nivel Médio a distancia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, a fim de
identificar a presenca do efeito de espagamento nas atividades de revisdo das diversas
disciplinas do curso. Para alcancar esse objetivo, utilizou-se uma metodologia de pesquisa
com natureza qualitativa, do tipo exploratéria e descritiva, por meio da pesquisa bibliogréfica
e do estudo de caso. A pesquisa foi realizada em cinco etapas: na 12 etapa, realizou-se um
levantamento bibliografico do aporte tedrico subjacente ao tema. Na 22 etapa, realizou-se a
observacdo online ndo participativa das dindmicas de interacdo e postagens realizadas no
ambiente virtual de aprendizagem, a fim de levantar as atividades pedagogicas de revisdo
disponiveis no curso de Informatica da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio a
distancia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG. Na 32 etapa, as atividades pedagogicas de revisao
disponiveis no curso em questdo foram verificadas uma a uma, levando em consideracédo a
frequéncia com que apareciam, a fim de entender se atendiam aos preceitos do Efeito de
Espacamento. Na 42 etapa, a fim de verificar a percep¢do do corpo pedagdgico sobre o efeito
de espagamento, foi aplicado um questionario. Como ultima etapa da pesquisa, apontou-se
quais recursos sdo mais utilizados para revisées de contetdo, comparando-0s com aqueles
selecionados pelos docentes na secdo quatro do questionario online. Os resultados
encontrados permitiram concluir que ha a ocorréncia do efeito de espacamento nas atividades
de revisdo presentes no modulo observado, embora ndo sejam todos os docentes que
conhegam o conceito. Foi permitido verificar também que as atividades de revisdo utilizadas
eram divididas em implicitas ou explicitas, e controladas e ndo-controladas. Por fim, também
notou-se que os recursos didaticos utilizados, em sua maioria, apresentavam baixa
interatividade e que no AVA as interacGes foram quase inexistentes.

Palavras-chave: EaD; Efeito de espacamento; Revisdes; Memoria; Neurociéncias.



ABSTRACT

In recent years, the Brazilian Federal Government has sought to expand access to education in
the country, with an increase in the supply of hours through distance education. However,
despite its growth, the Analytical Report on Distance Learning in Brazil in the year 2016
(EaD.BR Census 2016) reveals that quality indicators show that there is a need to improve
student performance, and that such a need comes up against several factors, the main
challenge being innovation in pedagogical approaches.

Areas such as Neuroscience and Experimental Psychology have been dedicated to seeking to
understand the learning process, and memory is an important factor in this process. Thus,
forgetfulness is undesirable and should be minimized through revisions or spaced repetitions:
the spacing effect. From these notes, it comes to the question of the application of the spacing
effect in DE. The general objective of the present dissertation, then, was to analyze the
instructional design of the Computer Science Course for Technical Education of Middle Level
at a distance (EPTNM-EaD) from CEFET-MG, in order to identify the presence of the
spacing effect in the activities of review of the different subjects of the course. To achieve this
objective, a qualitative research methodology of an exploratory and descriptive type was used,
through bibliographic research and case study. The research was carried out in 5 stages: in the
1st stage, a bibliographic survey of the theoretical contribution underlying the theme was
carried out. In the second stage, non-participative online observation of the dynamics of
interaction and postings carried out in the virtual learning environment was carried out, in
order to survey the pedagogical review activities available in the Informatics Technical
Course for High School Distance Education (EPTNM) -EaD) of CEFET-MG. In the 3rd
stage, the pedagogical revision activities available in the course in question were checked one
by one, taking into account the frequency with which they appeared, in order to understand
whether they met the Spacing Effect precepts. In the 4th stage, in order to verify the
perception of the pedagogical body about the spacing effect, a questionnaire was applied. As
the last stage of the research, it was pointed out which resources are most used for content
reviews, comparing them with those selected by the teachers in section four of the online
questionnaire. The results found allowed us to conclude that there is a spacing effect in the
review activities present in the observed module, although not all teachers are familiar with
the concept. It was also possible to verify that the review activities used were divided into
implicit or explicit, and controlled and non-controlled. Finally, it was also noted that the
educational resources used, in their majority, had low interactivity and that in the VLE the
interactions were almost nonexistent.

Keywords: Distance education; Spacing effect; Reviews; Memory; Neuroscience.
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CAPITULO 1: INTRODUCAO

Apesar dos esfor¢cos dos educadores e das constantes discussdes acerca da educagdo no
Brasil, os resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), da
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) em 2018, revelam
que os estudantes brasileiros obtiveram pontuacdo inferior a média da OCDE em leitura,
matematica e ciéncia, com apenas 2% dos alunos atingindo os niveis mais altos de
proficiéncia (nivel 5 ou 6) em pelo menos uma area de conhecimento testada, enquanto 43%
obtiveram pontuacao abaixo do nivel minimo de proficiéncia em todas as areas testadas. No
ranking da OCDE, o Brasil aparece entre 0s paises cuja media de numero de alunos de alta
performance ficou aquéem da média geral do ranking e, a média do nimero de alunos de baixa
performance ficou acima da média dos piores resultados do Pisa. Vale ressaltar que séo
considerados alunos de alta performance aqueles que obtiveram pontuacdo acima da média do
ranking da OCDE e, de baixa performance, agueles que tiveram pontuacao abaixo da média
(Tabela 1).

Tabela 1: Média de pontuacdo do Brasil no Pisa 2018 em relacdo a OCDE.

) Média de pontuacdo
Area de conhecimento
OCDE Brasil
Ciéncias 489 404
Leitura 487 413
Matematica 489 384

Fonte: Adaptado de OCDE — Pisa (2018).

Além disso, o relatorio econdémico da OCDE de 2018 aponta que o setor publico gasta
5,4% do produto interno bruto (PIB) em educagdo, estando esse valor acima da média dos
paises da OCDE e da América Latina (OCDE, 2018). Porém, tais investimentos ndo tem
revertido na melhoria do desempenho escolar, conforme mostram os resultados do Pisa desse
mesmo ano, apresentados anteriormente. 1sso vale para todas as modalidades de ensino, visto
gue o Relatorio Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil do ano de 2016 (Censo
EaD.BR 2016), realizado pela Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED, online)
revela que “indicadores de qualidade nacionais e internacionais mostram que nao existe

diferenca na qualidade do ensino [...] entre as modalidades presencial ¢ a distancia” (Censo
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EaD.BR 2016, p. 17), sendo reiterado, no Relatério de 2018, que “fica bem evidente que nos
cursos regulamentados se reproduzem as praticas dos cursos presenciais” (Censo EaD.BR
2018, p. 69). Pode-se inferir entdo que, no que tange a educacao a distancia (EaD), ha também
uma necessidade em melhorar o desempenho dos alunos. Tal necessidade esbarra em varios
fatores, dentre eles, as questbes pedagdgica e tecnoldgica (Censo EaD.BR 2016).

Nesse sentido, percebe-se também que nos Gltimos anos, 0 Governo Federal brasileiro
vem buscando ampliar o acesso a educacao no pais, como comprova a publicacdo da portaria
n° 1.134, de 10 de outubro de 2016, que regulamenta a oferta de até 20% da carga horaria
total de cursos superiores na modalidade virtual. Mais recentemente, a resolugéo n° 3, de 21
de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
trata da oferta de parte da carga horaria por meio da educacdo a distancia nos paragrafos 5°,
13% e 15°:

§ 5° Na modalidade de educacdo de jovens e adultos é possivel oferecer até 80%
(oitenta por cento) de sua carga horaria a distancia, tanto na formagdo geral basica
quanto nos itinerarios formativos do curriculo, desde que haja suporte tecnoldgico —
digital ou ndo — e pedagogico apropriado.

[]

8§ 13. As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas parte da carga horaria
do ensino médio, podem ser aulas, cursos, estagios, oficinas, trabalho
supervisionado, atividades de extensdo, pesquisa de campo, iniciacdo cientifica,
aprendizagem profissional, participacdo em trabalhos voluntarios e demais
atividades com intencionalidade pedagdgica orientadas pelos docentes, assim como
podem ser realizadas na forma presencial — mediada ou ndo por tecnologia — ou a
distancia, inclusive mediante regime de parceria com instituicbes previamente
credenciadas pelo sistema de ensino.

[]

8 15. As atividades realizadas a distancia podem contemplar até 20% (vinte por
cento) da carga horaria total, podendo incidir tanto na formagao geral bésica quanto,
preferencialmente, nos itinerarios formativos do curriculo, desde que haja suporte
tecnologico — digital ou ndo — e pedagdgico apropriado, necessariamente com
acompanhamento/coordenacdo de docente da unidade escolar onde o estudante esta
matriculado, podendo a critério dos sistemas de ensino expandir para até 30% (trinta
por cento) no ensino médio noturno. (BRASIL, 2018, online).

No caso da EaD, o Relatério Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil de 2016
aponta que as instituicdes declaram como principal desafio a inovacdo em abordagens
pedagdgicas, confirmando a importancia da questdo metodologica no fator qualitativo da
educacdo a distancia. O Relatorio Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil de 2018

informa que:

Os parametros que existem na educacao presencial também constam na educacéo a
distancia (EaD): a figura de um professor que ministra contetdos ainda é muito forte
no campo educacional, por mais que as tendéncias pedagdgicas estejam mostrando a
existéncia de caminhos que atribuem aos alunos um papel protagonista e mais
autdnomo. (Censo EaD.BR 2018, p. 91).
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Sobre as abordagens utilizadas em cursos a distancia, Valente e Moran (2011) atentam
para a questdo da virtualizagdo da escola tradicional, com a predominancia, nos cursos de
EaD, de adaptacGes dos modelos usados nas salas de aula de cursos presenciais. Para o autor,
“a EaD transfere para o mundo digital os modelos bastante tradicionais da educagao
presencial” (VALENTE; MORAN, 2011, online). Maia e Mattar (2007), em consonancia com
a nocgéo de virtualizacdo da escola tradicional, ressaltam que:

A tecnologia mudou, e 0 maximo que conseguimos avancar foi do giz e quadro-
negro para o Data Show e PowerPoint ou, indo um pouco mais além, das pastas de
xerox e do videotexto para os arquivos PDF, mas o papel do aluno e professor
continua com 0 mesmo gap de cem anos atras. (MAIA; MATTAR, 2007, n.p.).

Os autores mencionados questionam se ha alguma diferenca entre a educacdo a
distancia e “o0 modelo de sala de aula presencial tradicional”, e os mesmos respondem que,
embora espera-se que haja uma diferenca na metodologia pedagdgica empregada na EaD, o
foco, por vezes, permanece sendo o0 mesmo (MAIA; MATTAR, 2007, n.p.). Se os resultados
do Pisa de 2015 mostram que o desempenho dos alunos brasileiros esta abaixo da média
mundial e, os cursos de EaD tendem a seguir a mesma metodologia aplicada nas salas de aula
presenciais, isso sugere que a aprendizagem na modalidade a distancia provavelmente esta
sujeita as mesmas dificuldades - dentre elas, alavancar a qualidade do ensino tal qual a
quantidade de opcgbes de cursos e vagas disponiveis. Vianna, Ataide e Ferreira (2015)

concordam que:

E necessario que os professores sejam devidamente preparados em termos
pedagoégicos e tecnolégicos para a EaD, compreendendo suas possibilidades,
caracteristicas e potencialidades. Caso contrario, ha o risco de ‘transposi¢do’ de
aulas presenciais para ambientes online (MAIA; MATTAR, 2007), provocando,
entre outras coisas, 0 sub aproveitamento dos recursos disponiveis. Afinal, a
tecnologia por si s6 ndo pode garantir qualidade ao ensino. A qualidade da educagdo
depende de uma ampla variedade de fatores. (VIANNA; ATAIDE; FERREIRA,
2015, online).

Cabe antes, fazer algumas consideracdes sobre a EaD, que tem como premissa a ideia
béasica de que alunos e professores se encontram em tempos e espacos distintos, e por isso, 0S
processos de ensino e aprendizagem sé&o intermediados por tecnologias (MAIA; MATTAR,
2007; MOORE; KEARSLEY, 2013; GARCIA; CARVALHO JUNIOR, 2015). Moore e
Kearsley (2013) citam cinco geracOes de EaD, desde o comeco da década de 1880, até os dias
atuais: 1) correspondéncia; 2) transmissdo por radio e televisdo; 3) universidades abertas; 4)
teleconferéncia; 5) internet/web. Os autores afirmam que a educacdo a distancia esta
relacionada a mudanca. Por exemplo, a interacdo entre os atores envolvidos, tais como

professores e alunos, passa a ser mais dependente das novas tecnologias de informagéo e
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comunicacdo (NTIC) e dos métodos de ensino e aprendizagem (GARCIA; CARVALHO
JUNIOR, 2015).

No que tange a questdo metodoldgica, ha trés tipos de vertentes que influenciaram as
principais abordagens pedagogicas utilizadas no desenvolvimento e aplicacdo de métodos de
ensino: a vertente behaviorista; as vertentes neo-behavioristas e comportamentalistas; e as
vertentes construtivistas (PERES et al., 2014). “A vertente behaviorista pregoava que a
aprendizagem ocorre por meio de estimulos e respostas, ou seja, agentes ambientais que
modelam o comportamento do individuo” (PERES et al., 2014, p. 253).

Nessa vertente, que tem como teérico principal Skinner, “as contingéncias de reforgo
sdo essenciais para que ocorra a aprendizagem e 0 esquema em que essas contingéncias
surgem ¢ o que vai indicar a frequéncia do comportamento aprendido” (PILETTI; ROSSATO,
2011, p. 25). Para Skinner (1972, p. 4), “ensinar ¢ o ato de facilitar a aprendizagem; quem ¢
ensinado aprende mais rapidamente do que quem nao ¢”. No behaviorismo, as contingéncias
de reforco cabem ao professor, que “deve fornecer situagdes indicando o que deve ser
observado ou adquirido na experiéncia, de modo que o sujeito possa emitir e/ou exercitar 0s
comportamentos que se pretende ser ensinado” (OGASAWARA, 2009, p. 19).

Nas vertentes neo-behavioristas e comportamentalistas, alguns pressupostos da
primeira vertente foram mantidos, porém em uma abordagem mista, destacando “a
importancia dos objetivos de aprendizagem refletir os comportamentos a serem adquiridos”
(PERES et al., 2014, p. 253). Peres et al. (2014) citam os teéricos Gagné (1975) e Bandura
(1977) como representantes do neobehaviorismo ou das teorias comportamentais. Tarouco e
Cunha (2006) resumem o que Gagné chamou de eventos de instrucdo: 1) atrair a atencdo do
aluno; 2) descrever os objetivos de aprendizagem a fim de que o aluno foque sua atencéo; 3)
estimular a recuperagdo na memoria de conhecimento prévio; 4) apresentar o conteudo a ser
aprendido; 5) fornecer orientagdo durante a aprendizagem; 6) praticar; 7) prover
realimentacéo para reforcar a aprendizagem; 8) testar a fim de verificar se os objetivos foram
alcancados; 9) aperfeicoar a retencdo através da aplicacdo em tarefas atuais e futuras
(TAROUCO; CUNHA, 2006, p. 4). Tais eventos compdem a teoria da instrucdo. Nas palavras
de Gagné et al. (1992), “instrugdo ¢ uma série de eventos que afetam os aprendizes de forma
que a aprendizagem ¢ facilitada” (GAGNE; BRIGGS; WAGER, 1992, p. 3, traducéo nossa’).

Em sequéncia, Bandura (1977) nos apresenta sua teoria social cognitiva, em que

“adota a perspectiva da agéncia para 0 autodesenvolvimento, a adaptacdo e a mudanga”

! Instruction is a set of events that affect learners in such a way that learning is facilitated.
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(BANDURA et al.; 2005, online). Em outras palavras, ndo séo apenas os estimulos externos e
0 ambiente que determinam certos comportamentos de aprendizagem, mas o processo de
cognicdo pode também ser afetado pelo proprio individuo, através de sua autonomia. Bandura

(1971) esclarece que:

Na visdo da aprendizagem social, o funcionamento psicologico envolve uma
interacdo reciproca continua entre o comportamento e suas condi¢Bes de controle.
[...] O ambiente é apenas uma potencialidade, ndo uma propriedade fixa que
inevitavelmente colide com os individuos e a qual o seu comportamento se adapta
eventualmente. O comportamento cria parcialmente o ambiente e o ambiente
resultante, por sua vez, influencia o comportamento. Nesse processo causal de méo
dupla, o ambiente é tdo influenciavel quanto o comportamento que ele controla.
(BANDURA, 1971, p. 39-40, traduc&o nossa?).

J4

No entanto, nas vertentes construtivistas, cujo principal tedrico é Piaget, “o
conhecimento ndo nasce com o individuo, nem € dado pelo meio social. O sujeito constréi seu
conhecimento na interacdo com o meio tanto fisico como social” (BECKER, 2009, p. 2).
Peres et al. (2014) apontam que, segundo Piaget (1987), a medida que a assimilacdo ou
acomodacdo do conteldo ocorre, ha a organizacdo e integracdo de novas estruturas de
conhecimento a estruturas pré-existentes. Os mesmos autores ainda citam Vygostky, que
compreendia o desenvolvimento de funcbes cognitivas superiores, tais como percepcao,
pensamento e volicdo, como consequéncia da interacdo e cooperacdo social (PERES et al.,
2014).

Percebe-se, a partir do entendimento das trés vertentes citadas, que as mesmas se
relacionam com o que Peres et al. (2014) chamam de concep¢Oes inatista, ambientalista,
interacionista e sociointeracionista. A concepcao inatista defende que hd uma organizacédo
genética que define a capacidade de aprender do individuo. Na concepcdo ambientalista, o
ambiente e suas varidveis sdo fatores relevantes no desenvolvimento e comportamento
humanos. A concepgédo interacionista passa a buscar um equilibrio que fuja de “valores
percentuais de influéncia, seja das dimensBes filogenéticas, seja das ontogenéticas ou
culturais” (CARRARA, 2010, p. 20). Por ultimo, a concep¢do sociointeracionista passa a
enfatizar as interacGes sociais, dando maior destaque aos aspectos humanos do ambiente. No

entanto, partindo de tais concepgOes e das vertentes citadas, pode-se inferir que, no geral, as

2 In the social learning view, psychological functioning involves a continuious reciprocal interaction between
behavior and its controlling conditions. [...] The environment is only a potentiality, not a fixed property that
inevitably impinges upon individuals and to which their behavior eventually adapts. Behaviour partly creates the
environment and the resultant environment, in turn, influences the behavior. In this two-way causual process the
environment is just as influenceable as the behavior it controls.
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abordagens pedagogicas perpassam modelos sécio-construtivistas ou modelos cognitivo-
behavioristas. Na visdo de Anderson e Dron (2011):

Modelos cognitivo-behavioristas sdo mais notavelmente teorias de ensino e modelos
sGcio-construtivistas sdo mais notavelmente teorias de aprendizagem, mas ambos
ainda se traduzem bem em métodos e processos para ensino. (ANDERSON; DRON,
2011, online, tradugdo nossa?).

De modo geral, o construtivismo é percebido como distinto do chamado ensino
tradicional, onde o professor € o Unico transmissor de conhecimento e que ensina algo pronto,
fechado, fazendo uso de repeticbes como uma forma de aprendizagem mecanica.
Paralelamente, ha muitas criticas ao behaviorismo pelo seu carater condicionante, e muitas
vezes 0 que se vé € uma predilecdo pelo socio-construtivismo nas praticas pedagogicas. No
entanto, como alertado por Peres et al. (2014):

Uma reflexdo importante que deve ser ressaltada ao se analisar criticamente os
modelos pedagdgicos é que no paradigma atual da complexidade, ao invés da
valorizagdo das dicotomias e das centralizagGes na Educacéo, é preciso abrir espaco
para as incertezas que nos tornam eternos pesquisadores. (PERES et al., 2014, p.
254).

Os autores mencionam que areas tais como as Neurociéncias, ao dedicarem-se, nas
ultimas décadas, a buscar compreender o processo de aprendizagem, “tem sugerido que o
construtivismo ndo cobre, sozinho, todas as necessidades” (PERES et al., 2014, p. 254).
Embora o modelo sécio-construtivista seja importante e eficaz em iniUmeras situacfes, ndo se
pode negar, no entanto, a cientificidade do modelo cognitivo-behaviorista. Muitos tendem a
associar 0 behaviorismo a repeti¢cdes, como o0 ja mencionado tradicional e popular método da
aprendizagem mecanica. No ambiente escolar, a repeticdo passou a ser enxergada como uma
técnica ultrapassada e ineficaz. Entretanto, neurobiologicamente, “a repetigdo ¢ um dos
métodos mais adequados para melhorar a memoria de algum fato, evento ou habilidade”
(IZQUIERDO, 2004, p.102). Segundo o neurocientista especialista em estudos sobre a

memodria, Izquierdo (2004):

ndo ha forma de aprender a nadar, tocar piano ou andar de bicicleta [...] que ndo
envolva repeticdo; colocar uma pessoa na adgua pela primeira vez e pedir que nade,
ou em frente a um teclado e pedir que toque tal misica, ou que suba na bicicleta e
saia pedalando, ndo existe. Por mais que se explique a légica subjacente a cada um
desses habitos e se faga raciocinar o sujeito sobre eles, sé aprenderdo a nadar, a tocar
piano e a andar de bicicleta depois de muitas e tediosas repeticdes. (IZQUIERDO,
2004, p. 102).

3 Cogpnitive-behaviourist models are most notably theories of teaching and social-constructivist models are
more notably theories of learning, but both still translate well into methods and processes for teaching.
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Logo, existem Vvérias habilidades que sé sdo possiveis de ser adquiridas apds um vasto
periodo de treino, com repeticdes e revisdes. Entdo, por que na educacao essas técnicas tem
sido criticadas, e por vezes até mesmo abolidas no processo de ensino? lzquierdo (2004)

explica que:

Ha um preconceito contra aprender coisas por repeticdo, procedimento que se
passou a chamar depreciativamente de decoreba, e esse preconceito ndo se baseia
em nada especifico e parece resultar simplesmente do fato de que aprender de cor é
incobmodo e cansativo. (IZQUIERDO, 2004, p. 103).

Vale ressaltar que quando se fala em repeticdo, o objetivo ndo é automatizar todo o
processo de aprendizagem como outrora acontecia nas salas de aula, mas sim desmistificar a
ideia generalista de que tudo é construcdo, e de que repeticdes sdo meros automatismos
desprovidos de qualquer aprendizado significativo. E possivel unir em um mesmo projeto
pedagdgico modelos soOcio-construtivistas e cognitivo-behavioristas que facam uso de
repeticdes, por exemplo, de forma a reforcar os conteudos ensinados e promover a
aprendizagem através de contingéncias especificas. Haase et al. (2015, p. 67) reforcam a ideia
de que ‘“a aprendizagem depende de um equilibrio entre compreender ¢ decorar. A decoreba
ndo pode ser menosprezada. Apenas compreender, sem incorporar nova informacdo a
memoria de longo prazo ndo resulta em aprendizagem”.

No que diz respeito a EaD, Moore e Kearsley (2013, p. 300) alegam que “do ponto de
vista behaviorista, em virtude de os alunos a distancia estarem fora do alcance do ambiente
imediato do professor, o principal problema era como controld-los de modo otimizado.”
Desenvolveu-se, entdo, o conceito de autonomia do aluno, o qual postula que “os alunos tem
capacidades diferentes para tomar decisdes a respeito de seu proprio aprendizado” (MOORE;
KEARSLEY, 2013, p. 301). Ter capacidades diferentes significa que havera alunos mais
autdbnomos e outros menos autdbnomos, e se a educacdo a distancia pretende ser uma educacgao
mais abrangente, o desafio é conseguir atender esses diferentes perfis de autonomia. Nas

palavras de Moore e Kearsley (2013):

E uma realidade o fato de alguns programas permitirem um maior exercicio da
autonomia dos alunos em comparagdo a outros programas. Portanto, 0s programas
podem ser definidos e descritos quanto ao grau de autonomia que os alunos podem
ter ou que lhes seja permitido exercitar. 1sso ndo significa afirmar que todos os
alunos sdo totalmente autbnomos ou estdo prontos para serem autdbnomos ou que
todos os programas e alunos devessem trata-los assim. (MOORE; KEARSLEY,
2013, p. 301).

Essa afirmacgdo permite verificar que, apesar da concepcdo geral e inicial de
que o perfil ideal do aluno EaD abranja caracteristicas como autonomia, ha que se considerar

que nem todo aluno sera autbnomo. Maia e Mattar (2007, n.p.) reforcam tal fala e
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complementam que “em principio, um aluno virtual tem mais autonomia do que um aluno
presencial”, visto que o mesmo tem um maior controle sobre a sua experiéncia de
aprendizagem de modo geral, e que tal perfil pressupde uma menor necessidade da
participacdo do professor no processo de aprendizagem. Porém, os autores concordam que
“em geral, mesmo os alunos adultos ndo estdo totalmente preparados para a aprendizagem
independente” (MAIA; MATTAR, 2007, n.p), 0 que aponta para um problema e a
necessidade de adocdo de certas estratégias pedagogicas a fim de facilitar a aprendizagem.

Paralelamente ao problema mencionado, sabe-se que outra importante questao
para os educadores é fazer com que seus alunos retenham informacdes a fim de transforméa-las
em conhecimento. O processo de aprendizagem esta intimamente ligado a memoria, pois se
ndo ha memorizacdo da informacdo, ndo ha aprendizagem. O esguecimento &, entdo, um
desafio nos processos de ensino e aprendizagem. Ebbinghaus (1885) foi o primeiro a estudar o
esquecimento de maneira experimental e cientifica e, a partir de seus estudos, desenvolveu a
curva do esquecimento e o efeito de espagcamento. Experimentos mais recentes realizados por
Rohrer e Pashler (2007), concluiram que o efeito de espacamento interfere positivamente na
retencdo a longo prazo, e mostraram que o0 modelo de super-aprendizagem ou aprendizagem
massificada, quando um conteudo € estudado ininterruptamente pelo aluno, e depois revisado
uma Unica vez antes do teste, ndo € igualmente eficaz.

Levando em consideracdo fatores como a organizacdo e apresentacdo dos conteidos
em livros didaticos e a forma como as revisdes sao realizadas no ambiente escolar as vésperas
dos testes, é possivel perceber que ha uma énfase na super-aprendizagem e um déficit de
espacamento, o que pode configurar uma das causas dos baixos resultados em testes e da
baixa retencdo de conteudo; ou ainda, aprendizagem a longo prazo. Devido a virtualiza¢ao do
modelo pedagdgico da escola tradicional, pode-se inferir que as mesmas dificuldades e
desafios se aplicam a boa parte dos cursos de EaD. Valente e Moran (2011, n.p.) explicitam
que, “o desafio da educacdo, de modo geral, e da EaD, em particular, estd em criar condi¢des
para que a aprendizagem ocorra baseada nessas duas concepc¢des” - memorizacdo da
informacdo e construgdo do conhecimento.

Para o autor, “isso implica a elaboragdo de diferentes abordagens de EaD,
contemplando tanto a transmissdo de informagdo como a constru¢do do conhecimento”
(VALENTE; MORAN, 2011, online). Nesse ambito, destaca-se a relevancia do design ou
desenho instrucional (DI), que para Barreiro (2016), “pode ser definido como o conjunto de

atividades envolvidas na formulagdo de uma a¢do educativa” e, “configura-se como uma
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metodologia que surgiu com as novas praticas do fazer pedagogico” (BARREIRO, 2016, p.
63-64).

A partir de tais apontamentos, chega-se a questdo da aplicacdo do efeito de
espacamento na EaD, de onde emergiu 0 problema dessa pesquisa: como identificar se tem
ocorrido a prética do efeito de espacamento nos cursos técnicos da modalidade a distancia do
CEFET-MG? Nesse sentido, faz-se necessario investigar a apresentacdo, organizacao e
distribuicdo dos conteudos dentro do desenho instrucional de um dos cursos técnicos
oferecidos na modalidade a distancia na instituicdo supracitada. Portanto, este estudo teve
como objeto de andlise as atividades postadas no ambiente virtual de aprendizagem, bem
como o formato e espagamento utilizados.

Retomando a questdo da democratizacdo do acesso a EaD, o Governo Federal criou a
Rede e-Tec Brasil, que oferece gratuitamente cursos técnicos na modalidade a distancia para
alunos matriculados e para egressos do Ensino Médio, bem como para a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), em parceria com instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica, como o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais
(CEFET-MG), o qual passou a ser credenciado, a partir de 2008, para ofertar 0s cursos
Técnicos de Meio Ambiente, de Eletroeletrénica e de Informética para Internet. Este Centro
desvinculou-se da Rede e-Tec Brasil em 2016 por opcdo propria, mas manteve 0S Cursos
mencionados até a presente data.

Desde entdo, a instituicdo tem oferecido cursos nessa modalidade, possuindo polos de
apoio presencial nas cidades de Timoteo, Campo Belo, Curvelo e Nepomuceno, localizadas
no estado de Minas Gerais. Nos polos presenciais, 0 objetivo é oferecer aos alunos uma
estrutura com laboratorios de informatica com acesso a Internet, laboratorios didaticos, salas
de videoconferéncia e espacos administrativos. Ja o polo a distancia esté localizado no Ndcleo
de Educacéo a Distancia (NEaD), CEFET-MG Campus Il. No que se refere a viabilizacdo dos
cursos, é utilizada é utilizada a plataforma Modular Object Oriented Distance Learning
(Moodle). O curso de Informatica para Internet foi o foco desta pesquisa, devido a
proximidade do tema com a linha de pesquisa escolhida, bem como a facilidade de acesso ao

mesmo.

1.1 - Objetivos
1.1.1 - Objetivo geral
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O objetivo geral da presente dissertacdo de mestrado foi analisar o desenho
instrucional do curso de Informatica da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio a
distancia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, a fim de identificar a presenca do efeito de

espacamento nas atividades de revisdo das diversas disciplinas deste curso.

1.1.2 - Objetivos especificos

A partir do objetivo geral, e almejando responder o problema apresentado, este

trabalho tem como objetivos especificos:

1. Levantar as atividades pedagdgicas de revisdo disponiveis no Moodle do curso de
Informética da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio a distancia (EPTNM-
EaD) do CEFET-MG

2. Verificar se as atividades levantadas atendem os preceitos do Efeito de Espacamento

3. Verificar a percepc¢do do corpo pedagdgico sobre o efeito de espacamento

4. Apontar, a partir dos resultados do objetivo especifico n® 3, quais recursos sdo mais

utilizados para revisdes de conteudo no curso a distancia em questéo

1.2 - HipoOtese

No intuito de solucionar o problema apresentado e alcangar os objetivos da presente

pesquisa, foram geradas as seguintes hipdteses:

— Hipobtese A: Os docentes desconhecem o efeito de espacamento;

— Hipdtese B: Os docentes pautam suas estratégias de selecéo e aplicacao de
atividades de revisdo em critérios que estdo alinhados com pelo menos um dos
modelos pedagogicos de EaD,;

— Hipdtese C: As atividades de revisao utilizadas pelos docentes podem ndo estar

identificadas como tal.

1.3 - Justificativa
Com a constante e crescente necessidade de expanséo da educagdo no Brasil e
no mundo, a educacdo a distancia tem ficado cada vez mais em evidéncia. De uma forma

geral, alguns dos principais motivos dessa evidéncia estdo no alcance e abrangéncia da EaD.
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Tais suposi¢Bes encontram suporte no texto publicado pelo Ministério da Educacdo (MEC), o
qual regulamenta que institui¢cbes de ensino superior podem ofertar até 20% da carga horaria
total de seus cursos na modalidade virtual, conforme consta na portaria n® 1.134, de 10 de
outubro de 2016. No que diz respeito aos cursos técnicos de nivel médio, até 80% da carga
horéria total do curso pode ser ofertada a distancia, de acordo com o Artigo 33 da Resolugéo
n° 6, de 20 de setembro de 2012.

Além disso, de acordo com o Relatério Analitico da Aprendizagem a Distancia no
Brasil (Censo EAD.BR 2018), realizado pela Associacao Brasileira de Educacéo a Distancia
(ABED), apesar da reducdo no nimero de respondentes em comparagdo com 0 ano anterior,
“o numero de alunos contabilizados em todas as modalidades, no entanto, passou de
7.773.828 para 9.374.647” (Censo EAD.BR 2018, p. 7), sendo que “foram contabilizados
2.358.934 alunos em cursos totalmente a distancia, 2.109.951 em cursos semipresenciais,
3.627.327 em cursos livres ndo corporativos ¢ 1.278.435 em cursos livres corporativos”
(Censo EAD.BR 2018, p. 61).

Nesse mesmo documento, consta que existem 539 ofertas de cursos em nivel de
graduacdo tecnologica e 171 em nivel técnico profissionalizante. No ano de 2018 houve um
crescimento significativo na oferta dos cursos superiores do tipo tecnolégico na modalidade
semipresencial, passando de 263 cursos, em 2017, para 4.250 em 2018. No entanto, no nivel
técnico profissionalizante, houve uma reducdo na oferta de cursos: de 241 cursos totalmente a
distancia, em 2017, para 171 em 2018; e de 351 cursos semipresenciais em 2017 para 221 em
2018. Ainda assim, o numero de matriculas nos cursos de nivel técnico profissionalizante
ofertados a distancia apresentou crescimento de 260% em comparagdo ao ano anterior, com o0
numero de alunos matriculados passando dos 26.667, em 2017, para 69.319 alunos em 2018.

Como mencionado no Censo de 2016, “a presenca massiva de cursos técnicos e
profissionalizantes [...] reforca o valor da EAD para atender a demandas préaticas de educacdo
com resultados rapidos e perceptiveis na empregabilidade”(Censo EAD.BR 2016, p. 73). Este
cenario mostra a importancia e a expansdo da EaD no pais, corroborando com a necessidade
de que mais estudos e investigagOes acerca dessa modalidade sejam realizadas, a fim de
fomentar ndo sé o seu uso em termos quantitativos, como também proporcionar um salto
qualitativo proporcional ao crescimento estatistico que a modalidade tem experimentado.

Buscas realizadas no Portal de Periddicos e no Catalogo de Teses e DissertacOes da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), bem como na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) mantida pelo Instituto
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Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) por trabalhos sobre o tema desta
pesquisa, trouxeram resultados que justificam a relevancia académica da mesma. As consultas
foram realizadas em outubro de 2018, e as buscas tiveram como recorte trabalhos publicados
no pais no periodo entre os anos de 2000 e 2017, na lingua portuguesa, utilizando os
descritores efeito,espacamento e memoria. O periodo escolhido deve-se ao fato de ser
posterior a chamada Década do Cérebro, que se refere a década de 1990, periodo em que
houve significativos avancos no conhecimento neurocientifico, gracas a uma proposta do
Congresso dos Estados Unidos de fomento para o desenvolvimento e aperfeicoamento de
técnicas de neuroimagem e pesquisas em neurociéncias (COSENZA; GUERRA, 2014).

Ap6s definido o recorte temporal para as buscas, foram definidos também alguns
critérios para selecdo dos tipos de publicacdo, como apresentado no Quadro 1.
Posteriormente, apds a leitura do titulo, das palavras chave, do resumo, e em alguns casos, de
trechos dos 911 trabalhos encontrados, verificou-se que nenhuma das publicages abarcam o
tema central de pesquisa desta investigacdo. Tais resultados ressaltam o ineditismo do tema
dentro da Educacdo em linhas gerais, incluindo-se aqui a Educacdo Profissional de Nivel

Técnico, e a relevancia do presente trabalho.

Quadro 1: Levantamento de publica¢des sobre o tema.

Portal Recortes das publicagdes N° de Publicacdes referentes ao
PublicacGes tema pesquisado
Portal de Periddicos Periddicos da area de Educacéao 17 0
CAPES/MEC revisados por pares
Catalogo de Teses e Dissertagdes da area de 445 0
Dissertagcbes CAPES conhecimento da Educagéo
Biblioteca Brasileira de Teses e dissertacBes da area de 449 0
Teses e Dissertagdes Educagdo em portugués
Total 911 0

Fonte: Elaborado pela autora (2019)".

Haja vista 0 exposto aqui, observa-se a importancia, se ndo urgéncia, em avaliar 0s
desenhos instrucionais de cursos a distancia a fim de averiguar se ha, nos mesmos, o0 uso de

atividades de revisdo e/ou repetigdo que fomentem uma maior e melhor fixagdo de contetidos

* Sites dos portais consultados:

Portal de Periddicos CAPES/MEC - https://www.periodicos.capes.gov.br/

Catalogo de Teses e DissertacGes CAPES - https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
Bibilioteca Brasileira de Teses e Dissertacfes - http://bdtd.ibict.br/vufind/



https://www.periodicos.capes.gov.br/
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
http://bdtd.ibict.br/vufind/
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especificos que devem ser aprendidos para que o percurso formativo se complete. Igualmente
necessario, o espacamento de tais revisdes € outro fator a ser observado, tendo em vista que
tais intervalos influenciam no processo de aprendizagem e na formacgdo de memdrias de curto
e longo prazo.

Também é importante salientar que o presente trabalho pauta-se no argumento de que
ndo ha uma abordagem de ensino melhor que outra, mas que é o saber ajustar as diversas
abordagens de acordo com a necessidade de aprendizagem do aluno que deveras importa.
Logo, considera-se que o projeto de pesquisa contribuird com a educacéo a distancia de forma
geral, mas principalmente na Educacdo Profissional Tecnoldgica, tendo em vista que nesse
tipo de educacédo ha varios conceitos e conhecimentos que devem ser aprendidos a fim de que

o profissional se forme.

1.4 — Estrutura do Trabalho

A estrutura deste trabalho esta organizada da seguinte forma:

No Capitulo 1, apresenta-se a introducdo da dissertacdo com um panorama geral do
tema, bem como a contextualizacdo da pesquisa, 0s objetivos geral e especificos, e a
justificativa para o presente estudo. No Capitulo 2, onde se encontra o aporte teérico que
serve de base para as discussdes apresentadas, faz-se uma exploracdo dos conceitos e teorias
subjacentes ao tema. Adiante, no Capitulo 3, que consiste no percurso metodoldgico
escolhido, foram detalhados os procedimentos de pesquisa adotados, apontando a natureza da
pesquisa e a abordagem utilizadas, assim como as técnicas escolhidas para coleta de dados e
os procedimentos realizados para posterior analise. No Capitulo 4, os dados sdo apresentados,
e no Capitulo 5, tem-se a andlise dos dados e os resultados do estudo. No Capitulo 6, as
consideracOes finais sdo expostas. Em seguida, mostram-se as referéncias utilizadas para a
realizacdo da presente pesquisa. Por fim, é apresentado no Apéndice 1 o modelo de
questionario utilizado como instrumento de coleta de dados desta pesquisa, € no Apéndice 2,
constam 0s Unicos materiais classificados explicitamente como de revisdo, em PDF, das

disciplinas observadas.
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CAPITULO 2: APORTE TEORICO

Neste capitulo, buscou-se apresentar as teorias que embasaram cada momento desta
dissertacdo. A fim de compreender o fendmeno aqui apresentado, foram considerados os
referenciais sobre a aprendizagem e a memdria do ponto de vista das neurociéncias; o
entendimento acerca da curva do esquecimento dentro de uma perspectiva da Psicologia
Experimental; e os principais modelos pedagdgicos presentes no ensino a distancia, bem

como algumas consideracdes sobre recursos didaticos digitais.

2.1 - Aprendizagem e memdria: o ponto de vista das neurociéncias

2.1.1 - Memodria: da aquisicdo a evocacao

Embora no senso comum a memoria seja associada a retencdo de informacdes,
Cammarota, Bevilaqua e Izquierdo (2016, p. 242) esclarecem que “o termo memoria se refere
ao processo mediante o qual adquirimos, formamos, conservamos e evocamos informagao”.
Aquisicdo, formacéo, conservacdo e evocacao de informacGes sdo entdo fases do processo
mnemonico, e configuram um fendbmeno bem mais complexo do que o que dita 0 senso
comum. Para Lent (2010), a fase de aquisicdo pode ser chamada também de aprendizagem,
pois somente se aprende algo quando novas memorias sdo formadas a partir das informacdes
adquiridas. Nesse sentido, o autor complementa que “a aprendizagem pode ser vista COMo um
conjunto de comportamentos que viabilizam 0s processos neurobiologicos e
neuropsicologicos da memoria (LENT, 2010, p. 650), e Sena (2015, n.p.) reforca que “a
memoria ¢ a condi¢do para aprender o que quer que seja”.

No que tange a aquisicdo, Lent (2010) explica que nesse momento ocorre uma sele¢ao
das informacgdes ou eventos cujos aspectos pare¢cam mais relevantes para o individuo, seja
pelo foco atencional dado, seja pela questdo afetiva e/ou cognitiva, ou ainda por outros
critérios desconhecidos. Corréa (2010, p. 228) complementa que a fase de aquisi¢do ¢ “uma
etapa muito complexa e importante, durante a qual as informagdes iniciais passam por varias

operagdes”. ApoOs a aquisicdo das informagdes selecionadas, ocorre um armazenamento
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temporario que pode entdo entrar na fase de formagdo e, por conseguinte, nos processos de
consolidacéo e retencdo, para posterior evocacdo. De acordo com Lent (2010),

Depreende-se do que acabamos de dizer que, dentre os varios aspectos de um
evento, alguns serdo esquecidos imediatamente, outros serdo memorizados durante
um certo periodo, e apenas uns poucos permanecerao na memaria prolongadamente.
Neste Gltimo caso, diz-se que houve consolidagdo quando o evento é memorizado
durante um tempo prolongado, as vezes permanentemente. (LENT, 2010, p. 647).

Ainda que os tragos mnemonicos sejam inicialmente frageis e transitérios, eles podem,
através dos processos de consolidagdo, serem “transformados em tracos menos vulneraveis,
duraveis ou permanentes” (CORREA, 2010, p. 236). Nesse ultimo caso, ha modificacdes nos
circuitos cerebrais acionados pelas sinapses, que séo estruturas de contato entre neurdnios que
possibilitam a comunicacdo entre eles através de impulsos elétricos e/ou quimicos (LENT,
2016). Como nédo ha uma localizacdo anatdbmica especifica no cérebro onde o aprendizado e a
memoria estejam, Sena (2015, n. p.) elucida que “eles se localizam nos engramas que formam
0s circuitos deixados pelas conexfes neuronais, durante o processo de aprendizagem, que
provoca modifica¢cdes” no Sistema Nervoso Central (SNC).

A autora explica que “engrama ¢ uma unidade quimica fundamental da memoria, ¢ a
matéria-prima da memoria e do conhecimento. E a génese de um circuito ou de uma rede de
sinapses” (SENA, 2015, n.p.). Porém, como trazido anteriormente, tais engramas s&o
formados apenas ao fim do processo de consolidagdo, que ¢ um elemento da conservagdo. “A
consolidacdo é o processo que faz a informacdo ainda labil e armazenada temporariamente
ficar mais estavel”. Durante a consolidagdo, processos neurobioguimicos complexos, como
sinteses proteicas, ocorrem e “produzem alteragdes estruturais nas sinapses” (KANDEL et al.,
2014, p. 1261), gerando e fortalecendo assim os engramas formados.

Izquierdo (2011, p. 45) alerta que “as memorias ndo Sd0 adquiridas imediatamente na
sua forma final”, e que até serem consolidadas, elas sdo consideradas memorias de curta
duracdo ou de curto prazo. Apos consolidadas, elas passam a ser consideradas memorias de
longa duragéo ou de longo prazo, e um dos mecanismos de consolidacdo desse tipo de
memoria ¢ chamado de potenciagdo de longa duragdo (PLD). De modo geral, a PLD “consiste
no aumento persistente de resposta de neur6nios a breve estimulacéo repetitiva de um axoénio
ou um conjunto de axoénios que fazem sinapses” (IZQUIERDO, 2011, p. 46); ou como
discorre Sena (2015), a PLD:

é quando, logo ap6s uma forte carga de estimulo, aumenta-se a forga das sinapses
induzida por essa atividade que excita o neurdnio e libera nas sinapses uma maior
quantidade de neurotransmissores. Isso vai excitar e reverberar nos neurénios do
hipocampo, produzindo a meméria de longo prazo. (SENA, 2015, n.p.).
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Posteriormente a consolidacdo, as informag6es podem entdo ser evocadas. A evocagao
¢ “o ultimo dos processos mnemonicos [...] através do qual temos acesso a informagéo
armazenada para utiliza-la mentalmente [...] ou para exterioriza-la através do comportamento”
(LENT, 2010, p. 647). Corréa (2010, p. 237) a define como um “resgate da lembranga”, um
“processo de rememoracdo [...] baseados em critérios de selecdo e apoiados em necessidades,
circunstancias e informagdes externas”. E possivel inferir, entdo, que a evocacdo de uma
memoria esté relacionada a capacidade de recordar ou lembrar, algo que é feito o tempo todo,
em diversas situacdes cotidianas, e que no ambiente escolar pode ser observado de forma
mais explicita quando se tem que resolver um exercicio ou fazer uma avaliacdo, por exemplo.

Pode-se afirmar entdo, como esquematizado na Figura 1, que o processo de formacéo
da memdria perpassa a selecdo de informacbes oriundas de eventos externos que levardo a
aquisicdo de contetdo que sera retido temporariamente. Tal contetdo, entdo, sofre uma nova
selecdo, dessa vez influenciada por eventos internos referentes a mecanismos cognitivos e
afetivos, podendo entdo ser consolidado e retido de forma duradoura para posterior evocagéo

e utilizacdo, ou podendo também ser descartado e esquecido.

Figura 1: Operaces dos sistemas de memoria.

COMPORTAMENTO

"\

EVENTOS
INTERNOS
(cognigdo,
emogio etc)

Evocagio e

utilizagdo &

Consolidagio

Retengdo
temporaria

Retengio

Aquisigdo
duradoura

Selegio >

EVENTOS EXTERNOS

Esquecimento

Fonte: Adaptado de Lent (2010, p. 649).

Diversos autores, tais como lzquierdo (2011), Lent (2010) e Corréa (2010), esclarecem
gue os mecanismos de evocagdo dependem do tipo de memoria formada. No que tange a
formacgé@o da memdria, essa pode ter alteracfes bioquimicas maiores ou menores, dependendo

do tipo de memoria gerada, sendo que essa pode ser classificada de acordo com a sua duracao
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, 0 tipo e a fungdo. Para esta pesquisa, o0 foco serd nos tipos relativos a duracdo: memoria
imediata, memoria de curta duragdo e memdria de longa duragé&o.

2.1.2 - As varias memorias e suas caracteristicas

Izquierdo (2011, p. 20) esclarece que “a memoria dos humanos [...] provém das
experiéncias. Por isso, ¢ mais sensato falar em memorias, € ndo em memoria”, visto que
“existem tantas memorias quantas experiéncias possiveis” (CAMMAROTA; BEVILAQUA;
IZQUIERDO, 2016, p. 244). Para cada tipo de memoria formada e armazenada no SNC,
podem haver mecanismos distintos, como a potencializacdo de longa duracdo, previamente
mencionada. Como apontado anteriormente, as memorias podem ser classificadas de acordo

com a sua duragdo, com o tipo de conteudo, e com a funcdo que exercem (IZQUIERDO,

Memornia de
Longo Prazo

Meméria L o _ o o o = Memdbria

Implicita Explicita
Quanto 4 fungdo  _ _ _ _ _ _ Memériade Meméria de - = Memdria Meméria
Trabalho Procedimentos Episodica Semidntica

2011).

Quanto & duragio

Quanto ao tipo

Figura 2: Tipos de Memoria.
Fonte: adaptado de Kandel et al. (2014); Izquierdo (2004).

Partindo da questdo temporal, Kandel et al. (2014) classificam as memarias como de
curto prazo e de longo prazo, e explicam que as memorias de curto prazo ou curta duracdo
podem ser convertidas em memorias de longo prazo ou longa duracdo. Izquierdo (2004), por
sua vez, entende que ha também uma memoria imediata, que tem duracdo de segundos a
minutos, enquanto as memdrias de curto prazo duram de uma a seis horas, e as memarias de
longo prazo podem durar muitas horas, dias ou anos.

Izquierdo (2004, p. 19) explica que “a memoria imediata corresponde a uma forma
especial, chamada memoria de trabalho ou operacional”, e “dura segundos, raras vezes
minutos”. Esse tipo de memoria ndo requer alteragdes bioquimicas importantes na sua
formagdo, dado o seu carater evanescente: “a memoria de trabalho diferencia-se das demais
porque nao deixa tragos e ndo produz arquivos” (IZQUIERDO, 2011, p. 25). A memdria

imediata depende da atividade elétrica dos neurénios do cortex pre-frontal e suas conexdes
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com a amigdala e o hipocampo (IZQUIERDO, 2011). Nas palavras de Izquierdo, o papel da
memoria de trabalho “ndo ¢ o de formar arquivos, mas sim de analisar as informagdes que
chegam constantemente ao cérebro e comparéa-las as existentes nas demais memorias [...] de
curta ou longa duragao” (IZQUIERDO, 2011, p. 68).

A memoria de curto prazo ou curta duragdo “estende-se desde 0s primeiros segundos
ou minutos seguintes ao aprendizado até trés a seis horas” (IZQUIERDO, 2011, p. 68). Ela
funciona como uma espécie de ponte entre a memoria de trabalho e a memdria de longa
duracdo. Izquierdo (2011) explica que a formacdo desse tipo de memdria, a de curta duracéo,
também ¢ diferente pois € essencialmente bioquimico, e que “o papel da memoria de curta
duracdo é, basicamente, o de manter o individuo em condic¢des de responder através de uma
‘copia’ efémera da memoria principal, enquanto esta ainda nao tenha sido formada”
(IZQUIERDO, 2011, p. 72).

Por sua vez, a memodria de longo prazo, ou de longa duragdo, engloba todas aquelas
memorias que duram mais de seis horas, e que para ser formada “requer uma série de
processos bioquimicos concatenados em varias regides cerebrais”, culminando na sintese de

novas proteinas (IZQUIERDO, 2004, p. 21). Izquierdo (2004) explica que:

Numerosos estudos demonstraram que a aquisi¢do de uma nova memdria é seguida
por duas ondas de processos bioguimicos, que culminam na ativacdo génica e na
sintese de novas proteinas: a primeira, logo apds a aquisicéo, e a segunda, trés a seis
horas mais tarde. A primeira onda é necessaria para a segunda, e a segunda é
necessaria para a consolidagdo da memdria, ou seja, sua fixagdo num estado estavel
e duradouro, muitas vezes definitivo. (IZQUIERDO, 2004, p. 22).

Passando da questdo temporal da memdria para a sua tipificacdo, Kandel et al. (2014)
defendem que a memdria de longo prazo pode ser classificada como explicita ou implicita -
também chamadas de declarativa e ndo-declarativa, respectivamente. A memoria implicita ou
ndo-declarativa “¢ uma forma inconsciente de memoria observada durante o desempenho de
uma tarefa” que “manifesta-se geralmente de forma automatica, com pouco processamento
consciente por parte do individuo” (KANDEL et al., 2014, p. 1261). A mem0ria explicita ou
declarativa, por sua vez, é aquela na qual a evocacdo dos conhecimentos e experiéncias
acontece deliberadamente, de forma consciente (KANDEL et al., 2014). Ela “contém
informagdo adquirida de maneira explicita e que somos conscientes de possuir”
(CAMMAROTA; BEVILAQUA; IZQUIERDO, 2016, p. 246).

Finalmente, quanto a funcdo, ou conteddo cognitivo, as memorias podem ser
episddicas, semanticas ou procedurais (IZQUIERDO, 2011). As memodrias episodicas ou

autobiograficas sdo aquelas “referentes a eventos aos quais assistimos ou dos quais
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participamos” (IZQUIERDO, 2011, p. 30). Elas sdo memdrias explicitas ou declarativas, e
contém informacOes de situacOes, fatos e eventos vivenciados. As memorias semanticas sdo
aquelas que se referem a conhecimentos gerais, e que segundo Izquierdo (2004, p. 23) “sdo,
muitas vezes, adquiridas por meio de episodios”, como aulas. Elas também sdo memarias
explicitas. J& as memorias procedurais ou de procedimentos, que sdo implicitas, referem-se as
“capacidades e habilidades motoras e sensoriais € 0 que comumente chamamos de héabitos”
(IZQUIERDO, 2011, p. 30). Para melhor entendimento, o Quadro 2 traz alguns exemplos dos

diferentes tipos de memodria.

Quadro 2: Exemplos dos tipos de memoria.

~ .
Memoéria de Trabalho

- ~
Duragdo: segundos; em algumas raras ocasides, pode chegar a durar minutos

h -
Memoéria Imediata —< -
Definicdo: Memdria operacional, de processamento das informagdes.

Exemplos: o gue nos permite processar e entender as informagdes dadas pelo assistente
virtual de navegagao do Waze ou Google Maps, e guarda-las até que tenhamaos feito agquela
\_ operacéo (virar a direita, sair de uma via etc).

i

Duragéo: de 1 a 6 horas.

Meméria de curto Definigdo: espécie de ponte entre a Memdria de Trabalho e a Meméria de Longo Prazo, cuja
fungéo é, basicamente, manter o individuo em condigdes de responder através de uma copia

prazo efemera da memdria principal, enquanto esta ainda néo tenha sido formada.
\S S
- S
Exemplos: ler um capitulo de um livro, sem se esquecer das informagdes lidas no capitulo
L anterior; dar sequéncia a agdes, manter conversas elc.
\_ J
¢ Fonte: Adaptado de Izquierdo (2004); Kandel et al. (2014);
Duragdo: mais que 6 horas Lent
[ Memdrias Implicitas J L Memdrias Explicitas J
. A B
Definigdo: também chamadas de Definigdo: tambhém chamadas de
néo-declarativas, as meméarias implicitas declarativas, as memdrias explicitas séo
sfo uma forma inconsciente de memdria, uma forma consciente de memaria em que
manifestadas de forma automatica. o2 invocagéo da informagéo € deliberada.
. . J
Memoéria de longo
prazo Memoéria de Procedimento !\ilem_orla Meﬂrnc?ria
Episédica Semdntica
I N N - N ™
Meméria de procedimento ou memaria Autﬂblcgrﬁflca. Refere-se a
procedural refere-se as habilidades motoras refere-se & conhecimentos
e sensoriais gue chamamos de habitos. _ eventos, gerais.
L ) \_situagdes e fatos. | | J
s RN a A =
Exemplo: atividades que ja fazemos de Exemplos:
forma habitual ou mesmo automatica, como o dia do EXB_mFﬂUS!
andar de bicicleta, nadar, dirigir, digitar, casamento, a conhgumentos
| tomar banho ete. formatura, o adquiridos na vida
) - nascimento de académcia.
\ um filhos etc.
\ J

(2010).
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Izquierdo (2011, p. 70) expde que “o contetdo das memorias de curta e longa duragéo
é basicamente o mesmo”, sendo tanto o input (percepcao e analise da informacédo recebida)
como o output (evocacdo da informacdo e seu significado) iguais. O autor segue explicando
que apos passar pela memoria de trabalho, a informacéo é armazenada em forma de arquivos
temporarios na memoria de curta duracdo, podendo ser permanentemente arquivada de forma

mais definitiva na memoria de longa duracdo, conforme mostra a Figura 3.

Figura 3: Modelo modal da memoéria.

Memoria de

longo prazo
11

recuperagio elaboragio e
codificagio

Y

Estimulos Memoria de Memoria de
externos trabalho curto prazo |

repetigio

\J A

esquecimento esquecimento
Fonte: Adaptado de Atkinson; Shiffrin (1968); Izquierdo (2011).

E importante ressaltar que nem toda informac&o que passa pela memaria de trabalho
vai, necessariamente, percorrer o trajeto representado na Figura 3 e descrito anteriormente.
Izquierdo ressalta que “a memoria de curta duracdo depende do prévio processamento das
informacdes pela memoria de trabalho, assim como a memoria de longa duragao” (2011, p.
69), porém, vérios fatores podem interromper esse processo ou reforga-lo: questdes referentes
a relevancia da informac&o e a atengdo, questbes psicoldgicas do sujeito (interesse, estados de
animo, emocoes, nivel de alerta, ansiedade e estresse), questdes neurobioldgicas, qualidade do
sono e, 0 Uso e manutencdo de estratégias de repeticdo a fim de evitar a quebra desse ciclo, e

dessa forma, o esquecimento.
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2.2 - A curva do esquecimento e o efeito de espagcamento: contribuictes da
Psicologia Experimental

2.2.1 - A Psicologia Experimental

Fuchs e Milar (2003), ao discorrerem acerca das origens da Psicologia, afirmam que
0s registros historicos sobre o desenvolvimento dessa disciplina como ciéncia deu-se na
Alemanha nos meados do Séc. 19. Segundo os autores, “Christian Wolff (1679-1754)
popularizou o termo psicologia para designar o estudo da mente” (FUCHS; MILAR, 2003, p.
1). A disciplina foi dividida por ele entre psicologia empirica, que consistia na observacéo de
si e do outro, e psicologia racional, que se referia a interpretacdo dos dados resultantes da
observacdo na psicologia empirica através do uso da logica e da razéo.

A psicologia experimental ou método experimental, que segundo Healey e Proctor
(2003, p. 9) ¢ “definido pela manipulacdo de variaveis independentes e a mensuragdo de
variaveis dependentes”, tem sua origem creditada a Wilhelm Wundt, criador do primeiro
laboratério de Psicologia em 1879 na Universidade de Leipzig, na Alemanha. Os autores
descrevem a psicologia experimental como empirica por natureza, embora métodos e
objetivos tedricos e experimentais estejam interligados em pesquisas desse tipo, que € cada

vez mais interdisciplinar. Nesse sentido, os autores afirmam que:

O uso de experimentos é difundido, incluindo, por exemplo, pesquisas em psicologia
bioldgica, social, do desenvolvimento, educacional, clinica e industrial. No entanto,
o0 termo psicologia experimental € atualmente limitado a cobrir os topicos referentes
a percepcdo, desempenho, aprendizagem, memdria e cogni¢do. (HEALEY;
PROCTOR, 2003, p. 9).

Kantowitz, Roediger e Elmes (2009) mencionam as contribuicdes de cinco
pesquisadores considerados pioneiros na Psicologia Experimental: Helmholtz, Weber,
Fechner, Wundt, e Ebbinghaus. Reconhecidos como os cinco cientistas historicos da area,
suas contribuigcdes vdo desde experimentos para aferir a velocidade dos impulsos nervosos,
até a obtencdo de um melhor entendimento acerca do funcionamento da memdria e do

esquecimento. O Quadro 3 relne as principais contribuigdes desses cinco cientistas.

Quadro 3: Cientistas historicos da Psicologia Experimental e suas contribuigdes.

Cientista Periodo Contribuicao
Hermann von Helmoholtz 1821-1894 Mediu a velocidade de impulsos neurais
Ernst Weber 1795- 1878 Desobriu a Lei de Weber, que relaciona a magnitude fisica

de um estimulo e a diferenca com a intensidade percebida

Gustav Fechner 1801-1887 Expandiu a Lei de Weber e fundou a Psicofisica
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Wilhelm Wundt 1832-1920 Criou o primeiro laboratério de Psicologia Experimental em
1879

Herman Ebbinghaus 1850-1909 Demonstrou que fendmenos mentais complexos, como a
memoria, podem ser estudados

Fonte: Kantowitz; Roediger; EImes (2009). Traducdo feita pelo autor (2019).

No que diz respeito a memodria, Ebbinghaus (1885), que acreditava que processos
mentais superiores poderiam ser objeto de investigacbes experimentais, foi pioneiro ao
utilizar métodos quantitativos para estudar a memoria (FUCHS; MILAR, 2003). Healey e
Proctor (2003, p. 118) argumentam que Ebbinghaus transformou uma especulagéo filosofica
em uma pesquisa cientifica ao estudar “exclusivamente a aprendizagem procedimental, como
o fariam os behavioristas do Século 20”.

O behaviorismo € mencionado por Kantowitz, Roediger e Elmes (2009) como sendo
uma das chamadas escolas da psicologia que influenciaram a Psicologia Experimental, assim
como o estruturalismo, o funcionalismo, e a Psicologia de Gestalt. Os autores explicam que 0s
behavioristas tinham como objetivo dar a psicologia o status de ciéncia natural, sendo o
comportamento o seu tema de estudos, e “acreditavam que os comportamentos mais
importantes eram aprendidos, entdo o estudo da aprendizagem se tornou o foco central de
interesse” (KANTOWITZ; ROEDIGER; ELMES, 2009, p. 440).

Dentre os que focaram suas pesquisas na questdo da aprendizagem, Skinner é citado
por Kantowitz, Roediger e Elmes (2009) como sendo o mais famoso pesquisador que
popularizou conceitos como condicionamento, refor¢o positivo e reforgo negativo. De
maneira geral, o chamado “condicionamento operante baseia-se na probabilidade de
ocorréncia futura de uma resposta, quando ela é seguida por um reforco” (SA; MEDALHA,
2001, online). Embora Kantowitz, Roediger e EImes (2009) mencionem que ha criticas ao
condicionamento operante e outras pesquisas de cunho behaviorista, 0s autores argumentam
que “o behaviorismo tem um grande impacto em todas as areas da Psicologia Experimental e
prospera ainda hoje em vérias formas” (KANTOWITZ; ROEDIGER; ELMES, 2009, p. 441).

2.2.2 - Estudos experimentais sobre a Memoria e o Esquecimento

Diversos autores (CHUN; HEO, 2018; QUIBELDEY-CIRKEL; HEINY; THELEN,
2018; CARPENTER et al., 2012; PERGHER; STEIN, 2003) salientam as contribuicfes de
Ebbinghaus (1885) na forte correlacdo existente entre tempo e memoria ao hipotetizar o
declinio dessa com o passar do tempo. O termo curva do esquecimento (EBBINGHAUS,
1885) descreve esse declinio na habilidade do cérebro em reter informacdes ao decorrer do

tempo. Nesse estudo pioneiro da Psicologia Experimental acerca do esquecimento, foram
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observados, também, os efeitos de repetices espacadas na retengdo de informacGes
previamente apresentadas.

A partir das analises dos resultados obtidos, Pergher e Stein (2003, online) afirmam
que Ebbinghaus “demonstrou que a maior parte do esquecimento se produz nos primeiros
momentos logo apds a aprendizagem”, concluindo que o esquecimento € exponencial por
natureza. Por ser maior nos primeiros dias e diminuir com o tempo, ha entdo uma curva no
gréfico, que passou a ser conhecida como Curva do Esquecimento de Ebbinghaus (Gréafico 1).

No inicio a retencdo é de 100%, a partir do momento exato em que uma informacéo
foi memorizada; com o passar do tempo, a retencdo cai drasticamente para cerca de um terco
em apenas 24 horas ap06s 0 primeiro contato com o contetido. Segundo Ebbinghaus (1885), a
velocidade com a qual esquecemos o que aprendemos depende de uma série de fatores, tais
como: a) dificuldade do material; b) possibilidade de relacionar ou associar a informacgdo nova
com outras ja existentes; c) relevancia do material; d) condigdes no momento do aprendizado
- cansago, estresse, distracOes, interesse, motivacdo, e até mesmo deprivacdo do sono, que
pode promover “uma variedade muito ampla de efeitos negativos (...) sobre o desempenho
cognitivo” (LENT et al., 2016).

Gréfico 1: Curva do Esquecimento.
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Fonte: Ebbinghaus (1885).
Como consequéncia dos achados sobre a Curva do Esquecimento (Gréafico 1),

concluiu-se que a informacao apresentada e revisitada em intervalos de tempo é aprendida e
retida mais facilmente e efetivamente, o que chamou de Efeito de Espagamento. Em outras
palavras, revisfes distribuidas em diferentes intervalos de tempo sdo mais produtivas que
revisdes concentradas em um mesmo momento. A partir desses estudos acerca do efeito de

espacamento e da curva do esquecimento, tem-se o Gréfico 2, onde é possivel verificar os
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momentos de revisdo apds o contato inicial com o contetdo - algumas horas depois, 24 horas
depois, uma semana depois e um més depois - e sua influéncia na curva do esquecimento. A

retencdo é maior quando h& mais revisdes espacadas.

Grafico 2: Efeito de Espacamento.
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Fonte: Schimanke et al. (2015).

Vlach e Sandhofer (2012) definem o efeito de espagamento como sendo “a descoberta
de que a memoria de longo prazo é aprimorada quando os eventos de aprendizado sdo
espacados no tempo, em vez de acumulados em sucessédo imediata” (VLACH; SANDHOFER,
2012, online). Os autores enfatizam que o efeito de espacamento € uma das descobertas mais
replicaveis e robustas da psicologia experimental, sendo persistente em diferentes escalas de
tempo (segundos, dias ou anos). Afirmam também que ele é aplicavel em varias fases do
desenvolvimento humano, desde a infancia até a idade adulta (VLACH; SANDHOFER,
2012).

Outros autores, como Sisti, Glass e Shors (2007, online), reiteram que “ha mais de um
século, reconhece-se que o aprendizado e/ou a memoria sdo aprimorados quando as
informagdes sdo distribuidas ao longo do tempo”, e reforcam que o fendmeno conhecido
como efeito de espacamento, onde “as informacgdes espacadas ao longo do tempo sdo mais

lembradas do que a mesma quantidade de informacdes reunidas”, tem relagdo com o indice de
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sobrevivéncia de neurbnios da regido hipocampal — importante regido do cérebro ligada a
memdria e a aprendizagem (SISTI; GLASS; SHORS, 2007, online). Os autores concluem que

“0 aprendizado por um longo periodo de tempo induz uma memdaria mais persistente,
que entdo se relaciona ao numero de células que residem no hipocampo” (SISTI; GLASS;
SHORS, 2007, online).

O momento da pratica, da revisdo, € muito importante, de acordo com Kang (2016): a
apresentacdo do contedo com subsequente revisdo ou pratica espacada ao longo do tempo
geralmente leva a uma retencdo maior do que revisdes com intervalos muito curtos. Para o
autor, “a repeticdo de um item lembra o aluno de sua ocorréncia anterior, 0 que leva a
recuperacdo da apresentacdo do item” (KANG, 2016, online). Por outro lado, quando ndo ha o
espagamento, esse processo de recuperagdo ¢ eliminado, pois “ndo € necessario recuperar da
memoria, Visto que 0 mesmo item acabou de ser apresentado” (KANG, 2016, online).
Toppino e Gerbier (2014) afirmam que “a pratica assume muitas formas, mas todas elas
envolvem repetidas oportunidades de aprendizado”, e complementam que “¢ sabido que a
eficacia da pratica depende de como essas oportunidades de aprendizado sdo distribuidas ao
longo do tempo” (TOPPINO; GERBIER, 2014, online).

Fica perceptivel, desse modo, que como reiterado por Correa (2010), a repeticdo traz
varios beneficios, ja que “o estudo espagado traz melhor retengcdo a longo prazo do que a
acumulagdo em curto prazo” (CORREA, 2010, p. 233), e tal fato tem relacdo, como visto
anteriormente, com o processo de formacdo de memorias e a forma como o cérebro processa
as informacGes. Portanto, fazer revisbes do conteldo ensinado € uma pratica comum no
processo de aprendizagem, e de acordo com o tipo de espacamento nas revisdes realizadas, ha
diferentes tipos de aprendizagem, que podem ser mais ou menos eficazes, a depender do

objetivo esperado.

2.2.3 - Tipos de aprendizagem a partir do efeito de espagamento

Alguns autores (ROHRER; PASHLER, 2007; ROHRER; TAYLOR, 2006)
argumentam que, a depender do espagamento utilizado para revisdo de conteldo, tem-se trés
tipos distintos de aprendizagem: a chamada aprendizagem massificada, ou pratica macica, a
super-aprendizagem, também chamada de sobre-aprendizagem, ou ainda, overlearning, e a
chamada aprendizagem adequada ou pratica distribuida. Rohrer e Pashler (2007) descrevem a

aprendizagem massificada como sendo aquela em que héa revisdes concentradas em um Unico



41

periodo de tempo, ou em periodos curtos, muito proximos entre si e concentrados em uma
janela de tempo.

Na chamada aprendizagem adequada ou pratica distribuida, ha espacamento nas
revisdes, com intervalos menores no inicio, evoluindo para intervalos maiores com o decorrer
do tempo. Por outro lado, a super-aprendizagem € caracterizada pela devog&o ininterrupta de
tempo a aprendizagem de um mesmo contettdo mesmo apds o mesmo ter sido compreendido
ou memorizado. Para Rohrer e Taylor (2006), a aprendizagem massificada € quando a pratica
¢ concentrada em uma Unica sessdo. Porém, alguns autores acreditam que pode haver
intervalos na pratica macica, como sugerido por Murray e Udermann (2003). Os autores

apontam varias visdes de outros estudiosos sobre 0 assunto, como resumido no Quadro 4.

Quadro 4: Defini¢bes de Aprendizagem Massificada.

Autor Ano Definicdo de Aprendizagem Massificada

Burdick 1977 Préatica que ocorre sem intervalo de descanso entre as sessdes

Schmidt 1991 Préatica na qual a quantidade de intervalos entre sessdes é
pequena em relagdo a duracdo das sessdes.

Wek e Husak 1989 Préatica onde pode haver intervalos curtos ou pausas; pratica
continua com ocorréncia de poucos ou henhum intervalo.

Fonte: Adaptado de Murray e Udermann (2003).

Embora possa haver algumas pequenas divergéncias entre autores sobre o uso ou néo
de intervalos na pratica maciga, a definicdo melhor aceita ¢ a de que se trata de “uma
aprendizagem massiva e compactada num unico momento ou em sessdes sucessivas e
temporalmente proximas” (OLIVEIRA, 2016, p. 94). Em linhas gerais, é esse o tipo de
aprendizagem mais comumente utilizado nos ambientes escolares, onde as revisdes sdo
realizadas as vésperas das provas.

No gue tange a chamada pratica distribuida, estudos diversos apontam para o fato de
que revisGes ou préaticas subsequentes a apresentacdo do contetdo, quando espagadas,
conduzem a uma aprendizagem adequada, com maior retengdo do conteddo, como apontam
os estudos de Rohrer e Taylor (2006), os quais afirmam que aprendizagem adequada é
quando a pratica € distribuida ou espacada no tempo, com revisdes divididas em multiplas
sessOes. Nesse tipo de prética, as revisdes sdo espagadas por intervalos entre sessdes. Murray
e Udermann (2003) resumem o que alguns autores dizem acerca da préatica distribuida
(Quadro 5):

Quadro 5: Defini¢bes de Aprendizagem Adequada.

Autor Ano Defini¢cdo de Aprendizagem Adequada

Burdick 1977 Prética intercalada com intervalo de descanso ou aprendizagem de conteddo
diferente

Schmidt 1990 Pratica na qual a quantidade de intervalos entre sessdes € grande em relagdo a
duragdo das sessdes. O nimero de intervalos entre as sessfes é igual ou maior
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| | que o tempo de durago da sessio |

Fonte: Adaptado de Murray e Udermann (2003).

Como pode ser observado, a aprendizagem adequada ou prética distribuida pressupde
uma “distribuigdo intervalar das aprendizagens” (OLIVEIRA, 2016, p. 94) e esta intimamente
ligada aos achados de Ebbinghaus (1885) sobre o efeito de espacamento, a partir de seus
estudos sobre a curva do esquecimento. Sobre a pratica distribuida, Oliveira (2016) afirma

que:

Apesar de menos investigado, a literatura sugere que o intervalo ideal de distribuicdo
da prética esta dependente da fase da aprendizagem e da frequéncia da testagem dos
conhecimentos. Genericamente aconselham-se intervalos menores de prética e de
testagem nas fases iniciais da aprendizagem, seguidos de intervalos maiores quando
0s conhecimentos se encontram adquiridos. (OLIVEIRA, 2016, p. 95).

Quanto ao terceiro e ultimo tipo de aprendizagem aqui abordado, a super-
aprendizagem pode ser definida como sendo um treinamento excessivo e deliberado de uma
tarefa antes e depois de um critério estabelecido, como um teste, exercicio ou prova, por
exemplo (DRISKELL; COPPER; WILLIS, 1992). Rohrer e Pashler (2007) esclarecem que
esse fenbmeno ocorre quando se dedica um tempo a aprendizagem de um conteldo,
ininterruptamente, até ser possivel entender o material, memorizé-lo e evoca-lo, havendo a
continuagdo do estudo desse material imediatamente apds o aluno ter conseguido atingir um
desempenho livre de erros. Trata-se de uma pratica concentrada, ou pratica em bloco
(ROHRER, 2009), que ao contrario da aprendizagem massificada, as revisdes ndo cessam

apos um determinado objetivo ser atingido. Pinto (2001) explica que:

A prética e o treino frequentes de uma matéria, disciplina ou curso, aliado a critérios
de realizagdo elevados e ao uso periédico de momentos de avaliacdo de
conhecimentos produz aquilo a que se chama uma super-aprendizagem. Os
conhecimentos escolares adquiridos nestas condi¢fes sdo mais resistentes ao efeito
inexoravel do esquecimento. (PINTO, 2001, p. 14).

Percebe-se que a super-aprendizagem € uma estratégia que visa 0 aumento da
performance, sendo uma técnica efetiva de treinamento segundo alguns autores (DRISKELL,;
COPPER; WILLIS, 1992). No entanto, esses mesmos autores afirmam que ha diferentes graus
de super-aprendizagem, e que essa variabilidade pode influenciar na retencdo do conteudo a
longo prazo, sendo menos ou mais eficaz dependendo do numero de repeti¢Ges e intervalos
utilizados - o que ja seria mais compativel com uma prética distribuida.

Partindo do que os autores (ROHRER; PASHLER, 2007; ROHRER; TAYLOR, 2006)
trazem acerca dos tipos de aprendizagem discutidos, a titulo de simplificacdo, é possivel
agrupé-los em dois grupos principais: os que constituem a aprendizagem massificada e os que

constituem a aprendizagem espacgada, como abordado por diversos autores (CEPEDA et al.,
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2009; ROHRER, 2009; ROHRER et al., 2004; ROHRER; PASHLER, 2007; ROHRER,;
TAYLOR, 2006). Nesse ultimo caso, tanto a aprendizagem adequada como a super-
aprendizagem comporiam o grupo referente a aprendizagem espacada. Levando em

consideracao tais informacdes, tem-se o0 seguinte esquema (Figura 4):

Figura 4: Tipos de aprendizagem.
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Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A fim de entender qual tipo de aprendizagem é mais eficaz a longo prazo, varios
estudos experimentais foram realizados desde as primeiras descobertas de Ebbinghaus (1885)
sobre a memoria e a curva do esquecimento. Pinto (2001) menciona diversas experiéncias
cujo objetivo foi reproduzir o efeito de espagamento (Quadro 6). Segundo o autor, todas as
experiéncias apontaram para um melhor resultado quando houve pratica distribuida, sendo “o
conjunto destes estudos [...] um exemplo significativo do efeito positivo do espagamento da

pratica e da repeticdo da informagdo no grau de reten¢ao” (PINTO, 2001, p. 4).

Quadro 6: Experiéncias com o efeito de espacamento.

Autores Ano Experimento

Baddeley e Longman | 1978 Materiais verbais simples como silabas sem significado,
competéncias motoras como datilografia

Smith e Rothkopf 1994 Aulas de estatistica

Bahrick et al. 1993 300 pares de palavras de lingua francesa e alema

Bahrick 1994 Conhecimentos sobre a lingua espanhola

Fonte: Adaptado de Pinto (2001).
Mais recentemente, Kang (2016) citou varios estudos, como os de Cepeda et al. (2006)

e 0os de Dunlosky et al. (2013), e afirmou que centenas de experimentos feitos na area da
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Psicologia Cognitiva demonstraram a vantagem da pratica distribuida sobre a pratica macica
(aprendizagem adequada versus aprendizagem massificada). Em outro estudo sobre o efeito
de espacamento, Rohrer e Pashler (2007) examinaram como a retencdo € afetada por duas
varidveis: a duracdo da sessdo de estudo e a distribuicdo temporal do periodo de estudo em
varias sessdes. Os autores aplicaram testes e comparam os resultados quando houve super-
aprendizagem e quando houve aprendizagem adequada. Os resultados mostraram que 0s
beneficios da super-aprendizagem diminuem com o tempo.

No experimento em questdo, os alunos aprenderam 10 pares de palavras. O grupo de
super-aprendizagem fez 10 ciclos de revisdo concentrada, enquanto o grupo de aprendizagem
adequada fez cinco ciclos de revisdo espacadas. Apesar de inicialmente, o grupo de super-
aprendizagem ter apresentado maior retencdo do conteudo, ap6s o periodo de quatro semanas
(intervalo de retencéo), essa diferenca ndo mais era detectavel, mostrando que a longo prazo,
a super-aprendizagem ndo tem uma eficacia maior do que a aprendizagem adequada (Grafico
3):

Gréfico 3: Super-aprendizagem versus aprendizagem adequada.
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Fonte: Rohrer e Pashler (2007).

Nos experimentos de Rohrer e Pashler (2007), o intervalo de retencédo (IR) é o periodo
de tempo compreendido entre a revisao e a prova. O periodo entre uma repeticédo e outra, por
sua vez, € chamado de intervalo entre-sessdes (IS). Se o intervalo entre-sessoes € igual a zero,
a aprendizagem é massificada. Os autores atentam para o fato de que o intervalo de retencéo é
sempre mensurado a partir da segunda sessao de revisao. Nos primeiros experimentos feitos
pelos autores, os intervalos entre-sessdes foram variados e o intervalo de retencdo foi

mantido. Alunos estudaram pares de palavras (sendo uma palavra na lingua materna e outra
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em lingua estrangeira), e o intervalo entre-sessdes variou entre cinco minutos a 14 dias,
mantendo o intervalo de retengéo em 10 dias.

O experimento mostrou que o intervalo entre-sessdes teve um grande efeito nos
resultados na prova, sendo que o intervalo de um dia entre sessdes obteve o melhor resultado
(Gréfico 4). Em um outro experimento onde os alunos aprenderam nomes de objetos
incomuns, foi usado um intervalo de retencdo de seis meses, e 0s intervalos entre-sessdes
variaram de cinco a seis meses. Nesse caso, 0 intervalo entre-sessfes considerado 6timo foi

em torno de um més (Grafico 4).

Gréfico 4: Intervalos de retengdo no efeito de espagcamento.
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Fonte: Rohrer e Pashler (2007).

Os resultados dos experimentos de Rohrer e Pashler (2007) apontam vantagens em
distribuir as sessdes de estudos (revisdes) - efeito de espacamento - e mostram que tais
beneficios dependem do intervalo entre-sessGes e do intervalo de retencdo. Em um outro
trabalho de Cepeda et al. (2008), os autores explicam que o intervalo ideal entre as sessoes de

revisdes ndo é uma quantidade absoluta que possa ser recomendada, mas uma quantidade que
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depende grandemente do intervalo de retengdo. De acordo com o estudo desses autores, para
saber a distribuicdo ideal de tempo de estudo, € necessario decidir por quanto tempo pretende-
se lembrar da informacdo: se ha interesse em se lembrar por varios anos, um intervalo de
retencdo de meses (primeira revisdo meses apds o primeiro contato com o conteudo) parece
produzir um melhor resultado (CEPEDA et al., 2008).

Tal achado é condizente com as afirmacBes de Carpenter et al. (2012) de que
intervalos maiores trazem mais beneficios a aprendizagem. Porém, o trabalho dos autores
também revela que ndo ha uma abordagem Unica de espacamento que va atender a todas as
demandas. No geral, o intervalo adequado varia entre 10-20% do tempo disponivel até a data

do teste. Conforme explicado pelos pesquisadores:

Essa descoberta sugere que para definir o intervalo entre-sessdes ideal, alunos e
professores devem decidir quando esperam precisar usar aquela informacdo. Se o
objetivo for reter a informacdo por um curto periodo de tempo, um intervalo menor
pode ser o ideal. No entanto, se o objetivo for conseguir a retengdo por periodos
mais longos, intervalos de semanas ou meses podem ser melhores. Para preservar o
conhecimento por toda a vida, intervalos de anos parecem ser o ideal.
(CARPENTER et al., 2012).

Carpenter et al. (2012) concluem ainda que, baseado em estudos recentes realizados
por Karpicke e Roediger (2007), revisdes com espacamentos gradativos parecem ser mais
eficazes para retencdo a curto prazo, enquanto revisdes com espagamentos fixos sdo mais
eficazes para retencdo a longo prazo. No entanto, 0s autores reiteram que, independente do
espacamento utilizado, o uso de revisdes promove a aprendizagem, e que profissionais da
educacdo, desde os criadores dos curriculos até os instrutores, facam uso do espacamento
como estratégia de ensino (CARPENTER et al., 2012).

Cabe destacar que o efeito de espacamento pode e deve estar presente também na
elaboracdo de curriculos e de materiais didaticos, corroborando com a ideia de progressao em
espiral, proposta por Dolz e Schneuwly (1996), que possibilita “o reencontro com objetos de
ensino em diferentes etapas da aprendizagem. Assim, 0 mesmo objeto pode reaparecer
envolvendo uma maior complexidade”, o que ndo s6 atende os preceitos do efeito de

espacamento, como também corroboram com ele (CRISTOVAO, 2001).

2.3 - Um passeio pelos principais modelos pedagogicos presentes no ensino a
distancia

Conceitualmente, um modelo pedagogico é uma representacdo de uma relacdo entre
ensino e aprendizagem que se sustenta por “teorias de aprendizagem que sao fundamentadas

em campos epistemologicos diferentes” (BEHAR et al., 2009). Anderson e Dron (2011)
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identificam trés geracGes de Educacdo a Distancia no que tange os modelos pedagdgicos em
que se apoiam, e argumentam que apesar dessas geracdes terem surgido em diferentes épocas,
nenhuma delas desapareceu completamente, e “todas as trés podem e devem ser utilizadas
efetivamente para abordar todo o espectro de necessidades e aspiracfes de aprendizagem dos
alunos do Séc.21” (ANDERSON; DRON, 2011, online, traducio nossa”). Essas geracoes sdo
a Cognitiva-Behaviorista; a Socio-Construtivista; e a Conectivista.

Na geracdo Cognitiva-Behavorista, a teoria de aprendizagem subjacente € aquela
denominada como Behaviorismo, na qual a aprendizagem ¢ definida como ‘“novos
comportamentos ou mudangas de comportamentos que sdo adquiridos como resultado da
resposta a estimulos” (ANDERSON; DRON, 2011, online, tradugdo nossa®). Dentre o0s
téoricos behavioristas citados pelos autores estdo Edward Watson, John Thorndike e B. F.
Skinner. Tais ideias tedricas que compdem o behaviorismo encontram ressonancia em uma
visdo instrucionista, cujo “modelo se baseia em uma relagdo em que o objeto define o seu
sujeito”, de acordo com BEHAR et al. (2009, n.p.).

Dentro dessa concepcao behaviorista, Skinner (1972) defende o planejamento das
contingéncias para aumentar as chances dos alunos continuarem reproduzindo
comportamentos adquiridos durante o processo de aprendizagem, quando esses ndo mais
estiverem no contexto académico. Em outras palavras, é necessario, sob o ponto de vista
behaviorista, buscar estratégias pedagdgicas e planejar a educacdo passo a passo, de forma a
alcancar os resultados desejados na modelagem do aluno. A partir dessa visao, no inicio de
1950, Skinner (2003) propds a chamada Instrucdo Programada (VALENTE, 1993), e de

acordo com o autor:

A instrucdo programada consiste em dividir o material a ser ensinado em pequenos
segmentos logicamente encadeados e denominados mddulos. Cada fato ou conceito
é apresentado em modulos sequienciais. Cada médulo termina com uma questdo que
o aluno deve responder preenchendo espacos em branco ou escolhendo a resposta
certa entre diversas alternativas apresentadas. O estudante deve ler o fato ou
conceito e é imediatamente questionado. Se a resposta esta correta 0 aluno pode
passar para o proximo médulo. Se a resposta é errada, a resposta certa pode ser
fornecida pelo programa ou, o aluno é convidado a rever mddulos anteriores ou,
ainda, a realizar outros modulos, cujo objetivo é remediar o processo de ensino.
(VALENTE, 1993, p. 4).

O componente cognitivo dessa geracdo surgiu em virtude do crescente entendimento

acerca dos processos neurologicos e de modelos cognitivos que buscavam explicar o

> All three can and should be effectively used to address the full spectrum of learning needs and aspirations of
21st century learners.

®[...] new behaviours or changes in behaviours that are acquired as the result of an individual’s response
to stimuli.
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funcionamento de fungBes como a memdria. Um desses modelos, previamente apresentado
neste trabalho, é o Modelo Modal da Memodria (ATKINSON; SHIFFRIN, 1968;
IZQUIERDO, 2011). Os estudos cognitivos expandiram “o foco exclusivo no comportamento
para mudancas no conhecimento ou capacidade que sdo armazenadas e recuperadas na
memoria” (ANDERSON; DRON, 2011, online, tradugéo nossa’).

A segunda geracdo pedagdgica de educacdo a distancia, de acordo com os autores
supracitados, seria a socio-construtivista. Partindo das teorias desenvolvidas por Vygostky e
Piaget, trata-se de um modelo que se sustenta sobre um paradigma humanista, onde “o sujeito
ja nasce com um saber, uma bagagem, e a medida que vai crescendo ele precisa apenas trazer
a consciéncia, aprendendo a organiza-lo” (BEHAR et al., 2009, n.p). Anderson e Dron (2011)
reiteram que o modelo sécio-construtivista reconhece a natureza social do conhecimento e da
aprendizagem, e também a concep¢do de que novos conhecimentos sdo mais ativamente
produzidos e integrados com e a partir de conhecimentos ja existentes, pelos alunos.

Por fim, a terceira e Ultima geracédo seria a conectivista, que segundo Anderson e Dron
(2011, online, traducdo nossa®), emergiu recentemente a partir dos estudos de George Siemens
e Stephen Downes, e trata a aprendizagem como um “processo de construg¢do de redes de
informacdes, contatos e recursos que sdo aplicados a problemas reais”. O paradigma que
sustenta tal modelo seria o interacionista, que nas palavras de Behar et al. (2009), tem como
base a agdo e interagdo entre o aluno e o0 meio exterior, sendo a aprendizagem uma

coordenacao de acbes. Para Anderson e Dron,

A aprendizagem conectivista foca na constru¢do e manutencdo de redes de conexdes
que sdo suficientemente correntes e flexiveis para serem aplicadas a problemas
emergentes existentes. O conectivismo também assume que a informacgdo €
abundante e que ndo é papel do aluno memorizar ou mesmo entender tudo, mas ter
capacidade de encontrar e aplicar o conhecimento quando e onde necessario.
(ANDERSON; DRON, 2011, online, traducéo nossa®).

Em suma, os modelos pedagdgicos presentes na EaD podem ser compreendidos a
partir das geracOes aqui descritas, como apresentado no Quadro 7. Anderson e Dron (2011)
advogam que nenhuma das geracgdes foi capaz de, isoladamente, fornecer todas as respostas e

solucionar todos os problemas referentes aos processo de ensino e aprendizagem. Os mesmos

"[...] exclusive focus on behaviour to changes in knowledge or capacity that are stored and recalled in
individual memory.

8 1...] learning is the process of building networks of information, contacts, and resources that are
applied to real problems.

% Connectivist learning focuses on building and maintaining networked connections that are current and
flexible enough to be applied to existing and emergent problems. Connectivism also assumes that information is
plentiful and that the learner’s role is not to memorize or even understand everything, but to have the capacity to
find and apply knowledge when and where it is needed.
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acrescentaram que os modelos pedagdgicos aqui mencionados, bem como novos modelos,
tem um importante papel no desenho de uma experiéncia educacional mais completa, visto
que uma aprendizagem eficaz pode ser reforcada a partir da aplicacdo dos conhecimentos

trazidos por cada uma dessas teorias: cognitivista, behaviorista, construtivista e conectivista.

Quadro 7: Modelos pedagogicos presentes na EaD.

Modelo ou Geracéo Principais tedricos Paradigma
Cognitivo-behaviorista Watson (1913); Thorndike (1913); | Instrucionismo
Skinner (1972)
Sécio-construtivista Piaget (1970); Vygostky (1987) Humanismo
Conectivista Siemens EZOOS; 2007); Downes Interacionismo
2007

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Mattar (2013) considera os modelos cognitivo-behaviorista e sdcio-construtivista
como sendo exemplos de teorias tradicionais de aprendizagem, e 0 modelo conectivista como
sendo uma nova abordagem pedagdgica. O autor ressalta, contudo, que também as teorias
tradicionais, “utilizadas como suporte a educagdo presencial’ e ndo “tendo em mente
ambientes virtuais”, podem servir para fundamentar a aprendizagem virtual & distancia
(MATTAR; 2013, p. 22). Anderson e Dron (2011) ressaltam que nenhum modelo conseguiu,
sozinho, solucionar todos os desafios da EaD, e cada um deles foi construido a partir dos
fundamentos de modelos e teorias anteriores, ndo necessariamente substituindo-os. Os

autores reiteram que:

Embora os principais atores das trés geracGes permanecam os mesmos - professor,
aluno e contetdo -, o desenvolvimento dos relacionamentos entre esses trés sai do
papel critico da interagdo aluno-aluno no construtivismo para a inter-relacéo aluno-
conteddo celebrada nas pedagogias conectivistas, com seu foco em redes
persistentes e contetido gerado pelo usuario (ANDERSON; DRON, 2011, p. 91)

Os autores destacam que as trés geracGes mencionadas, bem como as futuras geracoes
pedagogicas de educacgdo a distancia tem um papel crucial na concepcdo de uma experiéncia

de aprendizagem que seja abrangente, e insistem que:
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Esta claro que, esteja 0 aluno no centro de uma comunidade ou rede de
aprendizagem ou seja ele apenas parte dela, a eficacia de sua aprendizagem pode ser
bastante aprimorada aplicando, em um nivel detalhado, uma compreensdo de como
as pessoas podem aprender melhor: modelos cognitivistas, comportamentalistas,
construtivistas e conectivista desempenham, cada um, um papel importante nesse
entendimento. (ANDERSON; DRON, 2011, p. 92).

A fim, entdo, de melhor caracterizar cada uma dessas geracdes ou modelos e facilitar
a compreensao de seus escopos, Anderson e Dron (2011) projetaram um quadro levando em
consideracdo alguns requisitos: as tecnologias aplicadas, as atividades de aprendizagem
utilizadas, a granularidade® do aprendiz, a granularidade do contetido, avaliacdo, o papel do
professor, e a escalabilidade do modelo. O Quadro 8 apresenta tais requisitos e suas
caracteristicas para cada um dos modelos ou geracbes pedagdgicas aqui discutidas, e que

estéo presentes na EaD:

Quadro 8: Modelos pedagbgicos na EaD e suas caracteristicas.

Modelo pedagdgico
Cognitivo- Sécio-construtivista Conectivista
behaviorista
Tecnologia Midias de massa; | Conferéncia (dudio, | Web 2:0: redes sociais,
material impresso; TV; | video e web); | agregacdo e sistemas
rédio; comunicagdo | comunicagdo muitos- | de recomendacéao
um-para-um para-muitos
Atividades de | Ler e assistir Discutir, criar, | Explorar, conectar,
aprendizagem construir criar e avaliar
Granularidade | Individual Grupo Rede
do aprendiz
Granularidade | Fina: roteirizado e | Média: apoiado e | Grossa: principalmente
do contetido projetado do zero preparado, guiado pelo | ao nivel do objeto e
professor pessoal, autocriado
Avaliacdo Lembrar Sintetizar: ensaios e | Criagdo de artefatos
trabalhos
Papel do | Criador de conteldo; | Lider de discussdo; | Mentor critico;
Professor papel protagonista facilitador coparticipante
Escalabilidade | Alta Baixa Média

Fonte: Adaptado de Anderson e Dron (2011).

Sobre tais caracteristicas e distingdes entre os modelos, Anderson e Dron (2011) tecem
alguns esclarecimentos. Eles utilizam os termos presenga cognitiva e presenca social para
explicarem a granularidade do conteldo e a granularidade do aprendiz, respectivamente.
Assim, nos modelos cognitivo-behavioristas, cria-se essa presenca cognitiva ao se utilizar

processos estruturados para estimulagcdo do interesse dos alunos, e as informacOes, gerais e

19 De acordo com o Dicionéario online Educalingo, granularidade é a extensdo & qual um sistema é
dividido em partes pequenas, ou o sistema propriamente dito ou sua descri¢do ou observacdo. Ela é a "extenséao
até a qual uma entidade grande é subdividida. Quanto maior o nimero de subdivisdes, elementos ou detalhes,
mais fina é a granularidade.
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especificas, sdo compartilhadas e posteriormente testadas e reforcadas (ANDERSON; DRON,
2011). Os autores explicam que:

Os modelos cognitivo-behavioristas da pedagogia da educacédo a distancia enfatizam
a importancia do uso de um modelo de desenho de sistemas instrucionais em que 0s
objetivos de aprendizagem sejam claramente identificados e declarados e existam a
parte do aluno e do contexto de estudo. Desenvolvimentos posteriores na teoria
cognitiva tentaram projetar materiais de aprendizagem de maneira a maximizar a
eficiéncia e eficacia do cérebro, levando em consideragao os tipos, sequenciamentos,
intervalos e natureza dos estimulos de aprendizagem. (ANDERSON; DRON, 2011,

p. 83).

Em relacéo a presenca social, Anderson e Dron (2011, p. 83) alegam que, na geracao
cognitivo-behaviorista, “o aprendizado foi pensado como um processo individual”. Por isso, o
papel do professor fica centralizado como o criador exclusivo do contetdo, ou pelo menos,
como o Unico mediador entre o contelido e o aluno. Devido a essa natureza, esse modelo
pedagogico tem alta escalabilidade.

Nos modelos sOcio-construtivistas, “a presenga cognitiva estd localizada em um
contexto 0 mais auténtico possivel”, pressupondo que “os alunos estejam ativamente
envolvidos” e interagindo com os colegas e o professor (ANDERSON; DRON, 2011, p. 85).
Assim, a presenca social se faz através dessas interagdes, que na EaD, sdo sempre mediadas
pelo professor eou tutor, que assume entdo um papel de facilitador. Anderson e Dron (2011,
p. 86) esclarecem, no entanto, que “esse foco nas interagcdes humanas impds limites a
acessibilidade”, e que ainda é um desafio aferir se h4 uma verdadeira compreensdo dos alunos
quanto ao contetdo ensinado.

Por fim, a presenca cognitiva nos modelos conectivistas “come¢a com a suposicao de
gue os alunos tém acesso a poderosas redes e sao letrados e confiantes o suficiente para
explorar essas redes e completar suas tarefas de aprendizagem” (ANDERSON; DRON, 2011,
p.88). Dessa forma, as interacGes extrapolam aquelas entre aluno-aluno e aluno-professor,
sendo “enriquecida por interacdes periféricas e emergentes nas redes, nas quais ex-alunos,
profissionais e outros professores sdo capazes de observar, comentar, e contribuir”
(ANDERSON; DRON, 2011, p. 88). Os autores elucidam que “a aprendizagem conectivista é
baseada tanto na produgdo quanto no consumo de conteudo educacional” (ANDERSON;

DRON, 2011, p. 88). Em relacéo a presenca social, os autores reforcam:

A pedagogia conectivista enfatiza o desenvolvimento da presenca social e do capital
social através da criagdo e manutengdo de redes de alunos atuais e passados e de
pessoas com conhecimento relevante para oS objetivos de aprendizagem.
Diferentemente da aprendizagem em grupo, na qual a presenga social é
frequentemente criada por expectativa e marcacdo de participacdo em atividades
limitadas a cronogramas institucionais, a presenca nas redes tende a ser ocupada a
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medida que os tépicos aumentam e diminuem o interesse. (ANDERSON; DRON,
2011, p. 88).

Por essas caracteristicas, o papel do professor passa a ser mais de mentoria, co-criando
com 0s aunos o conteudo de estudo, e no processo, recriando-o para o uso futuro de outros
alunos. Um desafio, segundo os autores, relaciona-se com as rapidas e varias mudangas pelas
quais as tecnologias passam, implicando em uma constante atualizacdo por parte dos
professores. Assim, Anderson e Dron (2011, p. 89) reafirmam que “a aprendizagem
conectivista inclui alunos ensinando professores e uns aos outros”, para que tais lacunas de

conhecimento sejam preenchidas.

2.4 — Breves consideracgdes sobre recursos didaticos digitais

Partindo das metodologias para os recursos didaticos, que segundo Souza (2007) sao
0s materiais usados para facilitar os processos de ensino e aprendizagem, as tecnologias
digitais de informagdo e comunicacdo (TDIC) configuram-se como “importantes meios
primdrios e poderosas ferramentas para a qualidade e organizagdao de cursos em EaD”
(ARAUJO, 2014, online). Valente e Moran (2011, online) evidenciam a importancia das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo como recursos didaticos digitais ao
afirmarem que “as TDIC possibilitam o estar junto virtual, que cria condi¢des de construgdo
de conhecimento em situacdes muito mais favoraveis do que as encontradas em ambientes
educacionais presenciais”.

Kensky (2003, p. 5) reforca tais percepcdes reiterando que tais recursos didaticos
digitais ndo sé “possibilitam novas formas de aprendizagem”, como também proporcionam
processos intensivos de interacdo, de integracdo e mesmo a imersdo total do aprendiz em um
ambiente de realidade virtual”. Contudo, a autora atenta para o fato de que apropriar-se de tais
recursos digitais para fins didaticos requer conhecer tanto as especificidades tecnoldgicas e de
comunicagdo desses recursos, como também as metodologias de ensino e aprendizagem.

A depender de suas caracteristicas, alguns recursos didaticos podem receber a
denominacdo de objetos de aprendizagem (OA), que como Wiley (2000) esclarece, tratam-se
de todo e qualquer recurso digital usado intencionalmente para a aprendizagem e que pode ser
reutilizado para tal fim. Aguiar e Fléres (2014, p. 12) explicam que “o objeto de
aprendizagem apresenta-se como uma vantajosa ferramenta de aprendizagem e instrugéo, a
qual pode ser utilizada para o ensino de diversos conteudos e revisdo de conceitos”. Cabe

destacar que, como alertam Bulegon e Mussoi (2014, p. 54), o planejamento e emprego de
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objetos de aprendizagem precisam estar adequados ao objetivo didatico proposto. Para tal, é
salutar conhecer os modelos e teorias de aprendizagem.

As autoras mencionam quatro filosofias de aprendizagem que servem como base para
as teorias de aprendizagem e modelos pedagogicos citados nessa dissertacdo: o
comportamentalismo, o cognitivismo, o construtivismo, e o humanismo. No enfoque
comportamentalista, ou behaviorista, “a aprendizagem ¢é expressa em termos de
comportamentos observaveis, com o0 uso da triade estimulo-resposta-esfor¢o” (BULEGON;
MUSSOI, 2014, p. 58). Em contrapartida, o cognitivismo tem énfase na cognicdo, com a
aprendizagem ocorrendo a medida em que o conhecimento é construido, culminando entdo no
construtivismo, onde a énfase é na génese do conhecimento, sendo que aprender estd
intimamente ligado a capacidade de reestruturar-se mentalmente (BULEGON; MUSSOI,
2014). Por fim, tem-se o humanismo, onde “a preocupacdo com o ser humano integral e o seu
desenvolvimento intelectual por toda a vida é o que marca o enfoque humanista sobre a
educagdo” (BULEGON; MUSSOI, 2014, p. 62).

Bulegon e Mussoi apontam que “para relacionar os OA com os enfoques tedricos de
ensino e aprendizagem na elaboracdo de atividades didaticas, € preciso levar em conta 0s
objetivos pedagogicos propostos” (2014, p. 70). Dessa forma, as autoras sugerem que
aspectos como a interatividade sejam levados em consideracdo, em consonancia com o alerta
de Leal (2018, p. 100) de que “na EaD, trabalhar com objetos que promovam a interatividade
é essencial, uma vez que nessa modalidade o conhecimento é construido a partir das trocas

sociais, com o professor e outros alunos”. Nas palavras de Bulegon e Mussoi,

A interatividade tem sido apontada como um fator importante nos OAs. Os tipos de
OAs que apresentam alta interatividade sdo aqueles que proporcionam uma
aprendizagem ativa e estdo apoiados por contetdos que induzem os estudantes a
aprender fazendo. A simulagéo, o questionario e 0s exercicios sdo os Oas indicados
neste caso. Os OAs com baixa interatividade [aqueles cujos contelidos sdo expostos
aos estudantes, sem um envolvimento cognitivo significativo] proporcionam uma
aprendizagem passiva e sdo aqueles que incluem videos, clips, todos os tipos de
material grafico e documentos hipertextuais [...] Os OAs com interatividade do tipo
ativa [com a acdo do aluno] sdo: simulacéo [ocorre manipulacdo, controle ou entrada
de dados e parametros]; questionario [escolhe ou escreve respostas]; exercicio
[encontra solucdo]; declaracdo do problema [escreve a solugdo]. Os OAs com
interatividade expositiva sdo: hipertexto [l€, navega]; video [pontos de vista, volta,
comega, para]; material grafico [visualiza] e material de &udio [escuta, volta,
comeca, para]. (BULEGON; MUSSOI, 2014, p. 70).

No intuito de estabelecer uma relacdo dos OA e as atividades didaticas com as
filosofias de aprendizagem, optou-se por realizar uma adaptacdo de um quadro de Cheal e
Rajagopalan (2007), a fim de inserir também os tipos de interatividade, para dessa forma

facilitar a compreensao e visualizacdo de tais correspondéncias (Quadro 9):
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Quadro 9: OA, interatividade, atividades didaticas, interatividade e enfoque teérico.

(continua)

Exemplo de OA

Atividade didatica

Tipo de
interatividade

Enfoque tedrico
de aprendizagem

Blogs; podcasts; textos; hipertextos; | Escrita de  texto; jornal; | Ativa
redes sociais cooperacdo; interagdo com o0
grupo
Férum de discussdo; Chat; web- | Jogos com propriedades Ativa
conferéncia; wiki; edicdo de webpage | da vida real; préaticas; resolucdo
(homepage);  jogos;  ambientes | de problemas
virtuais; experimentos
Figura; gréficos; tabelas; mapa Construtivismo
conceitual
Estudo de caso Estudo de caso Ativa
Simulagdo Simulagdo Ativa
Imagem; &udio; texto; video; | Hipermidia Passivo
animacao; slide
Recolhimento de dados e | Feedback (autoavaliagdo) Ativa
compartilhamento de arquivos
Leitura;  apresentacdo; tutoriais; | Delinear; organizar esquemas; | Ativa
figura; gréfico; tabela; indice; mapa | apresentacdo; resumaos;
conceitual dispositivos mnemaonicaos;
metaforas e analogias
Prética; simulacéo; experimento Combinacéo de atividades Ativa
e feedback Cognitivismo
Estudo de caso Estudo de caso Ativa
Féorum de  discusséo; chat; | Questionamentos e didlogo Ativa
questionarios; redes sociais socratico
Resolucdo de problemas Questionamentos e dialogo Ativa
padronizados socratico
Préticas; questionarios Instrucéo programada; | Ativa
Apresentacdo de tutoriais e préticas; | aprendizagem  assistida  por
jogos computador
Questionario de resposta Abordagem sistémica; objetivos
simples e multipla escolha; exercicio | comportamentais
de verdadeiro ou falso; ordenar
frases; associagdo e emparelhamento; Comportamentalis
completar lacunas; mo
palavras cruzadas; quiz
Figura; grafico, imagens; slides; | Aula expositiva; apresentacfes Passiva
tabela; diagrama; palestra
Texto; hipertexto; blog Leitura e anotacdes Passiva
Exames; testes; exercicios; mapa | Feedback individual Ativa
conceitual; diagrama
Blogs; podcasts; textos; hipertextos; | Escrita de texto; jornal Ativa
redes sociais
Forum de discusséo; Questionamentos e dialogo | Ativa
Chat; web-conferéncia; wiki; edicdo | socrdtico; aula  expositiva-
de webpage (homepage); jogos; | dialogada; atividades de ]
ambientes virtuais; experimentos apresentacdo; atividades em Humanismo
Figura; graficos; tabelas; grupo (cooperacdo, interacdo
mapa conceitual com 0 grupo); jogos com
propriedades da vida
real; resolugdo de roblemas;
estudos de caso; simulagdes
Estudo de caso Estudo de caso Ativa
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Simulagéo Simulag&o Ativa

Imagem; 4&udio; texto; video; | Hipermidia Passiva Humanismo
animacao; slide

Enquete; mapa conceitual; reflexdo; | Feedback (autoavaliagcdo) Ativa

texto livre

Fonte: Adaptado de Cheal e Rajagopalan (2007).

Dependendo da atividade didatica, os OA “podem apresentar diversos tipos de
interatividade”, sendo que cada tipo “pode ter diferentes niveis: muito alto, alto, médio, baixo,
muito baixo” (BULEGON; MUSSOI, 2014, p. 70-71). Além disso, as autoras informam que
“embora a concepcao original de um OA possa ser pautada em um enfoque tedrico ou outro, 0
professor podera utiliza-lo de outra forma, que nédo a original”, tendo em vista que um objeto
de aprendizagem ndo é exclusivo de uma determinada filosofia de aprendizagem, como
reforcado por Bulegon e Mussoi (2014, p. 72).

Entretanto, as mesmas alertam para o fato de que os enfoques tedricos ficam
comumente em segundo plano durante a construcdo dos OA, visto que os profissionais que o
fazem nem sempre possuem uma formacdo pedagogica para tal, ficando entdo, a cargo dos
docentes definirem uma metodologia de trabalho, e a partir dela, selecionar os objetos de
aprendizagem que irdo compor as atividades didaticas elencadas, “buscando promover a
aprendizagem e alcangar os objetivos propostos” (BULEGON; MUSSOI, 2014, p. 67).
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CAPITULO 3: PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentam-se 0s procedimentos metodologicos e 0s instrumentos
utilizados para coleta de dados durante a pesquisa, bem como as etapas de andlise da

dissertacéo.

3.1 - Natureza da pesquisa

Para a presente dissertacdo, optou-se por uma pesquisa de abordagem qualitativa
critica. A abordagem qualitativa, nas palavras de Prodanov e Freitas (2013, p. 70), “considera
que ha uma rela¢do dindmica entre o mundo real e o sujeito”, tendo como premissas basicas
“a interpretagdo dos fenomenos e a atribuicdo de significados”. Minayo (1994, p. 22)
complementa que esse tipo de abordagem ““aprofunda-se no mundo dos significados das a¢des
e relagdes humanas”, configurando, desse modo, “um lado ndo perceptivel e ndo captavel em

equagoes, médias e estatisticas”. Ainda de acordo com Prodanov e Freitas (2013):

0 ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador é o
instrumento-chave [...] Na abordagem qualitativa, as pesquisas tem o ambiente como
fonte direta dos dados. O pesquisador mantém contato direto com o ambiente e 0
objeto de estudo em questdo, necessitando de um trabalho mais intensivo de campo.
Nesse caso, as questdes sdo estudadas no ambiente em que elas se apresentam sem
qualquer manipulacéo intencional do pesquisador (....) Preocupa-se muito mais com
0 processo do que com o produto. (PRODANOQV; FREITAS, 2013, p. 70).

Complementando, Bogdan e Biklen (1991, p. 16) explicam que em uma investigagao
qualitativa, “as questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizagdo de
variaveis, sendo, outrossim, formulados com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a
sua complexidade e em contexto natural”. Em relagdo a abordagem qualitativa critica,

Carspecken (2011, p. 397) esclarece que a mesma busca compreender a pesquisa qualitativa
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critica “como uma pratica que trabalha com pessoas para conscientizar criticamente, em vez
de meramente descrever a realidade social’. O autor afirma que projetos de pesquisa
qualitativa critica tratam-se, tipicamente, de projetos em conscientizacdo, uma vez que
funcionam com “pessoas para transformar maneiras implicitas do conhecer em formas
explicitas” (CARSPECKEN, 2011, p. 397).

Tendo, pois, em vista 0 objetivo geral desta pesquisa, considerou-se a abordagem
qualitativa adequada, dado que a investigacdo se dara no ambiente virtual de aprendizagem
onde o fendmeno do efeito de espacamento ocorre, optando-se por uma pesquisa qualitativa
critica que buscard apresentar uma andlise nesse sentido, a partir do objeto e dos sujeitos
dessa investigacdo, bem como suas relagcbes com o fenémeno investigado.

3.2 - Tipos de pesquisa

No que tange os tipos de pesquisa cientifica, Prodanov e Freitas (2013) afirmam que
ha trés tipos, segundo o critério de analise dos objetivos gerais: exploratoria, descritiva e
explicativa. Assim, nesta dissertacdo, optou-se pelo uso das pesquisas exploratoria e
descritiva em momentos distintos. A pesquisa exploratoria € definida por Gerhardt e Silveira
(2009) como aquela que objetiva familiarizar o pesquisador com o seu problema, tornando-o
mais explicito ou auxiliando na elaboracdo de hipéteses. Trata-se do “estudo do tema sob
diversos angulos e aspectos” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 52), possuindo planejamento
flexivel e assumindo, no geral, as formas de levantamento bibliogréfico e estudos de caso.

Gil (2002, p. 41) reforca tal entendimento ao afirmar que “estas pesquisas tém como
objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intui¢des”. Dessa forma,
utilizou-se esse tipo de analise na fase preliminar do presente trabalho, a fim de aprimorar e
consolidar ideias e informacdes acerca do objeto de estudo para um melhor delineamento e
definicdo do mesmo, com o intuito de “facilitar a delimitacdo do tema de pesquisa”, como
afirmam Prodanov e Freitas (2013, p. 52).

A pesquisa descritiva, por sua vez, tem como objetivo “descrever as caracteristicas de
determinada populacdo ou fendmeno ou o estabelecimento de relagdes entre as variaveis”
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 52). Gil (2002 p. 42) aponta que uma das caracteristicas
mais significativas da pesquisa descritiva “esta na utilizagdo de técnicas padronizadas de
coleta de dados, tais como 0 questionario e a observacdo sistematica”, podendo,
alternadamente, assumir a forma de levantamento. Pretendeu-se, com esse tipo de pesquisa,
observar, registrar, analisar, classificar e interpretar os fatos, dados e/ou fendmenos, sem

interferéncia do investigador.
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A proposta de utilizar uma pesquisa exploratdria na fase preliminar e uma pesquisa
descritiva em um segundo momento baseiam-se na afirmagao de que “as pesquisas descritivas
sdo, juntamente com as exploratorias, as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais
preocupados com a atuagdo pratica” (GIL, 2002, p. 42). Os procedimentos metodologicos

utilizados ao longo desta pesquisa séo apresentados na se¢éo a segulir.

3.3 - Procedimentos metodologicos

Prodanov e Freitas (2013) definem os procedimentos metodoldgicos, ou ainda
procedimentos técnicos, como sendo 0 modo através do qual os dados necessarios para a
pesquisa sdo obtidos. Gil (2002) explana que a classificacdo das pesquisas com base nos

procedimentos técnicos ou metodologicos:

[..] é muito util para o estabelecimento de seu marco tedrico, ou seja, para
possibilitar uma aproximacao conceitual. Todavia, para analisar os fatos do ponto de
vista empirico, para confrontar a visdo tedrica com os dados da realidade, torna-se
necessario tracar um modelo conceitual e operativo da pesquisa. (GIL, 2002, p. 43).

Tal modelo seria o delineamento da pesquisa, o qual “refere-se ao planejamento da
pesquisa em sua dimensao mais ampla”, sendo o procedimento de coleta de dados o elemento
mais importante desse planejamento (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 54). Com base nas
fontes adotadas para a coleta de dados, pode-se definir dois grandes grupos de delineamento:
0s que utilizam material ja elaborado, como a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental,
e 0s que tem seus dados fornecidos por pessoas, Como a pesquisa experimental, a pesquisa ex-
post-facto, o levantamento, o estudo de caso, a pesquisa-a¢ao e a pesquisa participante (GIL,
2002).

Neste trabalho, optou-se pela pesquisa bibliogréafica, e o estudo de caso, bem como o
levantamento do conhecimento do corpo docente do curso acerca do efeito de espagcamento.
Gerhardt e Silveira (2009) definem a pesquisa bibliografica como aquela fundamentada em
fontes bibliograficas, como livros e artigos cientificos. Pizzani et al. (2012) complementam
que esse tipo de pesquisa envolve uma “revisdo da literatura sobre as principais teorias que
norteiam o trabalho cientifico”, podendo ser realizada em livros, periddicos, artigos, sites da
Internet, dentre outras fontes (PIZZANI et al., 2012, p. 54). Conforme elucida Boccato
(2006):

A pesquisa bibliografica busca a resolucdo de um problema (hip6tese) por meio de
referenciais teodricos publicados, analisando e discutindo as varias contribuic6es
cientificas. Esse tipo de pesquisa trara subsidios para o conhecimento sobre o que foi
pesquisado, como e sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o assunto
apresentado na literatura cientifica. (BOCCATO, 2006, p. 266).
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Boccato (2006) ainda ressalta a importancia de “uma literatura cientifica com
potencial tedrico composto de obras de referéncia, trabalhos atuais e retrospectivos (se
necessario) sobre o assunto”, bem como “uma infra-estrutura moderna para a realizacdo do
levantamento bibliografico, tanto no sentido tecnoldgico quanto informacional” (BOCCATO,
2006, p. 272). Por isso, nesta dissertacdo, pesquisou-se trabalhos cientificos de referéncia e
publicacbes mais recentes acerca do tema, a fim de apresentar suas contribui¢cdes para uma
melhor compreensdo do tema em questéo.

Sobre o estudo de caso, este “consiste no estudo profundo e exaustivo de um ou
poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento” (GIL, 2002, p.
54). Yin (2001) ressalta que “um estudo de caso é uma investigacdo empirica que investiga
um fenébmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (YIN, 2001, p. 32).
Trata-se, portanto, de uma estratégia de investigacdo que, a partir da pesquisa de campo,
possibilita ao pesquisador examinar um determinado fen6meno minuciosamente, sem

interferéncia no mesmo. Chizzotti (2000) complementa explicitando que:

O estudo de caso € uma caracterizagdo abrangente para designar uma diversidade de
pesquisas (...). O caso é tomado como unidade significativa do todo e, por isso,
suficiente tanto para fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma
intervencdo (...). O caso deve ser uma referéncia significativa para merecer a
investigacdo e, por comparacfes aproximativas, apto para fazer generalizacdo a
situacBes similares ou autorizar inferéncias em relacdo ao contexto da situacdo
analisada. (CHIZZOTTI, 2000, p. 102-103).

Ainda sobre o estudo de caso, Johansson (2003) argumenta que o caso escolhido deve
atender a trés premissas: ser uma unidade funcional complexa; ser investigado em seu
contexto natural; e ser contemporaneo. Logo, optou-se por usar o curso de Informética para
Internet oferecido pelo Nucleo de Educacdo a Distancia do CEFET-MG, pelo entendimento
de que esse atende as trés premissas mencionadas pelo autor. Adicionalmente, considerando-
se 0 prestigio e tradigdo da instituicdo, bem como a relevancia do curso em questdo no atual
contexto de transformacdo digital, entende-se a importdncia em examinar com mais
profundidade tal contexto, a fim de melhor compreender o fendmeno descrito nesta pesquisa.

Por fim, o levantamento ¢é caracterizado “pela interrogacao direta das pessoas cujo
comportamento se deseja conhecer” (GIL, 2002, p. 50). O mesmo autor acrescenta que 0
levantamento pode ser usado para testar hipoteses, e especifica que, em linhas gerais, as
variaveis utilizadas nos levantamentos sdo empriricas, referindo-se “a fatos ou fendémenos

facilmente observaveis e mensuraveis” (GIL, 2002, p. 113). Dessa maneira, optou-se, neste
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trabalho, por um levantamento do conhecimento do corpo docente do curso examinado acerca

do efeito de espagamento, a fim de testar uma das hipdteses levantadas.

3.4 - Universo e sujeitos da pesquisa

O lécus da pesquisa foi o Nucleo de Educacdo a Distancia (NEaD) do CEFET-MG,
localizado no Campus Il em Belo Horizonte. Pelo Nead séo ofertados os seguintes cursos
Técnicos na modadlidade de Educagdo a Distancia: Meio Ambiente, Informética e
Eletroeletronica. Esses cursos, originalmente oferecidos pelo Programa E-tec Brasil, contam
com polos de apoio presidencial selecionados pelas Secretarias de Educacdo a Distancia
(SEED) e Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) do MEC. A equipe NeaD ¢é
composta por coordenadores, coordenadores de polo, coordenador tecnoldgico, coordenadores
de érea, professores formadores, tutores a distancia, tutores presenciais, e mediadores.

O universo da pesquisa foi o curso de Informatica para Internet da Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio a distancia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, 3° Mdodulo.
Os sujeitos da pesquisa foram os professores do curso que atuam no ambiente virtual de
aprendizagem: professores formadores e professores mediadores.

A escolha do l6cus dessa pesquisa se justifica pelo fato do CEFET-MG ser uma
instituicdo centenaria que oferece uma formacdo académica completa, desde o ensino médio
técnico até o doutoramento. Ademais, a instituicdo oferece cursos a distancia, da area da
Educacdo Profissional, que € a linha de pesquisa na qual essa pesquisa sera desenvolvida. Por
fim, a op¢éo pelo curso de Informatica para Internet como universo dessa pesquisa justifica-se

devido a facilidade de acesso da pesquisadora a coordenacgdo do curso em guestao.

3.5 - Técnicas de coleta de dados

Como técnicas de coletas de dados, foram utilizadas a observagdo e o questionério.
Marconi e Lakatos (2003) explicam que a observacdo ¢ uma técnica de coleta de dados que
“utiliza os sentidos na obten¢do de determinados aspectos da realidade”, ndo consistindo
apenas na observacdo desses fatos, mas também na examinagcdo dos mesmos, bem como os

fendmenos que se pretende investigar. Os autores afirmam que:

A observagdo ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de
objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu
comportamento. Desempenha papel importante nos processos observacionais, no
contexto da descoberta, e obriga o investigador a um contato mais direto com a
realidade (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 191).
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Gerhardt e Silveira (2009) alegam haver trés tipos de observacdo: simples ou
assistematica; sistemética/ndo-participante; e participante. O tipo utilizado nesta investigacdo
foi a observacdo sistematica /ndo-participante, a qual, nas palavras dos autores, caracteriza-se
pela observacdo passiva do pesquisador, que permanece de fora do grupo observado, apenas
presenciando os fatos sem deles participar ou se envolver pelas situagdes (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009).

Observou-se, também, o desenho instrucional utilizado nos modulos das disciplinas do
curso elencado para essa pesquisa — Informatica para Internet — com o objetivo de levantar o
namero de atividades por disciplina e unidade, bem como os tipos de atividades usadas, o
espacamento utilizado — se houver — o0s principais objetivos da atividade e conteldos
abordados. A intencdo foi verificar se as atividades voltadas para revisao de contedo, ou
onde haja repeticdo de conceitos anteriormente apresentados, ocorreram de forma distribuida
ou massificada.

No que tange o0 uso de questionario como técnica suplementar de coleta de dados,
considerado como observacdo direta extensiva por Marconi e Lakatos (2003), trata-se de um
instrumento “constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por
escrito e sem a presenga do entrevistador” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 201). Tal
questionario foi utlizado com os professores formadores, professores mediadores e tutores a
distancia, a fim de levantar o conhecimento prévio dos mesmos sobre o efeito de
espacamento, e indagar sobre quais sdo os critérios utilizados para a selecdo e aplicacdo de
atividades destinadas a revisdo de contetdo. Foram utilizadas questdes fechadas e abertas,
para posterior analise do conteudo levantado, a luz das teorias apresentadas.

Como definicdo de parte das questdes fechadas usadas no questionario, foi utilizada a
escala Likert, composta por cinco niveis que indicam diferentes graus de concordancia em
relacdo as afirmacOes apresentadas. Gil (2008, p. 143) descreve a escala Likert como sendo
“de elaboragdo mais simples e de carater ordinal”, indicando que ¢ necessdrio utilizar
enunciados que manifestem opinides eou atitudes relacionados ao tema ou problema
estudado, para que os respondentes manifestem sua concordancia ou discordancia em relacdo
a cada um desses enunciados segundo uma graduacdo. Em relagdo a avaliagdo dos itens, Gil
(2008, p. 144) explica que “uma resposta que indica a atitude mais favoravel recebe o valor

mais alto, e a menos favoravel o mais baixo”.
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3.6 - Etapas da pesquisa
Visando atingir o objetivo proposto, a pesquisa foi dividida em cinco etapas, a saber:

12 Etapa:

Nesta etapa, realizou-se um levantamento bibliografico do aporte tedrico subjacente ao
tema, a fim de compreender e relacionar aspectos e mecanismos da aprendizagem e da
memoria dos pontos de vista das neurociéncias e da psicologia experimental, com 0s
principais modelos pedagdgicos presentes no ensino a distancia. A primeira etapa foi
realizada em 2018.

2% Etapa:

Na segunda etapa, realizou-se, no periodo do primeiro semestre letivo de 2019, a
observacao online ndo participativa das dindmicas de interacdo e postagens realizadas no
ambiente virtual de aprendizagem Moodle, versdo 3.6.3 utilizada pelo NEaD no periodo
analisado, a fim de levantar as atividades pedagdgicas de revisdo disponiveis no curso de
Informatica para Internet do CEFET-MG. Para tal, foi solicitada a permissao ao Coordenador
Geral do NEaD, a qual foi prontamente atendida.

32 Etapa:

Nessa etapa, as atividades pedagdgicas de revisdo disponiveis no curso em questdo
foram verificadas uma a uma, levando em consideracdo a frequéncia com que apareciam, a
fim de entender se atendiam aos preceitos do Efeito de Espacamento. Vale ressaltar que essa
etapa foi realizada no 1° semestre de 2019.

42 Etapa:

Na quarta etapa, a fim de verificar a percepcao do corpo pedagogico sobre o efeito de
espacamento, foi aplicado um questionario™, que fora devidademente submetido ao Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) do CEFET-MG e aprovado pelo mesmo*2. Para o questionério foi
utilizada a ferramenta do Google Formulérios, disponivel gratuitamente na web, e que
permite a criacdo, edicdo e compartilhamento de formularios online. Optou-se por esse
recurso devido a facilidade de acesso, simplicidade no uso, disponibilidade e compatibilidade
com varios navegadores e dispositivos. Definiu-se um total de 13 questdes: oito questdes

utilizando a escala Likert; duas questdes de mdaltipla escolha; uma questdo com caixas de

10 modelo do Questionario consta no Apéndice 1 desta dissertacdo de Mestrado.
12 0 Parecer Consubstanciado do CEP consta no Anexo 1 desta dissertacéo de Mestrado.
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selecdo; e duas questdes abertas, sendo que essas Ultimas estavam condicionadas a respostas
anteriores.

O questionario foi dividido em sete secbes. A pesquisa foi apresentada na primeira
secdo. Em seguida, apresentou-se o termo de consentimento livre e esclarecido no qual o
respondente poderia aceitar ou ndo participar da pesquisa. Na segunda secdo, dedicada a
levantar o perfil dos respondentes, foram questionadas o género, a faixa etaria e a formagéo
dos participantes.

A partir da terceira secdo, as questdes foram agrupadas da seguinte forma: oito
questdes sobre 0 uso de revisdes na segdo trés; duas questdes sobre as opc¢des de atividades
para revisdo e 0 uso de critérios para selecdo e aplicacdo desse tipo de atividade na secédo
quatro; uma questdo aberta, na secdo cinco, somente para 0s respondentes que afirmaram
utilizar algum critério na secdo anterior a fim de que pudessem explicar quais seriam; uma
questdo fechada sobre o efeito de espacamento na secdo cinco; e por Ultimo, uma questdo
aberta sobre a compreensédo dos docentes acerca do efeito de espagamento na secdo seis. As
questdes foram definidas levando em consideracdo as hipoteses levantadas nesta pesquisa,

bem como algumas das informacdes levantadas no referencial teérico.

52 Etapa:
Como ultima etapa da pesquisa, apontou-se quais recursos sao mais utilizados para
revisdes de conteldo no curso a distancia eleito como lécus dessa pesquisa, comparando-0s

com aqgueles selecionados pelos docentes na secdo quatro do questionario online.



64

CAPITULO 4: APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentam-se os resultados de cada etapa da pesquisa.

4.1 - Apresentacado dos resultados da 12 etapa:

O levantamento bibliografico e do aporte tedrico basilar ao tema compuseram a
primeira etapa desta pesquisa, realizada em 2018 e detalhada no Capitulo 2 da presente
dissertacdo. Realizou-se um levantamento sobre as contribui¢Ges das neurociéncias acerca dos
mecanismos neurobioldgicos da aprendizagem e da memoria, levando em consideragdo as
pesquisas de lzquierdo (2004; 2011); Camarota, Bevilagua e lzquierdo (2016); Lent (2010;
2016); Kandel et al. (2014); Corréa (2010); Sena (2015); e Atkinson e Shiffrin (1968).

Definiu-se a memdria como um processo que envolve desde a aquisicdo até a
evocacdo (CAMAROTA; BEVILAQUA; 1IZQUIERDO, 2016), sendo a aprendizagem parte
desse processo (LENT, 2010). Os diferentes tipos de memoria foram elencados e distinguidos
conforme postulado por Kandel (2014) e Izquierdo (2004), chegando-se a uma adaptacao do
modelo modal da memoria proposto por Atkinson e Shiffrin (1968), levando em consideracéo
os tipos de memdria no que tange a duragdo: memoria imediata ou de trabalho, memdria de

curto prazo e memoria de longo prazo.
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A partir desse entendimento, buscou-se na Psicologia Experimental uma melhor
compreensdo acerca da memoria e do esquecimento, bem como do efeito de espagcamento e 0s
diferentes tipos de aprendizagem advindos desse. Pautando-se na chamada Curva do
Esquecimento de Ebbinghaus (1885), entendida como um declinio na retencdo de
informagdes com o decorrer do tempo, a repeticdo é entdo apontada por Cérrea (2010) e
Izquierdo (2004) como uma estratégia importante no processo de formagao e consolidagao de
memorias. Tais repeticdes ou revisdes compdem o efeito de espacamento, que segundo
Rohrer e Pashler (2007); e Rohrer e Taylor (2006), pode caracterizar diferentes tipos de
aprendizagem, a depender do intervalo usado entre as revisdes, sendo a préatica distribuida a
mais vantajosa, ainda de acordo com Rohrer e Pashler (2007), e também com Cepeda et al.
(2008) e Carpenter et al. (2012).

Avancando para a questdo dos principais modelos pedagdgicos no ensino a distancia,
tomou-se como base as trés geragdes de EaD trazidas por Anderson e Dron (2011), bem como
as teorias de aprendizagem subjacente a cada uma dessas geragOes: a geracdo cognitiva-
behavorista, a geracdo soOcio-construtivista, e a geracdo conectivista. Apesar das
especificidades de cada geracdo, os autores alegam que nenhuma delas foi capaz de
solucionar certas questdes relacionadas aos processos de ensino e de aprendizagem, sugerindo
que novos modelos sejam pensados a partir das contribuicbes das teorias cognitivistas,
behavioristas, construtivistas e conectivistas. Analogamente, como elucidado por Cheal e
Rajagopalan (2007), a selecdo e emprego dos recursos didaticos digitais devem considerar,
além das caracteristicas especificas de cada objeto de aprendizagem, o seu nivel de
interatividade e os enfoques tedricos de aprendizagem subjacentes.

Dessa forma, partindo das teorias e estudos mencionados, buscou-se compreender e
relacionar os temas referentes a aprendizagem e memdria sob as éticas das neurociéncias e da
psicologia experimental, bem como os modelos pedagdgicos presentes na educagdo a
distancia, a fim de compor o alicerce tedrico que sustentou cada um dos momentos dessa

dissertacéo.

4.2 - Apresentacgdo dos resultados da 22 etapa:

No primeiro semestre de 2019, realizou-se a observacdo online das interacGes e
postagens realizadas pelos alunos e corpo docente no ambiente virtual de aprendizagem do
curso de Informatica para a Internet da EPTNM-EaD do CEFET-MG. Para tal, obteve-se uma
autorizacdo prévia do Coordenador Geral dos cursos técnicos a distancia para que a
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investigacdo pudesse transcorrer. Observou-se o intervalo entre as postagens referentes as
atividades curriculares, bem como as interacbes entre alunos e professores acerca do
conteddo. O curso em questdo é dividido em quatro mdédulos com duracdo de um semestre
cada, e para a presente investigacao, foi observado o Gnico modulo disponivel no periodo, que
era o terceiro (3° Mddulo), composto por seis disciplinas: Analise de sistemas; Aplicaces
para web 2; Banco de dados; Linguagem de programacéo 2; Protocolo e servigos de rede; e
Sistemas operacionais.

As disciplinas tem, cada uma, 60 horas de carga horaria total, que sdo divididas em
oito unidades apresentadas numa frequéncia quinzenal. Além dos materiais e atividades
disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem do curso, ha também atividades
presenciais e duas provas, conforme consta no Quadro 10. Cada disciplina conta ainda com o

apoio de um formador e um tutor.

Quadro 10: Cronograma das atividades por disciplina.
(continua)

Curso: Informatica para a Internet

Maodulo: 111

Disciplina | Unidades Atividades Provas
Presenciais

1.Visdo geral da anlise de sistemas
(1102 a 24/02) Aula Presencial 1:
2.0 processo de desenvolvimento de software 2302

(2502 a 1003) Prova Intermediéria:
3.0s requisitos de sistema (1103 a 24/03) 0604
4.Descricdo do comportamento do sistema
(2503 a 0704)

5.Criacdo de um modelo de sistema Aula Presencial 2:
(0804 a 21/04) 1805
6.Arquitetura do sistema (2204 a 0505) Prova Final: 0806
7.Diagrama de classes (0605 a 1905)
8.Projeto de objetos (2005 a 02/06)

Analise de sistemas

1.Servidor web: preparando para utilizar o PHP
(1102 a 2402) Aula presencial 1:
2.PHP: conceitos, evolugao, estrutura basica e 1602
operadores
(2502 a 1003) Prova Intermediéria:
3.PHP: estruturas condicionais e fungbes de 0604

para
web 2

Aplicacles
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tempo (1103 a 2403) Aula presencial 2:
4.PHP, estruturas de repeticho e fungdes 2303
externas (2503 a 07/04)
5.Fung¢Bes matematicas e matrizes Aula presencial 3:
(0804 a 2104) 1304
6.Fungdes de string e manipulacdo de arquivos | Aula presencial 4: | Prova Final: 0806
(2204 a 0505) 0405
7.Formulérios em PHP (0605 a 1905) Aula presencial 5:
8. Banco de dados em PHP (2005 a 02/06) 2505
1.Conceitos de modelos de dados (1102 a
2402) Aula presencial 1:
2.Diagrama de entidades e relacionamento 0903
(2502 a 1003) Prova Intermediaria:
3.Diagrama de entidade e relacionamento — | Aula presencial 2: 0604
2 casos praticos (1103 a 2403) 1603
3z 4 Estrutura fisica (2503 a 07/04) Aula presencial 3:
° 5.Structured Query Language SQL 3003
° (0804 a 2104)
e 6.Implementando restri¢des e visdes Aula presencial 4:
3 (2204 a 0505) 2704
7.Estudo de caso: Formula I (0605 a 1905) Prova Final: 0806
8. Integridade referencial estudo de caso | Aula presencial 5:
Férmula 1 (2005 a 0206) 2505
Aula presencial 6:
0106
1.Comecando a desenvolver aplicacdes em Java | Aula presencial 1:
(1102 a 2402) 1602
2.Criando um aplicativo desktop no Netbeans Aula presencial 2:
(2502 a 1003) 0903 Prova Intermediéria:
3.Uso de strings e estruturas de repeti¢do (1103 | Aula presencial 3: 0604
N a 2403) 2303
@ 4.Orientacdo a objetos: objetos, métodos e | Aula presencial 4:
g classes (2503 a 07/04) 3003
o 5.0rientacdo a objetos: encapsulamento Aula presencial 5:
2 (0804 a 21/04) 1304
= 6.0rientacdo a objetos: heranca e polimorfismo | Aula presencial 6:
3 (2204 a 0505) 0405
g 7.0rientacdo a objetos: tratamento de excegBes | Aula presencial 7:
2 (0605 a 1905) 1105 Prova Final: 0806
= Aula
-5 presencial 8:
1805
8. Orientagdo a objetos: persisténcia (2005 a | Aula presencial 9:
02/06) 2505
Aula
presencial
10: 0106

1.Introducdo a protocolos e servicos de rede
(1102 a 2402)
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2.A internet e seus servicos (2502 a 1003)

3.Geréncia de rede (1103 a 2403)

4.Seguranca da informagdo (2503 a 07/04)

5.Implementando seguranca da informacéo
(0804 a 21/04)

6.Seguranca de redes wi-fi (2204 a 0505)

7.A rede clientes/servidor (0605 a 1905)

8. Estruturacdo de aplicagGes multimidia em
redes IP (2005 a 0206)

Intermediéria:
0604

Prova

Prova Final: 0806

Sistemas operacionais

1.Principais  conceitos  sobre  sistemas
operacionais (1102 a 2402) Aula presencial 1:
2.Processos e threads (2502 a 1003) 1802 22302 | Prova Intermediéria:
3.Multiprogramagdo e a comunicagdo entre | Aula presencial 1 0604
processos (1103 a 2403) 1203 a 1603
4.Geréncia do processador (2503 a 07/04)
5.Geréncia de memoria
(0804 a 2104)
6.Geréncia de arquivos Aula presencial 1: | Prova Final: 0806
(2204 a 0505) 2204 a 2704

7.Geréncia de periféricos (0605 a 1905)

8. Estudo de caso (2005 a 02/06)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Ao longo do primeiro semestre letivo de 2019, foram observadas as dindmicas de

interacdo e postagens realizadas no curso em questdo. Tomou-se, como base, as informacdes

gue constam nos cronogramas de cada disciplina, a fim de diferenciar as atividades avaliativas

das demais postagens. Levando-se em consideracdo 0s tipos de arquivos e conteddos

postados, percebeu-se que os mesmos se dividem em trés grupos principais: material, material

complementar, e atividades. Em material, o conteddo principal da unidade era apresentado.

Em material complementar, materiais extras tais como videos, slides, links, artigos e outros

documentos de texto, dentre outros, foram disponibilizados. Em atividades, era possivel

acessar 0s questionarios das unidades, bem como os roteiros para as aulas presenciais. O

Quadro 11 apresenta tais dados por disciplina:

Quadro 11: Tipos de arquivos e conteddos postados.

(continua)
Disciplina: Analise de Sistemas
Unidades Material Material complementar Atividades
1 Apostila Slides, videos, artigo Wikipedia Questionario, roteiro aula
presencial
2 Apostila Slides, links para artigos na Questionario
web, videos
3 Apostila Links para sites, apostila em Questionario
PDF, nota de aula, videos
4 Apostila Links para sites, video Questionario
5 Apostila Links externos, videos, slides Questionario
6 Apostila Video, links Questionario
7 Apostila Video, links Questionario, videos
8 Apostila Links, videos Questionario
Disciplina: Aplicacdes para Web 2
Unidades | Material Material complementar Atividades
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1 Apostila, link externo, video Video, PDF Questionario, roteiro aula
presencial
2 Apostila, PDF Apostila, videos Exercicio pratico, questionario
3 Apostila, slides PDF, videos Exercicio pratico, questionario,
tarefa aula presencial
4 Apostila, link Videos, artigo Atividade pratica, questionario
5 Apostila Videos Atividade pratica,
questionario, tarefa aula
presencial
6 Apostila, link Videos Atividade pratica,
questionario, tarefa aula
presencial
7 Apostila, links Videos, links Atividade pratica, revisao de
atividade presencial,
questionario
8 Apostila Video, links Questionério, tarefa aula
presencial
Disciplina: Banco de dados
Unidades Material Material complementar Atividades
1 Apostila Videos, slides Tarefa, questionério, férum
2 Apostila Videos, PDF, slides Tarefa, questionario, tarefa
aula presencial, forum
3 Apostila Videos, PDF Roteiro aula presencial,
questionario, forum
4 Apostila - Questionario, Roteiro aula
prética, férum
5 Apostila PDF, links, videos Questionério, forum
6 Apostila Videos, PDF Questionario
7 Apostila - Questionario, atividade prética
8 Apostila Videos Questionario
Disciplina: Linguagem de programacgao 2
Unidades Material Material complementar Atividades
1 Apostila Videos Tarefa, roteiro atividade
presencial
2 Apostila Videos, links Tarefa, roteiro atividade
presencial
3 Apostila Videos Tarefa, roteiro atividade
presencial
4 Apostila Videos Tarefa, roteiro atividade
presencial
5 Apostila Videos Tarefa, roteiro atividade
presencial
6 Apostila Videos Tarefa, roteiro atividade
presencial
7 Apostila Videos Tarefa, roteiro atividade
presencial
8 Apostila - Tarefa, roteiro atividade
presencial
Disciplina: Protocolo e servicos de rede
Unidades Material Material complementar Atividades
1 Apostila, videos, slides, link - Exercicio de fixacdo, estudo
dirigido, férum, roteiro
atividade pratica
2 Apostila, videos, artigo - Exercicio de fixagdo, atividade
video dirigido
3 Apostila, videos, link, slides - Atividade presencial, atividade

de aprendizagem
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4 Apostila, videos, slides, texto - Exercicio de fixacéo, atividade
de aprendizagem
5 Apostila, videos - Atividade prética, forum
6 Apostila, videos, slides, links - Questionario de fixagéo,
atividade de aprendizagem,
questdes para treinar
7 Apostila, videos, links, texto - Exercicios de fixacdo, estudo
dirigido
8 Apostila, videos, links, slides, - Estudo dirigido, artigo,
texto exercicios de fixacdo
Disciplina: Sistemas operacionais
Unidades Material Material complementar Atividades
1 Apostila, videos, slides PDF, links, infografico Questionario, roteiro de aula
presencial
2 Apostila, videos, links, slides | Links, videos, infografico, PDF Questionario
3 Apostila, slides, video, texto PDF, links, videos Tarefa
4 Apostila, slides, video, PDF, PDF, links, videos Tarefa
texto, link
5 Apostila, slides, videos, PDF, PDF, links, videos Tarefa
texto, link
6 Apostila, videos, slides, link, PDF, links, videos Tarefa
texto, PDF
7 Apostila, videos, slides, links, PDF, links, videos Tarefa
texto, PDF
8 Apostila, videos, slides, links, Links, videos, infograficos Tarefa
PDF

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Notou-se que os recursos mais utilizados para apresentacdo e préatica do contetdo nas
oito unidades de cada uma das seis disciplinas do curso foram, respectivamente: apostilas e
material impresso em PDF, videos, slides, e links para sites externos no caso da apresentacao
de contetdo; e no caso da pratica de conteldo, na secdo Atividades, 0s recursos mais
utilizados foram questionarios, tarefas e roteiros para as aulas presenciais. Recursos como
nota de aula e atividade de video dirigida foram utilizadas apenas uma vez cada, estudos
dirigidos foam usados em duas ocasides, e infograficos foram utilizados em trés situacdes
somente. Os poucos foruns presentes nas secdes de Atividades foram subutilizados, uma vez
que quase ndo houve interacdo por parte dos alunos no que tange a discussdo acerca de

questdes e postagens de duvidas referentes ao contetdo.

4.3 - Apresentacgdo dos resultados da 32 etapa:

Como apresentado na etapa anterior, os tipos de arquivos e contetdos postados nas
seis disciplinas do mddulo observado se encontravam dentro de trés grupos ou secdes
principais: material, material complementar, e atividades. Notou-se que as atividades postadas
no AVA, e que foram explicitamente classificadas como de revisdo, apareceram apenas em

trés disciplinas: Aplicacdes para Web 2, Protocolo e Servicos de Rede, e Sistemas
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Operacionais™. Nas duas primeiras disciplinas, as atividades de revisdo estavam na seco
Material. No caso da disciplina Sistemas Operacionais, a atividade de revisédo apareceu nas
secOes Material e Material complementar. Vale informar que essas atividades das trés
disciplinas eram compostas por PDF com conteddo resumido, exercicios resolvidos, ou

apenas as respostas dos exercicios da unidade (Figuras 5 e 6):

Figura 5: Captura de tela da Unidade 8 da Disciplina Sistemas Operacionais.

Preciso Saber para Continuar....

—| Conhecimento Necessario
Material da Unidade

h Complemento Apostila Parte 8 - Linux
h Complemento Apostila Parte & - Windows 10

’“ Extensdo - Slides de Apoio a Aula &

[’“ Reviséo - Exercicios 8 ]

= video Aula

[ h Revis#o - Resposta Exercicios 8 ]

Fonte: Moodle AVA CefetMG (2019). Acesso em: 17 jul. 2019.

Figura 6: Captura de tela da Unidade 3 da Disciplina de Protocolo e Servigos de Rede.

MONITORAMENTO
EQUIPAMENTOS
v Apuicagles .
it ;: % *
A 0|
@ o ‘\" SERVIGOS
2 ~MONTORAMENTO PASSIVO ~MONTORAMENTO ATIVO
....... § | e
L@ RSB

\porodos com as métncas
fondo olertos 2

% B
Para conhecer mais, consulte e estude o material da Teleco:
Gerenciamento e Monitoramento de Rede |: Teoria de Geréncia de Rede

http://www.teleco.com.br/tutoriais/tutorialgmredes1/pagina_3.asp

Introducdo
= g

Caderno Didatico - Unidade IlI
%
—| Para Saber Mais

= Referéncias

Fonte: Moodle AVA CefetMG (2019). Acesso em: 17 jul. 2019.

Ao verificar cada uma das atividades postadas nas unidades, ndo so dessas disciplinas
mas também as demais, constatou-se que, embora a maioria ndo fosse explicitamente
nomeada como uma atividade de revisdo, por suas caracteristicas, tratavam-se de atividades

cujo objetivo era revisar ou reforcar conteido previamente apresentado, caracterizando-se

3 Os materiais mencionados constam, na integra, no Apéndice 2 desta dissertacéo.



72

como uma estratégia de repeticdo, que como esclarece lzquierdo (2011, p. 69), contribui para
o “processamento das informagdes pela memoria de trabalho”. Considerou-se, para tal, que
todas as atividades que aparecem ao fim de cada unidade configuram como atividades de
revisdo, mesmo que nao sejam explicitamente classificadas ou nomeadas dessa forma.
Analogamente, os materiais complementares, tais como videos, links externos e outros,
também podem ser considerados como atividades de revisdo, uma vez que repetem o
conteudo abordado na unidade, reforcando conceitos.

Percebeu-se, também, que algumas atividades eram controladas através de algum tipo
de correcdo automatica, ou mesmo um feedback do tutor ou professor, e outras ndo
controladas, visto que ndo havia nenhum tipo de corregdo automatizada ou verificacdo de que
a atividade foi realizada pelo aluno. A fim de distinguir as atividades de revisao observadas
nas seis disciplinas do 3° Mddulo do curso Informaética para a Internet, a autora optou por
classifica-las, entdo, em quatro tipos distintos, a saber:

1) revisdo implicita: atividades ndo nomeadas como sendo de reviséo;

2) revisdo explicita: atividades que foram explicitamente nomeadas como sendo de

revisao;

3) revisdo controlada: atividades em que havia algum tipo de pontuacdo automatica
ou manual, eou alguma forma do professor saber quais alunos fizeram as
atividades, bem como alguma forma do aluno receber algum retorno do professor
ou mesmo da plataforma quanto ao seu desempenho na atividade de revisao;

4) revisdo ndo-controlada: atividades em que ndo havia nenhum tipo de pontuacéo,
feedback ou controle do professor quanto as respostas eou desempenho dos
alunos.

Retomando alguns conceitos provenientes dos estudos de Ebbinghaus (1885) acerca da
memoria, tem-se a Curva do Esquecimento, que aponta para um maior esquecimento do
conteudo aprendido logo apos a sua apresentacdo, e 0 chamado efeito de espacamento, que
refere-se a apresentacgéo e revisitacdo do conteudo em diferentes intervalos de tempo. Assim,
0 espagamento das atividades observadas e consideradas de revisdo, sejam essas explicitas ou
implicitas, ou ainda controladas, ou ndo controladas, tiveram alguma variagdo entre as

disciplinas, como demonstrado no Quadro 12:

Quadro 12: Distribuicdo das atividades de revisdo.
(continua)

Secdo 2: Material

Secdo 1: Material
complementar

Disciplina | Unidade Segao 3: Atividades

Reviséo Revisdo Revisédo
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Houve Tipo Houve Tipo Houve Tipo
ocorréncia ocorréncia ocorréncia ?
? ?
- Implicita .
Analise de x . an . Implicita,
Sistemas lag Nao ) Sim Con':lr?)cl)ada Sim controlada
L _ Implicita .
Aplicacbes . Implicita, . . . Implicita,
para Web 2 1ab Sim controlada Sim conlzlrgcl)a da Sim controlada
Implicita,
Controlada Implicita, Imolicita
7 Sim /Explicita, Sim Né&o Sim conFt)rloI:adé
AplicacBes Néo controlada
paa WEb 2 controlada
Implicita, Implicita
8 Ndo ) Sim Conlzlrz(lja da Sim controlada
Implicita .
1,235, ~ . . . Implicita,
Banco de 6,8 Nao ) Sim Nao Sim controlada
Dados controlada
~ ~ . Implicita,
4,7 Né&o - Néo - Sim controlada
. Implicita .
Linguagem u . X - Implicita,
de la7 Nao - Sim Nao Sim controlada
Programacé controlada
~ x . Implicita,
0 8 Né&o - Né&o - Sim controlada
Protocolo e Explicita, implicita
Servicos de 1a8 Sim N3o N&o - Sim conF:rolad:":l
Rede controlada
Sistemas Explicita, Explicita, implicit
Operacionai la8 Sim Néo Sim Né&o Sim c{)‘:ﬁr:)cl;gé
S controlada controlada

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Portanto, observa-se que somente em trés unidades (6% do total) as atividades de

revisao se concentravam em apenas uma das secoes, a Se¢do 3, dedicada as Atividades. Em

trinta das unidades (63%), as atividades de reviséo apareceram em duas secdes distintas, e em

15 unidades (31%), havia atividades de revisdo distribuidas nas trés se¢bes. Em relacdo ao

numero de unidades com atividades de revisdo por secdo, tem-se 0s seguintes dados,

conforme ilustrado na Tabela 2:

Tabela 2: Nimero de unidades por se¢éo.

Secéo

N° de unidades com atividades de revisado

Somente Secdo 1

Somente Segéo 2

Somente Sec¢éo 3

Somente Secdes 1 e 2

0

0
3
0
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Somente Segdes 1 e 3 8

Somente Secbes 2 e 3 22
Secbes 1,2e3 15
TOTAL 48

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Notavelmente, como constatado na Tabela 2, nenhuma das unidades das seis
disciplinas observadas teve atividades de revisdo exclusivamente na secdo 1, de Material; na
secdo 2, de Material Complementar; ou nessas duas se¢fes apenas. Quando houve ocorréncia
de atividade de revisdo na secdo 1, dois cenarios se apresentaram: haver outra ocorréncia
apenas na secao 3 que € dedicada a Atividades; ou haver ocorréncia em todas as se¢fes. Em
grande parte das unidades, no entanto, as atividades de revisdo tiveram suas ocorréncias
concentradas nas secles 2 e 3, logo ap0ds a apresentacdo do contetdo da disciplina através dos
materiais da secdo 1.

4.4 - Apresentacdo dos resultados da 42 etapa:

Nesta etapa da pesquisa, foi enviado por email aos participantes um questionario
online feito com a ferramenta Google Formularios. Os seis professores ou tutores formadores
das disciplinas observadas no 3° Modulo do curso Informética para a Internet foram
convidados a responderem o questionario, que era composto de quatro se¢des, discriminadas
abaixo:

Secdo 1: Perfil dos respondentes, contendo duas questdes fechadas de multipla escolha
sobre 0 género e a faixa etaria dos participantes; uma questdo aberta sobre a formacdo
académica; e uma questdo fechada do tipo grade de mudltipla escolha sobre o tempo de
experiéncia docente no ensino presencial e no ensino a distancia

Secdo 2: Revisdes, contendo oito questbes fechadas em forma de escala Likert,
variando de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente), sobre a eficacia do uso de
atividades de revisdo no processo de aprendizagem; o uso de repeticdes mecanicas; a
responsabilidade do aluno de revisar contetido; o uso de revisdo logo apos a apresentacdo do
contetdo; o uso de revisdo em Vvérias vezes ap0os a apresentacdo do conteldo; a revisdo de
conteddo antes de avaliagbes; o uso de atividades sinalizadas como sendo de revisdo; a
pontuacdo ou verificacdo de atividades de revisdo por professores para que os alunos recebam
algum tipo de feedback

Secdo 3: Atividades, composta por uma questdo fechada do tipo caixas de selecdo

sobre tipos de atividades pertinentes para serem usadas como revisdo de conteldo no
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ambiente virtual; uma questdo fechada de mdltipla escolha indagando sobre a adocdo de
critérios para selecdo e aplicacao de atividades de revisdo; e uma questdo aberta somente para
0s que responderam SIM para a questdo anterior, a fim de que pudessem explicar quais séo 0s
critérios adotados e justificar tais escolhas

Secdo 4: Efeito de espacamento, com uma questdo fechada de mdltipla escolha
indagando sobre o conhecimento dos respondentes acerca do que é o efeito de espagcamento; e
uma questdo aberta somente para os que responderam SIM para a questdo anterior, para que
pudessem resumir com suas palavras o que entendem sobre o termo.

Dos seis professores convidados a responderem o questionario, cinco enviaram suas
respostas, o que corresponde a 83% de retorno. No que tange a primeira secdo do
questionario, referente ao perfil dos respondentes, todos sdo do sexo masculino, sendo que
trés deles estdo na faixa etéria entre 41 e 50 anos, e dois deles tem acima de 50 anos de idade.
Em relacdo a formacdo, 60% possui graduacdo em Ciéncia da Computacdo, enquanto 40%
tem formacdo em Engenharia Elétrica. Quatro dos respondentes também possuem Mestrado e
Doutorado. Apenas um respondente mencionou ter Doutorado na area de ensino. Quanto ao

tempo de experiéncia docente, este é o cenario (Gréafico 5):

Gréfico 5: Tempo de experiéncia docente.

8 a 10 anos
Mais de 10 anos

-
&
&
']

AR Soer Baias

. 1 ano ou menos

Ensino presencial Ensino a distancia

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Todos os respondentes possuem mais de 10 anos de experiéncia no ensino presencial.
No ensino a distancia, entretanto, o cenario muda bastante: apenas um docente tem mais de 10
anos de experiéncia nessa modalidade, e outros dois tem entre oito e 10 anos de experiéncia.
H& um docente com cinco a oito andos de experiéncia, e outro docente com um ano ou menos
tempo de experiéncia na EaD.

Na 22 se¢do do formulério, dedicada as Revisbes, 0s respondentes posicionaram-se
através da escala Likert em relacdo as afirmacdes apresentadas, conforme demonstrado na

Tabela 3. As afirmacdes utilizadas nessa se¢do foram formuladas com base nas contribuicdes
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de lzquierdo (2004; 2011; 2016) sobre o importante papel das repeticdes na construcéo e
consolidacdo da memoria; nas observacGes de Moore e Kearsley (2013); e também de Maia e

Mattar (2007) sobre a ideia de autonomia do aluno de EaD e implicacbes no ensino e

aprendizagem a distancia; e por fim, nas conceituacbes e caracteristicas dos tipos de

espacamento e de aprendizagem, conforme Murray e Udermann (2003); e Oliveira (2016).

Tabela 3: Percepcdo dos docentes em relacao as revisoes.

s8 g€ 22 € 828 4 o
DS T QL 0o Do TCc 59
SO S g ©O ’5 1= =5 o = E
SE 85 5§52 0og c£ ©ag
2g 25 ©2 5§55 §8 58
o Z C o

1.0 uso de revisGes é importante e auxilia no processo de 0 0 0 1 4 5

aprendizagem.

2.Repeti¢des mecénicas sdo um tipo eficaz de revisdoparaa 0 2 3 0 0 5

aprendizagem.

3.Revisar contetdo é responsabilidade exclusiva do aluno. 0 2 3 0 0 5

4.A revisdo é mais eficaz quando realizada logo apés a 0 0 0 5 0 5

apresentacao do conteudo.

5. A revisdo é mais eficaz quando realizada varias vezes ap6s 0 0 1 2 2 5

a apresentacdo do contetdo.

6.0 momento ideal para revisar contetdos é antes de 1 3 1 0 0 5

avaliacOes.

7.E importante sinalizar para o aluno quais atividades sdo de 0 0 1 3 1 5

revisao.
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8.Atividades de revisdo devem ser pontuadas ou verificadas 1 0 1 2 1 5
pelos professores, para que o0s alunos tenham algum
feedback.

Fonte: Dados de pesquisa.

De maneira geral, os docentes concordaram que a revisdo € importante no processo de
aprendizagem (afirmacdo n°1), e 100% deles concorda parcialmente que ela é mais eficaz se
realizada logo apos a apresentacdo do conteudo (afirmacao n° 4). Quando questionados sobre
a eficacia em espacar as revisdes houve uma variacdo maior nas respostas: 20% afirmou néo
concordar nem discordar da afirmagdo n° 5, enquanto os demais 80% concordou parcialmente
ou totalmente com a afirmacéo. Interessantemente, 60% dos docentes discordou parcialmente
com a afirmacao n° 6, enquanto 20% deles discordou totalmente de que 0 momento ideal para
revisdes € antes de avaliagOes, e os demais 20% néo concordou nem discordou da afirmagao.

Sobre a responsabilidade dos alunos em revisar contetdos apresentados (afirmagéo n°
3), 60% dos docentes revelaram ndo concordar nem discordar da afirmacéo, e os demais 40%
discordaram parcialmente. Tais respostas remetem a percepcdo de autonomia dos alunos e
corroboram com a percepcdo de Maia e Mattar (2007), que afirmam que ainda ndo ha um
preparo dos alunos de EaD para a aprendizagem independente. Destaca-se na Tabela 3,
porém, o posicionamento dos docentes em relacdo ao uso de repeticbes mecancias (afirmacéo
n° 2) e a pontuacdo ou verificacdo das atividades de revisao (afirmacao n°8).

A maior parte deles (60%) afirmou ndo concordar nem discordar do uso de repeticfes
mecanicas, e 40% discordou parcialmente da afirmacdo, demonstrando um alinhamento a
visdo instrucionista (BEHAR et al., 2009) e de concepcao behaviorista (SKINNER, 1972),
que coincide com o argumento de Haase et al. (2015) de que a aprendizagem perpassa
também o processo de memorizagdo mecéanica de conceitos. Quanto a pontuar ou verificar as
atividades de revisdo para que os alunos tenham algum tipo de feedback, as respostas foram
variadas: 20% discordou totalmente, 20% n&o concordou nem discordou da afirmacédo; 20%
concordou totalmente; e 40% concordou parcialmente. Isso demonstra que esse ponto talvez
merega uma nova pesquisa dedicada a compreender melhor tais discrepancias de opinido entre
os docentes.

Na terceira secdo do formulério relativa as Atividades, foi perguntado, dentro das
opcdes fornecidas, quais atividades o respondente considera pertinentes para serem usadas
como revisdo de contetdo num ambiente de aprendizagem virtual. As opc¢des foram baseadas

na observacao realizada do 3° Modulo do curso Informatica para a Internet, e representam os
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tipos de atividades que foram efetivamente utilizadas nas seis disciplinas do curso no modulo
em questdo, em momentos distintos. Foram adicionadas as opcdes atividades de jogos e flash
cards, e ainda a opcao Outros, para que 0s respondentes pudessem inserir, caso necessario,
outros tipos de atividades que julgassem pertinentes. As opcdes adicionadas foram elencadas
com base na experiéncia docente da autora. Como apresentado no Grafico 6, 100% dos
respondentes consideram que questdes fechadas e estudos de caso configuram como
atividades pertinentes para revisdo de contetdo; 80% deles escolheram questdes abertas,
videos, textos, jogos, e tutoriais; 60% escolheram mapas mentaisconceituais; e 40%
escolheram roteiros de atividades e diagramas. Infograficos e flash cards ndo foram
selecionados por nenhum dos respondentes como sendo atividades pertinentes para serem

usadas como revisao de conteudo no ambiente online (Gréafico 6):

Graéfico 6: Atividades pertinentes como revisdo de contetdo na visdo dos docentes.

Questoes fechadas 5 (100%)
Questoes abertas 4 (80%)
Videos 4 (80%)
Textos 4 (80%)
Estudos de caso 5 (100%)
Jogos 4 (80%)
Roteiros de atividades 2 (40%)
Infograficos|—0 (0%)
Mapas mentais/conceituais 3 (60%)
Diagramas 2 (40%)
Tutoriais 4 (80%)
0 (0%)
Estudo por Projeto 1(20%)

0 1 2 3 4 5

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quando questionados, na secao cinco, se usam algum critério para selecéo e criacdo de
atividades de revisdo do conteudo que ensinam online,100% dos respondentes disseram que
fazem uso de algum critério, explicando que fazem uso de diversas atividades e recursos para

atender a mais estilos de alunos; e que escolhem conteldos considerados mais importantes e
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que os alunos terdo mais dificuldade, com base na experiéncia prévia... tanto virtual como
presencial. Foi mencionado também que h& a valorizagdo da possibilidade de aplicar
atividades que relacionam os conteudos estudados com questbes que exigem base
conhecimento, propiciando a geracdo de conexdo entre conteudos e a criacao de valor e
proposito, o que de certa forma, contribui para o verdadeiro entendimento, diminuindo a
necessidade do aluno a desenvolver o processo de decoreba; e ainda, que sdo avaliadas as
notas de aproveitamento nas atividades anteriores para verificar 0s conteddos que
requerem aprofundamento ou aplicacdo de revisdes em etapas, permitindo avaliar pontos
mais especificos que representem dificuldades de aprendizagem e/ou retencéo dos alunos.
Na secdo seis, sobre o efeito de espacamento, 60% dos respondentes afirmaram
desconhecer sobre o que se trata o conceito. Os outros 40% que afirmaram conhecer o
conceito, resumiram, na secao seguinte, o entendimento acerca do efeito de espacamento,
descrevendo-o como sendo o ato de estudar um pouco a cada dia do que uma quantidade
grande em um dia so, e explicando que o efeito de espagamento proporciona o estudo
espacado ao longo tempo, proporcionando o acesso aos conteudos de forma gradual, e

conseguentemente, gera-se 0 tempo necessario para construcdo de conhecimento.

4.5 - Apresentacgdo dos resultados da 52 etapa:

Na 5% e Gltima etapa, foram elencados os recursos mais utilizados para revisdo de
conteddo no 3° Mddulo do curso Informatica para a Internet (Quadro 13), l6cus dessa
pesquisa, comparando-0s com 0s recursos apontados pelos docentes na se¢do quatro do

questionario online, como demonstrado no Quadro 14:

Quadro 13: Recursos utilizados para revisdo.

Posicdo | Recurso utilizado no 3° N° de instancias N° de unidades % de unidades

Mddulo em que aparece

1 Questbdes fechadas 184 30 63%

2 Videos 178 46 96%

3 Questbes abertas 96 23 48%

4 Textos 80 43 90%

5 Forum de duvidas 10 7 15%

6 Tutoriais 8 6 13%

7 Roteiros de atividade 6 6 13%

8 Estudo dirigido; Questdes 3 (cada) 9 20%
comentadas; Infograficos

9 Mapas conceituais; Estudos 2 2 4%
de caso
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quadro 14: Recursos elencados pelos docentes.

Posicdo | Recurso elencado N° de docentes | % de votos
1 Questoes fechadas; Estudos de caso 5 100%
2 Questdes abertas; Videos; Textos; Jogos; Tutoriais 4 80%
3 Mapas mentais‘conceituais 3 60%
4 Roteiros de atividades; Diagramas 2 40%
5 Outros: Estudo por projeto 1 20%
6 Infograficos, Flash cards 0 0%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Todos os cinco respondentes selecionaram os recursos de questdes fechadas e estudos
de caso como sendo pertinentes para serem usadas como revisdo de conteddo num ambiente
virtual de aprendizagem. Questbes abertas, videos, textos, jogos, e tutoriais foram
selecionados por quatro dos respondentes. Trés docentes marcaram a Opg¢do mapas
mentais/conceituais, ¢ dois escolheram também roteiros de atividades e diagramas. Apenas um
deles selecionou a opg¢do Outros, indicando Estudo de projeto como uma atividade pertinente
para revisdo de contetdo. As Unicas opcBes que ndo foram selecionadas por nenhum dos
respondentes foram Infogréficos e Flash cards (cartdes de pergunta e resposta).

No que tange as atividades efetivamente utilizadas no 3° Mddulo, nas disciplinas
ministradas pelos respondentes, as questbes fechadas foram o recurso mais utilizado,
aparecendo em 30 das 48 unidades das seis disciplinas que compdem o médulo (63%), com
um total de 184 questdes. Em seguida, os videos foram utilizados em 46 unidades (98% do
total), somando 178 videos. As questdes abertas ocuparam a terceira colocacdo, somando 96
questdes que aparecerem em 23 unidades (48%). Em relacdo aos textos, apesar de 0S mesmos
aparecerem em 43 unidades como revisdo de conteudo, ficaram na quarta posicdo, somando
80 atividades. Logo depois, com nimeros menos significativos, tem-se, respectivamente: 10
foruns de davidas em sete unidades ; seis roteiros de atividades em seis unidades; trés estudos
dirigidos, trés questdes comentadas, e trés infograficos em trés unidades; e por fim, dois

mapas conceituais em duas unidades.
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CAPITULO 5: ANALISE

Tendo em vista os resultados apresentados no Capitulo anterior, e os objetivos desta
pesquisa, bem como as hipdteses levantadas, discute-se, no presente Capitulo, a analise dos

dados a luz das teorias que alicercaram esta dissertacao.

5.1 — Atividades pedagdgicas de revisdo disponiveis no curso observado

Como descrito na segunda e na quinta etapas desta pesquisa, no capitulo da
Metodologia, os recursos predominantes nas atividades de revisdo foram, respectivamente,
questdes fechadas, videos, questbes abertas e textos, sendo também utilizadas, em menor
namero, féruns de duvidas, roteiros de atividades, estudos dirigidos, questdes comentadas,
infograficos e mapas conceituais. Embora os ambientes virtuais de aprendizagem em geral,
como o Moodle, permitam a insercdo de recursos externos para compor atividades
pedagdgicas variadas, nota-se que 0s recursos efetivamente mais utilizados nas diversas
disciplinas do curso observado refletem o que Vianna, Ataide e Ferreira (2015) chamaram de
sub aproveitamento de recursos.

Percebeu-se, também, que no que tange a escolha de recursos para elaboracdo e

composicdo de atividades pedagogicas de revisdao, had ainda uma influéncia do modelo
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presencial, evidenciando que o risco mencionado por Maia e Mattar (2007) de uma
transposicao do ensino presencial para o ambiente virtual é real. Questdes fechadas e abertas,
videos e textos ja fazem parte do repertorio didatico no modelo presencial, e no curso
observado, foram utilizados de forma bastante semelhante a préatica na educacgdo presencial.
Os textos e videos foram utilizados para apresentar conteddo, sendo vinculados a alguma
questdo fechada ou aberta sobre o contetdo apresentado. Apesar da facilidade em integrar
componentes interativos as atividades no ambiente virtual, isso ndo ocorreu em nenhuma das
atividades de texto ou de video presentes nas disciplinas.

A forma como as atividades pedagdgicas de revisdo foram organizadas e apresentadas
também estdo em consonéncia com o que Skinner (2003) chamou de instru¢do programada:
os alunos tem acesso ao fato ou conceito através de textos e/ou videos, e em seguida sdo
questionados com perguntas fechadas, do tipo maltipla escolha ou de selecdo, ou perguntas
abertas. A instrucdo programada, de concep¢do behaviorista, ainda propde que, no caso de
uma resposta incorreta por parte do aluno, o mesmo receba algum tipo de feedback, como o
acesso a resposta correta, por exemplo, ou um convite a revisdo do material (VALENTE,
1993). Como explicado no Capitulo 4 desta dissertacdo de Mestrado optou-se por chamar esse
tipo de atividade de revisao controlada.

As atividades de revisdo controladas sdo aquelas em que o corpo docente consegue
saber quais alunos completaram as atividades, e quais foram suas respostas, para que assim
possam dar algum feedback a eles. Esse feedback pode ser automatico, como no caso das
Tarefas no Moodle com questdes fechadas, ou pode ser manual, como no caso das questdes
abertas, onde os tutores deixaram comentarios para os alunos com base nas respostas dadas.
Dessa forma, este controle é tanto no sentido de saber quais alunos realizaram as atividades de
revisao, como também saber como foi a performance deles nessas atividades.

A vantagem das atividades de revisdo controladas em relacdo aquelas ndo controladas
estd justamente no fato de que, sabendo quantos alunos realizaram as atividades e,
principalmente, como foi o desempenho deles nessas, € possivel que o corpo docente adeque
as proximas atividades e estratégias a fim de proporcionar uma experiéncia de aprendizagem
mais customizada que possa atender as necessidades dos alunos. Percebeu-se, no caso desse
tipo de atividade, que estdo presentes as chamadas contingéncias de reforco propostas por
Skinner (1972), a realimentacdo para reforco de aprendizagem, mencionada por Tarouco e

Cunha (2006), e no caso de feedbacks individuais e personalizados, a “agéncia para o
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autodesenvolvimento, a adaptacdo ¢ a mudan¢a” evidenciada por Bandura et al. (2005,
online).

Além de atividades de revisdo controladas e ndo controladas, notou-se também que a
maioria das atividades (84%) ndo estavam sinalizadas como sendo de revisdo, embora, ao
serem analisadas, fosse perpectivel que as memsas objetivassem revisar ou reforgar conceitos
e conteldos introduzidos anteriormente. Tais atividades foram, entdo, denominadas aqui
como atividades de revisao implicitas, uma vez que os alunos ndo eram informados, a priori,
de seu carater revisor. Apenas 16% das atividades de revisdo estavam sinalizadas como tal, e

tais atividades foram nomeadas, nesta pesquisa, como atividades de revisdo explicita.

5.2 — Efeito de espacamento nas atividades levantadas

Antes de adentrar a analise acerca do espacamento das atividades de revisdo presentes
no 3° Mddulo do curso observado, faz-se necessario retomar alguns conceitos sobre o efeito
de espacamento. Como demonstrado por Rohrer e Pashler (2007), h& dois conceitos
estreitamente relacionados ao efeito de espacamento: o intervalo de retencéo (IR) e o intervalo
entre-sessdes (IS). O primeiro (IR) refere-se ao periodo de tempo entre a revisdo do contetido
e 0 momento da avaliacdo. O segundo (IS) refere-se ao periodo entre uma reviséo e outra. No
caso das disciplinas observadas, as avaliagdes ocorreram em dois momentos distintos, como
demonstrado no Quadro 10: uma prova intermedidria ao fim da quarta unidade, e uma prova
final apds a ultima unidade de cada disciplina. Neste caso, optou-se por considerar, ento,
dois intervalos de retencdo: o primeiro referente ao periodo entre a primeira revisdo e a prova
intermediéria, e 0 segundo referente ao periodo entre a primeira revisao e a prova final.

Considerando que cada unidade teve a duragdo de duas semanas, e que as secdes
referentes ao material (secdo 1) e material complementar (secdo 2) eram disponibilizadas logo
no inicio da primeira semana, ficando para a segunda semana apenas a secdo referente as
atividades (secéo 3), seré definido, aqui neste trabalho, que ndo ha intervalo entre as sessdes 1
e 2, e o intervalo entre essas secOes e a se¢do 3 € igual a uma semana. Levando-se em
consideracdo as datas de inicio e término do Mddulo (11 de fevereiro a 08 de junho), hd um
total de 118 dias. Sendo assim, tem-se o seguinte espacamento por disciplina no 3° Mdédulo do
curso Informatica para a Internet, conforme demonstrado na Figura 7, elaborada através da

ferramenta online Lucidchart.

Figura 7: Efeito de espacamento no 3° Médulo.



Legenda:

o= Revisdes

IS = Intervalo entre sessdes

IR = Intervalo de retencéo

A.S = Disciplina Andlise de Sistemas

A.W.2 = Disciplina Aplicacdes para Web 2
B.D.= Disciplina Banco de Dados

L.P.2= Disciplina Linguagem de Programgéo 2
P.S.R.= Disciplina Protocolo de Servigos de Rede
S.0.= Disciplina Sistemas Operacionais
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Em relag&o aos intervalos entre sessdes, excetuando-se as unidades quatro e sete da
disciplina Banco de Dados, e a unidade oito da disciplina Linguagem de Programacao 2 que
tem um intervalo maior entre as sessdes (aproximadamente 14 dias), todos os demais
intervalos foram de cerca de sete dias. J& os intervalos de retencdo, que Rohrer e Pashler
(2007) entendem que devem ser calculados a partir da segunda sessdo de revisdo,
mantiveram-se 0s mesmos para todas as disciplinas: o primeiro com duracéo de cerca de seis
semanas ou 42 dias até a data da Prova Intermediaria, e o segundo com duracéo de cerca de
sete semanas ou 49 dias.

Cepeda et al. (2008) atentam para o fato de que o intervalo entre sessdes tem uma
dependéncia consideravel do intervalo de retencdo. No caso das disciplinas observadas,
ambos os intervalos de retencdo tem valores aproximados, uma vez que o conteudo da prova
final ndo era cumulativo, ndo abrangendo, dessa forma, os contetdos apresentados e revisados
nas unidades 1 a 4. Carpenter et al. (2012) entendem que o intervalo entre-sessdes ideal varia
entre 10 e 20% do intervalo de retencdo. Assim, sabendo que os intervalos de retengédo
levantados sdo de 42 e 49 dias, respectivamente, infere-se que o intervalo entre-sessfes
deveria estar entre quatro e oito dias, até 0 momento da Prova Intermediaria, e entre 5 e 10
dias, para a Prova Final.

No caso do 3° Mddulo, como mencionado anteriormente, houve um intervalo médio
entre-sessdes de sete dias, estando esse espacamento adequado, de acordo com a visdo dos
autores supracitados (CARPENTER et al.,, 2012; CEPEDA et al., 2008). Porém, como
apontado anteriormente, em trés unidades de duas das disciplinas, o intervalo foi maior (cerca
de 14 dias), o que representa 33% do primeiro intervalo de retencdo, e 29% do segundo,
extrapolando, entdo, a porcentagem adequada sugerida pelos autores. Apesar desses trés
casos, 0s demais espacamentos sdo fixos, configurando, na visdo de Karpicke e Roediger
(2007), como a melhor opgéo para uma retencdo a longo prazo.

Tal tipo de retencdo remete as memorias de longo prazo, que Kandel et al. (2014)
definem como sendo aquelas cuja duracdo pode ser de horas, dias ou anos. As memorias de
longo prazo dependem de varios processos biogquimicos que ocorrem em regides cerebrais
variadas (IZQUIERDO, 2004), e que, no caso especifico desta pesquisa, sdo classificadas
como memorias explicitas ou declarativas, haja vista que os alunos as adquiriram de forma
explicita e presume-se que sdo conscientes de possuir tais informacdes (KANDEL et al.,
2014; CAMMAROTA; BEVILAQUA; IZQUIERDO, 2016), e ainda como memarias
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semanticas, posto que se referem a conhecimentos gerais, que segundo Izquierdo (2004)
podem ser adquiridas através de episddios, tais como as aulas virtuais.

Como apontado no aporte teorico desta dissertacdo, o0 modelo modal da memoria,
concebido por Atkinson e Shiffrin (1968) e sustentado por Izquierdo (2011), mostra que ha
varios fatores que podem contribuir para o processo de formacdo de memorias de longo prazo,
dentre eles, a repeticdo. No caso das disciplinas observadas, verificou-se que ha a presenca de
repeticdes de conceitos e de conteddo em geral, em diferentes niveis, nas atividades que
foram consideradas e classificadas como sendo atividades de revisdo. Tais repeticdes
interferem diretamente na chamada Curva do Esquecimento, de Ebbinghaus (1885), uma vez
que o conteldo revisitado varias vezes ap0s a sua apresentacdo tende a ser aprendido e retido
com mais facilidade e eficécia.

H4, nas 48 unidades das seis disciplinas observadas, tais repeticdes e revisdes, embora,
como mencionado, a maioria delas nédo estivesse explicitamente sinalizada como reviséo, e
ndo fosse controlada de alguma maneira pelo corpo docente, a fim de que fosse possivel saber
quais alunos a acessaram e concluiram, bem como o desempenho nessas atividades, quando
cabivel. No entanto, como a presente pesquisa ndo objetiva investigar o efeito de espacamento
na aprendizagem, mas sim no ensino, é possivel afirmar que as atividades observadas e
levantadas atendem os preceitos do Efeito de Espacamento, dentro do que é proposto em
termos de uso de atividades de revisdo, com repeti¢do de conceitos e contetdos, espacadas em

um determinado periodo de tempo.
5.3 — Percepcao dos docentes

Quando indagados no questionario se sabiam o que é o efeito de espacamento, 40%

dos docentes responderam que ndo (Gréfico 7).

Gréfico 7: Docentes e o efeito de espacamento.

Sim

Fonte: Dados de pesquisa (2019).
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Os outros 60% afirmaram saber do que se trata, e responderam que entendem o efeito
de espacamento como sendo o ato de estudar um pouco a cada dia, proporcionando 0 acesso
aos contetdos de forma gradual, e espacado ao longo do tempo, como consta na Figura 8,
onde pode-se visualizar a captura de tela das respostas na integra. Tais respostas mostram que
a compreensdo dos docentes esta alinhada as defini¢bes do termo trazidas pelos autores Vlach
e Sandhofer (2012), e Toppino e Gerbier (2014).

Figura 8: Captura de tela respostas sobre o efeito de espagamento.

Estudar um pouco a cada dia do que uma quantidade grande em um dia sé

Proporciona o estudo espagado ao longo tempo, proporcionando o acesso aos conteldos de forma gradual,
e consequentemente, gera-se o tempo necessario para construgdo de conhecimento.

E quando o estudo € espacado ao longo do tempo ao inves de se estudar a mesma quantidade de tempo de
uma vez so

Fonte: Dados de pesquisa (2019).

Embora 40% dos respondentes tenham afirmado ndo saber o que é o efeito de
espacamento, 80% concordam totalmente que o0 uso de revisdes é importante e auxilia no
processo de aprendizagem (Gréfico 8), e 20% concorda parcialmente. Tais respostas estdo em
consonancia com Cérrea (2010), que ja apontava os varios beneficios da repeticdo, visto que
um estudo espacado proporciona uma melhor retencdo a longo prazo, e com os estudos
neurocientificos que apontam que a repeticao, presente nas revisdes, € uma das maneiras mais
eficazes para aprimorar a memoria de um fato, conceito ou contetido em geral (IZQUIERDO,
2004). Dessa forma, tem-se uma maioria (60%) que afirma saber o que é o efeito de
espacamento, e percebe-se que todos entendem que as revisdes possuem um importante papel

no processo de aprendizagem dos alunos.
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Gréfico 8: Importancia do uso de revisdes.
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Interessantemente, 40% dos docentes discorda apenas parcialmente que repeticGes
mecanicas sejam um tipo eficaz de reviséo e que revisdes sejam responsabilidade exclusiva
dos alunos, enquanto 60% n&o concorda nem discorda das afirmacdes (Grafico 9). Quanto as
repeticdes mecanicas, tanto Izquierdo (2004) como Haase et al. (2015) comentam que h4, de
fato, um certo preconceito contra a popular decoreba, que seria exatamente a aprendizagem a
partir de tais repeticbes mecanicas, embora tal preconceito ndo se baseie em nada cientifico.
Haase et al. (2015) inclusive reforca que aprender € resultado de um esforco que envolve

compreender o conteudo mas também decorar conceitos, entre outros.

Gréfico 9: Repeticdes mecanicas.
3 (60%)

2 (40%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

Discorda totalmente Discorda parcialmente N&o concorda nem discorda Concorda parcialmente Concorda totalmente

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quanto a responsabilidade em revisar contetdo, 40% dos docentes discordam
parcialmente que a revisdo de contetdo seja responsabilidade exclusiva do aluno, e os outros
60% ndo concordam nem discordam com a afirmacdo, demonstrando estarem alinhados ao
alerta de Moore e Kearsley (2013) de que nem todos os alunos virtuais sejam totalmente
autbnomos, e por conseguinte, capazes de tomar decisdes acerca de seu aprendizado (Grafico
10). Da mesma forma, mostram alinhamento também a visdo de Maia e Mattar (2007), os

Discordz
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quais alegam que, em principio, embora alunos do ambiente virtual possuam mais autonomia
do que alunos da educagdo presencial, muitas vezes eles ndo tem o preparo necessario para

assumir essa autonomia e independéncia.

Gréfico 10: Responsabilidade pela revisao.
3 (60%)

2 (40%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

0 —— Discorda totalmente Discorda parcialmente N&o concorda nem discorda Concorda parcialmente Concorda totalmente
Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Embora os docentes parecam entender que a revisdo de contelido ndo seja uma
responsabilidade exclusiva do aluno, um ponto interessante é o fato de que a maioria deles
(60%) concorda parcialmente que seja importante sinalizar para os alunos quais atividades sao
de revisdo, com um docente (20%) concordando totalmente com a afirmacéo (Gréfico 11).
Somente um respondente alegou ndo concordar nem discordar de tal ponto. Tais respostas
refletem o que foi apresentado nessa dissertacdo no Quadro 9, e brevemente analisados no
item 5.1: 0 que optou-se por chamar de atividades de revisdo implicitas. Dentre os 21
momentos em que ha revisdes nas seis disciplinas do 3° Mddulo, em 18 deles (86%), essas

revisdes ndo estdo sinalizadas, configurando-se, assim, como atividades de revisdo implicitas.
Gréfico 11: Sinalizacéo de atividades de revisao.

3 (60%)

1 (20%) 1 (20%)

0 (0%) 0 (0%)

Discorda totalmente Discorda parcialmente N&o concorda nem discorda Concorda parcialmente Concorda totalmente

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

O ponto que mais gerou reacoes distintas foi em relacdo a verificacdo ou pontuacéo de
atividades de revisdo: 1 docente discorda totalmente que esse tipo de atividade seja pontuada

ou verificada; 1 docente ndo concorda nem discorda; 2 concordam parcialmente; e 1 concorda
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totalmente (Grafico 12). Na presente dissertacdo, optou-se por nomear as revisdes que eram
pontuadas ou verificadas de alguma forma pelos professores de revisdes controladas, sendo as
revisdes nao-controladas, aquelas em que os docentes ndo tinham como averiguar se foram
realizadas ou ndo, e por isso, 0s alunos nao tinham nenhum tipo de feedback. Como consta no
Quadro 9, dos 21 momentos em que h4 atividades de revisdo no 3° Médulo, houve algum tipo
de controle em 12 deles; ou seja, 57% das atividades de revisdo foram controladas. Embora
seja a maioria, a quantidade de atividades ndo-controladas ficou bem proxima, representando
43% do total. Este equilibrio no nimero de revisdes controladas reflete, também, o equilibiro
nas reacOes dos docentes a afirmacdo de que atividades de revisdo devam ser pontuadas ou
verificadas pelos professores, como consta no Grafico 12:

Grafico 12: Pontuacdo ou verificacdo das atividades de revisao.

2 (40%)

1 (20%) 1 (20%) 1 (20%)

0 (0%)
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quanto ao momento de ocorréncia das revisdes, de forma unanime, 100% dos
respondentes concordam parcialmente que as revisdes de contetudo sdo mais eficazes quando
ocorrem logo apds a apresentacdo do mesmo (Grafico 13). Nas disciplinas observadas, o
contetido era sempre apresentando na Secdo 1: Material, havendo a ocorréncia de revisdes em
seguida, na Secdo 2: Material complementar, em 77% das unidades, ou em 37 unidades. O
fato de a maioria das unidades apresentarem revisdes logo apds a apresentacdo do contetdo
estd em consonancia com os estudos realizados por Ebbinghaus (1885) e reportados por
Pergher e Stein (2003) que apontam que 0 esquecimento ocorre, em sua maior parte, logo nos

primeiros instantes apds 0 momento da aprendizagem.
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Grafico 13: Eficécia da revisdo apds apresentacdo do contetdo.

5 (100%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

Discorda totalmente Discorda parcialmente N&o concorda nem discorda Concorda parcialmente Concorda totalmente

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quanto ao espacamento, quando se trata do uso de Varias revisdes ap0s a apresentacao
do contetido, 40% dos docentes concordam totalmente que tal pratica seja mais eficaz; 40%
concordam parcialmente com a afirmacéo; e 20% nao concorda nem discorda (Grafico 14).
Rohrer e Taylor (2006) chamam esse tipo de pratica distribuida, onde ha vérias revisdes
intercaladas, de aprendizagem adequada. No caso de revisdes antes de avaliacdes, trés dos
docentes (60%) afirmaram discordar parcialmente que esse seja 0 momento ideal para revisar
conteddo. Um respondente discorda totalmente da afirmacdo, e outro ndo concordou nem

discordou da afirmacéo (Gréfico 15).

Gréfico 14: Eficacia da revisio espagada.

2 (40%) 2 (40%)

1 (20%)

0 (0%) 0 (0%)
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Gréfico 15: Revisdo antes de avaliaces.
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pesquisa (2019).

5.4 — Recursos mais utilizados para revisdo de contetido no curso analisado

Nesta Gltima etapa, como apresentado no item 4.5, notou-se algumas convergéncias
em relacdo aos recursos didaticos mais utilizados para revisdo de contetdo e aqueles
apontados pelos docentes como sendo pertinentes pra esse fim, como demonstrado
anteriormente no Gréafico 6. Durante o tempo de observacédo das disciplinas do 3° Médulo, foi
verificado que os recursos mais utilizados em atividades de revisdo foram, respectivamente,
questdes fechadas, videos, questdes abertas e textos.

As questdes do tipo fechada variavam entre questdes de maltipla escolha e questdes de
selecionar, e estavam presentes em 30 das 48 unidades, em 184 instancias. Como mostrado no
Gréfico 6, a opc¢do referente as questdes fechadas foi escolhida, de forma unanime pelos
respondentes, como sendo um dos tipos de atividade que eles consideram pertinentes para uso
como revisdo de contetldo num ambiente virtual de aprendizagem.

Essa primeira convergéncia mostra que, como apresentado por Cheal e Rajagopalan
(2007) no Quadro 9, questdes de multipla escolha, juntamente com questionarios de respostas
simples, exercicios de verdadeiro ou falso, quizzes, e outros, sdo objetos de aprendizagem que
compdem atividades didaticas de instrucdo programada e objetivos comportamentais,
encaixando-se dentro do modelo cognitivo-behaviorista, ou comportamentalista. Retomando o
conceito de instrucdo programada trazido por Valente (1993), essa consiste na divisdo do
contetdo a ser ensinado em maodulos, havendo ao fim de cada mddulo questdes fechadas,
onde o aluno, a depender de seu resultado, recebe algum tipo de feedback e pontuacéo.

Os videos foram o segundo tipo de atividade didatica mais utilizada no 3° Mddulo,
estando presentes em 178 instancias e em 46 unidades, sendo também elencada por 80% dos
docentes respondentes como um recurso interessante para revisdo de contetdo no ensino a
distdncia. Retomando Cheal e Rajagopalan (2007), o video, como objeto de aprendizagem,
pode ser usado como uma hipermidia tanto para o enfoque construtivista como para o
humanista. Extrapolando para os modelos pedagdgicos, pode-se relacionar esses enfoques
com o modelo socio-construtivista e 0 modelo conectivista.

Apesar das relacGes tracadas pelos autores entre esses OA e construtivismo e
humanismo, os videos usados no 3° Mddulo apreentaram um tipo de interatividade passiva,
em que os alunos eram apenas consumidores de informacéo, ndo havendo, na maioria dos
casos, qualquer tipo de interacdo entre os participantes acerca do contetido apresentado nos

videos. Ademais, outros OA tais como as ferramentas Playposit ou Hihaho, usadas para
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criacdo de atividades de video interativas, poderiam ter sido adotadas para que ao menos a
interatividade fosse ativa, com os alunos manipulando e interagindo de forma mais dinamica
com os conteudos apresentados nos videos.

As questbes abertas foram o terceiro tipo de atividade mais frequente, estando
presentes em 23 das 48 unidades, em 96 instancias. Esse tipo de atividade também foi
selecionado por 80% dos docentes no questionario por eles respondido. Embora ndo aparegam
com essa nomenclatura no quadro adaptado de Cheal e Rajagopalan (2007), as questdes
abertas utilizadas no 3° Mdédulo do curso Informatica para a Internet assemelham-se ao que os
autores descreveram como exames, testes, e exercicios, cujo feedback, quando aplicavel, era
individual. Os autores ainda estabelecem uma relacdo desses OA com o enfoque
comportamental, cabendo destaque para o tipo de interatividade ativa, posto que os alunos
eram levados a produzir uma resposta que fosse satisfatdria, conectando saberes e evocando
memorias.

O quarto tipo de atividade mais frequente foram os textos, cuja ocorréncia foi
constatada em 80 instancias e em 43 unidades. Também selecionado por 80% dos
respondentes, esse tipo de OA foi utilizado como hipermidia apenas, apresentando uma
interatividade passiva, visto que o principal objetivo delas era apresentar conteido. Embora
associadas aos enfoques construtivista, comportamentalista e humanista, assim como no caso
do uso de videos, ndo foram identificadas interagdes significativas entre os participantes, e
mesmo a interatividade, como mencionado anteriormente, ndo foi ativa, a despeito das
possibilidades de OA disponiveis que poderiam contribuir para tal interatividade.

Apbs apresentadas as convergéncias, seguem as divergéncias que emergiram da
observacao online do 3° Modulo e das respostas dos docentes ao questioario aplicado. Embora
todos os respondentes tivessem apontado os estudos de caso como recursos relevantes para
atividades de revisdo, esse recurso didatico foi usado em apenas duas unidades da disciplina
Banco de Dados, o que corresponde a apenas 4% do numero total de unidades. Estudos de
caso representam o tipo ativo de interatividade, tendo como enfoque tedrico o construtivismo,
0 cognitivismo e o humanismo, visto que nesse tipo de atividade, faz-se necessario ter ou
desenvolver a capacidade de reestruturacdo mental para acomodar novas ideias e conceitos,
aprendendo a medida que se constréi o conhecimento (BULEGON; MUSSOI, 2014) a partir
de problemas e situacdes reais (ANDERSON; DRON, 2011).

Em seguida, 80% dos docentes que responderam 0 questionario, apontaram 0S
recursos de jogos e tutoriais como sendo importantes atividades de revisao, e 60% escolheram
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também os recursos de mapas mentais‘conceituais. No entanto, ndo foi identificado nenhum
jogo em nenhuma das 48 unidades das seis disciplinas observadas no 3° Madulo do curso de
Informatica para a Internet. Em relagcdo aos tutoriais, seis unidades (13%) apresentaram um
total de oito atividades classificadas como tutorial — embora notou-se que outros recursos
didaticos, como alguns videos, poderiam também ser classificados como tutoriais, apesar de
néo terem recebido essa nomenclatura. Os mapas conceituais apareceram em dois momentos,
sendo cada um deles em uma unidade.

Menos da metade dos docentes (40%) elencaram os roteiros de atividades e diagramas
como recursos pertinentes para revisdo de contetdo, porém sé foram identificadas seis
roteiros de atividades em seis das 48 unidades observadas, ndo havendo nenhuma atividade de
revisao identificada como do tipo diagrama. No entanto, foram utilizados infograficos em trés
momentos distintos. Os infograficos, juntamente com questbes comentadas e estudos
dirigidos abarcaram 21% das unidades; ou seja, 10 unidades. Um dos docentes ainda
mencionou o estudo por projeto, porém, esse tipo de atividade ndo foi identificado no moédulo
observado.

O forum de duvidas, presente em 10 ocasides distintas em sete unidades, apresentou
uma participacdo bastante inexpressiva dos alunos, apesar de sua caracteristica de
interatividade ativa. As poucas utilizagdes foram para dividas muitas vezes relacionadas a
prazos e notas, havendo poucas dlvidas sobre o conteddo, e a total auséncia de
guestionamentos e didlogos socraticos, como sugerido por Cheal e Rajagopalan (2007). O
Quadro 15 mostra um comparativo entre os recursos utilizados no 3° Modulo e aqueles

elencados pelos docentes no questionario aplicado:

Quadro 15: Comparativo dos recursos utilizados versus recursos elencados.

Posicédo | Recursos % de Recursos selecionados pelos respondendes % de
mais unidades votos
utilizados no
Médulo 11

1 Questdes 63% Questdes fechadas; Estudos de caso 100%
fechadas

2 Videos 96% Questdes abertas; Videos; Textos; Jogos; 80%

Tutoriais

3 Questdes 48% Mapas mentais/conceituais 60%

aberta




S

SN

Textos

90%

Roteiros de atividades; Diagramas

40%

Forum de
davidas

15%

Outros: Estudo por projeto

20%

Tutoriais

13%

Infogréficos, Flashcards

0%

Roteiros de
atividade

13%

Estudo
dirigido;
Questoes
comentadas;
Infogréficos

21%

Mapas
conceituais;
Estudos de
caso

4%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Quando questionados se usam algum critério para selecionar e aplicar atividades de

revisdo no conteudo que ensinam na modalidade online, todos os respondentes responderam

afirmativamente a pergunta, e complementaram explicando brevemente quais sdo esses

critérios e porque os utilizam. Dentre as respostas fornecidas, um docente citou diferentes

recursos didaticos, e afirmou utilizar varios critérios para atender a mais estilos de alunos.

Outro mencionou que faz a escolha dos contetidos a serem revisados com base em sua

experiéncia docente e nas dificuldades dos alunos. Foi também mencionado por um dos

respondentes que a aplicacdo de atividades é feita relacionando os contetudos apresentados as

questdes; e por fim, um dos docentes afirmou que se baseia nos resultados dos alunos em

atividades anteriores para determinar os tipos de revisao que serdo necessarios (Grafico 16):

Gréfico 16: Critérios para selecéo e aplicagdo de revisao.
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oSim

ONaéo

Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

Figura 9: Critérios utilizados pelos professores para atividades de revisao.
Videos, textos, estudos de casos, games. Uso varios critérios para atender a mais estilos de alunos.

Escolho os conteldos que considero mais importantes e que sei os alunos terdo mais dificuldades. Utilizo
experiéncia previa.... tanto virtual como presencial.

Valorizo a possibilidade de aplicar atividades que relacionam os conteldos estudados com questdes que
exigem base conhecimento, propiciando a geragédo de conexao entre conteldos e a criagao de valor e
proposito, o que de certa forma, contribui para o verdadeiro entendimento, diminuindo a necessidade do
aluno a desenvolver o processo de "decoreba”

Avalio as notas de aproveitamento nas atividades anteriores para verificar os contelidos que requerem
aprofundamento ou aplicagédo de revisoes em etapas, permitindo avaliar pontos mais especificos que
representem dificuldades de aprendizagem e/ou retengdo dos alunos.

Fonte: Dados de pesquisa (2019).

Nenhum dos docentes mencionou utilizar como critérios o que Kenski (2003) aponta
como sendo crucial no uso de recursos didaticos digitais: o conhecimento das especificidades
tecnoldgicas e de comunicacdo dos recursos escolhidos, bem como das metodologias de
ensino e aprendizagem. Tal fato corrobora com a afiramacéo de Bulegon e Mussoi (2014) de
que os enfoques tedricos pedagogicos tendem a ficar em segundo plano. Também néo foi
mencionado nada sobre o objetivo didatico proposto, que como alertado por Bulegon e
Mussoi (2014), deve ser levado em consideracao para que o emprego de OA esteja adequado
a esse objetivo. A interatividade desses recursos tampouco foi citada pelos docentes, embora a

mesma “tem sido apontada como um fator importante nos Oas” por autoras como Bulegon e

Mussoi (2014, p. 70).

CAPITULO 6: CONSIDERACOES FINAIS
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Neste Gltimo capitulo serdo apresentadas as consideracBes finais desta pesquisa,
retomando a pergunta norteadora desta dissertacdo e as hipoteses levantadas. Este trabalho
buscou analisar o desenho instrucional do 3° Modulo do curso de Informatica para a Internet
da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio a distancia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG,
a fim de identificar a presenca do efeito de espagamento nas atividades de reviséo das diversas
disciplinas do curso.

Como discutido no item 5.2, houve uma pratica distribuida de revisdes nas seis
disciplinas observadas, embora nem todas essas praticas tivessem sido identificadas como
atividades de revisdo. Tal fato, inclusive, reforca uma das hipoteses levantadas no Capitulo
inicial desta dissertacdo, de que as atividades de revisdo utilizadas pelos docentes poderiam
ndo estar identificadas como tal, o que foi comprovado quando do levantamento das
atividades realizadas no modulo observado.

Na verdade, verificou-se que apenas 18% das atividades voltadas para revisdo de
contetido estavam sinalizadas como tal para que os alunos pudessem identifica-las. A autora
adotou o termo revisdo explicita para se referir a essas atividades, em oposi¢cao aos outros
82% de atividades que ndo continham nenhum tipo rotulacdo que as identificasse como sendo
de revisdo. Para essas, foi utilizado o teremo revisdo implicita.

Além de constatar que haviam atividades de revisdo explicitas e implicitas, foi
averiguado que nem todas essas atividades estavam sujeitas a algum tipo de controle ou
feedback. De fato, 58% das atividades de revisdo foram consideradas, pela autora, como nao-
controladas, pois ndo eram pontuadas ou sequer havia a possibilidade do professor ou tutor
averiguar quais alunos as acessaram ou concluiram, nem checar o desempenho desses nas
atividades. Da mesma forma, os alunos ndo tinham acesso a nenhum tipo de feedback apds
realizarem essas atividades ndo-controladas. Nas atividades controladas, por sua vez, 0s
alunos recebiam feedback automatico, no caso de atividades com questde fechadas, ou algum
outro tipo de feedback dos professores ou tutores, seja atraves de pontuagcdo ou comentarios.

Um questionamento que surge, a partir de tais observacfes, € sobre 0 quanto esses
fatores (revisfes implicitas versus explicitas, e revisées controladas versus nado-controladas)
podem interferir na percep¢do dos alunos quanto ao conteudo e/ou atividades voltadas para
revisao, e dessa forma, no engajamento dos mesmos com essas tarefas. Paralelamente, outro
possivel guestionamento ¢é sobre a percepcdo e intencdo dos proprios professores acerca de
tais atividades: o uso de revisdes implicitas e ndo-controladas teria sido acidental ou

intencional?
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Outra hipétese levantada foi a de que os docentes desconhecessem o efeito de
espacamento. No entanto, a maioria dos professores que responderam o questionario (60%)
afirmaram ter conhecimento sobre o efeito de espagamento, e suas definicdes mostraram
alinhamento a conceitualizacdo utilizada neste trabalho. Isso demonstra que, ao contrario do
que se supunha, os docentes estdo familiarizados com conceitos e contribuicdes de areas
como a Psicologia Experimental, e de certa forma, com as Neurociéncias, no que tange suas
aplicacdes no ensino e na aprendizagem.

Também foi levantada a hipotese de que os docentes pautam suas estratégias de
selecdo e aplicacdo de atividades de revisdo em critérios que estdo alinhados com pelo menos
um dos modelos pedagdgicos de EaD. De fato, pelas respostas dos docentes, é perceptivel
que, embora ndo citem explicitamente os modelos, ha fortes indicios de que os critérios por
eles adotados perpassam ao menos dois desses modelos.

O modelo cognitivo-behaviorista, de paradigma instrucionista, por exemplo, fica claro
na fala dos docentes que alegam usar os proprios resultados dos alunos em atividades
anteriores para definir o que deve ser revisado, bem como utilizar temas sobre 0s quais 0s
alunos mostram ter mais dificuldade. Isso demonstra que os docentes trabalham com a triade
estimulo-resposta-reforco, em que o baixo rendimento dos alunos (resposta) a uma
determinada atividade (estimulo) serve entdo como sinal de que ha necessidade para revisao
deste contetdo (reforco).

Ja 0 modelo sécio-construtivista é evidenciado na fala que remeteu a relacdo dos
conteddos ensinados com questdes que abranjam conhecimentos prévios e que extrapolem o
contetido didatico, evidenciando que o processo de aprendizagem é também um processo de
co-construcdo, onde o aluno ndo € apenas um repositorio de informagdes, mas um ator
coadjuvante nesse processo. Nesse caso, vale ressaltar a importancia do aluno entender esse
papel que Ihe cabe, buscando atuar de forma mais ativa e autbnoma.

O fato de que os docentes demonstraram preocupacao em utilizar recursos didaticos
variados também aponta para uma preocupacdo com os diferentes estilos de aprendizagem
dos alunos. Este € um bom sinal, embora na préatica de observagdo das atividades usadas, a
variacdo ndo tenha sido tdo grande, ficando restrita, muitas vezes, a atividades de baixa
interacéo e interatividade passiva.

Por fim, o modelo conectivista, de paradigma interacionista, talvez por ser um modelo
mais recente ndo tenha ainda sido incorporado a pratica docente no ambiente virtual. Como

mencionado anteriormente, notou-se que as interagdes no AVA foram praticamente



100

inexistentes, com féruns subutilizados. Destaca-se aqui a necessidade de repensar os objetos
de aprendizagem e estratégias que podem ser utilizadas para alavancar as interagdes, tao
importantes no processo de aprendizagem do individuo.

Também no tocante a interatividade, percebeu-se que muitos dos OA utilizados, como
videos, por exemplo, poderiam ter uma interatividade mais ativa, se tivessem sido utilizados
em combinagdo com outros OA, como os ja citados aqui, Playposit ou Hihaho (ferramentas
que possibilitam a insercdo de atividades interativas em videos). Tal fato aponta para a
necessidade de um desenho instrucional melhor alinhado ao modelo conectivista, e que
possibilite aos alunos uma maior interacdo (entre si, com 0s professores e com outros
individuos de outras comunidades), e também uma maior interatividade (com o AVA e com
0s OA).

De uma maneira geral, pode-se afirmar que o objetivo geral e 0s objetivos especificos
da presente dissertacdo foram atingidos, haja visto que foi possivel identificar a presenca do
efeito de espacamento nas atividades das diversas disciplinas do 3° Modulo do curso
Informatica para a Internet, bem como levantar as atividades de revisao utilizadas, apontar o0s
recursos mais utilizados e verificar a percepcdo dos professores sobre o efeito de
espagamento.

Dessa forma, a pergunta norteadora dessa pesquisa — Como indentificar se tem
ocorrido a préatica do efeito de espacamento nos cursos a distancia do CEFET-MG? - foi
respondida, demonstrando que o efeito de espacamento pdde ser observado em todas as
disciplinas do médulo. Espera-se, assim, que o levantamento e as analises realizadas nesta
dissertacdo tenham contribuido para uma visdao mais abrangente sobre o uso de revisdes e sua
importancia nos processos de ensino e aprendizagem, corroborando para 0 uso de estratégias
de ensino que se pautem em estudos consolidados de diversas areas, tais como Neurociéncias,
Psicologia Experimental e Pedagogia, sem privilegiar uma abordagem em detrimento de
outra, posto que todas podem contribuir para uma experiéncia de aprendizagem mais ampla.

Finalmente, como sugestdo de aprofundamento desta pesquisa e para preencher
algumas lacunas existentes, sugere-se ampliar a pesquisa para outros cursos a distancia e
presenciais da Instituicdo, e paralelamente, realizar, junto aos alunos, uma pesquisa sobre a
percepcdao dos mesmos quanto ao uso de revisdes e o impacto do efeito de espagcamento no
aprendizado, bem como avaliar quais objetos de aprendizagem sejam mais eficientes para
atividades de revisdo que atendam o efeito de espagamento. Dessa maneira, espera-se que

novas investigacdes possam surgir a partir desta pesquisa, para que as praticas didaticas na
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EaD possam estar cada vez mais alinhadas com o0s mecanismos neurobioldgicos e

psicologicos da aprendizagem, e pautadas nos modelos pedagdgicos j& conhecidos.
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APENDICE 1 - Google Forms com o questionario utilizado

Percepgdes dos professores sobre o Efeito de

Espacamento

Questionario aplicado como parte da pesquisa A APLICAGCAO DO EFEITO DE ESPACAMENTO NO
ENSINO A DISTANCIA: ESTUDO DE CASO DE UM CURSO TECNICO DO CEFET-MG. Area de
Concentracio: Tecnologias da Informagdo e Educag¢do. Orientadora: Prof2. Dr2. Marcia Gorett
Ribeiro Grossi. Pesquisadora Responsavel: Fabiane Angélica de Aguiar.

*Obrigatério

1. Endereco de e-mail *

Termo de consentimento livre e esclarecido

Prezado(a) Participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: A APLICAQAO DO EFEITO DE
ESPAGAMENTO NO ENSINO A DISTANCIA: ESTUDO DE CASO DE UM CURSO TECNICO DO
CEFET-MG. Este convite se deve ao fato de vocé fazer parte do corpo docente e pedagégico do
curso técnico a distancia Informatica para a Internet, o que seria muito Util para o andamento da
pesquisa.

O pesquisador responsavel pela pesquisa € Fabiane Angélica de Aguiar, RG M-8.344.490,
Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Tecnolégica do CEFET-MG, linha 3. A
pesquisa refere-se ao uso do efeito de espagamento em atividades de revisdo em um curso a
distancia, tendo como objetivo geral a anélise do desenho instrucional do curso de Informatica da
Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio a distancia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, a fim de
identificar a presenca do efeito de espagamento nas atividades de revisdo das diversas disciplinas do
curso.

Sua participagao ira contribuir para um maior entendimento acerca da percepgdo do corpo docente
no que tange o efeito de espagamento e na compreenséo dos critérios usados na selegdo e
aplicagdo das atividades de revis&o utilizadas no médulo observado. No que tange os riscos e
desconfortos envolvidos, destaca-se a possibilidade de danos a dimenséo intelectual, tendo em vista
gue o questionario a ser aplicado tera como objetivo averiguar o conhecimento prévio dos
respondentes acerca do efeito de espagamento no processo de ensino. Porém, a fim de mitigar tais
riscos e desconfortos, o respondente ndo precisa se identificar, tendo o seu anonimato respeitado.
Nao ha beneficios diretos ao participante. Como beneficio indireto, destaca-se a possibilidade de
uma reflexao critica acerca dos critérios usados para selegéo e aplicagéo de atividades de reviséo.

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislagio brasileira, vocé é portador de
diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo e da privacidade, mesmo apés o
término ou interrupgéo da pesquisa. Assim, lhe é garantido:

- A observancia das praticas determinadas pela legislagao aplicavel, incluindo as Resolugbes 466 (e,
em especial, seu item 1V.3) e 510 do Conselho Nacional de Saude, que disciplinam a ética em
pesquisa e este Termo;

- A plena liberdade para decidir sobre sua participacdo sem prejuizo ou represalia alguma, de
qualquer natureza;

- A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo ou
represalia alguma, de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de sua participagdo até o
momento da retirada do consentimento serdo descartados a menos gque vocé autorize explicitamente
o contrario;

- O acompanhamento e a assisténcia, mesmo que posteriores ao encerramento ou interrupgdo da
pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessario, sempre que requerido e
relacionado a sua participagdo na pesquisa, mediante solicitagdo ao pesquisador responsavel;

- O acesso aos resultados da pesquisa;

- O ressarcimento de qualquer despesa relativa a participagdo na pesquisa (por exemplo, custo de
locomogéo até o local combinado para a entrevista), inclusive de eventual acompanhante, mediante
solicitacdo ao pesquisador responsavel;
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- A indenizagdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa;

- O acesso a este Termo. Este documento é rubricado e assinado por vocé e por um pesquisador da
equipe de pesquisa, em duas vias, sendo que uma via ficara em sua propriedade. Se perder a sua
via, podera ainda solicitar uma cépia do documento ao pesquisador responsavel.

Qualquer duvida ou necessidade — nesse momento, no decorrer da sua participagéo ou apés o
encerramento ou eventual interrupgéo da pesquisa — pode ser dirigida ao pesquisador, por e-mail:
biany2005@gmail.com, telefone (31)99619.9878, pessoalmente ou via postal Av. Guadalupe, 302,
AP304 A, CEP 32676-170, Betim, Minas Gerais.

Se optar por participar da pesquisa, pego-lhe que clique no item abaixo e insira o seu enderego de e-
mail, para que todas as paginas deste Termo possam ser enviadas, na integra, devidamente
assinadas pelo pesquisador, para o seu e-mail.

2. Declaro, de forma livre e esclarecida, que aceito participar da pesquisa como estabelecido
neste TERMO. *

Marcar apenas uma oval.

SIM

3. Desejo receber os resultados da pesquisa. *
Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

Perfil dos respondentes

4. Género *
Marcar apenas uma oval.
Masculino

Feminino

Qutro:

5. Faixa etaria *
Marcar apenas uma oval.
Entre 20 e 30 anos
Entre 31 e 40 anos
Entre 41 e 50 anos

Acima de 50 anos

6. Qual a sua formagao? Favor informar a
graduagio e pos-graduagio, se houver. *

7. Tempo de experiéncia docente *
Marcar apenas uma oval por linha.

Nao 1 anoou 1a3 3ab 5a8 8a10 Maisde 10
possuo menos anos anos anos anos anos

Ensino
presencial
Ensino a
distancia
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RevisoOes

Leia as afirmagdes abaixo e assinale a opgao que melhor representa a sua opinido, sendo 1
(discordo totalmente), 2 (discordo parcialmente), 3 (ndo concordo nem discordo), 4 (concordo
parcialmente), 5 (concordo totalmente)

8. O uso de revisdes é importante e auxilia no processo de aprendizagem. *
Marcar apenas uma oval.

1 2 3 4 5

Discordo totalmente Q D O O O Concordo totalmente

9. Repeticbes mecanicas sao um tipo eficaz de revisio para a aprendizagem. *

Repeticdes mecanicas referem-se a popular 'decoreba’.
Marcar apenas uma oval.

1 2 3 4 5

Discordo totalmente O Q Q Q O Concordo totalmente

10. Revisar contetdo é responsabilidade exclusiva do aluno. *
Marcar apenas uma oval.

1 2 3 4 5

Discordo totalmente Q D Q O Q Concordo totalmente

11. A revisao é mais eficaz quando realizada logo apos a apresentagao do contetdo. *
Marcar apenas uma oval.

1 2 3 4 5

Discordototalmente () () () () () Concordo totaimente

12. A revisdo é mais eficaz quando realizada varias vezes apds a apresentacio do contetdo. *
Marcar apenas uma oval.

1 2 3 4 5

Discordo totalmente O O O O O Concordo totalmente

13. O momento ideal para revisar conteldo é antes de avaliagoes. *
Marcar apenas uma oval.

1 2 3 4 5

Discordo totalmente O Q O Q Q Concordo totalmente

14. E importante sinalizar para o aluno quais atividades s3o de revisao, *
Marcar apenas uma oval.

1 2 3 4 5

Discordo totalmente @ O O O O Concordo totalmente
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15. Atividades de revisao devem ser pontuadas ou verificadas pelos professores, para que os
alunos tenham algum feedback. *

Marcar apenas uma oval.

Discordo totalmente Concordo totalmente

Atividades

16. Dentre as opgoes de atividades abaixo, quais vocé considera pertinentes para serem
usadas como revisao de conteido num ambiente virtual de aprendizagem?

Marque todas que se aplicam.
Questdes fechadas
Questdes abertas
Videos
Textos
Estudos de caso
Jogos
Roteiros de atividades
Infograficos
Mapas mentais/conceituais
Diagramas
Tutoriais

Flash cards (cartdes de pergunta e resposta)

Qutro:

17. Vocé usa algum critério para selecionar e aplicar atividades de revisao no contetido que
ensina online? *

Marcar apenas uma oval.

Sim Ir para a pergunta 17.

Néo Ir para a pergunta 18.

Critérios para atividades de revisao

18. Explique quais critérios utiliza e por qué. *

Efeito de espacamento
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19. Vocé sabe o que é o efeito de espagamento? *
Marcar apenas uma oval.

Sim Ir para a pergunta 19.

Nao Pare de preencher este formulario.

Efeito de espacamento

20. Escreva, de forma resumida, o que vocé entende como sendo efeito de espagamento. *

Powered by
B Google Forms
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APENDICE 2 - Materiais classificados explicitamente como de reviso

Aplicacdes para Web 2 — Unidade 7: Revisédo de atividades presenciais

Crie duas paginas em php, denominadas menu.php e index.php. Na pagina menu.php crie
a estrutura de um menu basico, com HOME, CEFET-MG, NEAD, CONTATO. Na
pagina index.php crie uma estrutura que msira o menu.php. Insira os codigos das duas
paginas no local de resposta.

/* menu.php */
<a href="#">Home</a>
<a href="#">CEFET-MG</a>
<a href="#">NEAD</a>
<a href="#">Contato</a>
/* index.php */
<!DOCTYPE html>
<html>
<head>
<meta charset="UTF-8">
<title>Index</title>
</head>
<body>
<div class="leftmenu">
<?php
include("menu.php");
9~
</div>
</body>

</html=
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Crie um algoritmo para calcular a média final de um aluno, para isso, solicite a entrada de trés
notas (fixas) e as insira em um array, por fim, calcule a média geral. Caso a média seja maior ou

igual a seis, exiba aprovado, caso contrario, exiba reprovado. Exiba também a média final
calculada.

<?php
Snotas = [5, 10, 4]:
$smTotal = 0Q;

for($i = 0; Si < count(Snotas); S$i++){
$smTotal += Snotas([$i];

}
Sresultado = $smTotal / count($notas);
if($resultado »>= 6){

echo "Aprovado, média final {$resultado}";
jelse(

echo "Reprovado, média final {Sresultado}™;

}

Resultado: Aprovado, média final 6.3333333333333

Desenvolva um array em PHP que receba as capitais dos estados do Pemambuco, Minas
Gerais ¢ Parana e mostre capital de Minas Gerais. (Recife, Belo Horizonte ¢ Curitiba).
Resposta: <?php
Scidades = array ("MG"=>"Belo Horizonte", "PR"=>"Curitiba", "PE"=>"Recife");
echo $cidades['MG'];
>
Desenvolva o codigo em PHP que converta os graus 20, 35, 70 e 260 em radianos.
Resposta: <?php
echo deg2rad("20") . "<br>";
echo deg2rad("35") . "<br>";
echo deg2rad("70") . "<br>",
echo deg2rad("260");

=

Desenvolva o codigo em PHP que retorne o cosseno dos niimeros 2, -2, 4, 5 e 6.
Resposta: <?php
echo(cos(2). "<br=");
echo(cos(-2). "<br=>");
echo(cos(4). "<br>");
echo(cos(5). "<br=");
echo(cos(6)):

>
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Faga um algoritmo em php retornar o comprimento de uma sequéncia de caracteres da frase:
“Uma varidvel string é usada para armazenar e manipular texto.”
<?php
echo strlen("Uma varidvel string é& usada para armazenar e manipular texto.");
>
Resultado: 63
Faca um algoritmo em PHP que pesquise dentro de uma sequéncia de caracteres e retorne a
posi¢do da sequéncia que se esta procurando. O texto € “O comprimento de uma sequéncia &

frequentemente usado em script’s ou outras fungdes, quando ¢ importante saber quando a
sequéncia termina. ” A sequéncia que deve ser encontrada € a palavra saber.
<?php
eche strpos ("0 comprimento de uma sequéncia @ frequentemente usado em script’s
cu cutras fungdes, gquando & importante saber guando a sequéncia termina.
", "saber");
>

Faca um algoritmo em PHP que receba os nimeros 10 e 20, imprima-os em ordem crescente em

relagéo aos seus valores.

<?php
Snuml = 10;
Snum2 = 20;

if($numl > Snum2) {

echo Snuml . " " ., Snum2;
lelse{
echo Snum2 . " " ., $numl;

}

?>

Faga um algoritmo em php que receba o nimero 23 e informe se ele € par ou impar.

<?php
Snum = 23;

if(Snum % 2 == 0){
echo "Par"™;
lelse{
eche "Impar"™;
}
>

Resultado: Impar
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Informatica para Internet
PROTOCOLOS E SERVICOS DE REDE - PSR

QUINZENAIII

Geréncia de Redes

e EMIENTA— =

Geréncia de

Redes

a.cefetme.br/

alipoaia - g

=
Caracteristicas:

* Auto-organiza¢do: ndo hd um coordenador de organizacdo,
ndo ha um coordenador do grupo, pois toda a coordenacdo é
distribuida.

* Adaptabilidade: rede se ajusta ao ambiente, mesmo que
ocorram falhas.

¢ Escalabilidade: rede cresce em escala facilmente. Nao ha
ponto de estrangulamento.

» Comunicacdo direta entre os pares: se opde ao tradicional
modelo cliente/servidor, uma vez que cada n6 pode fornecer
ou obter recursos.
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~ METAS

A Geréncia de redes permite o controle de qualquer objeto
passivel de ser monitorado numa estrutura rede
computacional e que pode ser distribuido em diversos
ambientes geograficamente proximos ou ndo.

Devido ao crescimento expressivo das redes locais, o seu
gerenciamento tem-se tornado uma atividade essencial
para garantir o seu funcionamento continuo, bem como,
assegurar o elevado grau de qualidade dos servicos
oferecidos.

abpi. -

e Peer-to-peer (P2P - ponto-a-ponto) é o tipo mais simples de
rede que pode ser montada.

¢ Praticamente todos os sistemas operacionais possuem
suporte a rede ponto-a-ponto.

* Nesse tipo de rede ndo hd um computador que tenha o papel
de servidor de rede, todos podem ser um servidor de dados
ou periféricos (recursos), como podem ser clientes dos
recursos disponibilizados por outro computador.

» Os recursos sdo divididos diretamente entre cada
participante da rede sem a necessidade de uma coordena¢do
central de um servidor ou hosts.

¢ Cada par de computadores sdo fornecedores e consumidores
de recursos.

" Principios Basicos

* O nosso objetivo pretendido é o de assimilar os conceitos introdutérios
sobre Protocolos e Servi¢os de Redes Computacionais (PSR).

¢ Tenha como premissa desenvolver conhecimento.

Portanto o aluno deve:
+ Entender os conceitos
+ Realizar todos os exercicios praticos e tedricos.
» Realizar as avaliacdes (provas e testes).
* Desenvolver trabalhos de pesquisa.
¢ Nunca ficar com davidas.
Embarque nessa viagem do conhecimento.

Seja bemvindo
Prof. Adelson de Paula Silva
Tutor: Renato Castanheira



Objetivos

Ao final desta aula, vocé deverad ser capaz de:

¢ Conhecer as arquiteturas P2P e cliente/servidor;
¢ Saber qual a importancia de se gerenciar uma rede;

¢ Conhecer como o gerenciamento pode melhorar o
desempenho;

¢ Entender como os componentes que propiciam o
gerenciamento de rede se organizam.

‘Arquitetura Peer-to-Peer -
iif(mplos de Redes P2P

* Napster
* eMule

* Gnutella
* JXTA

*» Skype

¢ BitTorrent:

Rede PP BitTorrent

Arquitetura Cliente/Servidor-

¢ O modelo cliente-servidor em redes de computadores
permite uma estrutura de aplica¢do distribuida que organiza
as tarefas e cargas de trabalho entre os fornecedores de um
recurso ou servico, designados como servidores, e os
requerentes dos servicos, designados como clientes.

* Um servidor é um host que est4 executando um ou mais
servicos ou programas que compartilham recursos com os
clientes.

¢ Um cliente ndo compartilha qualquer de seus recursos, mas
solicita um conteido ou func¢do do servidor.

REQUISITA =

= L 4 L ]
/ i | Servidor| Executa )
( Cliente ) RESPONDE //

Tipos de sistemas Cliente/Servidor

.

Servidor de Arquivos: E um servidor responsavel pelo armazenamento de
arquivos de dados - como arquivos de texto, planilhas eletronicas, etc.

Servidor de Impressio: E um servidor responsavel por processar os pedidos
de impressio.

.

Servidor de Aplicagdes: E responsével por executar aplicacées do tipo.

.

Servidor de Correio Eletronico: Responsavel pelo processamento e pela
entrega de mensagens eletronicas.

.

Servidor de Comunicag¢ido: Usado na comunicagao intraredes.

Servidores

—

==

% [
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 Arquitetura Peer-to-Peer -

élassificagéo da Arquitetura de Redes P2P:

* Arquitetura Centralizada: utiliza um servidor central para
controle de acesso a rede.

* Arquitetura Descentralizada: todos os pontod possuem
funcionalidade equivalente.

* Arquitetura Hibrida: alguns pontos especiais, chamados
supernos, possuem um papel diferenciado na rede

~Arquitetura Peer-to-Peer -

Vantagens e Desvantagens de uma rede
Ponto-a-Ponto:

Usada em redes pequenas (normalmente Magquina 1
até 10 micros); e Maguina 2
Windows 8
= s Workgrouy
Baixo Custo; o N\
Facil implementacao; X

G

Baixa seguranga;

Sistema simples de cabeamento;

Maquina 3
A Linux
* Computadores fi 1 Maquina 4
sem estarem conectados a rede; S Ll

Computadores instalados em um mesmo
ambiente de trabalho;

7

7

Nao existe um administrador de rede;

Nao existe computadores servidores;

Arede ofereceré restrigdes para sofrer
expansio.

Arquitetura Cliente/Servidor -

Servidores: sdo equipamentos com maior
poder de processamento e armazenamento;

[ ] Clientes: geralmente microcomputadores,

=

= smartphones, notebooks, entre outros
prm——

equipamentos de acesso ligados em rede.

Tipos de aplicacdes Cliente/Servidor-
:;Aplica(;io em duas camadas:

A aplicagdo fica instalada no cliente e apenas o banco de
dados fica no servidor.

Servidores




Tipos de aplicacdes Cliente/Servidor

* Aplicagao em trés camadas:

-

°

°

.

.

°

.

« Estrutura funcional do gerenciamento:

* Aaplicagdo e o banco de dados ficam instaladas no
servidor.

Sorvidoros

Componentes.de uma Rede -

~Servidor: Gerente dos recursos da rede.

Cliente: Acessa os recursos compartilhados.
Usuario: E toda pessoa que utiliza um computador cliente.

Administrador : E o profissional que cuida do gerenciamento e administracao
dos servidores e dos recursos compartilhados.

Midia ou meio de comunicagao corresponde a forma fisica de conexao entre os
computadores de uma rede. Basicamente corresponde a dois tipos: Cabeamento
(ou conexao fisica) e Wireless (ou rede sem fio).

Hardware de rede: Interface de rede instalada nos computadores (elemento
ativo) para interligd-los a rede.

Concentrador (elemento ativo): Interliga os equipamentos de rede
(servidores, clientes, etc.).

Sistema operacional de rede: Suportar as operacoes de comunicagao em rede.
Pode ser o sistema operacional de rede servidor (SORS) e sistema operacional
de rede cliente (SORC).

Protocolo: Padrio de comunicacio existente na rede.

Topologia: Desenho fisico/logico da rede.

Gerenaamento de Red

=

f

38 do Nogdcios

/ > do Servigos

/ \
’% — ——» Gerenciamento de Rede

/

/

£
-

de Elementos de Rede

Elementos de Rede

* Problemas de uma rede sem geréncia

congestionamento do trifego
recursos mal utilizados
recursos sobrecarregados
problemas com seguran¢a
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Tipos de aplicacSes Cliente/Servidor

* Aplica¢do em quatro camadas:

* A aplicacdo e o banco de dados ficam instaladas no
servidor e o acesso é feito por um outro aplicativo, como
por exemplo um Browser.

Sorvidoros

T™T

=l H =l A
GerenC|amentO de REd

desempenho dos seus sistemas.

.

Essa eficiéncia esta associada ao bom gerenciamento dos componentes
darede.

Para gerenciar esses sistemas e as proprias redes, um conjunto eficiente
de ferramentas de gerenciamento automatizadas é necessario, sendo
fundamental a utilizagdo de técnicas padronizadas para a correta
representacao e o intercambio das informacoes obtidas.

.

Geréncia de Rede:

* Processo de controle de uma rede de dados visando maximizar sua eficiéncia
e produtividade.

* Atividade que monitora e controla os elementos da rede (fisicos ou légicos),
assegurando maior nivel de qualidade de servico.

¢ Coordenacdo (controle de atividades e monitoracdo de uso) de recursos
materiais (concentradores, roteadores, etc.) e ou légicos (protocolos),
fisicamente distribuidos na rede, assegurando, na medida do possivel,
confiabilidade, tempos de resposta aceitaveis e seguranca das informagées.

Tipos de Gerenciamento de Redes

+ Geréncia Centralizada: Um centro de geréncia controla o
processo. Os problemas com os modelos centralizados de
gerenciamentos de redes tornam-se mais criticos na
propor¢do em que a rede cresce.

Geréncia Descentralizada: Na geréncia descentralizada as
atividades sdo distribuidas, pois hé varios Nos responsaveis
pelo gerenciamento. Permite que o trabalho seja feito de
forma hierdrquica, ou seja, cada N6 é responsavel por
determinado tipo de atividade gerencial.

Geréncia Reativa: Neste modelo os administradores de
rede sdo alertados de problemas ocorridos na infraestrutura
e passam a atuar em sua solugdo.

Geréncia Pré-Ativa: Neste modelo os administradores de
rede atuam no sentido de tentar evitar a interrupgao de seus
Servicos.



Sistema de Geréncia de Redes

% Colecdo de ferramentas integradas para monitoracio
e controle.

® Oferece uma interface tinica, com informagdes sobre
arede.

® Pode oferecer também um conjunto poderoso e
amigavel de comandos que sdo usados para executar
quase todas as tarefas da geréncia da rede.

® Permitem o monitoramento e controle de uma rede
inteira a partir de um ponto central (Estagdo de
geréncia).

* Composto por uma plataforma de geréncia de redes
(PGR) e aplica¢des de geréncia de redes.

Componentes do Sistema de Gerenciamento de Redes

« Gerente: é0 computador
conectado a rede que executa o
software de protocolo de
gerenciamento que solicita

informacoes dos agentes.

.

Agente: é um processo (software)
que roda em um elemento da rede
coletando uma base de dados de
gerenciamento (MIB) e envia-a
para o gerente.

.

MIB (Management Information
Base ou Base de dados de

Entidade Gerenciada

99 éu;e(%(}evenmauos

&) 510
Aot

N

- 4

-

notificacso

Base de Dados

gerenciamento): é uma tabela
onde sao armazenados os dados de
gerenciamento coletados.

°

Protocolo de gerenciamento:
Fornece os mecanismos de
comunicagdo entre o gerente e o
agente.

Caracteristicas do Sistema de VVGerenciament;ng;&Rédés
+ Laténcia: 7
* Representa o tempo que um pacote leva para ir de um ponto a
outro da rede.
* Quanto menor a laténcia, melhor o tempo de resposta da rede.
* Vazido (Throughput):
* Medida vinculada a uma aplica¢do.

¢ Exemplos: namero de transagdes em um periodo,
numero de sessdes de clientes para uma dada aplicagdo
em um determinado periodo.
e Utiliza¢ao:

e representa a quantidade em uso de um determinado
recurso em relagdo a sua capacidade total de
atendimento. (unidade em porcentagem)

Fixando e expandindo os conhecimentos

* Assista aos videos do NIC.br (Partes1a 6):
Parte 1:
Parte 2:
Parte 3:
Parte 4:
Parte 5:

Parte 6:

¢ Para explorar mais:
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Sistemas de Gerenciamento de Redes
 Modelo gerente/agente: e

¢ Possui quatro componentes basicos: elementos
gerenciados, estagdes de geréncia, protocolos de geréncia
e informagdes de geréncia
Agente (A)

Agente (A)

Agenta (A)
==

Impressora

Agente (A)
=

sl
= g,
. |

Estagiio de rabaho

Roteador

o de Redes

Caracteristicas do Sistema de Gerenciament:
- ]ji;pouibilidade:
¢ Indica o tempo que um servico de rede, componente ou aplicagio esteve
disponivel para seus usudrios em relagdo ao tempo monitorado.

* A média de tempo entre a ocorréncia sucessiva de falhas é conhecida como
MTTF (Mean Time To Failure).

* A média do tempo que esse sistema leva para recuperar-se de uma falha é
conhecida como MTTR (Mean Time To Repair).

* A média do tempo entre a ocorréncia de 2 (duas) falhas consecutivas é
denominada MTBF (Mean Time Between Failure).

* Tempo de Resposta:

* Representa o tempo decorrido entre a requisicdo de uma a¢do ao sistema e a
resposta completa a sua requisicao.

¢ Taxade Erros:

* Relaciona a quantidade de pacotes, recebidos ou enviados por uma interface
de rede, cujo contetido (em bits) apresenta erro em relagao ao total de
pacotes nessa mesma interface.

Exemplos de Ferramentas

* Wireshark -
* Nagios -

¢ Cableware -
* MRTG -

* RRDTool -
* CACTI -

* Ntop -

® Cricket -
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Sistemas Operacionais — Unidade 8

Exercicios Unidade 8
LINUX
O Linux é um sistema operacional criado em 1991 por Linus Torvalds na universidade de Helsinky na Finlandia.
E um sistema Operacional de cadigo aberto distribuido gratuitamente pela Internet.

Seu codigo fonte & liberado como Free Software (software gratuito) o aviso de copyright do kernel feito por Linus
descreve detalhadamente isto e mesmo ele esta proibido de fazer a comercializag&o do sistema.

Nos anos 80, quase todo o software era proprietario, o que significa que ele tinha donos que proibiam e impediam
a cooperacéo entre os usuarios. Isso tornou o Projeto GNU (GNU’s Not Unix, ou GNU né&o & UNIX).

O sistema segue o padrao POSIX, que € o mesmo usado por sistemas UNIX e suas variantes (como Linux, por
exemplo), gue term como objetivo, entre outras coisas, manter a estrutura basica de diretorios utilizada por esses
sistemas.

Caracteristicas do Linux
O Linux & um software livre e € um software Open-Source;

Convivem sem nenhum tipo de conflito com outros sistemas operacionais (com o DOS, Windows, OS/2) no mesmo
computador (falaremos um pouco mais sobre is50);

Suporte a nomes extensos de arquivos e diretorios (255 caracteres);

N&o ha a necessidade de se reiniciar o sistema apos a modificar a configuracdo de qualquer periférico ou
parametros de rede;

N&o precisa de um processador potente para funcionar;

Chamados de DUAL BOOT a presenca de dois sistemas operacionais em uma mesma maguina, o que & muito
comum com Windows e Linux. LILO {Linux Loader) e GRUB

LILO Boot Menu

Windows (hdal)

Hit amy ke to cancel timeout 10 :03

Use «Tl+ arrow keys to make selection
Enter choice & opt ions, hit CR to boot

O sistema de arquivos do Linux € o chamado ext (extended file system). Atualmente ele esta na terceira versdo,
o ext3.

Em uma interface textual, os usuarios precisam necessariamente conhecer uma série de comandos para se
comunicarem com o sistema operacional.

Uma interface grafica, por sua vez, nédo exige que o usuario conhec¢a previamente comandos e mais comandos,
pois ela consegue ser intuitiva.
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Kernel do Linux

Todo sistema operacional € complexo e formado por diversos programas menores, responsaveis por fungées
distintas e bem especificas.

O Kernel &€ o centro do sistema operacional, que entra em contato direto com a CPU e os demais componentes de
hardware do computador, sendo, portanto, a parte mais importante do sistema.

O Kernel € um conjunto de subprogramas, revistos e alterados pela Comunidade Linux o tempo todo, ou seja,
existem milhares de pessoas no mundo todo, nesse momento, alterando alguma caracteristica do Kernel do Linux
no intuito de melhora-lo.

Distribuigdes Linux

O fato de o Linux ser um sistema operacional livre faz com que haja muitos programadores, espalhados por todo
o mundo, dispostos a melhora-lo.

Existem distribuicdes para as mais diversas tarefas. As mini-distribuigées tém como objetivo desde a recuperacéo
de um sistema danificado até o monitoramento de uma rede de computadores.

Entre as “grandes” distribuicdes podemos citar: Ubuntu, SuSE, Debian e Red Hat.
Usuario Root

O Linx pode trabalhar com diversos usuarios, cada um com seu login e sua respectiva senha. Porém, quando o
Linux & instalado no computador, & criada uma conta que da direito a fazer qualquer coisa no sistema: 0 ROOT ou
Super-Usuario;

Lembre-se: com o Root, vocé pode tudol Portanto, se vocé é o proprietario da conta de super usuario, n&o use a
conta de root constantemente para fazer qualquer coisa.

Diferengas do Linux e Windows

Unidades de Disco: Enquanto o Windows trabalha com letras para defini as unidades de disco (Unidade C:, D:),
no Linux, todos os diretorios séo subordinados a um grande diretério pai de todos: o diretorio (ou pasta) raiz,
também conhecido como / (barra).

Aplicativos: Todos os aplicativos do Windows néo rodam no Linux e vice-versa.

Ambiente Grafico: Todo sistema operacional deve prover uma interface para o usuario. O objetivo da interface &
fornecer uma maneira pela qual o usuéario possa informar suas “vontades” ao sistema operacional. Existem
basicamente dois tipos de interface: textual e grafica.

Estruturas dos diretorios

Todo o sistema esta organizado a partir do diretorio chamado raiz, representado por uma barra(/). No diretario raiz,
ou root, estdo todos os outros diretorios, arquivos, configuragdes de usuarios, aplicativos e dispositivos de
hardware.

Em 1994 foi langado o FHS (Filesystem Hierarchy Standard-padr&o para sistema de arquivos hierarquico) para
estabelecer uma padronizag&o de diretorios para os sistemas Unix-like.

De acordo com as especificagdes do FHS, resumidamente, esta & a estrutura de diretorios que devemos encontrar
em um sistema Unix-like.

I - diretorio raiz ou root

Iroot - diretdério local do usuario que é o administrador do sistema, o root.
Ihome — Diretdrio dos usuarios. Sabemos que o Linux & um sistema multiusuario.
Ibin - comandos executaveis essenciais (para uso por todos 0s usuarios).
Isbin - comandos executaveis essenciais do sistema.

Iboot - contém tudo que é necessario para o processo de boot.

letc - diretorio dos arquivos de configurac&o do sistema.

Idev - arquivos dos dispositivos (devices).

/dev/hdal, /dev/hda2, /dev/hdb1... Unidades de disco IDE

/dev/fd0, /dev/fd1... Unidades de disquete

/dev/sdal... Unidades de disco SCSI

/dev/Ip0 Porta de impresséo paralela

Itmp - diretorio para arquivos temporarios gerados por programas.

lusr — Arquivo de acesso por usuarios. Diretorio de instalacéo de programas.

Ivar - diretdrio de arquivos com dados variaveis, como spool de impresséo e arquivos de log.
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Um diretorio interessante & o /dev/null onde temos uma espécie de dispositivo "nulo”.
Comandos Shell
Os comandos no Linux s&o interpretados pelo Shell, o interpretador de comandos do Linux.
Ao interpreta-los, ele pode executar a operacéo solicitada ou exibir uma mensagem de erro, se for o caso.
Sé&o executados no modo terminal.
pwd: diretério em que ele se encontra.
cd: navegar entre os diretérios

« Caminho absoluto - ed /home/fulano/imagens/esportes

« Caminho relative - cd ./imagens/esportes
man
O comando "man” exibe a fungio de determinado comando.
Exemplo: man Is — Exibe o que faz o comando Is e quais sdo suas variagoes.
Arquivos no Linux

Assim como no Windows, os nomes dos arquivos e diretorios no Linux podem ter até 255 caracteres e aceitam
espacos em branco.

wn

Um arquivo & considerado oculto no Linux quando seu nome comeca com um “.” (ponto).

drwxr-xr-x 3 root root 1024 Feb 23 19:13 1ib
—tw-ri-r— 1 fulano users 2342 Mar 10 03:12 teste.txt

Cada entidade fisica e logica no Linux é representada como um arquivo no sistema de arquivos do Linux.
No Linux & preciso distinguir entre um nome de arquivo e um nome de caminho.
Um nome de arquivo consiste de uma série de letras continuas, niumeros e alguns sinais de pontuac&o.
Existem algumas restricées para os nomes dos arquivos:

* Né&o podem conter espacos e quaisquer caracteres que representam um separador de campo;

e MNa&o pode conter quaisquer caracteres que tém significados especiais para o shell. Os caracteres
“‘proibidos” sGo l @ #$ % M & " ()[1{} " /];<>

Os arquivos no Linux tem de sempre pertencer a um diretorio.

O diretorio de nivel mais alto é o root e & simbolizado pelo caractere (/).

Se um arquivo chamado musica existe no diretorio root, o seu nome de caminho absoluto € /musica
Comuns

« aqueles manipulados na parte do tempo, contendo texto, codigo fonte em C, scripts shell, arquivos
binarios, etc.

Diretérios

* arquivos que contém os nomes dos arquivos e subdiretorios, assim como 0s ponteiros para aqueles
arquivos e subdiretorios.

Links
né&o séo realmente arquivos; na verdade, s&o entradas de diretorio que apontam para 0 mesmo inode .
Especiais

+ Todos os dispositivos fisicos associados ao sistema Linux séo representados no sistema de arquivos, e |
na maioria das vezes, estdo localizados no diretorio /dev. Um arquivo especial de dispositivo — o bit bucket,
ou /dev/null — & muito util. Tudo o que vocé envia para /dev/null € ignorado, o que & dtil quando vocé néo
quer ver a saida de um comando.

Principais comandos de arquivos

mkdir: Cria um diretorio vazio.

rmdir: Remove um diretério vazio.

Rm: Para deletar um arquivo.

mv: & geralmente usado tanto para mover quanto para renomear os arquivos e diretorios.

cp: copia um arquivo.



cat: concatena arquivos e imprime na saida default. Em arquivos, utilizamos o cat para listar o seu
conteudo na tela.

Is - listamos o conteudo de um diretério.
« | Lista os arquivos em formato detalhado.
e -alista todos os arquivos (all), inclusive os ocultos (que comegam com um ponto (.) .
« -R Lista também os subdiretorios encontrados.
cp - copia arquivos ou diretorios.
e -r-copiar um diretorio com todos seus subdiretérios.
mv - Move um arquivo.
rm - Remove arquivos e diretérios.

chown — Change Owner (mudar dono) Altera o usuério dono ou o grupo dono de um arquivo. Muda os dois
parametros de uma so vez.

passwd - Altera a senha do proprio usuario ou, no caso de ser executado pelo root, de outros usuarios.
useradd - Adiciona um novo usuario.

groupadd - Adiciona um novo grupo.

who ou w - Mostra quem esta logado no sistema.

ps - Mostra os processos ativos no sistema, no momento do comando.

kill - Envia um sinal a um processo. Utilizado para “matar” processos, encerrando-os.

Para ver mais comandos:

« https:/iwww.oficinadanet.com.br/artigo/linux/lista_de comandos em arquivos e diretorios no li
nux

Permissdes de Arquivos e Diretorios
O primeiro caractere de cada linha indica o tipo de arquivo listado.

Os proximos trés caracteres de cada arquivo indicam respectivamente a possibilidade de se ler (Read), escrever
(Write) e executar (eXecute) os arquivos ou diretorios.

# 1s -1

drwxr-xr-x 2 root root 1024 Dec 23 15:22 bin
drwxr-xr-x 2 root root 1024 Dec 31 05:48 boot
drwxr-xr-x 2 root root 1024 Dec € 15:51 cdrom
drwxr-xr-x 3 root root 8192 Mar 11 10:17 dev
drwsrwir-x 2 root root 1024 Feb 27 13:52 dosa
dr-xr-xr-x 11 root root 2048 Mar 11 10:19 etc
drwxr-xr-x 11 root root 2048 Feb 23 19:08 home
drwxr-xr-x 3 root root 1024 Feb 23 19:13 1lib
drwxr-xr-x 2 root root 2288 Nov 2 11:25 lost+found
—IrWXT——r—— 1 root root 57 Mar 10 03:44 make-backup
—rW-TW-r—— 1 fulano users 2342 Mar 10 03:12 teste.txt
—TW-TW-TW- 1 cicranc wisits 23412 Mar 09 22:22 testel.t=t

Comando CHMOD: Altera permissdes de arquivos

Nimero r w‘ X Permissoes

0 0 |0 |0 |Nenhuma permissao

1 0 |0 |1 |Pode executar

2 0 |1 |0 |Pode escrever

3 0 |1 |1 |Pode escrever e executar

4 1 |0 |0 |Podeler

5 1 |0 |1 |Pode ler e executar

6 1 |1 |0 |Pode ler e escrever

7 1 |1 |1 |Podetudo. Ler, escrever e executar
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§ chmod 664 arquivo. tat

Desligando o Linux
Shutdown: Desliga o sistema de forma segura

e Comando para desligar o sistema em 10 minutos (600 segundos), exibindo mensagem de alerta e
desligando o computador ao final.

$ shutdown -h +600

e Mensagem na tela: “O sistema sera desligado em 10 minutos para manutencdo preventiva. Previsédo de
retorno apos duas horas. Salvem seus trabalhos."

e Comando para desligar o sistema de forma segura iniciando o processo imediatamente.
shutdown now

e Existem outros comandos que desligam o sistema de forma mais brusca, como o halt e o poweroff.
WINDOWS
Area de Trabalho

Area de trabalho é o local onde o usuario coloca, move, recoloca e remove os itens que, geralmente, s&o 0s mais
utilizados

& Meu Porta-arquivos I [=] E3 |
Arquvo Editar Exbii Potzarquivos Ada
Nome | Sincroricar cépiaem | Slaus | Tana..|

(| |
D obielofs)

I

,,.—
S

Barra de Tarefas

B iniciar | IW Microsoft Word - Win. . Y 1540

Barra de Rolagem

“ I "

Botoes da area de trabalho

| Botdo Minimizar — reduz ou minimiza uma janela a
um botao da barra de tarefas do Windows;

Dl Botéo Maximizar — aumenta ou maximiza uma janela;

E] Botao Restaurar — restaura uma janela para o seu
tamanho ou posicao anterior;

_,g Botao Fechar — fecha um programa ou janela ativa.
Caso um arquivo aberto ndo tenha sido salvo ou
contenha alteragbes ndo salvas, vocé sera solicitado a

salvar ou nac o arguivo antes de fecha-lo:
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EXERCICIOS

1. Sao caracteristicas relacionadas aos sistemas operacionais Linux:

(A) desenvolvimento em codigo proprietario e instalag&o unica por equipamento

(B) varios ambientes graficos personalizaveis e varios interpretadores de comandos

(C) versdes exclusivas do Internet Explorer e do Media Player

(D) versdes interativas do MS-DOS e sistema de arquivos NTFS

(E) indisponibilidade para servidores e alta utilizagdo em desktops

2. A instalagdo do sistema Linux juntamente com o sistema Windows, num mesmo computador, &
denominada

(A) dual boot.

(B) lilo boot.

(C) dual system.

(D) lilo system.

3. O diretdrio principal do sistema Linux &, respectivamente, denominado e representado por:

(A) Bin e /bin

(B) Raiz e /root

(C) Home e /home

(D)Raize/

4. Os discos rigidos, disquetes, tela, porta de impressora e modem, entre outros, sao identificados no
GNU/Linux por arquivos referentes a estes dispositivos no diretorio

(A) /dev.

(B) /ib.

(C) /root.

(D) /home.

5. Considere as seguintes declaracdes sobre o sistema Linux:

|. Os caracteres minusculos e maiusculos s&o tratados de forma diferente.

1. N&o existe arquivos com a extensdo .EXE para programas executaveis.

11l. Os arquivos que terminam com um asterisco séo considerados ocultos.

E correto o que se afirma apenas em

(A) I, apenas.

(B) Il e lll, apenas.

(C)lelll, apenas.

(D)1ell, apenas.

6. O componente operacional do Linux que interpreta os comandos digitados por um usuario e os
encaminha para execugdo denomina-se

(A) nucleo.

(B) kernel.

(C) shell.

(D) aplicativo.

7. No Sistema Operacional Linux, qual comando mostra os arquivos de um determinado diretorio?
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8. Um computador com o sistema Linux NAO deve ser desligado diretamente sem usar o comando
(A) shutdown ou halt, somente.

(B) shutdown, halt ou poweroff.

(C) shutdown ou poweraff, somente.

(D) halt ou poweroff, somente.

9. Com relagéo a estrutura de diretérios dos sistemas operacionais Linux, associe os diretérios da coluna
da esquerda com o respectivo conteudo da coluna da direita.

Diretorios Contetidos
| — /dev O —Arquivos dos usuarios do sistema
I - leic P —Arquivos de configuracdes do sis-
I — /home tema
IV — /Sbin Q —Arquivos de dispositivos do sistema

R —Binarios essenciais do sistema
S —Sistemas de arquivos de processos
(A)I-O,11-P 1II-Q,IV-R.
(Byl-P, I-O, lll-Q,IV-S.
c)yr-a, n-p, 1M-0,1vV-R.
D)yI-rR, -5, l-P,IV-0.
10.Considerando um computador com Linux Ubuntu, quais sdo os comandos usados para,
respectivamente, apagar, renomear, copiar e visualizar o conteudo de um arquivo?
(A) rm, mv, cp, cat
(B) del, ren, copy, type
(C) del, move, copy, print
(D) rm, rename, cpp, list

11.0s arquivos e diretdrios no sistema operacional Linux possuem atributos descritos conforme estrutura
apresentada a seguir:

= WX rwx rwx
1 2 3 4

Nessa estrutura, os atributos de nameros 2 e 4 correspondem, respectivamente:

(A) O proprietario e outros.

(B) O grupo e outros.

(C) O grupo e o root.

(D) O proprietario e o grupo.

12.0 Windows 10, em portugués, possui suporte a areas de trabalho virtuais, de forma que possam separar
recursos abertos em diferentes areas de trabalho. Para conseguir uma visao geral das areas de trabalho

abertas, e ter acesso aos recursos para adicionar novas areas de trabalho ou remover as existentes,
pressiona-se a combinagao de teclas

(A) Windows + Tab.
(B) Alt +W._

(C) Ctrl + Windows.
(D) Alt + Windows.

13.No sistema operacional Linux, o comando

a) pwd - mostra a senha de sua conta.

b) mkdir - destroi um diretorio.

c) shutdown —r +5 - faz com que o sistema reinicie apos cinco minutos.

d) who - mostra a verséo do Linux e a quantidade de memdaria do computador.




14.No Sistema Operacional Linux, o comando que altera o usuario dono de determinado arquivo ou
diretorio é:

a) chown.

b) stat.

c) chroot.

d) attrib.

15.No Sistema Operacional Linux, qual comando mostra os arquivos de um determinado diretério?
a)ls

b) grep

c) df

d) rm

e) ps

16.No Linux, o comando para se alterar a senha de usuarios é:
a)cp

b) pwd

c) passwd

d) chown

17.0 comando Is é muito utilizado pelos usuarios do Linux. Uma das fungdes do comando Is é:

a) criar diretorios.

b) listar os arquivos de um diretério.

¢) mudar o diretério corrente.

d) modificar a permisséo de acesso de arquivos.

18.A0 executar o comando more /etc/passwd como usuario root em um computador rodando o sistema
operacional Linux, pode-se:

a) trocar a senha do usuario root.

b) visualizar a lista de usuarios do sistema.

c) bloquear o acesso ao sistema via rede.

d) forgar os demais usuarios a trocar suas senhas no proximo login.

19.Um usuario do Linux executou a seguinte seqliéncia de comandos na linha de comandos:
cd ~
wkdir myfiles
aed myfiles
rm — fR *
Cp .. /myfile.txt .
cp ../myfile.txt myfile2.txt
gzip myfile. txt
ls

Considerando que todos os comandos foram bem sucedidos e que o usuario tem as permissdes necessarias para
executar todos os comandos apresentados acima, bem como o espaco em disco necessario, que listagem de
arquivos a ultima linha de comandos ira exibir?

a) myfile_txt myfile_zip myfile2 txt

b) myfile txt myfile_txt_zip myfile2 txt
c) myfile txt myfile2 txt

d) myfile_txt.gz myfile2 txt

20.No Linux, que comando altera o usuario dono de um arquivo?
a) xargs

b) pwd

c) cwd

d) chown
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21.No Linux, que comando lista os processos ativos?

a) listproc

b) kill

c) cd

d) ps

22.0 comando Linux usado para

|. alterar permissdes de arquivos ou diretorios é o chmod.

Il. mostrar as particées usadas & o df.

Ill. mostrar o tamanho de um diretorio € o finger.

Esta correto o que consta em

a) ll e lll, apenas.

b) I, llelll

c) lelll, apenas.

d) 1 ell, apenas.

23.Jodo recebeu a tarefa de criar um arquivo de texto que contivesse a lista com os nomes dos
subdiretdrios e arquivos constantes no seu diretério home como usuario do Linux.

Nessa situagdo, uma das formas de Jodo executar essa tarefa &, por exemplo, acessar o diretorio /tmp e digitar o
seguinte comando.

(A) touch — Is /home/joao > lista.txt
(B) rm —r /home/joao > lista txt

(C) Is —la /home/joao > lista txt
(

D) mkdir —v /home/joao > lista txt

24 Sobre o Linux é correto afirmar que

(A) No Linux, a senha de usuario pode ser alterada via terminal por meio do comando passwd, mas o usuario, com
excecao do root, n&o consegue alterar sua propria senha.

(B) O usuario root no Linux pode efetuar todas as tarefas administrativas e tambem efetuar qualquer operacéo,
como apagar ou modificar arquivos importantes e alterar a configurac&o do sistema.

(C) NETBIAS & uma solucéo para conectar impressoras ao sistema roteador da rede de computadores, a fim de
disponibilizar o equipamento para a sua utilizac&o.

(D) O Linux, por default, impede a alteracéo do nome do superusuario, a criacéo de contas com UID igual a 0.

25.Sobre os itens a seguir, a respeito do sistema operacional Linux, esta correto apenas a opgéo:

(A) O Linux & um sistema operacional em que cada usuario consegue ter apenas um processo ativo por vez,
processo esse que é iniciado automaticamente quando o sistema é carregado.

(B) O ps & uma ferramenta destinada ao monitoramento de processos em ambiente Linux.

(C) Nos sistemas operacionais Linux, os processos podem comunicar-se com oufros processos por interrupcoes
de software, que séo canais entre 0s processos nos quais um processo pode escrever um fluxo de bytes para
outro processo ler.

(D) Sempre que um aplicativo precisa de acesso a um recurso protegido por uma permisséo no sistema
operacional Linux, ele precisa declarar essa necessidade incluindo um elemento no arquivo Register do aplicativo

26.0 sistema operacional Linux possui varias particées (areas) em sua estrutura, cada uma com uma
funcédo definida. Assinale a alternativa que apresenta a particdo que abriga a pasta raiz do sistema que
contém arquivos essenciais ao seu pleno funcionamento:

A) /boot
B) /bin
Cy/

(
(
(
(D) /dev
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27.0 servidor José das Flores utiliza-se do login jose.flores para ingressar a rede do CEFET-MG. Ele deseja
criar uma pasta chamada Trabalho para armazenar seus arquivos pessoais. Sabe-se que no sistema
operacional LINUX, a pasta de trabalho padrao dos usuarios é criada dentro do diretério /home.
Portanto, o caminho completo da pasta padrdao do usuario seria: /home/jose.flores

Qual o comando basico do sistema operacional Linux que Joseé das Flores deve usar para navegar entre pastas
(diretarios) do sistema operacional utilizando o CLI (Command Line Interface)?

(A) cat
(B) mv
(C)cd
(Dyls
28.Analise as afirmativas sobre redirecionamento no sistema operacional Linux, colocando entre

parénteses a letra “V”, quando se tratar de afirmativa verdadeira, e a letra “F” quando se tratar de
afirmativa falsa. A seguir, assinale a alternativa que apresenta a sequéncia correta.

() O > redireciona o resultado de algum comando para um arguivo, manipulando tanto mensagens de operagdes
bem sucedidas quanto mensagens de erro.

()0 "1 >>"redireciona o resultado de algum comando para o final de um arquivo, sem apagar o contelido anterior,
manipulando tanto mensagens de operacdes bem sucedidas quanto mensagens de erro.

() O 2>>"redireciona o resultado apenas das mensagens de erro de algum comando para o final de um arquivo,
sem apagar o contelido anterior.

(A)V—F-V
(B)F-F-F
(C)F—V-V
(D)F—F-V

29.Em um sistema de arquivos de um computador com sistema operacional Linux em sua configuragéo
padréo, o diretdrio /etc/ contém, predominantemente, arquivos

(A) de configuracéo.
(B) executaveis
(C) tipo documentos

(D) temporarios

30.No que se refere a administragao de sistemas Unix/Linux, esta correto apenas a opgao:

(A) No Linux, ao digitar o comando shutdown -h 19:00, o computador sera reinicializado depois que o processo
de desligamento for concluido, o qual tera inicio as 19 horas.

(B) Carregamento e inicializac&o do kernel e execucéo dos scripts de inicializac&o do sistema s&o algumas das
etapas do processo de inicializac&o de um Linux tipico.

(C) Ao executar o comando chmod 777 biologia.pdf, o usuario root ndo podera mais ler o arquivo biologia.pdf.

(D) Ao executaro comando mk /biomonitoramento, sera criado um diretorio vazio com o nome biomonitoramento
dentro do diretorio dados.

Nas questdes de 31 a 60, julgue como C (Certo) ou E (Errado) as proposigdes mostradas.

31.( ) O Windows e um sistema operacional que, ao ser instalado em uma maquina, permite que apenas
um unico usuario da maquina consiga acessar, com seguranc¢a, seus arquivos e pastas.

32.( ) A caixa de pesquisa, _, dara sugestées e respostas

da pesquisa de conteudos do computador e da internet.

33.( ) O Windows 10 tem suporte nativo a areas de trabalho virtuais, de modo que e possivel separar
programas abertos em diferentes grupos.

34.( ) O Windows Hello, contido no Windows 10 permite que seja utilizado a face ou impresséao digital em
vez de uma senha para acesso ao sistema.
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35.( ) No Explorador de Arquivos, quando se arrasta um arquive de um local para outro disco diferente do
atual, uma cdpia desse arquivo e criada no novo local e a antiga permanece guardada no local de
origem.

36.( ) No Windows 10, arquivos com © mesmo nome, mas com extensoes diferentes, podem ser
armazenados na mesma pasta, como, por exemplo, c:\pessoal\Cargos_TCU.docx e
c:\pessoaliCargos_TCU.xlsx.

37.( ) Um arquivo sem conteudo pode ser criado e armazenado no disco rigido de um computador, desde
que seja nomeado no momento da criagao.

38.( ) O Windows 10, além dos acessodrios nativos também inclui Mapas, Fotos, E-mail e Calendario.

39.( ) O Continuum & uma funcionalidade que promete aprimorar a experiéncia de uso de quem tem
smartphones compativeis com a tecnologia.

40.( ) A Central de Acgdes, ndo pode ser acessada através de um icone na area de notificagao.

41.( ) Itens excluidos de locais de redes e de midia removivel como uma memédria flash na o sao enviados
a Lixeira.

42.( ) O periodo que o arquivo fica na lixeira aguardando uma agao do usuario e 90 dias, depois deste
prazo o arquivo e excluido permanentemente.

43.( ) Hub como o local onde o Microsoft Edge mantem os itens que vocé coleta na Web.
44 ( ) Microsoft Edge permite que sejam feitas anotagdes na pagina que esta sendo exibida.
45.( ) CTRL + F4 pode ser utilizado para fechar o documento da janela atual.

46.( ) O modo avido oferece uma maneira rapida de desativar todas as comunicagdes sem fio, como Wi-
Fi, celular, Bluetooth e comunicagao a curta distancia (NFC) em seu computador exceto o GPS.

47.( ) No Windows 10 e possivel fixar um endereco da internet no menu Iniciar mais ano e possivel fixar
um atalho para um arquivo do computador.

48.( ) As janelas possuem um novo recurso chamado borda compartilhada de aplicativos da area de
trabalho que possibilitada o redimensionando com facilidade de aplicativos com um movimento.

49.( ) O Windows 10 possui uma loja de aplicativos a Windows Store todos os aplicativos instalados no
computador sdo deste novo recurso.

50.( ) O Windows defender protege o computador contra spyware, virus e outras ameacas sendo eficiente
também na protegédo contra invasdes no computador.

51.( ) Kernel é a técnica usada para permitir que um usuario de instrugdes para a maquina, usando
instrugdes graficas.

52.( ) O sistema operacional precisa apresentar a cada usuario uma interface que aceita, interpreta e entéo
executa comandos ou programas do usuario. Essa interface e comumente chamada de shell.

53.( ) O Windows PowerShell e o ambiente para uso do sistema operacional em modo texto.

54.( ) A arena de transferéncia do MS-Windows 10, na sua configuragéo padrao, trabalha com um bloco de
informagoes por vez, ou seja, o conteudo copiador ou recortado anterior sera sempre substituido pelo
novo conteudo copiado ou recordado.

55.( ) O firewall e uma ferramenta que monitora e restringe as informagdes passadas entre um computador
e uma rede ou a Internet.

56.( ) No Windows 10, em sua configuragio padrido, ao contrario de outras versées do Windows, seus
arquivos e pastas nao mais possuem extenséo.

57.( ) O Painel de Controle do sistema operacional Windows 10 permite o ajuste das configuragdes do
sistema e do computador. Os elementos configuraveis podem ser exibidos por categoria

58.( ) No sistema operacional Windows 10, em sua configuragao padrao, atalhos podem ser utilizados para
varias finalidades. Os atalhos podem ser identificados com facilidade, pois seus icones possuem uma
seta no canto inferior esquerdo.
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59.( ) Documentos e Imagens sdao nomes de bibliotecas padrao do sistema operacional Windows 10.

60.( ) A ferramenta Limpeza de Disco, do Windows 10, exclui tanto arquivos temporarios quanto arquivos

de sistema do computador.
61.Sobre comandos no Linux e Windows no padrao Posix, julgue se essas associacoes sao Verdadeiras

(V) ou Falsas (F) com base na tecnologia atual:
Comando Sistema Operacional Resposta
cd Windows e linux
ps Linux
chmod Linux
chown Linux
copy Windows
cp Linux
set Windows e Linux
dir Windows
attrib Windows
Is Linux

62.No Windows 10, embora o conteldo de cada janela seja diferente, todas as janelas tém algumas coisas
em comum. Em primeiro lugar, elas sempre aparecem na area de trabalho, a principal area da tela. Além

disso, a maioria das janelas possuem as mesmas partes basicas.

Identifique cada elemento apontado pelos numeros da janela da figura a seguir:
2 3 (4 5

| Sem titulo - Bloco de notas o3 ;

Formatar Exibir Ajuda

1 Arquivo  Editar

Este € um exemplo de texto na
janela do Bloco de Notas.
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Gabarito

Questoes de 1 a 30:

1-B | 2-A | 3-D | 4-A | 5-D | 6-C | 7-A | 8-B | 9-B | 10-A
11-A|12-A |13-C | 14-A | 15-A [16-C | 17-B | 18-B | 19-D | 20-D
21-D | 22-D | 23-C | 24-B | 25-B [26-C | 27-C | 28-D | 29-A | 30-B
Questdes de 31 a 60:

JI-E | 32-C |33-C |34-C|3H-C|36B-C|37-C|38-C |39-C |40-E
41-C | 42—-E |43-C |44-C | 45-C | 46—-E | 47T—E | 48-C | 49-E | 50-E
51-E | 52—-E |53-C |54-C | B55-C |56-E |57-C | 58-C | R9-C | 6B0-C
Questio 61:

v i vI]iv I v I]v] v I]iv]v]v]v]
Questio 62:

36.

1) Barra de menus 4 ) Botad maximizar 7) Borda

2) [ e tituk 5 t L

3 ) Botao minimizar 6 ) Barra de rolagen
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CENTRO FEDERAL DE
EDUCAGAO TECNOLOGICA Qm“m
DE MINAS GERAIS -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A APLICACAO DO EFEITO DE ESPACAMENTO NO ENSINO A DISTANCIA:
ESTUDO DE CASO DE UM CURSO TECNICO DO CEFET-MG

Pesquisador: FAEBIANE ANGELICA DE AGUIAR

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 20328819.1.0000.8507

Instituigao Proponente: Centro Federal de Educac&o Tecnoldgica de Minas Gerais
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 3.622.935

Apresentagao do Projeto:

O projeto intitulado " A aplicagdo do efeito de espagamento no ensino a disténcia: estudo de caso de um
curso técnico do CEFET-MG" apresentado pela mestranda Fabiane Angélica de Aguiar visa a analise do
desenho industrial do curso de Informatica da Educac&o Profissional Técnica de Nivel Médio a Distancia
(EPTNM-EaD) do CEFET-MG com relacdo ao efeito de espacamento na revisdo das diversas disciplinas
deste curso.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo geral do projeto de pesquisa & analisar o desenho instrucional do curso de Informatica da
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio a Distancia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG de modo a
identificar a presenca do efeito de espagamento nas atividades de revisdo das diversas disciplinas do curso.
Os objetivos especificos deste projeto de pesquisa sao:

a) verificar a percepc¢do dos professores sobre o efeito de espagamento;

b) identificar a existéncia de atividades de revisdo no curso de Informatica da Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio a Distdncia (EPTNM-EaD) do CEFET-MG;

¢) apontar, a partir dos resultados do objetivo especifico letra a, quais recursos sdao mais utilizados para
revisdes de conteldo nos cursos a distancia em questao.

Enderego: Av. Amazonas, 5253, Nova Suiga

Bairro: NOVA SUISSA CEP: 30.421-169
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3319-7021 E-mail: cep@dppg.cefetmg.br
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Continuacao do Parecer: 3.622.935

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: a autora aponta os riscos quanto a possibilidade de danos a dimens&o intelectual, tendo em vista
que o questionario a ser aplicado tera como objetivo averiguar o conhecimento prévio dos respondentes
acerca do efeito de espacamento no processo de ensino. Porém, levando-se em consideracao que o
respondente ndo precisa se identificar, acredita-se que, dessa forma, tais riscos serdo minimizados.
Sugestao de definir com mais critérios quais serdo de fato os riscos a dimensao intelectual dos participantes
da pesquisa.

Beneficios: trazer ao conhecimento da comunidade académica, em especial aos profissionais da educacgao
envolvidos com o desenho instrucional e pedagogico de cursos a distancia, o conceito de efeito de
espacamento e suas implicac@es positivas na formagdo de memorias de longo prazo, e consequentemente,
na aprendizagem.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

O projeto aborda um item de interesse publico, embora necessite de uma correcao ortografica.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Folha de Rosto: recebida, sem comentarios.

Projeto de Pesquisa: recebido. O projeto apresenta itens de corre¢cdo da professora orientadora da
mestranda Fabiane Angélica de Aguiar que devera ser excluido do projeto final.

TCLE: recebido, sem comentarics.

Outros documentos: a autora anexou, conforme solicitado, o questionario que sera aplicado aos
entrevistados, mas citou no cronograma que a coleta de dados iniciara em 23/09/19, prazo considerado
curto. Sugere-se que a autora registre no projeto de pesquisa que o referido questionario sera aplicado aos
participantes da pesquisa apés a analise ética do projeto pela Comissio de Etica do CEFET-MG.

De modo analogo, a pesquisadora também anexou o termo de anuéncia (modelo 1), conforme requisitado

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Aprovado.

Enderego: Av. Amazonas, 5253, Nova Suicga
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Consideracoes Finais a critério do CEP:

O pesquisador deve atentar-se para os pontos a seguir.

1. Comunicar alteragdes do projeto e/ou do termo de consentimento livre e

esclarecido.

2. Comunicar ao CEP qualquer evento adverso ocorrido durante o

desenvolvimento da pesquisa.

3. Manter os dados individuais de todas as etapas da pesquisa em local seguro

por cinco anos.

4. Enviar ao CEP relatorios semestrais e ao final da pesquisa.

5. O pesquisador deve assumir o compromisso de tornar publicos os resultados da pesquisa e inclui-los na

Plataforma Brasil.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacgdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 29/08/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1349384 .pdf 17:46:25
TCLE / Termos de | Termo_anuencia.pdf 29/08/2019 |FABIANE ANGELICA| Aceito
Assentimento / 17:45:13 |DE AGUIAR
Justificativa de
Auséncia
Outros Questionario_Pesquisa.pdf 29/08/2019 |FABIANE ANGELICA| Aceito

17:38:55 |DE AGUIAR
Projeto Detalhado / |Projeto_de_Pesquisa_Fabiane_Aguiar.p| 12/08/2019 |FABIANE ANGELICA| Aceito

Brochura df 20:04:02 |DE AGUIAR

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE_Fabiane_Aguiar.docx 12/08/2019 |FABIANE ANGELICA| Aceito
Assentimento / 19:56:43 |DE AGUIAR

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | Termo_de_anuencia.pdf 30/06/2019 |FABIANE ANGELICA| Aceito
Assentimento / 08:29:51 DE AGUIAR

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto Folha_de_rosto_Pesquisa.pdf 30/06/2019 |FABIANE ANGELICA| Aceito

08:26:43 |DE AGUIAR

Situagao do Parecer:
Aprovado
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Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

BELO HORIZONTE, 05 de Qutubro de 2019

Assinado por:
DANIELLE MARRA DE FREITAS SILVA AZEVEDO

(Coordenador(a))
Enderego: Av. Amazonas, 5253, Nova Suica
Bairro: NOVA SUISSA CEP: 30.421-169
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3319-7021 E-mail: cep@dppg.cefetmg.br
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