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PROPRIEDADES PSICOMETRICAS DO TELESTUDENTS-SRL.
IMPLICACOES NAS PERCEPCOES DOS ALUNOS

Paula Costa Ferreira
Ana Margarida Veiga Sim&o
Adelina Lopes da Silva
Faculdade de Psicolegia e Ciéncias da Educagdo, Universidade de Lisboa, Pertugal

Avistides Isidoro Ferreira
Institute de Educacdo e Psicolegia; Universidade do Minha, Pertugal

Féatima Duarte
Foculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagiio, Universidade de Lisboa, Periugal

Resumo

Este estudo procura apresentar as caracteristicas psicométricas do questiondrio TE-
LESTUDENTS-SRL. De acordo com as dimensoes obtidas na andlise, pretende-se descre-
ver as opinides dos alunos face as dimensoes relacionadas com os ambientes de aprendiza-
gem tecnologicamente enriquecidos (AATE) e saber se 0s AATE promovem a
auto-regulaciio da aprendizagem. Para além disso, pretende-se saber se 0 recursos tecnolo-
gicos sdo importantes para o desempenho e para a aprendizagem. Este estudo integrou uma
amostra (N=153) de estudantes de lingua inglesa que obtiveram formacio prévia acerca
das potencialidades dos AATE para a aquisi¢do do inglés como segunda lingua. Estudos
psicométricos mostram uma estrutura factorial ancorada em seis dimensdes distintas (com
66% do total da variincia explicada e alfas de Cronbach superiores a .75) que avaliam fa-
ses e componentes importantes da aprendizagem auto-regulada. Tal como esperado, os re-
sultados mostraram auséncia de diferengas significativas para as varidveis de caracleriza-
¢io socio-demogrificas estudadas. Em todas as dimensdes, os estudantes revelaram que
este ambiente de aprendizagem ajudou-os no processo de auto-regulacio (os valores mé-
dios variam entre 3.84 e 4.17 numa escala de 0 a 5 pontos). A andlise dos resultados sugere
novas reflexdes para o desenvolvimento do questiondrio. :

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem auto-regulada, tecnologia, ambiente de aprendizagem, ava-

liugdo.

Aprendizagem Auto-regulada

O desenvolvimento e a adaptagdio de comportamentos e de novas compe-
t8ncias por parte dos professores e alunos cos novos meios tecnolégicos sdo

Morada (address): Ana Margarida Veiga Simdo, Faculdade de Psicologia e de Cigncios da Educacdo, Universidode de
Lisboa, Alameda da Universidade, 1649-013 Lisboa, Portugal. E-mail: ana.simac@fpee.ul.pt; url: hip:/ fvevewe fpce.ul pt/
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acgdes cada vez mais reguladas no processo de ensino/aprendizagem que se
conceptualiza como predominantemente centrado na aprendizagem do aluno.
Neste sentido, tenta-se trabalhar as bases necessarias o longo do percurso
escolar para que os alunos possam participar eficazmente no seu préprioc pro-
cesso de aprendizagem. Pretende-se que o processo seja feito de forma activa
e autdnoma, utilizando estratégias com recurso a ferramentas que ampliem os
espagos de aprendizagem e, consequentemente, facilitem o alcance de objec-
tivos.

A aprendizagem auto-regulada envolve indmeros processos cognitivos,
metacognitivos, motivacionais e emocionais. Entre estes processos contam-se
a i) definicdio de objectivos, ii) atencéo, iii) utilizac@o eficaz das estratégias,
iv) o recurso adequado da codificacéio de informacéo armazenada, e v) es-
tabelecimento de um ambiente de trabalho produtivo (Schunk e Ertmer,
2000; Valle et al., 2003; Zimmerman, 2001). Implicam igualmente a utiliza-
¢tio efectiva de recursos na monitorizacéio de desempenho como a procura
de ajuda, a gestdo de tarefas e a auto-avaliacdo dos processos e do desem-
penho. Tendo por base estas consideracdes, poder-se-G definir, em termos
breves, a auto-regulacéo da aprendizagem como um processo activo e
construtivo, onde os alunos tomam consciéncia e assumem objectivos para a
sua aprendizagem. Com isto, podem monitorizar, regular e controlar a sug
cogni¢éio, motivacdo e comportamento, sendo sempre guiados por especifi-
cidades contextuais caracteristicas do seu ambiente de aprendizagem e por
processos de auto-reflexdo. Seguindo o modelo proposto por Zimmerman
(2001) existem formas efectivas de auto-regular a aprendizagem através da
qualidade e quantidade de tempo e de esforco aplicado ¢ realizacéio de ta-
refas. Este esforco recai sob trés fases ciclicas: a planificacdo, a monitoriza-
¢do e a auto-reflexdio.

Adopiando uma perspectiva mais analitica, « uprendizagem auto-regu-
lada implica aspectos de cariz motivacional, cognitivo e metacognitivo, bem
como estilos pessoais e de aprendizagem que intervém no processo de
aprendizagem e que devem ser considerados na preparacéo de programas
disciplinares (Pintrich, 2000; Rheinberg, Vollmeyer e Rollett, 2000; Rosdrio e
Almeida, 2005; Schunk e Ertmer, 2000: Valle et al., 2003). A motivagdo sur-
ge como dimenséo fundamental para promover a aprendizagem auto-regu-
lada (Paris e Winograd, 2003; Rheinberg, et al., 2000; Semmar, 2006; Vei-
ga Simdo, 2005; Zimmerman, 2000). Esta envolve decisdes motivacionais
acerca dos objectivos de uma determinada actividade, do valor e da dificul-
dade da tarefa em causa, das auto-percepedes da habilidade e potencialida-
de do aprendente, e do resultado do desempenho (Chu, Jamieson-Noel e
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Winne, 2000; Veiga Siméio, 2002). A auto-regulagéio implica também uma
dimensdo cognitiva, associada a um processo de raciocinio e acgdo estraté-
gicos (Porath e Bateman, 2006). Um sistema auto-regulado & Flgxivel na me-
dida em que exige que o individuo faca interpretacdes, tome decisBes e esco-
lha determinados caminhos que os levara & resolucéo de problemas
(Demetriou, 2000). Por Gltimo, a aprendizagem auto-regulada & um processo
de planeamento deliberado e um processo de monitorizagéio importun.fe nas
actividades cognitivas e metacognitivas (Corno e Mandinach; 1983 cit. por
Cho, 2004). Neste ambito, a auto-regulagéio refere-se ao grau de envolvi-
mento metacognitivo que o aluno desenvolve quando intervém activamente
no seu préprio processo de aprendizagem (Schunk e Ertmer, 2000). A meta-
cognigéio possibilita a aprendizagem auto-regulada ao ajudar o aluno a re-
flectir sobre a tarefa que tem de realizar, as exigéncias inerentes & sua reali-
zagdio (o que é esperado), as estratégias a utilizar e o contexto (Porath e
Bateman, 2006). :

Ambientes de Aprendizagem que apoiam a Aprendiz_cgem{
Auto-regulada |

Os ambientes de aprendizagem tecnologicamente enriquecidos (AATE),
tém despertado a atencéio da comunidade académica por possuirem caracte-
risticas que podem promover a aprendizagem auto-regulada (Steffens, 2007).
A articulaciio entre diversos moclos de instrucéo, modelos de ensino e instru-
mentos tecnolégicos tem sido estudada por alguns autores (Heinze e Procter,
2006). Com estes trabalhos pretende-se verificar se a metodologia (blended
learning) se adapta aos mdltiplos estilos de aprendizagem, proporcionapdo
aos alunos oportunidades para se tornarem auténomos e mais. participativos
ao longo do seu processo de aprendizagem.

Neste sistema de educacdo, os instrumentos de ensino com base em estru-
turas de multimédia séo utilizados para melhorar a eficiéncia do ensino em
termos de personalizagdio e adaptagdio de contetdos. Também permi’rem intro-
duzir informagéio de modo a que o professor possa preparar, monitorizar,
guiar e avaliar os seus alunos (Heinze, Procter, e Scott, 2007). Neste sentido,
as tecnologias de informagéio e comunicagdio (TIC) podem ser utilizadas com o
propésito de apoiar os processos de ensino e de aprendizagem ao funcionar
como Um recurso que permite o estudo através de mﬂlfiplus formas de repre-
sentacdo (multimédia), a interacgdo com o sistema (interactividade) e a adap-
tagéio a diversas forma de aprender (adaptabilidade). As TIC variam consoan-
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te o contexto em que sdo utilizadas. Na aprendizagem podem ser utilizadas
para procurar informagéio, armazenar e gerir informacéo (através de repre-
sentacdes e simulacdes) e desenvolver competéncias de trabalho cooperativo
(Peters, 1999), competéncias que podem desempenhar um papel fundamental
nos AATE na medida em que podem facilitar uma maior acessibilidade em
termos de espaco e tempo, e flexibilidude na aprendizagem (Zimmerman e
Tsikalas, 2005).

Os AATE apresentam oportunidades para que o aluno se forne auténo-
mo ao planificar, monitorizar e avaliar actividades educativas. Desta for-
ma, podem promover nos alunos a construcio e regulacéo da sua aprendi-
zagem, adquirindo autonomia, competéncias e vinculacio socicl (Banyard,
Underwood, e Twiner, 2006; Bartoloma, 2007; Beishuizen, 2007; Carneiro
e Veiga Simdo, 2007; Delfino e Persico, 2007; Hlapanis e Dimitracopou-
lou, 2007; Lenne, Abel, e Trigano, 2007; Steffens, 2007; Zimmerman e Tsi-
kalas, 2005). De facto, as novas ferramentas tecnolégicas - disponiveis na
educagéio parecem oferecer oportunidades para professores e alunos re-
flectirem, utilizarem e partilharem recursos, estabelecer uma integragdo so-
cial e, por fim, obter informacéo retroactiva. A forma como estes instru-
mentos tecnologicos estéo desenhados e incorporados nos AATE, bem
como o modo como os Gltimos sdo avaliados, pode variar consideravel-
mente. Neste sentido, parece existir ainda um longo caminho « percorrer

no estudo da aplicagdo mais adequada dos AATE para.cada discipling
(Montalvo e Torres, 2004).

A Avaliacgo dos AATE

A érea da educagéio tem vindo a apostar nas Tecnologias de Informacéio
e Comunicacdo (TIC) para um melhoramento nas estratégias de ensino e, con-
sequentemente, nas estratégias de aprendizagem, bem como nos resultados
escolares. Da mesma forma, a Psicologia Educacional e as Ciancias da Educa-
¢Gio t&m vindo a estudar os ambientes de aprendizagem tecnologicamente en-
riquecidos. Todavia, necessitamos de instrumentos que avaliem estes ambien-
tes para que estes sejam utilizados, adaptados e aperfeicoados
continuadamente (Steffens, 2006). Assim, torna-se indispensavel a criacéio de
novos instrumentos de avaliagéio dos AATE, bem como, a avaliagdo psicomé-
trica dos que ja existem para melhor aferir as suas propriedades métricas.
Com base nestas questaes, este estudo procura analisar um instrumento (o TE-
LESTUDENTS-SRL) que visa compreender se alunos inseridos num determinado

FIOPINEUGUES | 3IUTHTU LA UL | bt srbrir = e —

AATE o consideram como potenciador para desenvolver a aprendizagem au-
to-regulada.

Método

Amosira

A amostra foi constituida por 153 ‘estudqpte:s de uma Ensziuﬁuo pr'!vc:du
do ensino da lingua inglesa. Esta instituigdio utiliza como métoclo de ensmto Cri;s
AATE e situa-se na periferia da Gronde. Lisboa. Os pdrhapor:jfes no es ur )
apresentam uma média de 27.3 anos de idade (DP=9.73), estu am nr();aeg(;c;
de linguas em média ha 13.3 meses (DP= 12.22} e na sua mcuorlacI Gl
pertencem dao sexo feminino. Dos elementos que pc:rhcnpc:rarg no eju oé 1c1|:1i_
da possivel verificar que 68 individuos (44.4%) possuem o i ano Se e;csfn ;5
dade ou menos, repartindo-se a restante or?ostru peio e;nsmgg; e[(;ur_\ (F]r'r
(21.6%), Licenciatura.(23.5%) ou Pés-grc:dl{ac;ao/ Mesirqdo '(5. %). De e ?EI
ainda que 136 participantes (88.9%) referiram ser a primeira ve; que esto
inseridos num AATE. . |

Instrumento

O TELESTUDENTS - SRL verséo 1.0 {2005) & um queshonérlcilque foi
desenvolvido pelo consorcio TELEPEERS para os estudonte.s cn.fc_:dlc:rem‘:oi
apoio & auto-regulacdio em ambientes tecnologlcclmente enrlqlée_o os e fo
concebido no @mbito do projecto ”Auto-Regulgcoo da Ap!r'en ~lzc:gel:m I;em
Ambientes de Aprendizagem Ricos em Tef:no1o’g|c1: uma /:\vo iagdio entre Gc:-
res (TELEPEERS)™. Actualmente estando dispon|v§| on||.nr-; "Z{OT;G comap s
ticipacdo de uma equipa de investigadores de oito Un'werslld c:d esCeL:tclﬁpelcaé
entre as quais, Portugal surge representado pela Universida eN_ dPo |thA
Lisboa. O instrumento & constituido por quatro partes dls:t{nfag. a Par E \ O
professor descreve o ambiente de dprendizrc.ge_m que Ut_illzo; na Pc:lrie ‘530
introduzidos dados de caracterizagdo individual; na Parte C_, '?[? c?pg‘o._ le
28 dfirmacdes avaliam-se aspectos de upto-regulagqo do:s CT\AO_D(_hpogglg
de resposta enquadrada numa escala de 6 pontos que vai de Y dl'sco;A?['E'
5-Concordo); por Gltimo, a Parte D faz uma QVGI!GCQO ?erg 05 }og
Neste caso temos quatro afirmagdes ancoradas numa escala e Se‘,?‘ pontos

1 O projecto foi desenvolvido com o apoio da Comisséo Furapsia (2003-4710-/001-C01 EDU-ELEARM).

1 http:/ fveervehds.ute fr/telepeers/ it
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(0-Pouco a 5-Muito nas duas primeiras afirmacdes; e 0-Discordo a 5-Con-
cordo para os restantes dois itens). Nesta secctio surgem ainda cinco ques-
tées abertas, nas quais procura-se saber até que ponto os ambientes de
aprendizagem tecnologicamente enriquecidos foram importantes na aquisi-
¢Gio dos objectivos de aprendizagem. As respostas situam-se uma vez mais
num continuo de seis pontos que oscila entre “nada importante” (0) e “muito
importante” (5). De salientar ainda que do ponto de vista psicométrico néo
existem quaisquer provas que possam ser retractadas, todavia, pensamos
com este trabalho introduzir alguns contributos importantes.

Procedimenio

Apbds solicitacio por escrito as chefias do Instituto, trés professores entre-

garam pessoalmente o questiondrio aos alunos que aceitaram participar vo-
Iunicrllcumenre no estudo. Sempre que colocadas as dovidas foram prontamen-
" * . . . Ve . . : -.
e esc arecidas. Depois de preenchidos os questiondrios, foi requerido que
revissem novamente todas a respostas, para sé entéo serem devolvidos cos
professores. Os dados foram posteriormente submetidos ao tratamento e &
andlise estatistica dos dados.

Resultados

Andlise Factorial Confirmatéria

Este trabalho visa essencialmente analisar algumas das qualidades psi-
cométricas associadas ao TELESTUDENTS-SRL bem como dos valores descri-
tivos associados & percepgéio que os alunos t8m dos AATE no seu processo
de aprendizagem e, com isto, lancar sugestdes para novos estudos que vi-
sem o aperfeicoamento do instrumento. Uma andlise”do mesmo permite-nos
constatar que este foi concebido para avaliar quatro partes distintas, Um
vez que a primeira é essencialmente qualitativa e a segunda prima pelo re-
gisto dos daclos de caracterizacdo dos individuos, optaremos pela andlise
das duas Oltimas partes. Como estamos a falar de duas dimensses, fomos
testar o ajustamento de um estrutura bifactorial que avaliasse (i) aspectos de
auto-regulagdo do AATE e (i) a avaliacéio geral do AATE. Para esse efeito
desenvolveu-se uma andlise factorial confirmatoria com recurso do software
AMOS 6.0 (Arbuckle, 2005). Previamente foi efectuada uma andlise dos
coeficientes de curtose e achatamento para os 37 itens que integram a esca-
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la, tendo-se verificado um desfasamento reduzido face ao valor zero. De
acordo com Almeida e Freire (2003), este é um dos. pressupostos importan:
tes para assegurar a normalidade das distribuicdes. Salvaguardando este
critério avangou-se para um procedimento de estimagdo em Maxima Verozi-
milhanca, método robusto que tolera bem amostras com tamanhos mais re-
duzidos e funciona adequadamente com dados numa escala intervalar
(Hoyle e Panter, 1998). Na linha daquilo que vem sendo defendido por al-
guma literatura no dominio dos modelos estruturais (Hoyle e Panter, 1998,
MacCallum e Austin (2000), optamos pela andlise dos indices de Qui-Qua-
drado, CFl (Comparative Fit Index], TLI (Tucker-Lewis Index) e RMSEA (Root
Mean Squared Error of Approximation). Para Macmann e Barnett (1994),
no Qui-Quadrado quanto menor for o seu valor, melhor & o ajustamento,
sendo desejavel uma maior aproximagéo aos graus de liberdade (df] e con-
sequente aceitacdo da hipétese nula (p>.05). No CFl um valor superior a
.90 representa um bom ajustamento e no TLI o ajustamento do modelo reme-
te para valores superiores a .95 (Hu e Bentler, 1995). Por sua vez, no
RMSEA consideram-se os valores inferiores a .08 como sendo devidamente
adequados (Hancock e Freeman, 2001). Os valores encontrados para estes
pardmetros sugerem um néo ajustamento do modelo (x%01=1824.44,
CFl=.439, TlI=.598, RMSEA=.103). Perante este ndo ajustamento optou-se
por testar um modelo exploratério que permitisse uma leitura com orien-
tacdes precisas em torno da estrutura factorial do instrumento.

Andlise factorial exploratéria e fidelidade

Recorrendo-se ao pacote Estatistico SPSS 15.0, desenvolveu-se uma
andlise de componentes principais. No processo de extracgdo de compo-
nentes recorreu-se ao método de Kaiser e refencéio de valores préprios su-
periores & unidade. Esperando uma estrutura factorialmente distinta, seguiu-
se uma orientacéio defendida pela literatura (Thompson, 2004) gue justifica
uma rotacé@o do tipo ortogonal (varimax). Este procedimento permitiv
obtencdo de uma medida de Kaiser-Meyer-Olkin, com um valor de .892, o
que revela uma adequada variéncia nos factores analisados (Martinez-e
Ferreira, 2008). Na andlise da matriz de componentes rodada é possivel
observar a extracgdo de nove factores que na sua globalidade ‘explicam
66.96% do total da variéncia da escala. Os dados evidenciados nos
Quadro 1, Il e lll foram reagrupados de acordo com a ordem de apresen-
tacdio dos itens. Estas alteracdes foram efectuadas no sentido de facilitar a
leitura dos factores. -
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Quadro 1: Malriz de componentes rodada para o primeiro factor
Factor | — Dimens&es e Processo de Aprendizagem
loadings h2
2.2. Tive a impresséo que ao trabalhar neste ambiente consegui 757 677
os meus objectivos -
2.4. Achei o AATE estimulante 745 755
2.3. O AATE estava organizado de tal forma que eu gostei 725 704
muito de trabalhar nele
1.13. O AATE forneceu-me o retorno apropriado sobre o meu 706 625
trabalho e os meus resultados '
1.9. O AATE encorajou-me a participar activamente na 697 685
aprendizagem ou na solugéio de problemas
2.1, Globalmente, trabalhar neste ambiente de aprendizagem 675 629
ajudou-me a_organizar a minha aprendizagem .
1.7. O AATE ajudou-me a planear as minhas actividades de 645 -.490
aprendizagem
1.6. O AATE permitiu-me estabelecer objectivos de 637 592
aprendizagens personalizadas
1.14. O AATE deu-me retorno, recordando-me o conhecimento e s~ .623 531
competéncias relevantes para resolver as actividades
1.8. Caso seja necessario o AATE permitiu-me mudar para uma nova  ~ 612 601
estratégia de aprendizagem (ou seja, uma nova forma de planear
as actividades, tendo em vista a minha aprendizagem)
1.10. O AATE ajudou-me a reflectir sobre as minhas actividades 557 755
de solugéo de problemas
1.16. O AATE ajudou-me a aumentar a confianga nas minhas 543 743
capacidades
3.3. A tecnologia (pregrama de computader. Aplicacéio de Internet) foi... 533 536
1.12. O AATE ajudou-me a descobrir em que medida estava a 511 A8
atingir os meus objectivos de aprendizagem
1.15. O AATE deu-me sugesides de como algumas actividades A51 .584
podiam ser resolvidas
1.18. O AATE ajudou-me a recuperar uma atitude de trabalho 448 739
positiva em aliuras em que estava a ter dificuldades especificas
no processo de aprendizagem
Valores préprios 7.788
% de varidncia explicada 9.968
Alpha de Cronbach 937
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No Quadro | surgem os 16 itens que na mairiz de componentes __rodcldg
apresentam maiores correlagdes com o primeiro chor da escalf:. Este f‘cxc-tor
explica 19.97% da variéincia total e uma andlise atenta dos seus itens permite-
nos constar que ambos procuram evidenciar quais as dimensdes de auto-regu-
lacéio que intervém na aprendizagem nos AATE. Por esse motivo, este factor
tomou a designacéo de “dimensaes e processos de aprendizagem”. Uma and-
lise atenta dos itens permite-nos identificar facetas distintas a avaliar aspectos

de motivacdio, feedback, cognicdo e avaliagdo.

Quadro Il Matriz de componentes rodada para os factores Il, ll e IV

Factor Il - Relagéio com os Pares

loadings
1.24. Achei ol a possibilidade de trabalhar em conjunto com =785 810
0s meus pares -
1.23. Achei a possibilidade de comparar os meus resultados com 720 - 791
os do meu tutor / instrutor Gl -
3.2. Os meus pares foram... 660 ._ 754
1.26. Achei a possibilidade de comunicar com os meus pares dtil 729 674
Valores préprios ' 3.252
% de variancia explicada 8.339
Alpha de Cronbach 825
Factor Il - Percepgéo de Ajuda
1.19. A ajuda online do AATE encorajou-me a confinuar a 783 798
trabalhar depois de um insucesso A i
1.17. O AATE ajudou-me a manter uma atitude de trabalho positiva. 724 707
1.20. O AATE ajudou-me a definir estratégias para manter 69 - .603
a minha motivacéo
Valores préprios 2.988
% de variéincia explicada 7.661
Alpha de Cronbach 787
Factor IV = Valoragéo dos Conteddos Curriculares -
1.3. Achei 0til a possibilidade de escolher entre os conteiidos 672 767
disponiveis (por exemplo passar & frente uma secgdio, escolher
entre diferentes opcdes) ‘
1.4. Achei Otil a possibilidade de escolher, no AATE, entre -.633 742

diferentes niveis de dificuldade.

=l
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Quadro Il: Matriz de componentes rodada para os factores ll, il e IV {Cont.)

Factor IV - Valoracdo dos Conteidos Curriculares

loadings h2
1.5. Achei 0til a possibilidade de seleccionar diferentes apresentagdes 686 666
do mesmo conteddo
1.2. Achei 0til a possibilidade de estruturar os contetdos de 660 575
aprendizagem
Valores proprios 2.799
% de varidncia explicada 7177
Alpha de Cronbach 793

Nota: h2 - valores préprios

O Quadro Il apresenta uma descrigéio dos itens que surgem associados cos
factores Il Il e IV; os quais explicam respectivamente 8.34%, 7.66% e 7.18% da
variéincia total da escala. Na andlise do factor Il verificamos que em trés dos qua-
fro itens os sujeitos reportam a importéncia da relagéio dos pares para a eficcia
e eficiéncia dos processos de aprendizagem. Também o item 1.23 aborda
questdo do tutor, mas numa légica de proximidade (comparagéo de resultados)
que pode ser remetida para uma abordagem préxima da relaggio com pares. Pe-
rante estes resultados, optou-se por denominar este factor por “relagtio com os
pares”. Todos os itens do factor lll referem a importéncia dos AATE para estrutu-
rar os processos de aprendizagem, suscitando uma denominagéio de “percepgéio
de ajuda”. Todos os itens do factor IV de alguma forma abordam a relagéio dos
AATE com os contetdos de aprendizagem, pelo que optou-se por denominar este
componente por “valoragéio dos conteddos curriculares”.

Quadro IIl: Matriz de componentes rodada para os factores V, VI, VI, Vill e IX

Factor V - Relagdo Pedagégica

loadings h2

1.22. Achei 0til a possibilidade de debater o meu trabalhocom - 807 717
o mev futor / instrutor

1.21. Achei que a possibilidade de contactar e receber ajudar do 713 641
meu tutor / instrutor foi muito il

1.25. Achei 0til a possibilidade de comparar os meus resultados 779 591
com os dos meus pares

3.1. O mev tutor / formador foi. .. 783 543

Valores préprios : 2.599

% de varidncia explicada 6.664

Alpha de Cronbach 782
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Quadro lll: Matriz de componentes rodada para os factores V, VI, VI, Vil e IX_(Cont.)
Factor VI - Percepgéio dos Critérios de Avaliagéio S

loadings ~ h2

3.5. O meu esforco foi facilitado 621 7207

1.27. Achei 0til a possibilidade de realiza exercicios de avtcavaliactio  .664 619

1.28. Achei 6l a possibilidade de escolher que competéncia autoavaliar 728 543

3.4. A minha capacidade foi. .. 615 496

Valores préprios 2.505

% de variéincia explicada 6.423

Alpha de Cronbach i 751

Factor VIl = Planeamento das Actividades de Aprendizagem

3.6. O conhecimento prévio que tinha foi... 645 749

1.11. O AATE ajudou-me a reflectir sobre o meu processo de 425 A91

aprendizagem

Valores préprios 1.532

% de variéincia explicada 3.928

Alpha de Cronbach 163

Factor VIl - Andlise das Caracteristicas da Tarefa

1.1. Achei 0til a possibilidade de personalizar o interface de 622 714
utilizador do AATE

Valores proprios 1.349

% de variéncia explicada 3.458

Factor IX - Resposta Aberta 7

3.7. Qutros aspectos (Quais?) foram? ' 768 822

Valores proprios 1.306

% de variéncia explicada 3.348

Nota: h2 - valores préprios

Segue-se 0 Quadro Ill com os ltimos cinco factores e seus respectivos loa-
dings e valores associados ¢ percentagem de varidncia explicada, que, nestes
casos, assume valores manifestamente mais baixos: 6.66% (factor \{), 6.42%
(Factor V1), 3.93% (factor VII), 3.46% (facor VIII) e 3.35% (factor IX). E possivel
observar que os quatro itens pertencentes co quinto factor referem-se & rela-
¢éio estabelecida com o tutor/ formador/ professor dos AATE. Neste sentido,
optou-se por denominar este factor por “relagéio pedagégica”. Os itens que
integram o factor VI apresentam em comum a andlise que o aluno faz do es-

— B —
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forco ou do processo avaliativo que este desenvolve no seu processo de apren-
dizagem, pelo que optou-se por denominar o factor de “percepgdo dos crité-
rios de avaliacéio”. Os dois itens pertencentes ao factor VIl remetem para uma
andlise introspectiva do conhecimento e das reflexdes associadas aos proces-
sos de aprendizagem dos alunos. Esta evidéncia levou-nos a rotular o factor
por “avaliacéo dos resultados da aprendizagem”. Por dltimo, os factores Vill e
IX apesar de terem assumido uma denominacéio “andlise das caracteristicas
da tarefa” e “resposta aberta”, ndo podertio ser considerados em virtude de
possuirem somente um Onico item.

Tal como é possivel observar nos trés quadros anteriormente apresenta-
dos, a consisténcia interna dos factores extraidos, apresenta valores do alpha
de Cronbach de .937 para o factor |, .825 para o factor I, .787 para o factor
lll e por tltimo, .793 para o factor IV, .782 para o factor V, .751 para o factor
VI e .163 para o factor VII. Exceptuando o caso do Factor VI, os valores sus-
citam indices acima de .70 para todas as provas testadas, pelo que pensamos
estar perante seis dimensdes com uma consisténcia interna aceitével (Corting,
1993; Kline, 2000).

Perante estes resultados, pensamos que o factor VIl ao apresentar um indi-
ce de consisiéncia interna extremamente baixo, ndo merece uma consideragéio
enquanto dimenséio a incluir na escala. Também os dois Oltimos factores, por-
que surgem associados a um Unico item néio justificam representatividade pa-
ra serem considerados enquanto factores isolados.

Estudos Diferenciais

Procurou-se encontrar diferencas significativas para as diferentes dimen-
sdes obtidas na andlise de componentes, experiéncia em AATE e nivel de es-
colaridade dos alunos. Nesse particular, apenas foi possivel encontrar diferen-
cas significativas entre alunos de diferentes niveis de escolaridade para o
factor IV “valoracéio dos contetidos curriculares” (Fy14=2.708, p=.033). Nes-
te caso, os participantes que possuem o ensino Secundério (M=4.23; DP= .53)
apresentam uma maior média na “valoracdo dos contetdos curriculares” do
que os sujeitos que possuem uma Pés-graduagéio/ Mestrado (M=3.51;
DP=1.36). Foram ainda conduzidos estudos de regressdo linear para averi-
guar da existéncia de variancia explicativa nos seis factores obtidos ao nivel
das dimensdes “idade” e “experiéncia nos AATE. Em nenhuma dessas andlises
foram encontrados valores significativos.

De sequida, procurou-se andlisar alguns dados descritivos em torno das
seis dimensdes obtidas na andlise de componentes. O Quadro IV permite-nos
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observar que as maiores médias surgem associadas & “relacdo pedagégica” e
"percepgdo dos critérios de avaliacdo” (M=4.17; DP=-75 e M=4.17; DP=
65, respectivamente). Por outro lado, & na “relagéio com os pares” que encon-
iramos os menores valores médios encontrados (M=3.93; DP=".89). E entdo
possivel verificar que os valores médios para as seis dimensdes séo deveras
clevados {médias a variar entre 3.84 e 4.17 numa escala que varia entre O e
5 pontos), valores que atestam uma opinido favoravel dos alunos face aos

AATE.

Quadro IV: Andlise descritiva dos valores associados ds seis escalas

Avaliaciio dos  Relagdo  Moanitorizagto Percepsdio dos . Percepgdo  Percepgdio dos

resulladosda comos  dasactividades  conteddos  doestilo criérios de

cprendizagem  pores de aprendizagem curriculares  de ensino avaliagdo
Média 4.00 3.93 3.84 3.88 4.17 4.17
Desvio-Padréo 43 .89 92.85 75 .65 )

Discussao

Este estudo tem como principais obijectivos, a andlise das qualidades
métricas do TELESTUDENTS-SRL, bem como dos valores descritivos associa-
dos & percepgdio que os alunos tém dos AATE nos seus processos de apren-
dizagem. O instrumento face ao construto de auto-regulagéio, pretende con-
siderar, as fases de i) planeamento, ii) monitorizacdo e execugdo e iii)
avaliaciio. Em cada uma destas fases pretende-se contemplar os aspectos
cognitivos, motivacionais, emocionais e sociais subjacentes o construto da
auto-regulacéo da aprendizagem (Steffens, 2006). Na andlise confirmatéria
da validade factorial do instrumento foi possivel observar valores de ajusta-
mento algo distantes dos parémetros normais. Perante estes resultados de
desajuste, avangou-se para uma andlise de componentes principais, a qual
permitiv a extracgdio de nove factores que no total explicam 66.96% da va-
ridncia da escala. Os factores obtidos remetem para dimensdes enquadra-
das na vasta literatura no &mbito da aprendizagem auto-regulada (Paris e
Winograd, 2003; Pintrich, 2000; Semmar, 2006; Valle et al., 2003; Veiga
Simdo, 2005; Zimmerman, 2000). Neste sentido, temos os factores | (dimen-
sdes e processos de aprendizagem), lll (percepgéio de ajuda) e VI (planea-
mento das actividades de aprendizagem), os quais sugerem uma aproxima-
¢éio aos processos da aprendizagem auto-regulada sugeridos por
Zimmerman (2000). Especificamente, no caso do factor |, temos itens asso-
ciados as dimensdes motivacionais (e.g., itens 2.2., 2.3;2.4, 1.9, 1.6, 1.16
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e '1.18), de feedback (e.g., itens 1.13 e 1.14), cognitivas (e.g., itens 2.1,
1.7, 1.8 e 1.15) e avaliativas (e.g., itens 1.10, 3.3 e 1.12). Estas quatro di-
mensdes da aprendizagem auto-regulada inserem-se nos dominios teéricos
de alguns autores (e.g. Schunk e Ertmer, 2000; Rheinberg, et al., 2000; Ro-
sario e Almeida, 2005). Contudo, nédo avaliam de forma descriminada as
fases e as dimensdes do construto da aprendizagem auto-regulada. Ao in-
vés, avaliam processos especificos que decorrem ao longo das trés fases da
aprendizagem auto-regulada propostas por Zimmerman (2000). Perante a
existéncia de um Gnico factor com 16 itens que do ponto de vista tedrico pa-
recem medir dimensdes distintas da auto-regulagdo, optou-se por uma nova
andlise de componentes principais sobre esses itens. Essa andlise, efectuada
com recurso a uma rofagdio orfogonal - Varimax e refencéo de factores por
intermédio do método de Kaiser, permitiu o desdobramento do factor | em
dois componentes a explicar 56.074% da variéncia do factor. A andlise de
conteddos dos itens que integram estes componentes remete para a dificul-
dade de traduzir a complexidade do construto da auto-regulacéo da apren-
dizagem num instrumento de avaliac@o. No primeiro componente temos
quatro itens a avaliar a dimenséo motivacional, dois itens na dimenséo cog-
nitiva, dois itens no feedback e um na avaliativa. No componente dois temos
trés itens a avaliar a dimenséo motivacional, dois na cognitiva e dois, nova-
mente, na avaliativa. Pela confuséo dos conteddos dos itens para cada um
dos componentes, pensamos que o desdobramento do primeiro factor & um
procedimento que ndo se justifica.

Voltando agora & andlise dos restantes factores obtidos na andlise de
componentes inicialmente apresentada nos resultados, verificamos que os fac-
tores IV [valorac@io dos conteddos curriculares), V (relagéio pedagégica), VI
(percepcéio dos critérios de avaliagéo) e VIII (caracteristicas das tarefas) reme-
tem para especificidades do modelo de aprendizagem auto-regulada adapta-
do por Valle e col. (2003), nomeadamente, ao nivel das auto-percepedes dos
alunos, bem como as percepgdes que estes tém das tarefas e do contexto pe-
dagégico. O factor Il, baseando-se no papel das relagdes com os pares e com
o professor surge associado a alguma literatura (Peters, 1999) que enfoca o
papel do trabalho colaborativo na aprendizagem auto-regulada. Perante este
conjunto de factores, pensamos ter identificado algumas dimenses importan-
tes ao nivel da aprendizagem auto-regulada. No entanto, esta dimenséo re-
mete para o factor V que do ponto de vista teérico, parece avaliar o mesmo
constructo associado & relacéo pedagégica.

Os resultados apresentados mostram alguma invariéncia das dimensdes
estudadas para as varidveis de caracterizagdo sécio-demogréfica estudadas.
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Apenas no factor IV foi possivel identificar diferencas entre alunos com dife-
rentes niveis de escolaridade. De alguma forma, a invaridincia das seis dimen-
sdes estudadas remete para a adequagdo do instrumento na mensuragdo de
populagdes com caracteristicas heterogéneas. Os seis primeiros factores reve-
lam de uma forma geral bons indices de ajustamento ao nivel da medida do
alpha de Cronbach. Todavia, a redugto da consisténcia nas dimensdes que se
seguem o primeiro factor poderd estar relacionada com o decréscimo subs-
tancial do nomero de itens, que afecta os valores de consisténcia interna das
medidas (Conboy, 2005; Corting, 1993). : 4

Do ponto de vista descrifivo, enconframos valores médios elevados para
as seis dimensaes estudadas (médias a oscilar entre 3.84 e 4.1/ numa escala
que pode atingir um méximo de 5 pontos), sugerindo a importéncia dos AATE
para os diversos estudantes que frequentam este cenfro de aprendizagem. Es-
tes dados véio na linha de outras investigagdes que reclgam a importancia dos
ambientes ricos fecnologicamente na promogéio dos processos de aprendiza-
gem da crianca e do adulto [Antonietti, 2005; Baggetun e Wasson, 2006;
Bartolomé, 2007; Beishuizen, 2007; Carneiro e Veiga Simdo, 2007; Ferdi-
nand, 2006; Hansen, 2007; Hlapanis e Dimitracopoulou, 2007; Lefrere,
2007: Lenne, Abel, e Trigano, 2007; Peters, 2000; Salovaara e Jarvela,
2003; Steffens, 2006; Willem, Aiello, e Bartolomé, 2006). Contudo, este ins-
trumento néo avalia se, e de que forma os AATE apoiam a aprendizagem au-
to-regulada no em termos de fases bem como as suas dimensdes motivacio-
nais, cognitivas e metacognitivas como referido na introducdo e defendido por
vérios autores (Paris e Winograd, 2003; Porath e Bateman, 2006; Rheinberg,
et al., 2000; Semmar, 2006; Veiga Simdo, 2005; Zimmerman, 2000). Pensa-
mos que, pelos resultados obtidos, avalia de forma ndo muito precisa a utili-
dade que os alunos afribuem a tarefas e aos processos especificos da aprendi-
zagem (Eccles, 2005).

Neste sentido, pensamos que nos proximos estudos seria importante con-
frontarmos estes resultados com avaliagdes feitas noutros centros com caracte-
risticas diferentes, comparando a eficécia das vérias abordagens utilizadas.
Pensamos também que seria importante aumentar a amosira do estudo, até
porque do ponto de vista das andlises efectuadas, alguma literatura recomen-
da cinco a dez sujeitos por cada variavel estudada (Gorsuch, 2003). Como &
possivel depreender, no nosso estudo, a amostra ficou aquém desse valor es-
perado. Por outro lado, tal como foi possivel verificar, os factores VII, Vil e IX
(e seus respectivos itens) néo podem ser incluidos em futuros estudos. O pri-
meiro motivado essencialmente pelo valor extremamente baixo de consisténcia
interna obtida; os restantes, por incluirem um Onico item na sua constituigdo.
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