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RESUMO

A aprendizagem ao longo da vida tem sido tema de crescente interesse nas ultimas duas décadas.
Ao passo que ¢ cada vez mais necessaria para lidar com as transformagdes que impactam todos
os ambitos da vida, a aprendizagem encontra facilidades sem precedentes no que tange o acesso a
informagao e a comunicagao. Politicas globais de institui¢des como UNESCO, OCDE e ONU
passaram a reforcar a importancia das oportunidades de aprendizagem nao-formais e informais,
nas quais a aprendizagem tende a ser autodirigida. A aprendizagem autodirigida envolve
caracteristicas individuais, disposi¢des do contexto e o devido suporte de agentes humanos e
nao-humanos. Esta tese investiga como a aprendizagem autodirigida ao longo da vida pode ser
potencializada, focando no suporte dos smartphones. Smartphones sao os dispositivos moveis
mais utilizados em todo mundo e apresentam potencialidades ainda nao devidamente exploradas
na aprendizagem. Utilizando-se a abordagem da Design Science Research — DSR, foram definidas
quatro classes de problemas com base nos fatores que influenciam a aprendizagem autodirigida
ao longo da vida: oportunidades, autodirecao, suporte e impacto. Para atender a essas classes, sao
construidas propostas de acdo e diretrizes, seguindo o framework CIMO-logic — uma estrutura
composta por contextos, intervengoes, mecanismos e respostas. Os elementos CIMO foram
extraidos de 105 estudos selecionados por meio de revisdes sistematicas, analisados em
profundidade e integrados, gerando um mapa original composto por 18 tipos de intervengdes, 71
tipos de mecanismos, 55 tipos de respostas e nove tipos de contextos. Esses elementos foram
combinados para constru¢ido de um conjunto de diretrizes, que passou por rodadas de avaliagao
de especialistas, utilizando o método Delphi. Ao final, foram definidas 16 diretrizes para
potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da vida utilizando smartphones. Cada diretriz
sintetiza um amplo conjunto de intervengdes, mecanismos e respostas, que a0 se manterem
associados a ela, expandem os potenciais de desdobramento na sua aplicacdo. A aprendizagem
autodirigida é uma das chaves para se aprender ao longo da vida, especialmente em contextos
nao-formais e informais, e as 16 diretrizes construidas nesta tese sao proposi¢oes que orientam
aqueles que buscam desenvolver solugcdes envolvendo smartphones para potencializar esse
processos, tais como metodologias, estratégias didaticas, sistemas inteligentes de recomendagao,

plataformas de aprendizagem, aplicativos, entre outras.

Palavras-chave: Aprendizagem ao Longo da Vida. Aprendizagem Autodirigida. Smartphones.
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ABSTRACT

Lifelong learning has been a subject of growing interest in the last two decades. While it is
increasingly necessary to deal with the transformations that impact all areas of life, learning finds
unprecedented facilities regarding access to information and communication. Global policies
from institutions such as UNESCO, OECD, and the UN have reinforced the importance of
non-formal and informal learning opportunities, in which learning tends to be self-directed.
Self-directed learning entangles individual characteristics, context provisions, and due support
from human and non-human agents. This thesis investigates how lifelong self-directed learning
can be enhanced, focusing on the support of smartphones. Although smartphones are the most
used mobile devices worldwide, their potential has not been properly explored in this context.
Four classes of problems were defined, employing the Design Science Research — DSR's
approach, based on the influential factors of self-directed learning throughout life: opportunities,
self-direction, support and impact. These classes oriented the elaboration of design propositions,
following the CIMO-logic framework — a structure of contexts, interventions, mechanisms, and
outcomes. The CIMO elements were extracted from 105 studies selected through systematic
reviews, analyzed in-depth and integrated, generating an original map composed of 18 kinds of
interventions, 71 mechanisms, 55 responses and nine contexts. Propositions were created from
the combination of these elements, and underwent rounds of expert evaluation using the Delphi
method. By the end, 16 guidelines were defined to enhance lifelong self-directed learning using
smartphones. Fach one summarizes a wide range of interventions, mechanisms and outcomes
that, by staying associated with the guidelines, expand the application potential. Self-directed
learning is one of the keys to lifelong learning, especially in non-formal and informal contexts,
and the 16 guidelines constructed in this thesis are propositions that guide those who seek to
develop solutions concerning smartphones to enhance this process — such as methodologies,
didactic strategies, intelligent recommendation systems, learning platforms, applications, among
others.

Keywords: Lifelong L earning. Self-Directed Learning. Smartphones.
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1 INTRODUCAO

The more I live, the more I learn.
The more I learn, the more I realize, the less I know.

(Michel Legrand)

A nogao de que aprendemos ao longo de toda a vida nio ¢é recente, mas tem ganhado
destaque nas ultimas décadas por conta de transformagdes mais constantes, provocadas pelos
avangos tecnoldgicos e cientificos em diferentes areas. Iniciativas que promovam a Aprendizagem
ao Longo da Vida — ALV [Lifelong Learning] tém sido observadas em diversos ambitos, locais e
globais. Collins (2009) resgata que em 1997, ap6s o ano europeu dedicado ao /Jfelong learning, uma
comissao composta por liderancas mundiais em negocios, trabalho, educagao, governo e
filantropia definiu, no documento intitulado “A Nation Learning: Vision for the 21st Century”,
que /lifelong learning é um processo continuo que estimula e empodera individuos a adquirir o
conhecimento, os valores e as habilidades necessarias ao longo de suas vidas e aplica-las com
confianca, criatividade e motivacio em todas as situacOes e contextos.

Em 2009, Belém/PA sediou a VI Conferéncia Internacional de Educacio de Adultos —
CONFINTEA VI promovida pela UNESCO que discutiu intensamente a importancia do /felong
learning. No documento fruto da conferéncia, a UNESCO (2010) afirma que, para além da
educacdo formal, ¢ preciso compreender as demais situagdes de aprendizagem ao longo da vida.
O dominio da perspectiva formal da aprendizagem nas politicas publicas, moldando os caminhos
pelos quais a educagao basica e a profissional sio providas, ainda tem atrelado o reconhecimento
de saberes e as oportunidades de aprendizagem as instituicdes de ensino. O continunm da ALV vai
além, trazendo a tona os modos de aprendizagem nao-formal e informal contemplados nas
diversas situac¢oes da vida (European Council, 2000; 2001).

Na ALV o foco esta no aprendente e nas experiéncias pelas quais passa ao longo da
vida. Oportunizar a aprendizagem envolve, portanto, promover situagoes favoraveis e
desenvolver a capacidade da pessoa em aprender nas diferentes situagoes — aprender a aprendet.
As potencialidades e limitagdes de cada situagao dependem da forma como elas se apresentam e
de como sio percebidas pelas pessoas — ou como afirma Gibbons (2002, p. 47, tradugdo nossa)
do ponto de vista da aprendizagem experiencial: "o quanto aprendemos pela experiéncia depende

tanto da riqueza dela, como da nossa capacidade de percebé-la".
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Em relagao a riqueza de experiéncias, o crescente acesso a informacao e a conexao
continua a rede (SANTAELLA, 2010) apresentam oportunidades sem precedentes para
aprendizagem.

Por meio dos dispositivos méveis, a continuidade do tempo se soma a
continuidade do espaco: a informacio ¢ acessivel de qualquer lugar. E para
essa direcdo que aponta a evolucdo dos dispositivos moéveis, atestada pelos
celulares multifuncionais de ultima geracdo [smartphones|, a saber: tornar
absolutamente ubiquos e pervasivos o acesso a informacio, a comunicagdo e
a aquisi¢do de conhecimento. (SANTAELLA, 2010, p. 19)

A mobilidade e a convergéncia de recursos expressas nos smartphones os tornam
potencializadores de experiéncias nos mais diversos contextos da vida. Sua presenca no dia a dia
das pessoas pode ser observada pela média diaria de uso crescente, que chega a 5,4 horas/dia no
Brasil — lider mundial nesse quesito (IDATA.AI, 2022). Tal pervasividade se explica tanto pela sua
utilidade como pela facilidade de uso para diversas situagoes cotidianas, principalmente para
interacdo online com outras pessoas, por redes sociais e aplicativos de comunicacio (MOURA;
CAMARGO, 2020).

Na aprendizagem, o papel dos smartphones ¢ explorado nos campos da Aprendizagem
Movel e Ubiqua, caracterizados pela permanéncia, pela acessibilidade e pela instantaneidade da
informacao — ao ser registrada continuamente na rede, ela pode ser acessada facilmente, de modo
imediato em qualquer lugar (OGATA; UOSAKI, 2012). Tais caracteristicas representam
potencialidades para aprendizagem em multiplos contextos, por meio de interagdes sociais e com
conteudos e pela captura e oferta de informacao em tempo real (CROMPTON & BURKE, 2018;
DANISH & HMELO-SILVER, 2020). Entretanto, tais potencialidades nao tém sido
efetivamente exploradas.

Embora um dos aspectos mais relevantes dos smartphones seja a mobilidade, no que
tange a aprendizagem, seu potencial para multiplos contextos e modos de aprendizagem ainda é
pouco abordado nas pesquisas. Meta-analises e revisOes sistematicas recentes indicam que
predominam estudos sobre uso de smartphones em contextos formais, escolares e dentro das
salas de aula (ALSHARIDA ¢ al, 2021; VIBERG, ANDERSSON & WIKLUND, 2021;
SOPHONHIRANRAK, 2021; QURESHI e al. 2020; BANO et al., 2018; CROMPTON &
BURKE, 2018; KRULL & DUART, 2017). Considerando-se a percep¢ao de utilidade e
percepcao de facilidade como os dois fatores centrais para adogao de tecnologias (ALSHARIDA

et al., 2021), é compreensivel que os usos predominantes do smartphone envolvam o envio de
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materiais de estudo, atividades que possam ser corrigidas por um sistema ou devidamente
registradas digitalmente, e interagdes que espelham a rede de contato institucional: entre
estudantes e professores.

O potencial percebido de determinado artefato se estabelece na relagao entre o que ele
apresenta e o que o observador percebe. Jenkins (20006) destaca que a convergéncia tecnologica —
a integracao de fungdes em um sé dispositivo — leva boa parte das pessoas a cafrem no "mito da
caixa-preta" — a ideia de que todas as midias tendem a convergir para um mesmo dispositivo. Essa
perspectiva contraria a ideia de convergéncia apontada por Jenkins (20006), que diz respeito aos
fluxos entre os diferentes sistemas de midia existentes, da convergéncia das narrativas e
experiéncias que ocorrem em diferentes midias — transmidia. Assim como a TV nio acabou com
o radio e o cinema nao extinguiu a foto, a integragao de midias nos smartphones nao representa a
aniquilagdo dos demais sistemas de midia (SANTAELLA, 2010). Ademais, ha de se considerar
também as midias ndo-digitais e os ambientes pelos quais transitam as historias e as praticas
cotidianas, pois cada midia tem seu conjunto de potenciais ¢ a convergéncia esta no fluxo que
conecta uma a outra. Por que serd que alguém decide anotar em um pedago de papel uma receita
que esta assistindo no Youtube, pelo smartphone, mesmo sabendo que podera assistir ao video
novamente quando precisar?

Buscando atualizar as potencialidades para aprendizagem de dispositivos moéveis como
smartphones, Hwang, Chou e Huang (2021) revisaram 935 artigos publicados entre 2003 e 2018
e identificaram que "[..] artigos produzidos recentemente tém focado na importancia do
contexto para considerar os diversos fatores que afetam o processo de aprendizagem movel,
dissolvendo, assim, potenciais limitacdes da aprendizagem tradicional" (HWANG; CHOU &
HUANG, 2021, p. 76, tradugao nossa). Assim, apesar de os smartphones inicialmente terem
representado, “material e simbolicamente, a derradeira libertagio em relagio ao lugar”
(BAUMAN, 2004, p. 81), é para a reconexao com O €spaco € com O tempo que rfumam as
pesquisas, para a valorizagao da multiplicidade de contextos nos quais se faz presente.

A possibilidade de reconhecer o contexto gera uma gama de dados a partir dos quais
diversas a¢des podem ser propostas (KANAGARAJAN E RAMAKRISHNAN, 2018). Para
Aprendizagem ao Longo da Vida, o smartphone representa uma expansao das possibilidades de
situagoes e oportunidades de aprendizagem que ultrapassam o contexto formal. Viberg,

Andersson e Wiklund (2021) sugerem que, para se expandir o potencial ainda pouco explorado
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dos smartphones para aprendizagem informal, deve-se considerar percursos que o proprio
estudante possa criar e customizar conforme seus habitos, rotinas e preferéncias.

A agéncia do aprendente ¢ de especial interesse para ALV', pois os contextos que
predominam ao longo da vida implicam em modos nao-formais e informais de aprendizagem.
Nessas situagoes, quando uma necessidade ou interesse de aprendizagem se apresentam, a pessoa
identifica o que ¢ preciso aprender e avalia suas opgdes conhecidas de caminhos, seus /Zzks na sua
rede de possibilidades e sua capacidade de definir um percurso e dirigir o processo de forma
autonoma ou nao. A Aprendizagem Autodirigida — AAD pode ser compreendida como um
processo no qual o aprendente toma a iniciativa e reconhece necessidades de aprendizagem, traca
objetivos, busca recursos humanos e nio humanos, define estratégias, monitora o processo e
avalia as descobertas (KNOWLES, 1975).

A AAD se torna mais evidente em adultos, mas nao se restringe a essa fase da vida
(MERRIAM, 2018; JARVIS, 2006; SCOLARI, 2018). Se por um lado a maior experiéncia de vida
do adulto pode torni-lo mais propenso a autodire¢ao, por outro, o predominio de modos
ndo-formais e informais de aprendizagem requerem essa maior autonomia® (MOCKER; SPEAR,
1982). Trata-se de uma competéncia fundamental, pois empodera as pessoas a se adaptarem mais
rapidamente a um contexto fluido e complexo, de mudancas constantes (MORRIS, 2019), e, por
isso, uma forma de tornar as pessoas aprendentes ao longo da vida (CANDY, 1991; SPENCER,;
JORDAN, 1999; GREVESON; SPENCER, 2005, HOJAT et al., 2003).

No contexto da pandemia do Covid-19, por exemplo, grande parte das institui¢oes de
ensino buscou estratégias hibridas e assincronas, integrando recursos digitais e online para
manterem suas atividades (IKAPASIA e a/. 2020). Tais estratégias acabaram por exigir um grau
maior de autonomia dos estudantes em comparagao aos contextos tradicionais totalmente
presenciais e sincronos, levando estudantes com baixa propensio a autodire¢do a apresentarem
dificuldades significativas na aprendizagem (MARINONI; LAND; JENSEN, 2020; KARATAS;
ARPACI, 2021; BALLAD et al, 2022). Ballad e o/ 2022 avaliaram o grau de autodire¢io em
estudantes de enfermagem em trés universidades de Oma utilizando a escala desenvolvida por
Fisher, King e Tague (2001) e identificaram uma propensao maior do que a média, o que auxiliou

na definicao das estratégias a serem utilizadas ao longo da pandemia. Segundo os autores, o fato

! Na andlise bibliométrica apresentada no Apéndice A, o termo Aprendizagem Autodirigida apareceu em destaque
dentre as palavras-chave mais associadas com Aprendizagem ao Longo da Vida.

> "Autonomia se refere a capacidade de alguém em escolher o que tem valor, ou seja, fazer escolhas em harmonia
com a autorrealizacio" (CHENE, 1983, p. 39 apud STOCKDALE; BROCKETT, 2011, tradu¢io nossa)
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de os cursos avaliados ja fazerem uso de estratégias online em ambientes virtuais como Moodle
integrado ao presencial favoreceu a predisposicao dos estudantes para a autodire¢io na
aprendizagem.

As implica¢oes da Pandemia de Covid-19 sao um exemplo de como os conhecimentos e
recursos disponiveis afetam a capacidade de se adaptar. O maior uso de tecnologias digitais de
comunicacio e informacdo foi uma resposta que implicou em mudangas e evidenciou duas
generalizacbes que merecem atenc¢ao: tecnologias digitais, por si, facilitam a aprendizagem; e
adultos sio naturalmente autodirigidos na aprendizagem. Morris e Rohs (2021a, p. 7, tradugio
nossa) revisaram 97 estudos empiricos abordando a facilitacao tecnoldgica e AAD e observam
que "embora as tecnologias digitais oferecam recursos de aprendizagem acessiveis e convenientes,
um ponto importante desse levantamento é que as pesquisas indicaram que alguns adultos nio
possuem as inguiry skills necessarias para aprendizagem autodirigida." Segundo Curran ez al,
(2017), a AAD em contextos digitais ¢ um fenémeno em crescimento com implicagdes tanto no
processo de aprendizagem como nas habilidades do aprendente. Estabelece-se assim uma relagao
dual, na qual tecnologias digitais podem favorecer a aprendizagem e habilidades de aprendizagem
podem expandir o uso das tecnologias.

Do contexto delineado até aqui, compreende-se que a promog¢ao da ALV envolve o
desenvolvimento da AAD, que nio é necessariamente natural ao adulto, nem acontece em
isolamento. A AAD inclui habilidades individuais, suporte de outras pessoas e artefatos, e
contextos favoraveis. Smartphones, os dispositivos mais pervasivos da atualidade, sao apontados
na aprendizagem movel como facilitadores da aprendizagem em multiplos contextos, da interagdao
social e do acesso e produgio de conteudos. Nesse sentido, questiona-se: como os smartphones

podem potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da vida?

? Inguiry skills podem ser compreendidas como habilidades de investigagio, como desejo de querer saber algo, saber
questionar, pesquisar e avaliar as informagdes.



22

1.1 OBJETIVOS

Diante da problematica apresentada, esta tese visou construir diretrizes para
potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da vida utilizando smartphones. Para
que este objetivo fosse alcangado, o desenvolvimento da pesquisa envolveu:

1) identificar os fatores que influenciam na aprendizagem autodirigida ao longo da vida;

2) reconhecer tendéncias e lacunas na explorac¢ao do smartphone para aprendizagem;

3) mapear contribui¢ées do smartphone para aprendizagem autodirigida; e

4) propor agoes para exploracao do potencial dos smartphones.

1.2 JUSTIFICATIVA E ORIGINALIDADE

Facilitar a aprendizagem ao longo da vida ¢ uma agenda global e envolve uma série de
acoes, em diferentes niveis. Dentre os 17 objetivos para o desenvolvimento sustentavel
promovidos pela ONU, o quarto objetivo visa: "Assegurar a educagdo inclusiva e equitativa e de
qualidade, ¢ promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e todos"
(ONU, 2015, online, grifo nosso). No relatério "Embracing a culture of lifelong learning" produzido
por consultores especialistas para a UNESCO (2020) visando iniciativas sobre o futuro da
Educacao — Education 2030, lista-se uma série de medidas que devem ser implementadas para
promoc¢ao da aprendizagem ao longo da vida. Dentre elas, destaca-se o desenvolvimento de
"sistemas de navegacao" pata /lfelong learning, isto é, sistemas que auxiliem as pessoas a navegarem
pelas diferentes possibilidades de situacdes de aprendizagem no mundo, considerando fatores
como o excesso de informacao e pessoas com pouca capacidade de autodirecao. Segundo o
relatério, trata-se de um objetivo relevante, urgente e com prazo de resolugao estimado até 2030.

Esses sistemas

[...] devem incluir um sistema personalizado para aprendizagem autodirigida
e um diretério online de atividades de aprendizagem em andamento (e as
passadas). Deve permitir que aprendentes individuais e grupos encontrem
oportunidades de aprendizagem para que possam aproveitar experiéncias
existentes, estratégias e insights, além de formas de continuar aprendendo.
Sistemas de navegacio devem incluir diferentes modalidades de
aprendizagem que promovam a integragio entre diferentes oportunidades
de aprendizagem em um ecossistema de aprendizagem. Suportados por

inteligéncia artificial, essas ferramentas podem também sugeritr novos
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assuntos potenciais para aprendizagem, assim como criar coletivos de
aprendizagem e facilitar a aprendizagem através de instituicGes e outros
espacos. Além disso, os "navegadores de aprendizagem" oferecem boas
oportunidades para o desenvolvimento coletivo do ecossistema de
aprendizagem —  crowdsonrcing, por exemplo, socializando atividades
(informais) de aprendizagem existentes e necessidades de aprendizagem nao

resolvidas. (UNESCO, 2020, p. 48, traducao nossa)

Esta proposta da UNESCO justifica a necessidade de exploragao de dois aspectos
centrais dessa tese: a aprendizagem autodirigida e o papel ativo das tecnologias digitais. Em

relagdo a aprendizagem autodirigida, Curran ez a/. (2019, p. 79, tradugao nossa) refor¢am que

A maioria dos modelos conceituais de aprendizagem autodirigida foi
desenvolvida décadas atras, muito antes do surgimento da Internet e de
outras tecnologias digitais disponiveis hoje. Uma melhor compreensio do
papel e do uso de tecnologias digitais e méveis como recursos para apoiar 0s
processos de aprendizagem autodirigida de alunos adultos no Século 21
pode avancar nossa compreensio do cenario em mudanga da educacio

profissional continuada na era digital.

Em relagao ao papel da tecnologia, o foco nos smartphones se justifica por serem os
dispositivos mais utilizados e presentes no dia a dia das pessoas. Dados do relatério State of
Mobile 2022 (DATA.AIL 2022) indicam que o uso diario de smartphones cresceu 30% entre 2019
e 2021, atingindo a média mundial de 4 horas de 48 minutos. O lider da série é o Brasil com uma
média de 5,4 horas/dia, seguido por Indonésia — 5,4, Coréia do Sul — 5, México — 4,8 e India —
477. No levantamento nacional feito por Moura e Camargo (2020), 70% dos entrevistados
afirmaram ter aumentado o tempo gasto no smartphone durante a pandemia de Covid-19.
Trata-se de uma tecnologia altamente pervasiva, com grande potencial de impacto na
aprendizagem e que ainda nao é devidamente explorada.

Revisoes sistematicas recentes na area de aprendizagem moével e ubiqua, que exploram a
utilizacdo de dispositivos méveis como smartphones na aprendizagem, indicam que hé lacunas na
exploragio de contextos nado-formais e informais (ALSHARIDA ez a4/, 2021; VIBERG,
ANDERSSON & WIKLUND, 2021; SOPHONHIRANRAK, 2021; QURESHI ez a/ 2020,
BANO ¢t al., 2018; CROMPTON & BURKE, 2018; KRULL & DUART, 2017); que embora
sejam encontrados resultados positivos na adogao de smartphones na aprendizagem, boa parte
das aplica¢des ainda é pontual, em atividades e contetdos escolares especificos (CROMPTON &

BURKE, 2018). Além disso, as percepg¢des de utilidade e facilidade de uso sdo determinantes nos
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estudos que abordam fatores de adocio de tecnologias (MOYA; CAMACHO, 2021;
ALSHARIDA et al., 2021; KUMAR; CHAND, 2019), o que sugere que existem utilidades em
potencial ainda nao percebidas ou devidamente facilitadas que podem ser trabalhadas. Por fim, ao
mesmo tempo que se busca expandir a sensibilidade ao contexto por meio de dispositivos
inteligentes, o desdobramento do que é captado em intervengdes e agoes — em um papel mais
ativo [persuasivo] da tecnologia na aprendizagem ainda carece de referéncias (MOTA ez al., 2019;
PISHTARI et al, 2020). As revisoes sistematicas de Vallejo-Correa, Monsalve-Pulido e
Tabares-Betancur (2021), Kanagarajan e Ramakrishnan (2018), Cardenas-Robledo e Pena-Ayala
(2018) convergem para mesma recomendacaio da UNESCO (2020), sugerindo que se
desenvolvam modelos, frameworks, arquiteturas omnichannel e sistemas middleware que integrem e
orientem o desenvolvimento de servicos e solu¢oes a fim de promover experiéncias de
aprendizagem em multiplos contextos.

No que tange a relagdo especifica entre smartphones e aprendizagem autodirigida, a
partir da revisdo sistematica de 108 publica¢oes, detalhada no tépico 3.4 desta tese, nao foram
encontradas propostas que integrem as contribui¢oes dos smartphones abrangendo os diversos
aspectos da AAD. Por enquanto dois focos predominam nas pesquisas: a facilitagio do
planejamento individual de tarefas, o que atende apenas alguns aspectos de autorregulacio como
gestio de tempo, automonitoramento e autoavaliagio; e a facilitagio da aprendizagem individual
pela oferta de contetdos digitais personalizados, de facil assimilagdo e atividades autoavaliativas.
Outras contribui¢Ges foram encontradas, mas ainda sao escassas e dispersas. Nesse sentido, esta
tese se enquadra em um campo ainda pouco explorado, porém altamente relevante no contexto

mundial.

1.3 ADERENCIA AO PPGEGC/UFSC

O Programa de Pés-Graduacao em Engenharia e Gestao do Conhecimento da
Universidade Federal de Santa Catarina — PPGEGC (2017, p. 3) "[..] tem como objeto de
pesquisa e de formacdo tanto o conhecimento, percebido como fator gerador de valor para a
sociedade, como seus processos de criacao, explicitacdo, gestdo e disseminagao." Esta tese trata da
constru¢io do conhecimento que se da ao longo da vida, em modos formais, nio-formais e
informais, com foco no processo de aprendizagem autodirigida. Situa-se na area de Midia e

Conhecimento, na linha de Midia e Disseminagao do Conhecimento, pois foca no papel dos
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smartphones enquanto artefato de convergéncia de midias [em si e além de si] no processo de
aprendizagem autodirigida ao longo da vida. Conhecimento pode ser compreendido como um
processo de auto-organizaciao dinamica e progressiva, no qual "sujeitos e objetos interagem nao
como duas coisas separadas, mas como dois aspectos do mesmo movimento" (CATAPAN, 2001,
p. 197). E o "resultado do encontro de atores ou agentes humanos ou nio humanos” (PERASSI,
2019, p. 1), isto ¢, "ndo se determina pelo sujeito nem pelo objeto, mas na possivel interacio que
se estabelece entre eles (o Tertium)" (CATAPAN, 2001, p. 8). Nesse sentido, compreende-se a
midia como "a parte responsavel pelo suporte, expressio e divulgagio da informagio
(comunicag¢ao) entre agentes humanos ou agentes tecnologicos" (PERASSI, 2019, p. 1).

Diversas teses e dissertacbes do PPGEGC/UFSC abordam conceitos correlatos com
esta pesquisa. Foram pesquisados trabalhos relacionados aos conceitos de Aprendizagem ao
Longo da Vida, Aprendizagem Autodirigida, Aprendizagem Moével e Ubiqua, Smartphones ou
Dispositivos Moveis. A base de dados utilizada foi o repositério institucional* da UFSC, pois a
sua ferramenta de busca inclui o corpo de texto dos documentos anexados. Os resultados
encontrados (QUADRO 1.1) foram analisados individualmente e selecionados considerando sua

aderéncia com esta tese.

Quadro 1.1 - Teses e dissertacdes correlatas do PPGEGC/UFSC

CONCEITO TOTAL SELECIONADOS
"aprendizagem ao longo da vida" OR "lifelong learning" 17 3
"aprendizagem autodirigida" OR "autodi*" OR "autorregulada" 36 4
"m-learning" OR "aprendizagem movel" 14 3
ubiqu* 22 3
"dispositivos mdveis" OR smartphone 36 2

Fonte: elaborado pelo autor

Apbs a analise individual e exclusao dos duplicados, foram identificadas 10 teses e 1
disserta¢do correlatas aos objetivos desta tese, das quais 7 sdo da area de Midia, 1 da area de
Gestao e 3 da area de Engenharia. A aprendizagem ao longo da vida aparece em boa parte dos
trabalhos como contexto geral das suas problematicas. A tese de Sales (2007) destaca- se por

identificar praticas que favorecam a aprendizagem de idosos como o incentivo de projetos que

4 Disponivel em https://repositorio.ufsc.br
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privilegiam experiéncias e interesses pessoais, a oferta de recursos acessiveis aos idosos e a
aprendizagem por pares. Tais praticas sdo relacionadas com aumento da autonomia dos
aprendentes, propiciando a autodirecao.

Em relagao a Aprendizagem Autodirigida, o tema nao foi foco de nenhum trabalho, mas
apareceu como elemento chave nos estudos relacionados a Educag¢ao a Distancia — EaD. Schons
(2009, dissertacao), Brito (2010), Rissi (2013) e Otero (2008) destacaram que as caracteristicas da
EaD, em especial o uso de ambientes virtuais e estratégias assincronas, favorecem a autonomia do
aprendente, mas que essa autonomia varia conforme as caracteristicas e habilidades individuais e
sua auséncia pode prejudicar a aprendizagem. A passo que ambientes virtuais e estratégias
assincronas flexibilizam a navega¢do e os horarios de estudo (SCHONS, 2009), o estudante
incorpora a responsabilidade de fazer escolhas e criar uma rotina de estudos. Otero (2008), por
exemplo, identificou que a diferenga nas habilidades de estudo autonomo nao costuma ser
devidamente identificada e gera efeitos diversos. Ha casos em que a autonomia do aprendente é
subestimada e assim pouco instigada por meio da facilitacao excessiva do processo, por exemplo,
ao oferecer materiais e atividades totalmente guiadas, com pouco estimulo a reflexdo e a agao do
aprendente. Por outro lado, Otero (2008) identifica também casos nos quais se superestima a
autonomia do aprendente, e a falta de suporte traz dificuldades ao aprendente.

No que se refere aos dispositivos moveis, a tese de Milbert (2014) apresenta um
framework de implementagao de midias méveis no ensino superior, no qual explora critérios de
adaptacao e entrega de livros em formato digital para melhor adogao em dispositivos moveis, em
especial considerando a diversidade de dispositivos e velocidades de conexdo. Na area da
engenharia destacam-se trés teses que abordaram especificamente a questaio do contexto no
ambito da mobilidade. Lima (2013) desenvolveu um framework para autenticagao considerando
nao apenas dados explicitos como usuario e senha digitados pela pessoa, mas elementos
implicitos do contexto, como local e atividade. A medida que os dispositivos méveis facilitam o
acesso a servicos em qualquer lugar e hora, os dados de contexto captados pelo proprio
dispositivo podem servir para aumentar a segurang¢a na identificagao do usuario. Nazario (2015)
abordou a questao da qualidade da informacao de contexto, estabelecendo uma ontologia que
direciona a avaliacio dessas informag¢oes — se as informagdes do contexto podem ser utilizadas
para guiar agdes, é importante que elas sejam atuais, confiaveis, completas e relevantes. Nessa
mesma linha, Hasse (2021) desenvolveu um modelo para orquestragao de tecnologias distribuidas

para coordenagdo de respostas a desastres naturais. A proposta fornece meios para integragao de
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dados em sistemas distribuidos (widdleware), dentre eles midias sociais, plataformas
governamentais e dados geograficos.

Por fim, dois trabalhos apresentaram contribui¢oes ainda mais aderentes a esta tese. A
pesquisa de Primo (2021) resultou em um modelo para o design de experiéncias de aprendizagem
transmidia acessiveis. Sua proposta visa facilitar que professores planejem experiéncias de
aprendizagem considerando a continuidade das experiéncias, multiplas midias e suas
potencialidades — multimodalidade. A autora prototipa um aplicativo para que professores
projetem as experiéncias inserindo recursos, atividades e os caminhos de navegagiao a serem
explorados pelos estudantes. Embora se dé em contexto formal de ensino e a autonomia do
aprendente ainda foque na ampliagdo da possibilidade de escolha dentre recursos e caminhos
projetados pelo professor, trata-se de uma pesquisa que leva a explora¢ao da multiplicidade de
experiéncias que podem ser facilitadas e combinadas quando considerada a diversidade de midias
e ambientes pelos quais o aprendente pode transitar. O segundo trabalho que se destaca é a tese
de Tarachucky (2021), na qual apresenta um framework conceitual para apoiar a formulacao de
estratégias de design de interacao urbana envolvendo o uso de recursos de midia locativa digital.
A autora explora a capacidade de reconhecer o local dos dispositivos méveis, como smartphones,
para orientar projetos de aplicativos para interacio urbana, das pessoas com o espaco. O
framework sugere quatro tipologias de midia locativa que podem ser projetadas: os aplicativos
baseados em mapas, os aplicativos narrativos, os jogos locativos urbanos ou a combinacao deles.
Independentemente do tipo de midia, o trabalho de Tarachucky (2021) corrobora com a
tendéncia observada nesta tese de se explorar o potencial de interagao das pessoas com o espago
fisico e no espago fisico em que se encontram.

Cabe destacar que o PPGEGC/UFSC trabalha outros temas cortelatos com a
aprendizagem ao longo da vida, visto que se trata de um conceito amplo que abarca, por
exemplo, aprendizagem organizacional, cidades inteligentes, comunidades de pratica, educacio
digital, repositorios de objetos de aprendizagem, sistemas de recomendagao etc. Esta tese avanga
em duas lacunas observadas nos trabalhos selecionados: a aprendizagem autodirigida e as

potencialidades do smartphone.
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1.4 ABORDAGEM METODOLOGICA

Esta pesquisa parte da perspectiva das chamadas Ciéncias do Artificial (SIMON, 19906)
ou Design Science (VAN AKEN, 2004), voltada para a geracio de artefatos e conhecimento
prescritivo ou knowledge-for-design [conhecimento-para-projetar], pois "ndo se preocupa com a agao
em si mesma, mas com o conhecimento que pode ser utilizado para projetar as solugdes" (IBID,
p. 226). Do paradigma da Design Science detiva a Design Science Research - DSR, a abordagem
metodologica adotada nesta tese, que integra a pratica projetual e a pratica cientifica para criagao
de artefatos fundamentados em teoria e validados na pratica (DRESCH; LACERDA; ANTUNES
JUNIOR, 2015). A proposi¢ao de diretrizes segue o framework CIMO-logic (DENYER,
TRANFIELD E VAN AKEN, 2008) integrando intervengdes e mecanismos que direcionam
solugoes para determinados contextos. Nesse sentido, integra métodos mistos para geragao e
validagao das diretrizes como revisdes sistematicas configurativas e agregativas (ou integrativas),

analise tematica e validagao com especialistas utilizando o método Delphi.

1.4.1  Escopo da pesquisa

Dentre as abordagens possiveis para aprendizagem ao longo da vida, foca-se na
aprendizagem autodirigida, com interesse especial em situagoes de aprendizagem niao escolares,
da vida adulta. Do ponto de vista tecnoldgico, os recursos do smartphone sio explorados
enquanto potencialidades para aprendizagem, o que inclui a analise de funcionalidades nativas ou
expandidas por aplicativos. O rol de funcionalidades do smartphone considerado na pesquisa
parte dos elementos comuns aos modelos mais vendidos e utilizados nos dltimos anos. Nao
foram identificadas transformagdes futuras significativas nos smartphones para os proximos
anos, mas podem surgir novos recursos nao abordados nesta pesquisa que impliquem em revisao
da analise. No que tange a analise de aplicativos, somente em 2021 foram langados mais de dois
milhées de apps DATA.AIL, 2022), desse modo, sio observados os mais populares de acordo com
as lojas de aplicativos e pesquisas comparativas. Em relagdao aos resultados, esta tese envolve a
proposicao de diretrizes para potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da vida

utilizando smartphones. Tais diretrizes sao validadas por especialistas considerando suas
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experiéncias e possiveis cendrios de aplicacgao. Embora possam se desdobrar em métodos,
sistemas, softwares e aplicativos, o desenvolvimento desses produtos niao faz parte do escopo

deste trabalho.

1.5 ESTRUTURA DO TRABALHO

A fundamentagiao desta tese é abordada em dois capitulos. Inicialmente aborda-se no
Capitulo 2 a Aprendizagem ao Longo da Vida — AAL que ¢é diretamente implicada pela
Aprendizagem Autodirigida — AAD. Transita-se por areas de estudo como aprendizagem de
adultos, aprendizagem experiencial e aprendizagem transformativa para refletir sobre a AAD para
além dos processos cognitivos e agoes do aprendente, envolvendo também as dimensées de
contexto, suporte e impacto da aprendizagem. No Capitulo 3 a perspectiva tecnolégica se integra
ao conjunto abordando caracteristicas do smartphone e da Aprendizagem Moével. Apresentam-se
as potencialidades dos smartphones, tendéncias e lacunas na sua exploragdo na aprendizagem.
Por fim, aborda-se a sua relagdo especifica com a AAD de onde sdo extraidas algumas analises
preliminares envolvendo a questdo central da tese. O percurso metodologico da pesquisa é
apresentado no Capitulo 4. Explicita-se os protocolos de revisio, o framework CIMO e os
procedimentos utilizados para construgao e validagao das diretrizes. O Capitulo 5 descreve o
conjunto de agdes propostas a partir da pesquisa, discutindo intervenc¢des, mecanismos e
respostas que levam a construcao de cada diretriz. As diretrizes elaboradas passam por duas
rodadas de avaliagdio por especialistas, detalhadas no Capitulo 6. Descreve-se como cada

contribui¢dao dos especialistas levou a versao final do conjunto de 16 diretrizes proposto.

1.6 PANORAMA CONCEITUAL

Os conceitos que fundamentam esta tese sao: Aprendizagem ao Longo da Vida — ALV,
Aprendizagem Autodirigida — AAD e Aprendizagem Mével — m-learning. Como ponto de partida
foram realizadas trés analises bibliométricas exploratorias (apresentadas em detalhes nos
Apéndices) envolvendo um total de 14.229 artigos, cujos dados foram extraidos Scopus,
considerando os conceitos centrais da tese. Os dados de cada busca foram tratados no software

Vos Viewer, uma ferramenta para tratamento e visualizagao de dados bibliométricos (VAN ECK;
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WALTMAN, 2014). O primeiro foco de analise envolveu a identificagao de conceitos correlatos

por meio da contagem de palavras-chave associadas, sintetizadas no Quadro 1.2.

Quadro 1.2 - Palavras-chave mais citadas em conjunto com os conceitos da tese

PALAVRA-CHAVE PALAVRAS-CHAVE MAIS CITADAS EM CONJUNTO
{string de busca}

lifelong learning higher education, adult education, education, e-learning, adult learning,
(3,956 artigos) informal learning, professional development, self-directed learning,
continuing education e information literacy

self-directed education, problem-based learning, medical education, lifelong learning,
learning e-learning, assessment, motivation, learning, self-regulated learning e online
(2,698 artigos) learning

mobile learning OR  e-learning, higher education, mobile devices, augmented reality, education,
m-learning ubiquitous learning, mobile technology, blended learning, collaborative
(7,575 artigos) learning, gamification

Fonte: elaborado pelo autor

Desta analise é possivel observar que predominam estudos relacionados a aprendizagem
formal, em especial envolvendo adultos e ensino superior. ALV e AAD apresentaram forte
relacao, visto que aparecem entre as dez palavras-chave mais associadas em ambas analises.
Também se destaca a presenca da tecnologia nas pesquisas de ALV e AAD, em especial o termo
e-learning, que também figura como o mais associado ao mobile learning.

Também foram observadas as redes de autores mais citados em cada conceito e os
agrupamentos formados em torno dos focos de pesquisa. Na area de ALV ¢ possivel observar o
predominio de um grande grupo de pesquisadores com foco em teorias e perspectivas
emancipadoras da aprendizagem (por ex. Peter Jarvis, Etienne Wenger e Sharam Merriam). Um
segundo c/uster representativo, mas menor e afastado dos demais pesquisadores foi identificado
como voltado para aprendizagem de maquina. Por fim, cabe destacar a presenca de pesquisadores
como Michael Knowles e Barry Zimmermann da area da AAD e de Mike Sharples da area de
Aprendizagem Movel.

Na andlise de agrupamentos das pesquisas sobre SDL, foi possivel identificar quatro
petspectivas predominantes relacionadas a aprendizagem de adultos/profissional, a habilidades
metacognitivas que permitam autonomia, a metodologias ativas que exploram a autonomia do
aprendente, e a tecnologias digitais. Trés c/usters de autores se destacaram, um deles liderado por

Michael Knowles e Sharam Merriam voltado para aprendizagem de adultos e autodire¢do, outro
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liderado por Barry Zimmermann e Edward Deci focado nos processos metacognitivos, ¢ um
terceiro, mais isolado, mas representativo liderado por Henk Schmidt envolvendo pesquisas sobre
aprendizagem baseada em problemas, apontada como uma das estratégias mais eficazes para o
desenvolvimento da autodire¢ao nos aprendentes.

No campo da Aprendizagem Mobvel, as palavras-chave nio formaram agrupamentos
expressivos, mas é possivel observar a presenga de termos relacionados aos dispositivos que
promovem a mobilidade, como mobile phones, smartphones, iPad, mobile app. Também se percebe uma
perspectiva tecnoldgica no que tange a computacao ubiqua e sensibilidade ao contexto e a forte
relacao com conceito de aprendizagem ubiqua. Por fim, abordagens pedagdgicas aparecem em
menor intensidade, mas sao lideradas por blended learning [aprendizagem hibrida], aprendizagem
colaborativa, gamifica¢ao e realidade aumentada. Quanto aos agrupamentos de autores, quatro
clusters ficaram evidentes: pesquisas sobre adogdo de tecnologias baseadas no TAM — Technology
Acceptance Model desenvolvido por Fred Davis, pesquisas sobre aprendizagem de linguas por
dispositivos moveis lideradas por Agnes Kukulska-Hulme e John Traxler, e, em maior nimero,
pesquisas envolvendo teorias e abordagens da aprendizagem movel lideradas por dois autores
referéncias em seus clusters: Mike Sharples e Gwo-Jen Hwang. Os trabalhos de Hwang incluem
pesquisas mais voltadas a aplicacdo, com desenvolvimento de aplicativos e contextos de uso,
enquanto as pesquisas de Sharples se voltam a uma reflexdo mais teérica, dos quais se destacam o
foco na mobilidade do aprendente e ndo do dispositivo.

Em uma quarta analise, foram agrupados os metadados extraidos para cada conceito a
fim de identificar as convergéncias entre eles. O resultado do processamento de co-ocorréncia de

palavras-chave ¢ apresentado na Figura 1.1.
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Figura 1.1 - Rede de palavras-chave associadas aos conceitos centrais da tese
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Fonte: elaborado pelo autor utilizando o software VosViewer

Observa-se que as areas de AAD e ALV apresentam maior proximidade e que a
Aprendizagem movel se integra as duas areas em campos como ensino superior, aprendizagem
informal, educacio a distancia e estratégias pedagogicas.

Em relacdo ao volume de pesquisas, dados da base Scopus (FIGURA 1.2) confirmam o

interesse recente e crescente nos temas centrais.



33

Figura 1.2 — Aumento de publicacdes sobre os conceitos-chave da tese nos uUltimos anos
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Fonte: Scopus Analytics, adaptado pelo autor.

Mobile 1.earning desponta na segunda metade da década de 2000, periodo caracterizado
pelo langamento do iPhone, dos sistemas operacionais mobile iOS e Android e das lojas de

aplicativos, abrindo o desenvolvimento apps para terceiros.
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2 APRENDIZAGEM AUTODIRIGIDA AO LONGO DA VIDA

A Aprendizagem ao Longo da Vida — ALV pode ser observada por diversos prismas.
Este capitulo aborda algumas dessas perspectivas, ampliando a concepgao econdmica da
aprendizagem como mera atualizagdo para um paradigma experiencial e transformativo,
abordando a capacidade do aprendente de sentir e agir sobre o mundo. Dentro desse contexto
maior, foca-se na Aprendizagem Autodirigida — AAD como forma de promover a ALV

investigando a autonomia do aprendente sobre sua aprendizagem.

2.1 LIFEIL.ONG LEARNING: APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA — ALV

Deixa gue a divida venba a respeito da vida
Tiuminado segja aguele que jd sabe o que é
Eu jd nio sei quase nada sobre tudo de vocé

Melhor ndo saber nada, assim posso entender

11 India - Gilsons part. Julia Mestre

Lifelong 1.earning, Aprendizagem ao Longo da Vida — ALV, como o nome sugere, é um
conceito que considera a aprendizagem desde a infancia até o final da vida (KALMAN, 2016).
Uma nogao antiga, a de que estamos sempre aprendendo, mas que comegou a tomar corpo como
conceito nas discussoes e politicas mundiais a partir de publicagdes da United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization — UNESCO e da Organizagio para a
Cooperacao e Desenvolvimento Economico — OCDE, a partir da década de 1970 (TUIJMAN,
BOSTROM, 2002).

Dois documentos da UNESCO se destacaram: o primeiro em 1972 chamado "Learning
to Be" (FAURE ¢7 al, 1972), e o segundo da década de 1990, "Learning: The Treasure Within"
(Delors et al., 1996) — ambos também chamados, respectivamente, de Relatério Faure e Relatorio
Delors. Tais documentos abordaram o conceito de Lifelong Education - Educa¢ao ao Longo da
Vida. O conceito de ALV, por sua vez, foi trabalhado pela OCDE em discussoes paralelas, que
resultaram na publicacdo "Lifelong Learning for all", também de 1996.

Segundo English e Mayo (2021), o Relatério Faure de 1972 foi influenciado por
educadores criticos e populares da época, como o brasileiro Paulo Freire, no sentido de trazer
para o mundo um paradigma de educagao libertadora, emancipadora, olhando para a vida - /ife

como um tOdO, €m seus aspectos € momentos.


https://www.youtube.com/watch?v=5wHBZIlYflU
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O conceito de educacdo ao longo da vida abrange todo o processo
educativo, do ponto de vista do individuo e da sociedade. Primeiro diz
respeito a educagdo das criangas e, a0 mesmo tempo que ajuda a crianga a
viver a sua propria vida como ela merece, tem como missdo essencial
preparar o futuro adulto para as varias formas de autonomia e
aprendizagem. Esta aprendizagem posterior requer que sejam desenvolvidas
estruturas educacionais e atividades culturais mais amplas e abrangentes para
adultos. (FAURE ez al., 1972, p. 143 - traducio nossa)

E em rela¢do as estruturas educacionais para além da fase escolar que o relatorio chama
a atengdo, ao afirmar que apesar de existirem iniciativas educacionais para adultos, elas nio
ultrapassam a concep¢io de educagio ao longo da vida como oferta de "cursos noturnos". Para
Faure ez al. (1972, p. 143) "[...] a Educac¢io acontece em todos os estigios da vida, em todas as
situagoes e circunstancias da existéncia. Sua real natureza ¢é ser total e ao longo de toda a vida,
transcendendo os limites das instituigdes, programas ¢ métodos impostos por séculos". Nesse
sentido, o relatério aponta para a auséncia, na época, de politicas e agoes das nagdes mundiais no
sentido de promover a educagao ao longo da vida, em sua totalidade de possibilidades.

Apesar de a educagao ao longo da vida ter despontado como tema na década de 1970, o
debate passou a realmente ganhar espaco a partir da década de 1990, com o Relatério Delors.
Jacques Delors, um economista francés, assumiu a presidéncia da Comissao Europeia em 1985 e
passou a trabalhar na integracido do bloco de paises que resultou na criagio da Unido Europeia
em 1993. No mesmo ano, a UNESCO criou a Comissao Internacional de Educagio para o
século 21, presidida por Delors (RIZO, 2010). A comissdao trabalhou durante trés anos até a
publicacio do documento "Learning: The Treasure Within", em 1996, publicado em portugués
no Brasil como "Educac¢io: um tesouro a descobrit" em 1998 (DELORS ¢z 4/, 1998).

Motivada pelas mudangas constantes da virada do século, a comissao reforcou os ideais
do relatério Faure de educagido ao longo da vida, conforme aponta Delors no prefacio:

[...] parece impor-se, cada vez mais, o conceito de educagio ao longo de toda
a vida, dadas as vantagens que oferece em matéria de flexibilidade,
diversidade e acessibilidade no tempo e no espaco. E a idéia de educacio
permanente que deve ser repensada e ampliada. E que, além das necessarias
adaptaces relacionadas com as altera¢des da vida profissional, ela deve ser
encarada como uma construcao continua da pessoa humana, dos seus
saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um
a tomar consciéncia de si préprio e do meio ambiente que o rodeia, e a

desempenhar o papel social que lhe cabe enquanto trabalhador e cidadao.

(ELORS ¢z al., 1998, p. 18)



36

A educagao ao longo da vida ¢ trazida a tona pelos desafios locais e globais de
transformagao no mundo profissional, mas também pelos desafios locais e globais em relagao a
cidadania, desenvolvimento humano e sustentabilidade (TAWIL; COUGOUREUX, 2013). Nesse
sentido, o relatério Delors ez al. (1998) propds quatro pilares para a Educa¢ao no século XXI:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver.

Tawil e Cougoureux (2013) identificaram que o relatorio Delors foi tema central de mais
50 conferéncias mundiais desde a sua publicagdo. Segundo os autores, os quatro pilares da
aprendizagem e a abordagem do documento refor¢aram e ampliaram a ideia de que aprendemos
ao longo da vida, inicialmente apresentada no relatério Faure, principalmente por ir além da
distin¢ao tradicional de educacao inicial e continuada.

A medida que o tempo dedicado a educacio se confunde com o tempo da
vida de cada um, os espagos educativos, assim como as ocasides de
aprender, tendem a multiplicar-se. O ambiente educativo diversifica-se e a

educagio abandona os sistemas formais para se enriquecer com a
contribuicdo de outros atores sociais. (DELORS ez @/, 1998, p. 110)

Delors et al. (1998) nao utilizam o termo /felong learning e sim /lifelong education, mas o pano
de fundo do relatério se aproxima da aprendizagem ao longo da vida. Ao diversificar os espagos
educativos para além dos sistemas formais, faz-se um novo balan¢o sobre onde e quando a
aprendizagem acontece, assim como quem ¢ responsavel por ela (TAWIL; COUGOUREUX,
2013). O foco na aprendizagem também ¢ uma forma de olhar para o aprendente no processo de
aprendizagem como um sujeito ativo, em contraponto ao foco demasiado nas estruturas e
institui¢oes formais (UNESCO, 2010).

Para Tuijnman e Bostrém (2002), o foco da responsabilidade sobre a aprendizagem foi
um dos fatores que fez a OCDE adotar o conceito de /felong learning em suas publicages, em
especial na "Lifelong Learning for all", de 1996. Para a OCDE (1990), a aprendizagem ao longo
da vida é um processo individual de aprendizagem e desenvolvimento que acontece ao longo de
toda a vida, ndo apenas em espagos formais como escola e universidade, mas em espagos
informais como no trabalho e na comunidade.

Billett (2018) afirma que apesar das aparentes similaridades que alguns autores buscam
tracar, ¢ importante distinguir /felong education e lifelong learning principalmente no que se refere ao
discurso, a0 que é colocado em a¢ao em nome de cada conceito. Assim como observado pela

UNESCO (2010), Billett (2018) indica que o foco na educagiao ao longo da vida remete a um
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processo intencional e institucional, ou seja, o que se deve aprender ao longo da vida ¢ de certa
forma idealizado e ofertado por instituicdes. Ja o foco na aprendizagem ao longo da vida resgata
um processo natural do ser humano, que "nio pode ser constrito, contabilizado ou mantido
refém de normas e interesses de instituicoes" (BILLETT, 2018, p. 2, traducio livre), todavia pode
ser incentivado.

A ALV ja era indicada como requisito para democracia e igualdade no relatorio Faure de
1972, no entanto, boa parte da visao de /ifelong learning proposta pelo UNESCO foi suplantada nas
décadas seguintes por pautas direcionadas para o avanco economico (ELFERT, 2019), restritas a
aprendizagem relacionada ao trabalho (JARVIS, 2014). Segundo Medel-Afonuevo e/ a/. (2001), o
real valor da aprendizagem ao longo da vida esta nas atitudes pessoais e sociais, habilitando
pessoas para agir, refletir e responder apropriadamente as mudancas e desafios sociais, politicos,
econdmicos, culturais e tecnologicos ao longo da vida.

Nessa perspectiva, observa-se a partir da década de 1990 uma forte adesdo ao conceito
de /lfelong learning, em especial com foco na aprendizagem de adultos e situagdes nao-formais.
Segundo a UNESCO (2020, online), a Fifth International Conference on Adult Education -
CONFINTEA V, que aconteceu em Hamburgo, em 1997, foi um ponto de virada no
reconhecimento global de que era necessario direcionar esforcos para aprendizagem de adultos.
Billet (2018) explica que o foco de grande parte das politicas e pesquisas envolvendo /Zfelong
learning a partir da década de 1990 estar voltado para adultos e situagdes nao-formais é um retrato
de uma lacuna que estava sendo pouco explorada em vista das grandes mudangas do século XXI.

Em 2006, o Instituto de Educacao da UNESCO [UNESCO Institute of Education —
UIE], que existe desde a década de 1950, mudou seu nome e posicionamento para Instituto de
Aprendizagem ao Longo da Vida [UNESCO Institute of Lifelong Learning — UIL] direcionando
seu foco para situagoes de aprendizagem para além da escola, para situagées nao-formais e
informais. Em 2015, a Organizacao das Nacbes Unidas — ONU publicou 17 objetivos para o
desenvolvimento sustentavel, incluindo a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida no
objetivo quatro: Educagdo de Qualidade — "Objetivo 4. Assegurar a educagiao inclusiva e
equitativa e de qualidade, ¢ promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todas e todos" (ONU, 2015, online, grifo nosso).

Compreende-se assim que ha um esfor¢o global na promogiao da ALV como elemento

chave para o desenvolvimento social e econémico sustentavel, que vai além da oferta de cursos
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formais nos diferentes niveis de ensino. Para incorporar este esfor¢o é preciso refletir antes:

como se aprende ao longo da vida?

2.1.1  Dimensdes da Aprendizagem ao Longo da Vida

O termo /fifelong, em portugués "ao longo da vida", remete inicialmente a dimensao
temporal, longitudinal — do comego ao fim da vida. Todavia, como destaca Kalman (2016, 2019),
lifelong ndo se refere somente ao recorte temporal, mas também ao espacial, latitudinal. ifelong
tem sido bidimensional desde o principio, representando a integracio de um eixo vertical de

tempo e um horizontal que vai de situagdes de aprendizagem formais a informais (Figura 2.1).

Figura 2.1 — Framework conceitual para aprendizagem ao longo da vida
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T
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Fonte: Kédlman (2016, p. 24)

Para referir-se especificamente a dimensao temporal, Kalman (2016) sugere o uso de
"“lifetime", "lifespan” ou "lifeconrse"; e para a dimensao hotizontal, usa-se "/fewide". Em portugués,
parece haver um consenso no uso de "ao longo da vida", na UNESCO e na legislacido brasileira,
por exemplo na Lei n° 13.632 de 06/03/2018 (BRASIL, 2018). Assim, a ALV se refere a
aprendizagem ao longo do tempo da vida e ao longo dos diferentes espagos e experiéncias
vividas (TAWIL; COUGOUREUX, 2013).

A dimensao horizontal da Figura 2.1 representa a diversidade de espacos educativos,
tradicionalmente classificados em formais, ndao-formais e informais (UNESCO, 2010; TAWIL
E COUGOUREUX, 2013). Marques e Freitas (2017) confirmam a tendéncia dessa classificacdo a
partir de uma revisio de 28 documentos relevantes, institucionais e académicos, na area de
Educagao, dos quais puderam extrair as principais caracteristicas de cada classificagio no que

tange o processo, o conteido, a estrutura e o proposito (QUADRO 2.1).
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Quadro 2.1 - Caracteristicas citadas na literatura para as diferentes tipologias educativas
(formal, ndo-formal e informal)

CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM

AU FORMAL
1. Relagdo — hierdrquica (g,h,i)
professor/ — fixa (i)
aluno — centrada no educador (k,n,v,x)
— pode ser repressiva (q)
— assimétrica (t)
— autoridade do educador (y)
2. Avaliagao — aprendizagem avaliada

(k,n,g.tv.xy)
— sistema competitivo (n)
— avaliagdo sumativa (y)
— avaliagdo medindo a
proficiéncia (t)
predominantemente
individual (n,s,x.y)
pouca valorizacao dos
aspetos sociais (k)

3. Aprendizagem -
coletiva ou
individual -

4. Abordagem
pedagdgica

— transmissdo e controle (y)

5 Mediagdoda -
aprendizagem

por profissionais
especializados (e,l,aa)

— pelo professor (e k,n,g,x,aa)
— através da autoridade de
agentes (y)

6. Aprendizagem - explicita (y)
tacita ou
explicita

7. Aprendizagem - fora de contexto (r.t)
contextual ou — generalizével (r,sy)
generalizdvel — padronizada (v)

8. Papelda
emocoes

NAO FORMAL

— menos hierdrquica (t)

— mais informal (i,t)

— papéis ndo fixos (i)

— relagdo de apoio (q)

— centrada no aprendiz
(i,k,n,0,u,x)

— normalmente ndo ¢é avaliada
(@vy)

— coletiva (e;t,0)

— colaborativa (e,n)

— centralidade dos aspectos
sociais (e,k,m,x)

— também pode ser
individualizada (t)

— referenciais behavioristas ou
cognitivistas (j)

— referenciais construtivistas
(fJ)

— construgdo social do
conhecimento (f)

— observacional e participatdria
(r.z)

— é mediada (q,u,x)

— pelo outro (e)

— pelo aprendiz (k,n,x)

— pela flexibilidade ha mais
possibilidades de:
— interdisciplinaridade (t)
— contextualizacao (r.t,uvy)
— tem uma componente
emocional (d,e)

INFORMAL

— ndo ha professor envolvido (y)
— autonomia do aprendiz (q)
— centrado no aprendiz (v)

— ndo ¢ avaliada (vy)

— comunitaria (y)

— negociada e centrada no
aprendiz (y)

— as pessoas préximas (e, ab)

— amidia (e)

— o préprio (ab)

— nao tem mediador (qg,aa)

— democracia entre os
aprendizes (y)

— implicita, pode ndo ser
reconhecida pelos préprios
(e.gwy)

— intrinsecamente
contextualizada (o,r,vy)

— forte componente emocional
(em)

CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM

FATOR
FORMAL

9. Natureza e — néo aplicdvel de imediato (i)
tipo de — padronizado (r)
conhecimento — simbdlico (r)

— proposicional (y)

— mental (r)

— nao derivado dos sentidos (s)

— estatuto elevado (y)

— valorizado (k,r)

10. Estatuto do
conhecimento

instituicbes de educacao ou
treinamento: escolas,
universidades etc.
(b,efij.p.atv.wy,ab)

— sala de aula (k,x)

— institucionalizada
(b,c,g,h.k,0,ab)

11. Localizacdo -

NAO FORMAL

— pratico (i)

— sensorial (d)

— tradicional (r)

— motor (d)

mental (d)

— ludico (d)

— subvalorizado (k,w)

— com pouco valor no mercado
de trabalho (w)

— fora do quadro do formal
(b,i,j,k,m,q,t)

— instituicbes préprias: museus,
z00s... (a,e,f,),0.2)

— espacos das trajetdrias dos
individuos: ONGs, igrejas,
associagoes, partidos...
(a,e,p,r,W)

— institucionalizado (0,ab)

— espacos flexiveis (p)

INFORMAL
— prético (y, e)
— processual (y)
— tradicional (r)
— sensorial/experiéncias (e)
- mental/memdria (e)

— baixo estatuto (y)
— pouco valorizado (k,r)

— no cotidiano, em todo o lado
(b,e,g,0.t,ab)

— na comunidade (v)

— fora das instituices (ab)



DIMENSAO

ESTRUTURA

DIMENSAO

PROPASITO

Legenda das
referéncias
[citadas pela
fonte]

40

Quadro 2.1 - Caracteristicas citadas na literatura para as diferentes tipologias educativas

FATOR

12.Grau de
planejamento
e de estrutura

13. Determinagdo
dos objetivos
e resultados

14. Duragao/temp
os da
aprendizagem

15.Tipos de
grupos

FATOR

16.Intencionalida
de do
professor/
aluno

17. Certificacao

18. Interesses
enderecados

19. Objetivos da
aprendizagem

20. Estatuto
educativo

21.Medicao dos
resultados

(formal, ndo-formal e informal) - CONTINUACAO
CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM

FORMAL NAO FORMAL INFORMAL
— muito estruturado — estruturado (b,g,9,tvy) — nao estruturado
(b,e,j,k,n,0,p,0,t,v,x.y) — organizado (c,g,h,p.t) (b,i,k,n,0,q,x,ab)

— curriculo prescrito — sistematico (c,g,h.i,p) — nao organizado (e,i,aa,ab)
(e,n,tv,x,aa) — planejado (g,9.y,ab) — ndo sistemético (e)

— planejado (k,q,y,ab) — flexivel (i,q,vy) — ndo planejado (g,i,k)

— fechado (k,n,x) — sem curriculo ou com — flexivel, organico (vy)

curriculo de escolhas (i,tv) — sem curriculo (n,v,x,aa)

— ndo organizado em séries, — aberto (k,n,x)
idades... (e) — esponténeo, fortuito (i,j,k,q.t)
— controlo externo (g.k,p,v,ab)  — controle tipicamente mais — sem controle externo (k,aa)
— determinacdo externa interno (g,u,vy) — controle interno e democrético
(c.e.k,py.aa) — menos burocratica (p) (uwvy)

— regulamentado por lei (e,k,p) -

— burocratica (p)

— sequencial — duracdo varidvel (p) — constante, permanente, ao
(c.e,g.i,k,n,p,atv.x) — aberto, flexivel (p,ty) longo da vida (c,e,g,t)

— continuo (v,ab) — focado no presente (u)

— duracdo longa (ev) — tempo parcial, curto (v,ab)

— tempos fixos: horarios etc.
(ty)

— grupos homogéneos (n)

nao legislado (k)

— grupos heterogéneos (n) — grupos heterogéneos (n)
CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM

NAO FORMAL
intencional (b,c,e,9,i,j,0.t,ab)
voluntdria (a,d.e,i,j,k.ntx)
motivacgdo tipicamente
intrinseca (c,d,i,},0,a.,t)
em geral ndo é certificadora
(b,p,v,w)
— sem qualificagcbes ou com
qualificagGes ndo
reconhecidas (ab)
enderecada e adaptada a
subgrupos especificos da
populagdo (g,h,it,u)
— da condicGes de

desenvolvimento do grupo (e)

— fortemente associada a
diferencas socioecondmicas,
género e identidade
étnico-religiosa (g)
conteddos e objetivos
adaptados ao grupo
especifico em questdo (i,t,u)

FORMAL
— intencionalidade do alunoedo -
professor (b,c,p,t,w,y,ab) -
— obrigatdrio (g,k,n,g.x) -
— motivacdo mais extrinseca (q)
— certificadora (b,c.e,g.kvy,aa) -
— acesso a titulagdo (e,w,aa,ab)

INFORMAL
— pode nao ser intencional,
incidental (b,w)
— sendo intencional a motivagdo é
intrinseca (c,e,g,uy)
— ndo ha certificacdo ou
qualificacdo (v,aa)

— interesse de grupos oprimidos

(v)
— preserva a diferencga (y)

— cultura dominante (ry) -
— padronizado (j)

— tem objetivos claros e -
especificos (p;t)

— formar o individuo como um
cidadao ativo, desenvolver
habilidades e competéncias,
criatividade, percepcao,
motricidade (e)

— aprender para manter o
status quo (y)

— sem objetivos definidos (e,g)
— aprender para a resisténcia e
empoderamento (y)

— educacdo (y, ab) — educacao (y) — pode ndo ser considerada
— aprendizagem é o propdsito  — aprendizagem € o propdsito educacdo (y)
principal (y) principal (y) — aprendizagem n&o € o

propdsito principal (e,g,w.y)

— muitos resultados imprevistos
(k.n,xy)

— dificil ou impossivel de medir
os resultados (k,x.y)

muitos resultados
imprevistos (k,n,x,y)

— dificil de medir os resultados
(k.x.y)

— resultados mensuraveis (xy) -

— poucos resultados nao
previstos (k,x)

— os resultados ndo previstos
ndo sao considerados (n)

a - Rennie, Stocklmayer (2003); b - Alves, Passos, Arruda (2010); c - Passos, Arruda, Alves (2012); d - Bizerra, Marandino (2009); e - Gohn
(2006); f - Anderson, Lucas, Ginns (2003); g - Belle (1982); h - Brennan (1997); i - Etling (1993);j - Chagas (1993); k - Wellington (1990); L -
Falk (2002); m - Rodari (2009); n - Griffin (1994); o - Marsick, Watkins (2001); p - Gadotti (2005); q - Eshach (2007); r - Martin (2004); s -
Resnick (1987); t - Cazelli, Costa, Mahomed (2010); u - Heimlich (1993); v - Maran- dino (2008); w — Unido Europeia (2000); x — Ramey-Gassert,
Walberg, Walberg (1994); y - Colley, Hodkinson, Malcom (2002); z - McCallei et al. (2009); aa - Eraut (2000); ab - UNESCO (2011).

Fonte: Marques e Freitas (2017, p. 1096-1097)
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Inicialmente extrai-se do quadro comparativo a forte relaciao entre aprendizagem formal
e o ambiente escolar, visto que ele apresenta o maior conjunto de elementos dessa tipologia.
Entretanto, Kalman (20106) alerta que nao se pode considerar "Escola" e "Aprendizagem formal"
como sindnimos. Para a autora, formal, ndo-formal e informal sao "modos organizacionais" com
os quais todas as escolas podem trabalhar. Desse modo, considerando o contexto escolar, as
caracteristicas apresentadas no Quadro 2.1 permitem que se amplie o olhar para as aprendizagens
nao-formais e informais que inevitavelmente ocorrem, como sugerem as pesquisas sobre o
chamado curriculo oculto (PORTELLI, 1993).

Essa tipologia também permite olhar para outros espacos como museus, €spagos
culturais e os proprios ambientes de trabalho enquanto ambientes de aprendizagem (MARQUES;
FREITAS 2017), sem necessariamente buscar ou inserir neles as caracteristicas formais de uma
institui¢ao de ensino (UNESCO, 2010). A aten¢ao aos processos informais, por exemplo, tem
contribuido na compreensao da aprendizagem a partir das experiéncias de vida, do conhecimento
incorporado e nem sempre consciente, da aprendizagem como processo de transformagao
(MERRIAM, 2018).

Os modos apresentados nao se constringem a determinados espagos (KALMAN, 2010),
coexistindo ao longo da vida em diferentes intensidades. A prevaléncia de algum modo pode ser
observada na interacio entre as disposicdes contextuais e individuais para aprendizagem. E o
caso das primeiras duas décadas de vida, nas quais tradicionalmente prevalecem experiéncias
formais — em comparacao com a vida adulta, dada a obrigatoriedade da fase escolar e o menor
grau de autonomia do aprendente.

A dimensao /Jifewide também pode ser analisada sob outros pontos de vista, que
aprofundam pontos da tipologia proposta no Quadro 2.1. A fim de compreender os processos e
elementos que se combinam para aprendizagem, diversas teorias foram desenvolvidas nas ultimas
décadas, cada qual com sua base epistemoldgica, visaio de mundo e contribui¢ao para ciéncia.
Knud Illeris é um dos pesquisadores que estuda essas diferentes teorias desde os anos 1970,
reconhecendo suas convergéncias e divergéncias.

Para Illeris (2018), inicialmente, deve-se compreender que a aprendizagem envolve
processos externos — aqueles de interagdo com o meio, € 0s Processos internos — 0s Processos
biolégicos e psicologicos de elaboracdo e aquisicao. "A maior parte das teorias da aprendizagem
foca em apenas um desses processos, o que, ¢ claro, nao significa que estao erradas ou sdo inuteis,

[...] mas sim, que elas ndo dio conta e cobrir todo o campo da aprendizagem" (ILLERIS, 2018, p.
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2). Para ilustrar esses dois processos basicos da aprendizagem, o autor utiliza uma seta
bidirecional vertical que conecta o individuo com meio e uma seta bidirecional horizontal que
representa a conexiao dos elementos de incentivo com o conteido/objeto de conhecimento. O

resultado ¢ um modelo sintetizado em trés dimensdes (Figura 2.2).

Figura 2.2 - Modelo de aprendizagem

SIGNIFICADO EQUILIBRIO MENTAL
CAPACIDADES E CORPORAL

FUNCIONALIDADE SENSIBILIDADE

CONTEUDO INCENTIVO
pa N
~ 7

CONHECIMENTO T™ MOTIVACAO
ENTENDIMENTO EMOCAO
HABILIDADES VOLICAO
ACAO
COMUNICACAO
COOPERACAO

INTERACAO
INTEGRACAO

Fonte: Illeris (2007, p. 28, redesenhado pelo autor)

O vértice de conteudo representa o que ¢ aprendido, conhecimentos, habilidades,
modos de pensar e agir, valores, significados que formam o esquema mental [ndo estatico| do
sujeito que aprende. O esquema mental ¢ [re]construido com objetivo de lidar com os desafios da
vida, incentivado pelas motivagoes, emogoes e vontades. A relagao incentivo-contetdo implica no
modo como se da a interagdo, assim como, o vértice da interacio gera impulsos — percep¢ao,
experiéncia, imita¢ao, atividade, participaciao — que afetam conteudo e incentivos (ILLERIS, 2018,
2007). Com base nesse modelo, Illeris (2007) organizou parte do arcabougo de tedricos e

pesquisadores da area da aprendizagem, posicionando-os de acordo com o foco de trabalho por

dimensao (Figura 2.3).
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Figura 2.3 — Pesquisadores da aprendizagem

CONTEODO PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO INCENTIVO

PlAGE MISSEN HUR, ROGERS FREU

DEWEY ERICSON

BRUNER ALHEIT

INTERACAO

Fonte: Illeris (2007, p. 257, redesenhado pelo autor)

A linha interacao-conteudo explora a rela¢io entre 0 meio € 0s processos cognitivos; a
linha interagao-incentivo observa a influéncia do meio nos processos emocionais e sensagdes em
relacdo ao incentivo para aprendizagem; enquanto a linha incentivo-conteudo foca na relagao
interna entre emogao e sensagdes, processos cognitivos e construg¢ao de significado. Na
perspectiva de Illeris (2007), Jean Piaget se posiciona no vértice de conteudo ao focar nos
processos cognitivos (assimilacio e acomodag¢io), o que ndo significa que nao considere as
dimensoes de incentivo e interagdo, visto que sao os promotores do estado de desequilibrio,
indutor de aprendizagem para Piaget. Daniel Goleman, por exemplo, esta posicionado no vértice
das emogdes e incentivo pois sua pesquisa trata justamente da inteligéncia emocional
(GOLEMAN, 2020). No vértice de interagao, Illeris posiciona socidlogos como Pierre Bourdieu
e Anthony Giddens por analisarem a interacdo sujeito-mundo com foco nas conjunturas do
contexto e suas influéncias. Bourdieu (2007) trata do conceito de habitus, um conjunto de
disposi¢des do sujeito — agdes, comportamentos, escolhas ou aspiragdes individuais, construido a

partir da relacao de interdependéncia com o campo [meio em que vive]. As conjunturas do
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campo estimulam a construcao do habitus, que [re]formam as conjunturas do campo. Nesse
sentido, Giddens (2002) contribui observando como as transforma¢des da modernidade
trouxeram novas nogdes sobre tempo e espago, levando ao fenémeno da reflexividade: as
disposi¢des individuais passaram a ser frequentemente revistas a luz de novas informagoes,
reduzindo o impacto dos agentes socializadores tradicionais como as institui¢oes e familia
(SETTON, 2002).

O esquema de Illeris (2007) nao esgota o rol de pesquisadores sobre o tema, mas
estrutura a mirfade de pontos de vista pelos quais se pode analisar a aprendizagem. Dentre as
perspectivas apresentadas, destaca-se Peter Jarvis, reconhecido pelas suas pesquisas sobre Lifelong
Learning desde a década de 1980, quando publica "Adult Education and Lifelong Learning;
Theory and Practice” (1983), atualmente na quarta edi¢ao pela editora Routledge (JARVIS, 2010).
Para Jarvis (2013, p. 35), a aprendizagem

[...] é a combinagido de processos ao longo da vida pelos quais a pessoa inteira —
corpo (genético, fisico e bioldgico) e mente (conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores, emogdes, crencas e sentidos) — experiencia situa¢Ses naturais e
sociais, cujo conteudo percebido é entdo transformado no sentido cognitivo,
emotivo ou pratico (ou através de qualquer combinacdo dessas formas) e
integrado a biografia individual da pessoa, resultando em uma pessoa
continuamente em mudanga (ou mais experienciada).

Localizado bem ao centro do esquema de Illeris (FIGURA 2.3), Jarvis desenvolveu seu
modelo do processo de aprendizagem a partir dos estudos de Kolb (1984, 2015) acerca da
Aprendizagem Experiencial, incorporando outras perspectivas como a interagao social, a critica
histérico-cultural, a emogao na aprendizagem e transformagao pessoal. Desse modo, Jarvis (2018)
sugere uma perspectiva integradora e abrangente para ALV com base em dois processos:

experienciagao e transformacao.

2.1.2  Aprendizagem — Experienciagdo e Transformagio

A voz que nao fala | Mas da presenca do siléncio
Me diz; aguilo que se esconde | Por trds do que penso
E me viron a cabeca | E me viron a cabeca

E agora que en vivo do lado avesso de mim

Me recordo e vejo que sobrou tao ponco

Do que eu pensava ser

Do que en pensava

I A voz - Gilsons
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A aprendizagem pela experiéncia tem sido um dos pontos chave na compreensao da
aprendizagem ao longo da vida. David Kolb (1984, 2015) popularizou o conceito de
Aprendizagem Experiencial a partir do trabalho de Dewey (1998) do século XVII, mas
apresentou uma visio particular da experiéncia ao focar na construgao de conhecimento
(ELKJAER, 2018). Enquanto Kolb (1984, 2015) considera que o conhecimento é construido por
meio da transformacdo da experiéncia, Dewey (1998) aponta que o conhecimento ¢ uma das
partes da experiéncia, acompanhada da emocao, da estética e da ética. O resgate dos pontos de
Dewey, além de outras lacunas, surge posteriormente nas criticas ao trabalho de Kolb (JARVIS,
2007; ELKJAR, 2018; MERRIAM; BAUMGARTNER, 2020). Entretanto, a perspectiva de Kolb
foi e ainda é muito influente por ter conseguido elaborar um modelo pragmatico da experiéncia.

Kolb (2015) propos um ciclo de aprendizagem composto por quatro etapas: experiéncia

concreta, observagao reflexiva, conceituacao abstrata e experimentacio ativa (FIGURA 2.4).

Figura 2.4 — Ciclo de aprendizagem experiencial de Kolb

EXPERIENCIA
CONCRETA

EXPERIMENTACAO OBSERVACAO
ATIVA REFLEXIVA

CONCEITUALIZAGCAO
ABSTRATA

Fonte: adaptado de Kolb (2015)

O ciclo (FIGURA 2.4) apresenta os seguintes quadrantes: divergindo, quando se parte
da experiéncia concreta para observacido reflexiva; assimilando, quando a observagao caminha

para a abstracgdo e criag¢ao de significados; convergindo, quando se parte do pensamento abstrato
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para acao; e acomodando, que seria 0 movimento da a¢ao, da experiéncia ativa para experiéncia
concreta. As intersecgdes entre os diferentes momentos do ciclo também permitiram que Kolb
desenvolvesse nove estilos de aprendizagem — o Inventario de Estilos de Aprendizagem (KOLB,
2015), utilizado no diagnéstico dos aprendentes e consequentemente para definicio das
estratégias de ensino (ELKJAER, 2018).

As criticas a0 modelo de Kolb (1984) residem essencialmente no fato de ele nao ter
explorado a indissociabilidade pessoa-mundo; a pessoa como alguém que participa da experiéncia
com todo seu corpo e sistema perceptivo; a transformagao ocorrida na pessoa que aprende; os
aspectos sociais e emocionais; e o fato de o ciclo sugerir um processo linear (JARVIS, 2000,
ELKJAER, 2018). Morris (2020b) fez uma revisao sistematica dos estudos derivados da teoria de
Kolb e identificou criticas em relacio a forma como as diferentes dimensdes do modelo se
conectam, a falta de clareza, questionamentos sobre a dire¢ao das setas — se elas nao seriam bi ou
multidirecionais, assim como, se a experiéncia concreta deveria ser dada como ponto de partida.
Trata-se, portanto, de um de modelo relevante para compreensao da aprendizagem do ponto de
vista experiencial, mas que deve ser associado com modelos que incluem fatores sociais e
externos, sob uma otica mais sistémica e nao necessariamente linear (MORRIS, 2020b).

A experiéncia se constroi pelos processos de experienciacdo, que se tornam
aprendizagem quando resultam em mudanga e [re]construcdo de sentidos (BILLET, 2018). Jarvis
(2018) aborda a construgao de sentido como a caracteristica base da aprendizagem humana.
Inicialmente experienciamos sensagoes puramente fisicas, que parecem nao ter sentido, mas que
vao ganhando significado a medida que desenvolvemos a linguagem no contexto social. As
sensacoes, as percepcdes que nio necessariamente carregam significados, sio o que o autor
chama de experiéncias primarias, enquanto as experienciacbes mediadas, aquelas socialmente
construidas, sio experiéncias secundarias. Ambas formam nosso habitus BOURDIEU, 2007).

Nem toda experiéncia desperta o processo de aprendizagem imediato, seja ela a simples
adi¢do de alguma informagao ao conhecimento prévio ou uma mudanga profunda na visao de
mundo (MERRIAM; BAUMGARTNER, 2020). A experiéncia tende a aprendizagem quando se
experiencia uma disjuntura — a sensac¢ao de alguma lacuna no que sabemos e que nio nos
permite compreender, ser e agir no mundo (JARVIS, 2018). Essencialmente, as criangas nao
aprendem de forma diferente dos adultos, o que ocorre é que as situagdes se apresentam numa
quantidade maior de novas experiéncias, criando mais disjunturas, e, por sua vez, mais

questionamentos a fim de construir sentido (IBID.). A construgio de sentido é mediada



47

inicialmente pelos sistemas familiar e escolar visando desenvolver um habitus que permita a pessoa
responder com certa autonomia nas situagdes da vida. A medida que o esquema mental se
estrutura, tende-se a sentir menos disjunturas, pois boa parte das situagdes experienciadas
encontram um sentido ja construido [pela pessoa socialmente].

As predisposi¢oes do adulto tradicionalmente levaram os pesquisadores da andragogia a
considerarem apenas as experiéncias secundarias, aquelas expressas e incorporadas por meio da
linguagem (JARVIS, 2018). As experiéncias primarias relacionadas as sensagoes, todavia,
continuam existindo mesmo que nio tenham encontrado um sentido socialmente constituido ou
relevante. "Por exemplo, quando estamos ouvindo uma palestra ¢ nem sempre estamos
conscientes do quio confortavel é a poltrona em que estamos" (JARVIS, 2018, p. 22). Assim, ao
se resgatar a aprendizagem experiencial como ponto de vista para aprendizagem ao longo da
vida, ndao se considera a experiéncia em determinada situacio apenas pelas suas consequéncias
conscientes — ha um arcabougo de sensagoes inconscientes influenciando o processo.

Para abarcar a complexidade desse processo, Jarvis (1987) desenhou sua primeira
proposta de ciclo de aprendizagem a partir de centenas de workshops de reformulagao do ciclo de
Kolb (1984), considerando que a pessoa [1] poderia passar por ele de diversas formas e sair
reforcando o que ja sabe, e, com isso, pouco modificada [4]; ou modificada e com mais

experiéncia [9] (FIGURA 2.5).

Figura 2.5 — Processo de aprendizagem de Jarvis
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Fonte: Jarvis (2013, p. 34)
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Este modelo de nove elementos desenvolvido em 1987 foi posteriormente modificado
por Jarvis (20006) ao perceber que ainda niao contemplava os elementos que ele mesmo havia
criticado no trabalho de Kolb, como as relagoes sociais, a relagio pessoa-mundo e a pessoa como
um todo. Todavia, antes de partir para o modelo mais recente, cabe resgatar as observagoes de
Jarvis no modelo de 1987 (FIGURA 2.5) em relagao aos diferentes tipos de aprendizagem,
considerando os diferentes percursos possiveis (JARVIS, 20006, p. 10, tradu¢ao nossa):

e Presungéo (etapas 1—4): a pessoa presume algo sobre a situagdo, mas nao
aprende com isso.

e Nio-consideragdo (etapas 1—4): por uma série de motivos, a pessoa nao
considera a situagdo e ndo aprende com ela.

e Rejeicdo (etapas 1—4): por uma série de motivos, a pessoa rejeita a
oportunidade de aprender a partir da situago.

e Pré-consciente: (ctapas 1—3—6—4 ou 9): a pessoa experiencia a situagio
sem estar totalmente consciente e acaba sem consideri-la efetivamente, mas
pode aprender algo com ela.

e Pratica (etapas 1 —3—5—8—4 ou 9): a pessoa aprende alguma habilidade
basica sem refletir sobre ela.

e Memorizagdo (etapas 1—3—6—8—4 ou 9): a pessoa lembra de alguma
informacao a qual foi exposta.

e Contemplagdo (etapa 1—3—7—8—>6—9): a pessoa reflete sobre a situacio
e pode aceita-la ou decidir muda-la.

e Pratica reflexiva (etapas 1—3—5—7—5—8—6—9): a pessoa realiza
alguma atividade, reflete sobre a acdo e entdo age novamente, refor¢ando ou
inovando a situacio.

e Aprendizagem experimental (etapas 1—3—7—5—7—8—6—9): a pessoa
reflete sobre a situacio, age sobre ela e reflete novamente, podendo concordar

ou nio com o que expetienciou.

O modelo inicial de Jarvis (1987) foi exitoso no sentido de indicar algumas lacunas no
modelo de Kolb (1984), principalmente ao propor uma quebra no ciclo linear original e propor
novas tipologias de aprendizagem. Porém, como o préprio Jarvis (20006) identifica, ele nao
considerou a possibilidade de aprendizagem incidental, a relevancia das emogbes na
aprendizagem, a perspectiva do tempo e a relacio pessoa-mundo, assim como, fez uma distingao
simplificada entre aprendizado cognitivo e pratico. Kolb se situa no vértice mais focado nos
processos mentais da classificagao de Illeris (2018), de onde Jarvis também partiu, por isso o foco

inicial em processos internos.
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O modelo atual de Jarvis (2018) se torna mais complexo ao integrar perspectivas da
aprendizagem transformacional (MEZIROW, 1997°, 2018), da cogni¢io situada (LAVE, 2009;
WENGER, 2008), da critica social (BROOKFIELD, 2008) entre outros. O ciclo de
transformacao da pessoa por meio da aprendizagem (FIGURA 2.6) elaborado por ele
compreende a pessoa em sua totalidade em um contexto vida-mundo [1,], que passa por
experiéncias socialmente construidas [2], das quais e nas quais pode refletir [3], responder
emocionalmente/sentir  [4] e agit [5] (geralmente combinados), e como tesultado da

aprendizagem, a pessoa sal transformada e mais experiente [6].

Figura 2.6 — A transformacao da pessoa pela aprendizagem
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Fonte: Jarvis (2013, p. 41)

> A aprendizagem transformacional ou transformativa proposta por Mezirow (1997) resgata a importincia da
reflexdo critica no desenvolvimento da autonomia. Para o autor, os processos de aprendizagem podem confirmar o
nosso ponto de vista, adicionar outros pontos de vista, transformar o nosso ponto de vista ou ainda transformar o
nosso esquema mental mais profundamente de forma que nos tornemos criticos e cientes sobre as limitages e vieses
do nosso préprio ponto de vista, sendo este ultimo seu objetivo. Hoggan (20106) afirma que a teoria de Mezirow esta
de certa forma restrita a "transformacio de perspectiva”, sugerindo que o conceito de aprendizagem transformativa
seja compreendido como uma metateoria composta por processos que resultam em mudangas irreversiveis na forma
como alguém experiencia, conceitualiza e interage com mundo, variando em relacdo a profundidade (impacto
interno), amplitude (impacto no contexto) e estabilidade relativa (permanéncia).
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Observa-se a representacao da continuidade dos ciclos de aprendizagem ao longo do
tempo, que se dio sempre de forma diferente, pois a pessoa e o mundo se modificam. Jarvis
(2018) também sintetizou os possiveis processos cognitivos da experiéncia como emogao,
reflexdo e acdo, pois passou a considerar a cogni¢cio como um processo complexo no qual mente
e corpo sio indissociaveis. Assim, emocao, reflexdo e acdo estio conectadas por setas
multidirecionais (FIGURA 2.6), sugerindo que se implicam mutuamente em diferentes
intensidades e sentidos. Uma pessoa nao passa para o estado modificado [6] sem que tenha
ocorrido algum processo interno [3, 4, 5], assim como, Os processos internos nao ocorrem
automaticamente a partir de um episédio [2] — a pessoa pode rejeitar a experiéncia e manter-se no
estado atual [1,].

Conforme apontou Illeris (2018), a aprendizagem deve ser vista do ponto de vista dos
processos externos e internos. Uma situagdo pode se configurar como uma experiéncia de
aprendizagem se os devidos processos internos forem acionados, mas nem todos os individuos
apresentam o mesmo dominio sobre esses processos. Criangas e adultos, por exemplo,
respondem de forma diferentes as situagdes, dada a propria biografia. Mas mesmo entre adultos,
existem aqueles que apresentam maior capacidade em reconhecer as proprias necessidades de
aprendizagem e definir estratégias para elas, seguindo de forma mais autbnoma — o que se
aproxima da habilidade de autodirecao (KNOWLES, 1975). Outros podem nao reconhecer que
nao sabem [ndo sentem a disjuntural; podem identificar lacunas, mas niao saberem por onde
seguir; podem até definir estratégias, mas nao disporem de recursos facilitadores; entre tantos
outros desafios que se tornam mais evidentes em oportunidades nao-formais e informais de
aprendizagem.

E nesse ponto que a Aprendizagem ao Longo da Vida — ALV e Aprendizagem
Autodirigida — AAD apresentam estreita relacdo e interdependéncia. A AAD é uma competéncia
fundamental na vida adulta pois empodera as pessoas a se adaptarem mais rapidamente a um
contexto fluido e complexo, de mudangas constantes (MORRIS, 2019). Pode ser vista como uma
dimensio da ALV que facilita a aprendizagem em contextos nao-formais e informais
(MOCKER; SPEAR, 1982), uma forma de tornar as pessoas aprendentes ao longo da vida
(CANDY, 1991; SPENCER; JORDAN, 1999; GREVESON; SPENCER, 2005, HOJAT et al.,
2003). Para que as experiéncias ao longo da vida se tornem experiéncias de aprendizagem, ¢é
preciso aprender a aprender, se autodirigir, saber avaliar e desenvolver o seu préprio processo de

aprendizagem (GIBBONS, 2002).
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2.2 SELF-DIRECTED LLEARNING: APRENDIZAGEM AUTODIRIGIDA — AAD

Entrei num trem que partia por um trilho diferente
Percorrendo os caminhos mais escondidos da gente
Pra viver cada dia um sonho bom

E pra sempre acordar na certeza

Que 0 destino esta em nossas maos

1 India - Gilsons part. Julia Mestre

Self-Directed earning ou Aprendizagem Autodirigida — AAD ¢é um conceito que se
popularizou a partir dos trabalhos do norte-americano Malcolm Knowles, em especial a partir da
publicacio do livro "Self-Directed Learning" (1975). Anteriormente o autor ja havia publicado livros
sobre andragogia, como "The Modern Practice of Adult Education” (1970) e "The Adult Learner: a
neglected species” (1973), nos quais diferencia a educagio de adultos da educacido de criangas e
jovens ao destacar caracteristicas inerentes ao adulto. Para Knowles (1975), a medida em que se
torna mais maduro, aumenta-se a responsabilidade sobre a prépria vida e com isso a tendéncia de

autodirecao na aprendizagem. Para o autor, a AAD é um processo:

[...] no qual os individuos tomam a iniciativa, com ou sem ajuda de outros, de
diagnosticar necessidades de aprendizagem, formular objetivos de
aprendizagem, identificar recursos humanos e materiais para aprendizagem,
escolher e implementar estratégias apropriadas e avaliar os resultados do
processo. (KNOWLES, 1975, p. 18, traduc¢ao nossa)

A AAD também foi investigada por Allen Tough (1971), contemporaneo de Knowles,
ao observar que adultos se envolviam em cerca de oito projetos de aprendizagem por ano, em
diferentes areas e habilidades. Para o autor, um projeto de aprendizagem ¢ representado pelo
conjunto de esforcos deliberados a fim de se obter determinado conhecimento, um plano
sistematico e intencional, o qual chamou aprendizagem autoplanejada.

As propostas de Knowles (1975) e Tough (1971) acabaram se estruturando em paralelo
com as etapas do processo de ensino formal tradicional, no qual se estabelecem os objetivos de
aprendizagem, os meios, os tempos, 0s critérios e as formas de avalia¢ao, com a diferenga de que
na autodirecio essas decisdes sao assumidas pelo sujeito que aprende. Nesse sentido, suas

contribui¢bes trouxeram avangos na compreensio da aprendizagem de adultos, porém tal


https://www.youtube.com/watch?v=5wHBZIlYflU
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perspectiva linear do processo nao abarcava a complexidade da autodirecao e da aprendizagem ao
longo da vida (ROBERSON; MERRIAM, 2005; MORRIS, 2019).

Um dos primeiros modelos nao lineares de AAD surgiu na década de 1980 com Mocker
e Spear (1982), em contraponto a visao influenciada pelos processos formais de ensino,
artificiais/socialmente construidos. Observando a aprendizagem que naturalmente ocotre ao
longo da vida, os autores propuseram o conceito de "Circunstancias Organizadoras". Assim,
diferentemente de um processo sempre pré-planejado pelo aprendente, o processo de AAD pode
iniciar por alguma situagdo positiva ou nao na vida da pessoa ou de alguém que seja proximo a
ela. As circunstancias do episddio apresentam as condigdes em que a aprendizagem pode ocorret,
no que se refere aos recursos disponiveis, ao tempo, aos métodos, e, entio, o progresso segue de
forma nao linear MOCKER; SPEAR, 1982). Trés elementos agem em conjunto na proposta dos
autores: oportunidades de aprendizagem que a pessoa identifica no ambiente, conhecimento
prévio que a pessoa traz consigo para situagao e a agao que é tomada em busca da aprendizagem
(MOCKER; SPEAR, 1982). A nao-linearidade também foi observada por Danis e Tremblay
(1988) indicando que eventos randomicos foram vistos como oportunidades diversas de
aprendizagem, e que a defini¢do dos objetivos de aprendizagem costuma acontecer depois de o
processo ter iniciado, sendo constantemente ajustados conforme se avanga no conhecimento e se
alteram as circunstancias.

Os primeiros estudos acerca da AAD partiram, portanto, da observa¢ao das ages que
eram tomadas pelos aprendentes e logo compreendeu-se que é preciso também olhar para as
caracterfsticas pessoals e contextuais nesse processo. Revisdes de literatura recentes
(SAWATZKY et al., 2017; MORRIS, 2019) apontam que as pesquisas sobre AAD ao longo dos
anos tratam de uma ou mais das seguintes dimensoes: o processo de aprendizagem e suas etapas,
as caracteristicas do aprendente, os fatores do contexto que influenciam na AAD e os aspectos
cognitivos da construgao de conhecimento autodirigido.

Hiemstra e Brockett (2012) buscaram sintetizar e organizar os elementos chave dos
estudos sobre AAD, desenvolvendo o modelo PRO — Personal Responsibility Orientation, ou modelo
de orientacio pela responsabilidade pessoal. "[...] a responsabilidade pessoal servia como ponto
de partida, levando a autodire¢do na aprendizagem por meio das caracteristicas da transacao
ensino-aprendizagem (aprendizagem autodirigida) e das caracteristicas da pessoa
(autodiregdo do aprendente)" (HIEMSTRA; BROCKETT, 2012, p. 156, tradu¢io e grifos

nossos). Assim, os autores diferenciam a autodire¢io enquanto caracteristica pessoal e
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autodirecio enquanto caracteristica do processo (que os autores chamam de transagao
ensino-aprendizagem), sendo o resultado a autodire¢ao na aprendizagem. Posteriormente (2012),
eles atualizaram a perspectiva desenvolvendo o modelo PPC — Person, Process, Context [pessoa,
processo, contexto], no qual o conceito de aprendizagem autodirigida [antes restrita a0 processo]
toma lugar como termo mais abrangente, resultante da inter-relagdo dinamica entre pessoa,

processo e contexto (FIGURA 2.7).

Figura 2.7 — Modelo PPC - Pessoa, Processo, Contexto na AAD

PESSOA

AAD

PROCESSO CONTEXTO

Fonte: adaptado de Hiemstra e Brockett (2012)

O modelo PPC se diferencia por tirar o foco excessivo no individuo, considerando que
existe um equilibrio, uma interdependéncia entre pessoa, processo e contexto na AAD
(CURRAN e¢7 a/, 2019). A AAD nido tem éxito se uma pessoa com alto potencial de autodiregao
nao encontra condi¢bes de contexto e recursos para ativar os processos necessarios, como reflete
Merriam (2018, p. 87, tradugao nossa), ao questionar "quao autodirigido alguém pode ser na
aprendizagem em um contexto social de opressaor"

Segundo Hiemstra e Brockett (2012), o elemento pessoa no modelo PPC, representa as
caracteristicas do individuo como criatividade, pensamento ctitico, experiéncia de vida,
motivagao, resiliéncia, entre outros. O processo indica o conjunto de atividades envolvidas na
aprendizagem, como planejamento, organizacdo, pesquisa, avaliagdo, socializacdo, reflexdo. Pode
ser analisado também do ponto de vista dos processos metacognitivos (GARRISON, 1997). O
contexto engloba as circunstancias ambientais, sociais, politicas, econdmicas, culturais,

tecnologicas, clima organizacional, entre outros.
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2.21  Dinamica do processo de AAD

O processo de AAD foi inicialmente visualizado em paralelo com a Aprendizagem
Dirigida pelo Professor, o que levou a sistematizagdao linear de atividades intencionalmente
planejadas. Tal qual um professor estabelece um plano de ensino, com objetivos, atividades e
formas de avaliagdo, para Tough (1971) e Knowles (1975) a AAD seria um conjunto dessas
mesmas etapas, diferenciando-se pelo fato de a responsabilidade e o controle estarem com
aprendente.

O controle sobre o processo de aprendizagem também ¢ estudado no campo da
Aprendizagem  Autorregulada (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986), por vezes
confundido com a AAD (SAKS; LEIJEN, 2014). A autorregulagdo ¢ uma parte da AAD, mas
considera os processos ativados no contexto de uma tarefa. A autorregulagao ¢ reativa e implica
na capacidade do aprendente se organizar, executar e monitorar as atividades necessarias em uma
tarefa especifica, por exemplo, um trabalho solicitado pelo professor, enquanto a autodirecio ¢é
ativa e implica em maior autonomia, principalmente ao questionar e [re]definir seus objetivos
(MERRIAM; BAUMGARTNER, 2020).

Em relagao aos objetivos, o fato de eles nem sempre estarem definidos e claros para o
aprendente (MOCKER; SPEAR, 1982; DANIS; TREMBLAY, 1988), indica que o processo pode
ser iniciado por um interesse e a medida que o conhecimento avanga ou que o contexto se altera,
objetivos podem ser definidos e redefinidos, implicando em uma dinamica nido linear das
atividades. Com isso, o processo de AAD ultrapassa o paralelo que se estabelecia com o processo
de aprendizagem dirigida pelo professor, englobando aspectos da aprendizagem informal, da
aprendizagem experiencial e transformativa, como visto em Jarvis (2018).

A AAD enquanto processo presume um ponto de partida. Para Roberson e Merriam
(2005) ¢ a partir de um incentivo inicial que a pessoa apresenta o interesse em aprender. No
processo de AAD (Figura 2.8), o interesse leva a busca de recursos disponiveis, mas o processo
sO se sustenta caso a pessoa intencionalmente dedique tempo e esfor¢o na atividade — que os
autores chamam de aten¢ao sistematica. O percurso é continuamente ajustado conforme se
modificam os elementos (interesse, recursos e atengio). A parada’ do processo geralmente ocorre
pela perda dos fatores motivacionais internos e externos que determinam o incentivo inicial,

assim como a sua continuidade. A resolu¢iao de uma necessidade de conhecimento pontual, como

% O termo parada, aqui, pode ser considerado como pausa em um processo, recortado em relagio a determinado
interesse (objeto de conhecimento) no tempo.
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aprender a fazer um bolo de chocolate, pode satisfazer a pessoa e parar o processo. Todavia, ha
interesses que se renovam e se ampliam continuamente, criando um movimento circular continuo

e ascendente.

Figura 2.8 - O processo de AAD

INCENTIVO
EXTERNO
&
INTERNO
RESOLUCAO
/ S— \
AJUSTES NA ACESSO A
APRENDIZAGEM AT RECURSOS
\ prencho /
SISTEMATICA

Fonte: adaptado de Roberson e Merriam (2005)

Diferentes fatores motivacionais interferem no inicio e na continuidade de um processo
de AAD (CLARDY, 2000; MERRIAM, 2008), que variam assim como variam 0s contextos e
estagios da vida (JARVIS, 2018). Em idosos, Roberson e Merriam (2005) observaram que um
processo de AAD pode se originar de situagdes enfrentadas pela propria pessoa, como problemas
de satude, aposentadoria, mudanga de endereco. Entretanto, o incentivo pode surgir também de
situagoes vivenciadas por outras pessoas, em especial do circulo familiar. A relagdo com filhos,
netos e agregados desperta o interesse em novos assuntos, hobbies, carreiras e situagodes
vivenciadas pelos familiares, como o caso de uma senhora que comegou a pesquisar sobre futebol

para entender melhor o esporte praticado pelo neto (ROBERSON; MERRIAM, 2005).



56

A continuidade do processo depende da manutencao do incentivo, que pode ser
influenciado positivamente ou nao. Elementos que favorecem a aprendizagem como situagoes,
pessoas e artefatos nido humanos sio chamados de catalisadores (ROBERSON; MERRIAM,
2005) pois impulsionam o que estava em andamento. Os catalisadores podem atuar na relevancia
[valor] de determinado conhecimento na vida da pessoa, intensificando o seu interesse, ou ainda,
como facilitadores nos diferentes momentos do processo, por exemplo ao contribuir no acesso a
recursos, na organiza¢ao, na reflexao, na socializagao etc.

A variagdo dos elementos incentivo, interesse e catalisador (ROBERSON; MERRIAM,
2005) configuram diferencas no processo de AAD, conforme observado por Clardy (2000) em
ambientes de trabalho. O autor identificou quatro estilos de projetos de AAD no que se refere ao
fator originario: mandatério, sinérgico, voluntario e por escaneamento’. Mandatério ou
induzido é o projeto iniciado por uma necessidade imposta pelo ambiente de trabalho, por
alguma institui¢ao ou situagao. A lacuna de conhecimento precisa ser preenchida para atender a
necessidade de adaptagao ao contexto e nem sempre vem ao encontro dos interesses pessoais de
aprendizagem. Quando uma situagao implica na necessidade de aprendizagem, mas ela é opcional
em vez de mandatoria, o processo de AAD depende da sinergia com interesse pessoal. No estilo
sinérgico, o que a pessoa ja apresenta como interesse ¢ estimulado pela situacio enquanto
necessidade. Projetos nos quais prevalecem os interesses pessoals em relagio aos
institucionais/sociais sao classificados por Clardy (2000) como voluntarios. Ja a AAD por
escaneamento também ¢ classificada como voluntaria, mas difere por ser um projeto continuo,
sem um fim pré-determinado.

Projetos mandatérios apresentaram duracdao relativamente mais curta por serem
obrigatérios e com escopo mais definido (CLARDY, 2000). Nesse caso, a necessidade pontual e a
desconexao com interesse pessoal induzem um processo de autodirecio mais focado nos
elementos essenciais para resolu¢do do problema especifico. Por outro lado, "as acGes tomadas
em projetos voluntarios de AAD sdo impulsionadas por uma forte motivagao pessoal em agir e
aprender, o que se expressa tanto como um interesse, uma curiosidade, uma preocupa¢ao ou uma
ambicio" (CLARDY, 2000, p. 115, tradu¢io nossa). Projetos voluntarios podem se originar por
algum gatilho da situagao atual, mas também como forma de se precaver para situagoes futuras.

No contexto brasileiro, Schlochauer (2012) entrevistou adultos em diferentes contextos

a fim de identificar caracteristicas de autodire¢ao e projetos de aprendizagem. Dos 417 projetos

"Tradugdo nossa do original em inglés mandatory, synergistic, voluntary e scanning.
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de aprendizagem identificados, 33,8% eram de trabalho ou carreira, 32,6% eram hobbies e
passatempos, 23,7% projetos de crescimento pessoal, 5,8% projetos educacionais ou formais e
4,1% projetos mistos. Também observou que 54,7% desses projetos foram efetivamente
planejados pelo aprendente, 18% planejados por grupos, 16,5% mistos e 9,1% por um professor.
Por fim, destaca que apenas 11%?® dos projetos tinham intencio de certificagdo e reconhecimento
formal dos conhecimentos.

Na aprendizagem autodirigida, os objetivos podem ser diversos e nem sempre claros
para o aprendente. Segundo Leont'ev (1978 apud ENGESTROM; COLE, 2021), um objetivo
individual esta inserido em um sistema de motivagoes coletivas que nao é prontamente acessado e
reconhecido pela pessoa, o que significa que a clareza dos objetivos nio representa clareza dos
motivos, em especial no que se refere as forcas externas. A diferenca entre objetivo e motivo
reside na distingdo que Leont'ev (1978 apud DEVANE; SQUIRE, 2012) faz entre atividade,
agao ¢ operagio. Segundo o autor, a atividade ¢é orientada por um motivo, um objeto, um ideal
em nivel coletivo. A agdo esta dentro da atividade e corresponde aos processos (individuais ou
em grupo) com vista atender objetivos especificos e conscientes. As agdes, por sua vez, siao
compostas por operagdes, determinadas pelas ferramentas e condi¢des que "se tem a mao". Tal
distingdo permite compreender a diferenca entre os estilos indicados por Clardy (2000)
provocada pela contradi¢ao (ou nao) entre motivos coletivos e objetivos individuais.

A contradigdao é um dos principios da aprendizagem expansiva e do sistema de atividade,
teoria elaborada por Engestrom (2018) a partir dos conceitos de Leont'ev. Um sistema de
atividade é aberto e composto por artefatos (ferramentas), sujeito, objeto [motivo], normas e
regras, comunidade e divisdo de trabalho, do qual emergem as acOes e operagoes (FIGURA 2.9).
As contradi¢bes podem ser internas, entre normas e objeto, por exemplo, ou alteracOes
provocadas pela interagio com outros sistemas, como a introdugio de uma nova tecnologia
(ferramenta) que leva a mudanga no elemento divisio do trabalho. Quando as contradi¢cdes
ampliam radicalmente as possibilidades do objeto e motivo da atividade, tem-se uma

transformacdo expansiva (ENGESTROM, 2018).

® Em comparagio com a pesquisa de Tough (1971), que constatou 0,7% de projetos com objetivo de certificagio,
Schlochauer (2012) aponta que o crescimento na intengao de reconhecimento formal dos saberes se deve a maior
importancia dada pelos empregadores para certificados. Uma das estratégias globais (UNESCO, 2020) para
aprendizagem ao longo da vida envolve, justamente, facilitar o reconhecimento de saberes desenvolvidos ao longo da
vida por meio de avaliagdes e certificagdes em instituicGes formais.
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Figura 2.9 — Dois sistemas de atividade interagindo

Artefato Mediador Artefato Mediador
Objeto 2 Objeto 2

Sujeito Objeto 1 Objeto 1 Sujeito
Regras Comunidade Divisao Divisao Comunidade Regras
do Trabalho do Trabalho

Objeto 3

Fonte: Engestrom (2018, p. 49)

As perspectivas da teoria da atividade e da aprendizagem expansiva de Engestrém
(2018), associadas a aprendizagem transformativa de Mezirow (2018) sdao cruciais para se
compreender o processo de AAD na ALV. A Aprendizagem Autodirigida ao Longo da Vida —
AALVi pode ter suas raizes na necessidade de adaptagdo ao contexto, mas nio pode ignorar o
aprendente enquanto agente de transformacao do préprio contexto.

No sistema de atividade de Engestrom (2018) todos os elementos sio agentes,
influenciando uns aos outros. Assim, a autodire¢io pode ser vista como o conjunto de agoes e
operagdes sobre as quais o sujeito (aprendente) exerce certa autonomia — que nunca sera total.
Caracteristicas do proprio aprendente e os demais agentes podem restringir, facilitar ou estimular
a autonomia sobre o processo de aprendizagem, que encontra seu potencial expansivo quando a
autonomia ¢ tal que permite transformar e ampliar o objeto da atividade em si (o motivo
socialmente construido).

Para Mezirow (1978 apud GARRISON, 1992), nao ha como considerar um aprendente
realmente autodirigido se ele nao puder estabelecer uma relacdo dialética com os outros sobre
seus interesses e perspectivas, modificando livremente seus objetivos. A relagdo entre autodire¢ao
e pensamento critico reforca o papel da reflexdo ao longo do processo de AAD, que pode
acontecer em diferentes niveis (MERRIAM, BAUMGARTNER, 2020). Pode-se refletir sobre o
conteudo, sobre o processo pessoal/coletivo, sobre condi¢bes contextuais ou ainda fazer uma
reflexdo critica sobre o préprio ponto de vista, potencializando transformagdes significativas

(MEZIROW, 2018, JARVIS, 2018).
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Hammond e Collins (2004) consideram que a AAD potencializa o controle do
aprendente sobre o processo, mas que seu objetivo final deve ser a capacidade de questionar e
intervir no contexto, melhorando as condi¢oes ao seu redor. Desse modo, o processo de AAD ¢
tratado nesta tese considerando seu potencial critico, transformador e expansivo, visto como
processo dinamico

[...] no qual os aprendentes tomam a iniciativa, com suporte e colaboragio de
outros, para aprimorar a autoconsciéncia e a consciéncia social; analisar
criticamente e refletir sobre suas situacoes; diagnosticar suas necessidades de
aprendizagem considerando competéncias que outros ajudaram a identificar;
formular objetivos de aprendizagem social e pessoalmente relevantes; identificar
recursos humanos e materiais para a aprendizagem; escolher e implementar
estratégias de aprendizagem apropriadas; refletit no processo e avaliar sua
aprendizagem. (HAMMOND E COLLINS, 2004, s.p., tradu¢dao nossa)

O processo proposto por Hammond e Collins (2004) destaca também o elemento social
da AAD, segundo o qual a iniciativa e as decisdes tomadas pelo aprendente nao ocorrem de
forma isolada, sem a influéncia e o suporte de outras pessoas. Assim, além da capacidade de
iniciar, gerenciar e refletir sobre o processo, o aprendente autodirigido é aquele que busca e conta

com o suporte de outras pessoas, em diferentes momentos, estabelecendo redes de apoio.

2.2.2  Caracteristicas pessoais na AAD

A autonomia do aprendente na AAD implica em um conjunto de caracteristicas pessoais
que o habilitem a iniciar, sustentar e avaliar o processo, identificadas por Knowles (1975) como
autonomia, automotivagao, abertura para aprender, curiosidade, desejo de aprender, valorizacao
da aprendizagem, autocontrole e iniciativa.

Considerando a relevancia dessas e outras caracteristicas, diversos estudos
desenvolveram escalas a fim de mensurar os fatores psicolégicos no potencial de AAD. A
Self-Directed  1earning Readiness Scale — SDIRS [Escala de Prontidao para Aprendizagem
Autodirigida] elaborada por Guglielmino (1977) é considerada a pioneira, sendo a mais utilizada e
adaptada, em especial quando da sua aplicagio em contextos especificos (HALL, 2011;
MERRIAM; BAUMGARTNER, 2020; GULLEY, 2022). O Quadro 2.2 apresenta algumas

escalas de prontidao para AAD, os fatores avaliados e suas caracteristicas.
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Quadro 2.2 - Instrumentos de avaliacao da prontidao para aprendizagem autodirigida

AUTORES FATORES CARACTERISTICAS
Guglielmino (1978) — abertura para possibilidades 58 itens avaliados em escala Likert,
— autoconceito como aprendente eficiente voltado para jovens e adultos.

— independéncia e iniciativa

— consciéncia da responsabilidade
— amor em aprender

— criatividade

— visdo positiva de futuro

— resolucao de problemas

Fisher, King e Tague — autogestao 40 itens avaliados em escala Likert,
(2001) — desejo de aprender inicialmente voltado para
— autocontrole estudantes de Enfermagem
Tekkol e Demirel (2018) — motivacao 21 itens avaliados em escala Likert,
— autocontrole voltado para estudantes do Ensino
— automonitoramento Médio
— autoconfianga
Hendry e Ginss (2009) — autoavaliacdo critica 38 itens avaliados em escala Likert,
— autoeficdcia na aprendizagem voltado para estudantes de
— autodeterminagdo Medicina

— organizacao efetiva para aprendizagem

Lounsbury, Levy, Park, — 1 Unico fator: autodirecado [os autores 10 itens avaliados em escala Likert,
Gibson, and Smith partem da autodirecdo como uma voltado para adolescentes e
(2009) caracteristica psicoldgical adultos.
Stockdale e Brockett — iniciativa 25 itens avaliados em escala Lickert,
(2011) — controle voltado para estudantes de

— autoeficacia graduagao

— motivacao
Cadorin, Bortoluzzi e — consciéncia (awareness) 40 itens avaliados em escala Lickert,
Palese (2013) — atitude inicialmente projetado para

— motivacao profissionais de enfermagem e

— estratégias de aprendizagem radiologia

— métodos de aprendizagem
— atividades de aprendizagem
— habilidades interpessoais
— construgdo de conhecimento
Yang, Su e Bradley — aprendizagem autébnoma 17 itens avaliados em escala Lickert,

(2020) — aprendizagem assincrona online voltado para estudantes de
graduacdo a distancia

Fonte: elaborado pelo autor

A escala de Guglielmino (1977) recebeu criticas em relagio a presenca de itens sem
correlagao significativa com score (FIELD, 1989), por inconsisténcias quando da sua aplicagao em
diferentes nfveis educacionais, em especial com adultos com baixa educagio formal
(BROCKETT, 1985; BROOKFIELD, 1985), e pela falta de atualizagao (STOCKDALE, 2003).
Stockdale e Brocket (2000 apud HALL, 2011) identificaram a época que 70% dos artigos
utilizavam essa escala. Hall (2011) e Gulley (2022) confirmam a contribui¢ao e a influéncia de

Guglielmo (1977), mas destacam que ha uma série de novos instrumentos derivados, atualizados
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e adaptados a diferentes situa¢Oes, como aqueles voltados para area da Saude (CADORIN,
BORTOLUZZI, PALESE, 2013; FISHER, KING, TAGUE, 2001; HENDRY, GINSS, 2009). A
escala de Fisher, King e Tague (2001), embora projetada inicialmente para area de enfermagem, ¢
aplicada em diferentes contextos, apresentando resultados igualmente significativos — como € o
caso de Gulley (2022), que aplicou o instrumento com estudantes da area de Artes e relacionou
os resultados com indices de empregabilidade.

A classificagdo dos fatores nos diferentes instrumentos varia conforme a perspectiva
dos autores e a relevancia dada a cada um deles nos devidos contextos de aplicagao. Em algumas
escalas predomina a avaliacio das habilidades de monitoramento e controle, enquanto em outras,
inclui-se a capacidade de autorreflexdo. Do ponto de vista da metacognicdo, existem as
experiéncias metacognitivas ¢ o conhecimento metacognitivo (FLAVELL, 1987 apud
RIBEIRO, 2003). Experiéncias metacognitivas sdo as '"percep¢oes conscientes que podem
ocorrer antes, durante ou apos a realizacao de uma tarefa [... geralmente relacionadas] com o grau
de sucesso que se esta a ter" (RIBEIRO, 2003, p. 111). O conhecimento metacognitivo é
"definido como o conhecimento ou crenga que o aprendiz possui sobre si proprio, sobre os
fatores ou variaveis da pessoa, da tarefa, e da estratégia e sobre o modo como afetam o resultado
dos procedimentos cognitivos" (RIBEIRO, 2003, p. 111).

Iniciativa, autocontrole, autogestio, automonitoramento, independéncia, definigao de
estratégias e resolucio de problemas, por exemplo, sio fatores das escalas voltados para as
experiéncias metacognitivas — aquelas relativas a capacidade de iniciar, executar e concluir a tarefa.
Ja os fatores como autoconceito, autoeficacia, abertura para possibilidades, desejo de aprender e
awareness podem ser relacionados com o conhecimento metacognitivo — a visao de si, do seu
proprio esquema mental e como ele influencia na tarefa. Ambos os processos metacognitivos sio
relevantes para a AAD, sendo um focado na tarefa e o outro no desenvolvimento da consciéncia.

Kirwan ez al. (2014) complementam esse olhar ao pesquisarem a relagaio da AAD com
os Big Five, os cinco grandes tragos de personalidade amplamente utilizados na Psicologia:
abertura para experiéncia, conscienciosidade, simpatia/amabilidade, neutroticismo/estabilidade
emocional; além de subtracos de cada um. Os autores identificaram que as caracteristicas pessoais
relacionadas a work drive e gpeness apresentaram o maior indice de correlagdio com potencial de
autodirecao na aprendizagem. Work drive, ou inclinagao para o trabalho, é a capacidade de se
dedicar e persistir para que a atividade seja concluida. Openness, ou abertura para experiéncia,
refere-se a receptividade e abertura para mudanga, inovagao, novas experiéncias.

Merriam e Baumgartner (2020) identificam quatro grandes variaveis para AAD, sendo

elas as habilidades relacionadas ao processo de aprendizagem, a familiaridade com o assunto de
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interesse, o senso de competéncia pessoal e o compromisso com a aprendizagem. O nivel de
conhecimento que o aprendente tem sobre o que quer aprender também ja tinha sido apontado
por Mocker e Spear (1982) e Candy (1991) como diferencial na autodiregao. Marra, Hacker e
Plumb (2022) confirmaram outros estudos nessa linha ao observarem que estudantes de
graduagdo em fases finais apresentavam maior nivel de autodirecdo a medida que conheciam
melhor a area do curso. Esse fator corrobora tanto com a teoria da aprendizagem expansiva
(ENGESTROM, 2018) — a ampliagio do objeto expande o sistema de atividade, como com os
estudos de cognicao situada (LAVE, 2009) — a autodire¢dao apresentada em determinada situagao
nao ¢ transferida automaticamente para outra com diferente nivel de conhecimento (CANDY,
1991).

Ha de se considerar que a presenca de determinadas habilidades pessoais indica que elas
foram desenvolvidas, mas nem sempre elas estardo ativas ou disponiveis. A autoeficacia, por
exemplo, pode estar presente em um contexto e ausente em outro. Nesse sentido, Gibbons
(2002) resgata o conceito de estados internos para reforgar a impermanéncia dos pensamentos e

emocoes, sugerindo que o sucesso da AAD depende da ativagio de cinco estados: clareza,

confianca, determinacio, abertura e reflexio (QUADRO 2.3).

Quadro 2.3 — Estados internos para AAD

ESTADO SENTIDO AMPLO SENTIDO ESPECIFICO INFLUENCIA OU AGAO EXTERNA
Clareza Vocé sabe o que tem Vocé sabe qual € a atividade Uma declaracdo clara de um
valor para vocé, quem mais apropriada a se fazer no objetivo de grande importancia
vocé é e o que vocé momento. pessoal.
espera ser e fazer.
Confianca O sentimento de que Vocé pode se arriscar em um Um plano desafiador e factivel

Determinacao

vocé pode planejar, agir
e que terd sucesso.

Vocé tem autocontrole e
pode se manter na tarefa
até conclui-la.

desafio significativo e
estrategicamente conclui-lo.

Vocé pode concluir com
sucesso uma tarefa especifica
que definiu para si mesmo.

que assegura o atingimento do
objetivo.

Um procedimento personalizado
de gestdo que contemple o que é
preciso para colocar o plano em
pratica e conclui-lo.

Abertura Abertura para ideias, Vocé abertamente busca e Uma forma realista de monitorar
para informagoes sobre considera informacgdes sobre a e julgar a qualidade dos
si mesmo, para mudancga. qualidade da sua performance resultados do seu esforco.
na atividade em vista.
Reflexao Vocé pensa sobre o Vocé pensa sobre o que Uma revisao profunda da

sentido e o significado
dos problemas da vida.

aprendeu na sua agao
autodirigida e no que vai fazer
em seguida.

experiéncia e a projecgdo de
possiveis melhorias e conquistas
futuras.

Fonte: Gibbons (2002, p. 134, traducao nossa)
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O sentido especifico atrela o estado a tarefa, as estratégias metacognitivas, enquanto o
sentido amplo diz respeito a si mesmo, a0 conhecimento metacognitivo. As a¢des iniciadas pelo
aprendente tendem a ter mais sucesso quando os pensamentos e sentimentos estao em harmonia
com a intencionalidade da agdao, com o que se espera realizar (GIBBONS, 2002). A ativagao ou
nao dos estados internos necessarios se dara pela relagio pessoa-mundo, a partir das
predisposi¢coes da pessoa como um todo [corpo-mente, habitus| e das predisposi¢oes do contexto,

as "circunstancias organizacionais" (MOCKER; SPEAR, 1982), em determinado momento.

2.2.3 O papel do contexto na AAD

O contexto pode ser visto como um oceano pelo qual se pode navegar, mas que possui
suas proprias marés, ondas e fluxos que influenciam até o mais experiente navegador. Nossa
capacidade de guiar o barco ¢ construida ao longo dos anos pelo curso das viagens que fizemos,
que podem ser intencionais ou provocadas, reais ou simuladas, em mares predominantemente
tranquilos ou em tempestades das mais diversas, pilotadas por outras pessoas ou por nos
mesmos. Esses fatores ilustram como o contexto pode auxiliar a formar a habilidade de
autodirec¢ao, assim como, favorecer que a autodire¢do seja colocada em pratica.

Segundo Merriam e Baumgartner (2020), uma das formas de se compreender o papel do
contexto na aprendizagem ¢é pelo prisma da cognigdao situada (LAVE, 2009), na qual a
habilidade de ser e agir no mundo nio provém da mera acumulagao individual de conhecimento,
mas da rede de relagbes sociais e artefatos que definem o contexto da acdo (JULIEN, 2021). A
cognicao situada ¢ sintetizada por Wilson e Myers (2000, p 71, tradugao nossa) nos seguintes
principios:

Aprendizagem no contexto: pensar e aprender s6 fazem sentido em situacOes
particulares. Todo pensamento, aprendizado e cognicio estio situados em
contextos particulares; ndo existe aprendizagem nao situada.

Comunidades de pratica: pessoas atuam e constroem significados dentro de
comunidades de pratica. Essas comunidades sio poderosos repositérios e
transportadores de significados, servindo para legitimar a a¢do. Comunidades
constroem e definem os discursos e praticas apropriadas.

Aprendizagem como participagdo ativa: aprendizagem ¢é vista nos ambitos
do pertencimento e da participacio em comunidades de pratica. E um processo
dialético de interagdo com outras pessoas, ferramentas e o mundo fisico. A
cognicdo esta atrelada a agdo — tanto a agdo fisica direta como a reflexao
deliberada e a a¢io interna. Para entender o que ¢ aprendido ¢ preciso observar
como se aprende no contexto da atividade.

Conhecimento na agdo: o conhecimento estd nas a¢oes de pessoas e grupos.
O conhecimento evolui a2 medida que individuos participam e negociam seus
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percursos em novas situacdes. O desenvolvimento do conhecimento e da
competéncia, assim como o da linguagem, envolve um continunm de atividades
de conhecimento em situa¢Ges auténticas.

Artefatos mediadores: a cognicdo depende do uso de uma variedade de
artefatos e ferramentas, principalmente a linguagem e a cultura. Essas
ferramentas e ambientes construidos constituem os meios, formas e mundos
por meio dos quais a cogni¢dao acontece. A resolu¢do de problemas envolve a
consideracdo dos propositos em relagio com os recursos e ferramentas
disponiveis na situacio.

Ferramentas e artefatos como repositérios culturais: ferramentas
incorporam a histéria da cultura. Elas podem habilitar ou restringir os
processos mentais, 0 pensamento.

Regras, normas e crengas: as ferramentas cognitivas incluem formas de
raciocinar e argumentar que sio aceitas como norma em uma sociedade.
Utilizar uma ferramenta de determinada forma implica a adogdao de um sistema
cultural e de crengas sobre como ela deve ser usada.

Historia: situacdes s6 fazem sentido em um contexto histérico, incluindo o
passado de experiéncias e interagdes entre os participantes, assim como a
antecipagdo de necessidades e eventos futuros. Culturas, por meio de
ferramentas, artefatos e praticas discursivas, incorporam os significados
acumulados no passado.

Nivel de escala: a cognicio pode ser melhor compreendida como uma relacio
dinamica entre os niveis individual e social. Focar em um nivel assumindo o
outro como previsivel e constante leva a uma interpretacio parcialmente errada
da situacio.

Interacionismo: assim como as situacGes formam a cognicdo individual, o
pensamento e a a¢do individual formam a situagdo. Essa influéncia reciproca
constitui uma concepgdo alternativa de causalidade sistémica, maior que a
tradicional causalidade linear entre objetos.

Identidades e construgdes do self a nocio que se tem de se/f — de identidade
continua, separada dos outros, mas pertencente a varios grupos — é um artefato
contratado com muitos usos. Pessoas possuem multiplas identidades, que
podem servir como ferramentas para pensar e agir.

Um dos pontos de destaque da cognicdo situada é o conceito de contexto auténtico na
aprendizagem. No experimento original de Lave (1988), adultos receberam problemas de
matematica envolvendo situacSes de supermercado. Aqueles que foram ao supermercado,
mexeram em produtos e conversaram com outras pessoas acertaram 98% das questdes, enquanto
os que resolveram no papel e caneta acertaram 59%. Nesse exemplo, os elementos de contexto
do supermercado sao mais ricos em favor da experiéncia de aprendizagem (GIBBONS, 2002).

A dinamica contextual também pode ser compreendida resgatando-se o modelo do
sistema de atividade de Engestrom (2018). O sistema insere o aprendente — sujeito — em uma
rede de agentes que operam integrados. De Beer e Mentz (2019), por exemplo, pesquisaram
sistemas de conhecimento indigena sul africano pelo prisma do sistema de atividade e

identificaram que o conhecimento indigena ¢é construido e mantido essencialmente por
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aprendentes autodirigidos. Nesse sentido, os autores buscaram os elementos do sistema que

facilitam a AAD, comparando-o com o contexto de aprendizagem formal (FIGURA 2.10).

Figura 2.10 — Comparacao entre um sistema de aprendizagem informal
no contexto indigena e um sistema formal escolar

Learning in contextualised Learning in formal education
informal environment (the average science classroom)
Tools Tools
(Problem-solving; cooperative (Resources like textbooks; teacher
learning; critical observations) pedagogy - often transition-mode)
Object 1
(Learning indigenous .

Subject knowledge for Object2 Subject
(Learner) sustainable <4+—» (Achieving the aims (Learner)
livelihood) of the CAPS)

Rules Community Division of Division of Community Rules

(Cultural (Elders; labour labour (Teacher; DoE) (CAPS
ways; knowledgeable (Learners (Learner often requirements;
sustain- community become a only required to school rules;
ability) members) self-directed memorise facts or examination-
problem-solver) pass examinations) driven ethos,

etc.)

Fonte: de Beer e Mentz (2019, p. 108)

Na comparagao entre os sistemas de atividade, de Beer e Mentz (2019) identificaram que
o sistema formal apresenta "contradi¢oes de controle”, pois ha diferencga entre o que se projeta
como objetivo educacional em relacdo a autonomia, cooperagao, criatividade e o que
efetivamente se atinge. Para os autores, a contradigao se estabelece especialmente entre objeto e a
divisio do trabalho, influenciado pelas regras e artefatos/ferramentas. No sistema de
aprendizagem informal indigena, o educador é a comunidade em si, que atua como facilitadora,
trazendo uma divisdo de trabalho diferente do sistema formal. As regras sio baseadas em
cooperagao e sustentabilidade e as estratégias focam em problemas auténticos, predominando a
aprendizagem baseada em problemas e a aprendizagem cooperativa. Desse modo, o aprendente
desenvolve um papel ativo em um contexto rico, o que potencializa a aprendizagem autodirigida e
incorporada.

A cogni¢ao incorporada implica na observagio da a¢ao no ambiente, situada em um
contexto cultural e distribuida entre os diversos agentes do sistema (CHAHINE, 2013). Do
ponto de vista da experienciagdao, nao se questiona apenas como aproveitar melhor os elementos

de um dado contexto, mas em como projetar esses elementos de forma que promovam melhores
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experiéncias de aprendizagem. Projetar contextos que favorecam a aprendizagem é uma tarefa
antiga e tem ficado mais complexa a medida que se reformula o entendimento sobre o processo,
incluindo o qué e por qué é preciso aprender. Escolas do Século XVIII, por exemplo, projetaram
seus espagos priorizando um processo formal focado em memorizac¢ao, padronizagao e repeti¢ao.
A medida que a aprendizagem em contextos informais e nio-formais é [re]valotizada, seus
aspectos e processos passam a ser incorporados no rol de fatores potencializadores de
aprendizagem (MERRIAM; BAUMGARTNER, 2020).

Considerando a aprendizagem de adultos, Merriam e Baumgartner (2020) destacaram
trés linhas de pesquisa predominantes na relagao contexto-aprendizagem: a aprendizagem em
comunidades, a aprendizagem online e a aprendizagem organizacional. As trés abordagens se
destacam por trabalharem aspectos potencializadores da aprendizagem informal e nao-formal, o
que abre caminho para a AAD.

Pessoas participam de diversas comunidades ao longo da vida, conforme as
oportunidades de socializagdo, o local onde vivem e seus interesses. O processo de AAD ¢
suportado por essas diversas comunidades, sejam elas geograficas ou por interesses
compartilhados. Quando a comunidade se constitui em torno de um interesse comum enquanto
pratica compartilhada, ela ¢ chamada de Comunidade de Pratica — CoP (WENGER, 2008). O
diferencial da comunidade de pratica esta na busca do desenvolvimento pessoal e coletivo em
determinada area de interesse, o que leva ao compartilhamento de recursos, praticas, visdes. Uma
CoP ¢ auto-organizada e autodirigida, inicia pela socializa¢ao de pontos em comum entre pessoas
e atinge o apice quando os membros estdo engajados no desenvolvimento coletivo da pratica
compartilhada. Existem diferentes niveis de participacdo: os mais ativos sao minoria e costumam
liderar a intera¢do; os mais periféricos sao maioria e se integram a comunidade por curiosidade ou
interesses pontuais. Ha também os participantes mais voltados para continuidade do discurso
vigente, em geral os mais antigos, ¢ aqueles que trazem novidades, novos questionamentos,
provocando disrupcao (WENGER, 2008).

A contribuicdo de uma CoP para o aprendente autodirigido dependera do nivel de
aderéncia entre os valores e interesses pessoais e os da comunidade, sendo possivel que o proprio
aprendente inicie uma CoP pela socializagdo dos seus objetivos e praticas com outros
interessados. Cabe lembrar que o suporte de outras pessoas no processo de AAD ¢é encontrado
desde o aprendente menos autodirigido até aquele considerado mais autonomo (MORRIS, 2019).

Experts com alto grau de autodire¢do, por exemplo, continuam procurando outras pessoas
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experientes em busca de conhecimento, orientagao e validacaio (GIBBONS ef @/ 1980 apud
MORRIS, 2020a). Fatores contextuais podem potencializar a formac¢ao de comunidades, como ¢é
o caso de programas governamentais, eventos e tecnologias de comunicagao como a internet —
que gerou uma plthora de comunidades online (HARASIM, 2017 apud MERRIAM;
BAUMGARTNER, 2020).

Em se tratando de internet, o virtual e o online também siao estudados em suas
especificidades. O universo on/ine ajudou a borrar a separacdo histérica entre aprendizagem
formal, nao-formal e informal (ROSS-GORDON e a4/ 2017 apud MERRIAM;
BAUMGARTNER, 2020) por fatores como o acesso facilitado a informacio, a capacidade de
socializacdo sem fronteiras, o potencial colaboragiao e criagao, a mobilidade, a conexdo entre
humanos e dispositivos nio humanos — internet das coisas. Para AAD, a internet apresenta
contextos tao ricos em possibilidades de aprendizagem que a habilidade em pesquisar e discernir
o que ¢é relevante — a competéncia informacional do aprendente, passa a ser ainda mais
importante (SILEN; UHLIN, 2008). A conexio continua (SANTAELLA, 2010), possivel pela
difusdo de dispositivos e redes méveis, facilita que se aprenda a qualquer hora, em qualquer lugar.
Na chamada aprendizagem ubiqua, a questdo passa a ser como aprender o que é preciso, no local
certo, na hora certa e do jeito certo (GUETTALA; BOUREKKACHE; KAZAR, 2021). A
aprendizagem ubiqua é vista como o préximo passo da aprendizagem online [e-/earning] e da
aprendizagem movel [m-learning], sendo tratada em maior profundidade no Capitulo 3 desta tese.

Outro campo de estudo que relaciona contexto e aprendizagem ¢é a aprendizagem
organizacional. Merriam e Baumgartner (2020) apontam que esses estudos surgiram da
necessidade de capacitacio de trabalhadores dentro das organizagdes, inicialmente focados em
treinamentos formais, mas que evoluiram para a formula¢do de programas e espacos que
integrem cada vez mais possibilidades formais, nao-formais e informais de aprendizagem. A
necessidade de adaptacao e o potencial humano de contribuir positivamente na transformagao do
mundo refor¢a a necessidade de um contexto no qual a aprendizagem emerja, em todas suas
formas e niveis.

Os elementos da aprendizagem organizacional que podem ser relacionados a AAD sao a
criagao de comunidades, o incentivo ao trabalho em equipe e a colaboragdo, o empoderamento
dos trabalhadores pela participagao ativa, a promocao de oportunidades para aprender
continuamente e a utilizagdo de tecnologias relevantes para o trabalho (RANA, ARDICHVILI,
POLESELLOQO, 2016). Para Merriam e Baumgartner (2020), o mesmo movimento em prol da
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aprendizagem observado em algumas organizagbes pode ser observado em cidades de
aprendizagem. "Em uma cidade de aprendizagem ha a¢des de promogio de todas as formas de
aprendizagem para cidaddos idosos e novos em muitos contextos [...] Sao cidades comprometidas
com a aprendizagem como aspecto central para o desenvolvimento" (BOSHIER, 2005 apud
MERRIAM; BAUMGARTNER, 2020).

O contexto pode ser desenhado ou manipulado para facilitar a AAD desde os aspectos
de interacao mais imediatos entre pessoa-espago-artefatos, fatores sociais, relacio entre pessoas e
grupos, até aspectos macro culturais, das normas e politicas institucionais (MERRIAM,
BAUMGARTNER 2020). Entretanto, ha de se considerar que mesmo diante da existéncia de
facilitadores contextuais e caracteristicas pessoais favoraveis, o processo pode nao iniciar pela
auséncia de motivo, interesse ou disjuntura. O contexto niao deve ser visto apenas em relacdo ao
andamento do processo, na oferta de recursos materiais ¢ humanos, de conexao e flexibilidade de
acao. O contexto ¢ também o conjunto de elementos que provoca o inicio do processo, ¢ a gama

de agentes circunstanciais que instigam, desequilibram, provocam, motivam a AAD.

2.2.4  Estratégias para o desenvolvimento e facilitagio da AAD

O desenvolvimento da AAD tem sido um desafio desde suas primeiras abordagens.
Knowles (1975) propos o uso de contratos de aprendizagem como ferramenta para guiar o
aprendente nas etapas do processo descrito por ele, mas observou que os aprendentes exigem
diferentes niveis de suporte. Solicitar que o aprendente assuma o controle sobre processo pode
desencadear sentimentos de ansiedade, inseguranga, incapacidade caso as disposi¢des pessoails €
contextuais nao estejam favoraveis (FRAMBACH ez o/ 2012, MERRIAM, 2018, MARRA;
HACKER; PLUMB, 2022).

Grow (1991) estabeleceu quatro estagios do desenvolvimento da AAD considerando os
papéis do aprendente e do professor/especialista (QUADRO 2.4). No primeiro estigio o
aprendente ¢ dependente, necessita que alguma autoridade lhe diga o que fazer. Quando a
autodirecao é moderada, o aprendente ¢ interessado, apresenta motivagao e confianga, mas pouco
dominio do assunto e do processo. No estagio trés o aprendente é envolvido, pois apresenta
conhecimentos elementares sobre o assunto e habilidades processuais basicas que o permitem

explorar determinada area com suporte de um bom guia. No estagio final — a autodiregao, o
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aprendente tanto deseja, como estd apto a planejar, executar e avaliar seu processo de

aprendizagem sem a interferéncia direta de um especialista.

Quadro 2.4 - Estagios de desenvolvimento da AAD na transacdo ensino-aprendizagem

APRENDENTE PROFESSOR/ EXEMPLOS ACC)ES DO PROFESSOR/ESPECIALISTA
ESPECIALISTA
Dependente Autoridade, Treino com feedback imediato. Contar, transmitir, indicar, expor,
treinador Instrucdo. Aula informativa. transferir, dirigir, informar, treinar,
Superacao de lacunas e adicionar, instruir, condicionar.
resisténcia.

Interessado Motivador, guia  Aula inspiradora com discussao Desenvolver, exemplificar, produzir,
guiada. Definicdo de objetivos e ensinar, reforcar, preparar, dirigir,
estratégias de aprendizagem. demonstrar, sugerir, motivar, inspirar,

persuadir, treinar.

Envolvido Facilitador Discussao facilitada pelo Liderar, orientar, iniciar, ajudar, mostrar,
professor/especialista que apontar o caminho, explorar, facilitar,
participa como igual. Seminarios. discutir, compartilhar, participar,
Projetos em grupo. sugerir, negociar, colaborar, validar.

Autodirigido Consultor Estdgios. Projetos pessoais. Cultivar, encorajar, nutrir, desenvolver,

Pesquisas e trabalhos individuais
ou em grupo autodirigidos.

fomentar, capacitar, orientar, desafiar,
aconselhar.

Fonte: adaptado de Grow (1991)

A relacdo entre os papéis do aprendente e do professor/especialista é dindmica, visto
que um implica no outro. O desenvolvimento de estagios avangados depende da mudanga de
abordagem do professor/especialista para o papel correspondente, diminuindo o controle sobre
o processo e estimulando a autonomia do aprendente. Esse movimento depende das condi¢oes
contextuais, mas também do grau de autodirecdo do préprio professor/especialista. Segundo
Gencel e Saracaloglu (2018, p. 17, traducio nossa), "¢ dificil que professores educados em um
sistema tradicional possam dar origem a uma geragao de aprendentes ao longo da vida com alto
grau de habilidades cognitivas [para autodirecdo]".

Gibbons (2002) elaborou um framework para ensino da AAD que envolve a abordagem
por etapas no desenvolvimento de projetos pessoais e contratos/acordos de aprendizagem.
Segundo o autor, o desenvolvimento da AAD passa por ensinar os estudantes a pensarem de
forma independente, a gerenciarem a sua propria aprendizagem, a planejarem e por fim a
dirigirem o processo. Para isso, é importante expandir as oportunidades e ambientes de
aprendizagem, acompanhar e negociar os acordos individuais de aprendizagem e estabelecer

processos que permitam a autoavalia¢ao e a avaliagao do desenvolvimento da AAD.
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No contexto escolar, Voskamp, Kuiper e Volman (2020) avaliaram as estratégias
utilizadas por professores em quatro escolas holandesas consideradas inovadoras. Inicialmente
observaram que o conceito de AAD era diferente em cada instituicio. Escolas com a visao
voltada para o desenvolvimento do autocontrole e a independéncia na tarefa indicada pelo
professor estimulavam a reflexdo sobre o andamento do processo, aproximando-se mais do
conceito de aprendizagem autorregulada. Uma das escolas realizava sessdes nas quais os
aprendentes explicitavam o qué e como estavam aprendendo, permitindo certa autonomia em
relagdo aos objetivos a partir dos interesses individuais. Na escola com maior consonancia com
conceito de AAD, as estratégias envolviam a discussao e definicio dos objetivos e meios de
forma participativa. Os aprendentes assumiam parte da responsabilidade de definir o que queriam
aprender e como pretendiam aprender.

No contexto do ensino superior, Wong, Tang e Cheng (2021) realizaram uma revisao
sistematica de estudos entre 2010 e 2020 a fim de identificar os fatores que influenciam a AAD.
Os autores observaram que estudantes em fases finais dos cursos de graduacdao apresentaram

maior grau de AAD que os ingressantes, indicando que

a estratégia de ensino-aprendizagem serve como um catalisadot, criando um
ambiente de aprendizagem que melhor estimule os estudantes a
desenvolverem seus atributos de aprendizagem, desenvolvendo sua
competéncia para AAD por meio de estudos individuais e em grupo.
(WONG, TANG E CHENG, 2021, p. 17, traducio nossa)

A estratégia predominante nos estudos analisados por Wong, Tang e Cheng (2021) foi a
aprendizagem baseada em problemas, seguida da aprendizagem em times e a baseada em casos.
Em outro estudo, Marra, Hacker e Plumb (2022) avaliaram os processos metacognitivos em
estudantes de um curso de Engenharia, desenhado nas premissas da aprendizagem baseada em
problemas. Os autores identificaram que essa abordagem estimula principalmente os processos
relacionados ao monitoramento e controle dos processos cognitivos — as experiéncias
metacognitivas, necessarias para autorregulacio. Mas observaram um menor numero de
estudantes que ativaram processos de autorreflexdo e pensamento critico, sobre seus proprios
esquemas mentais e sobre elementos mais abrangentes da tarefa, necessarios para desenvolver o
seu conhecimento metacognitivo.

Os estudos apresentados corroboram com as cinco abordagens identificadas por Morris

(20202) na promocao da AAD: aprendizagem experiencial, aprendizagem baseada em problemas,
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aprendizagem baseada em casos, simula¢oes de ambientes profissionais e aprendizagem baseada
em portfolios.

A aprendizagem experiencial predominou em contextos "fora de sala de aula", como
estratégia para ampliar as possibilidades de percep¢io e interagao, intensificando o envolvimento
fisico, social e intelectual dos aprendentes no processo (MORRIS, 2020a; KIEFER; TRUMPP,
2012). Para Gibbons (2002) a experiéncia é a base da AAD e, por isso, ¢ importante provocar
experiéncias diversas e ensinar o estudante a aprender a partir delas. Além disso, é crucial

estimular que os estudantes busquem experiéncias de aprendizagem por conta propria, visto que

Cada grau de awareness |percepgdo consciente] que adquirimos abre uma
outra camada do mundo patra nds; primeiro existe a percep¢ao consciente,

entdo a compreensio, ¢ af é que ficamos face a face com o desconhecido.
(GIBBONS, 2002, p. 48, traduc¢io nossa)

Gibbons (2002) considera a experiéncia nas dimensoes: percebendo (pelos sentidos),
conhecendo, participando e refletindo — similar as dimensdes experiéncia concreta, observagao
reflexiva, experimentagao ativa e conceituagao abstrata do ciclo de Kolb (1984). Gibbons (2002),
entretanto, nao indica uma sequéncia entre as dimensdes e complementa sugerindo que um
episodio de aprendizagem por ser visto como a jun¢ao de experiéncia, estudo e produtividade. A
abordagem experiencial como estratégia para o desenvolvimento da AAD reforga a relagao entre
experiéncia, autodirecdo e aprendizagem ao longo da vida.

As estratégias baseadas em simulag¢Ges, problemas e casos podem ser compreendidas
sob a abordagem experiencial, visto que estimulam a participagdo ativa do aprendente em
contextos auténticos. As simulagdes incorporam elementos de situagdes reais, que podem variar
conforme o objetivo da atividade. Simulagdes de ambientes de trabalho, por exemplo, tém sido
amplamente utilizadas na educacdo profissional, permitindo que os aprendentes experienciem
situagoes complexas e diferentes (JOSSBERGER ¢ 4/, 2017 apud MORRIS, 2020a2). A
aprendizagem baseada em problemas ou casos também insere o aprendente em uma situagao real
ou proxima do real, mas refor¢a o processo de inguiry - investigacao. Para resolver um problema,
o aprendente precisa compreender os elementos do contexto, socializar, experimentar, propor,
avaliar, entre outras agdes que ampliam as possibilidades de resultados de aprendizagem
diferentes e criativos (TOMCZYK et al., 2018 apud MORRIS, 2020a).

Ja a abordagem dos portfolios, especificamente os e-portfolios, apresenta um outro

aspecto em relacao as anteriores que contribui para AAD ao trabalhar o registro, a organizagao e
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a socializacado das experiéncias, recursos e ideias (BECKERS; DOLMANS; VAN
MERRIENBOER, 2016). O uso de portfélios pode ser voluntirio ou mandatério, sendo mais
comum o uso voluntario entre aprendentes com maior grau de autodirecio (ABRAMI ez a/,
2013). Em relagao ao proposito, eles podem servir como cole¢io de evidéncias para fins de
avaliagdo em algum processo seletivo, certificagdo ou promogao de carreira; ou ainda, servirem a
fins de aprendizagem e desenvolvimento pessoal (SMITH; TILLEMA, 2003). A diferenca nos
propositos implica no tipo material coletado, registrado e evidenciado, podendo incluir apenas os
melhores resultados e trabalhos quando o fim é seletivo, ou apresentar registros do processo,
ideias e reflexdes quando seu objetivo ¢ a aprendizagem. Para Smith e Tillema (2003), o portfélio
de desenvolvimento pessoal é o tipo que da maior liberdade e oportunidades para AAD, pois é
voluntario, de longo prazo e mais aberto.

A AAD também pode ser potencializada pela organizacio dos materiais a serem
disponibilizados, por instrugodes claras, pelo incentivo a projetos pessoais, a reflexao individual e
coletiva sobre o que estio aprendendo e como estio aprendendo, por mentorias individuais e em
grupos, jogos, relatérios, portfélios, rubricas (VOSKAMP, KUIPER E VOLMAN, 2020), além
de anotagoes, mapas mentais, escrita criativa e esquemas (MULIG-CRUZ ez 4/, 2015; GENCEL;
SARACALOGLU, 2018). Schlochauer (2021) sugere o planejamento de jornadas de
aprendizagem nas quais o aprendente define o que quer aprender, lista fontes que podem ajudar —
conteudos, experiéncias, pessoas e redes —, planeja atividades e registra evidéncias da
aprendizagem que possam auxiliar na avaliagao do processo e do que foi aprendido.

Cada uma dessas estratégias estimula processos metacognitivos necessarios para o
desenvolvimento da AAD, mas nao se apresentam como garantia ou caminho unico para tal
(MORRIS, 2020b). O nivel de responsabilidade e autonomia do aprendente sobre o processo
pode variar por diversos motivos, principalmente quando limitadas em contextos muito formais.
Assim, elas devem ser analisadas considerando-se os papéis assumidos por cada agente, a
intenc¢ao da estratégia e as potencialidades e limitagdes contextuais.

Uma forma de compreender o potencial das estratégias apresentadas anteriormente ¢é
pela matriz de tipos de atividade para AAD desenvolvida por Gibbons (2002). Relacionando as
dimensoes experiéncia, estudo e produtividade com os niveis pessoal, interpessoal e impessoal o
autor organizou nove grupos de atividade: sentindo/percebendo, pensando, agindo, conectando,

cooperando, trabalhando em equipe, explorando, investigando e produzindo (QUADRO 2.5).
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Quadro 2.5 - Tipos de atividade envolvidas na AAD

EXPERIENCIA ESTUDO PRODUTIVIDADE
Pessoal — Sentindo-Percebendo Pensando Agindo
Individual

o Expandindo as experiéncias e Acumulando conhecimento o Estendendo sua habilidade de
diretas da realidade. sobre o mundo. agir no mundo.

e Aumentando a abrangéncia e a e Desenvolvendo habilidades de e Iniciando atividades,
profundidade da percepgao. pensamento, fazendo desafiando-se a agir, a procurar

o Buscando novas experiéncias, perguntas, coletando dados, aventuras, investigar, construir
descobrindo interesses, ficando elaborando conceitos. algo prético, ajudar os outros,
envolvido. « Tomando decisées, fazendo criar algo imaginativo, aprender

« Tornando-se autoconsciente, planos. um trabalho.
compreendendo seus o Refletindo sobre si, seu cardter o Desenvolver habilidades do
sentimentos, desenvolvendo a e seus valores. fazer.
imaginacdo.

Interpessoal Conectando-se Cooperando Trabalhando em equipe
— Social

o Estabelecendo relagdes com e Aprendendo com os outrosea e Concluindo tarefas produtivas
outras pessoas. partir dos outros. com os outros.

« Encontrando pessoas, o Aprendendo a agir em um e Aprendendo a trabalhar em
aprendendo a acolher, confiar e grupo, a participar e a liderar, a conjunto para atingir objetivos
ter empatia. dar e receber feedbacks, a compartilhados.

o Experienciando outros estilos de intervir e resolver problemas. « Comecgando investigagoes,
vida, outras culturas, o Compartilhando atividades de empreendimentos, contribuigdes,
compartilhando, se importando e estudo, ensinando outros e tomando agoes conjuntas.
ajudando. aprendendo com eles. e Viajando com outros por algum

o Experienciando novos papéis e propdsito.
situagbes sociais. o Desenvolvendo sinergia de

grupo.
Impessoal —  Explorando Investigando Produzindo
Técnico-
Académico « Buscando experiéncias e Buscando conhecimento em o Assumindo projetos para aplicar
concretas em campos de estudo. situagGes formais. e construir conhecimento.

e Apresentando-se, performando e Fazendo cursos em escolas, e Testando ideias, formulando
e indo a apresentagbes de outras online, por meio de guias de opinides e argumentos.
pessoas. estudo ou outras instituicoes. o Aplicando, experimentando,

o Aprendendo a utilizar recursos o Definindo objetivos e explorando, criando, construindo.
como museus, bibliotecas, projetando sequéncias formais e Trabalhando em empregos
galerias, sitios arqueoldgicos. de estudo para atingir o formais.

o Experienciando aventuras e resultado em algum curso. ¢ Iniciando, perseverando e
trabalhos. o Desenvolvendo e buscando concluindo.

e Tornando-se curioso, questles pessoais e respostas.

apaixonado e dedicado.

Fonte: Gibbons (2002, p. 152-153, traducao nossa)

As atividades apresentadas no Quadro 2.5 refor¢cam o estimulo a expansao da percepgao,
a pratica e a reflexdo, e incluem as dimensdes social e institucional que permitem estender o rol
de estratégias para AAD para diversos contextos. Por exemplo: ambientes organizacionais de
trabalho podem favorecer o desenvolvimento da AAD estimulando atividades que envolvam
novas experiéncias, trabalho em equipe e experimentagdes. Ou ainda, a divisdo de tarefas no
contexto familiar pode implicar em novos papéis sociais e estimular a AAD.

Esse topico nao esgota as estratégias existentes para a AAD, mas permite compreender

que o seu desenvolvimento envolve uma autonomia gradativa do aprendente sobre o processo. A
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AAD depende também de um contexto flexivel e rico em estimulos e recursos materiais e
humanos, em possibilidades de experiéncias de aprendizagens perceptiveis e acessiveis ao
aprendente (GIBBONS, 2002; MERRIAM; BAUMGARTNER, 2020). Portfélios, mapas mentais
e outros sistemas de explicitacao e registro facilitam a percepgao sobre o processo, sobre o que ja
se sabe, permitindo feedbacks de pares e especialistas (BECKERS; DOLMANS; VAN
MERRIENBOER, 2016; ABRAMI ez /., 2013). Contextos ricos e auténticos, reais ou simulados,
ampliam as camadas de informagdao e percep¢ao, propiciando experiéncias de aprendizagem
incorporadas — que aproveitam todos os 6rgaos sensoriais, além da ampliagdo para questdes
socioculturais e historicas. Atividades voltadas para resolu¢ao de problemas e identificag¢ao de
oportunidades estimulam disjunturas (JARVIS, 2018), de onde emerge o que nido se sabe,
instigando a proatividade, a elaboragdo de estratégias, trabalhos em equipe e processos
metacognitivos de monitoramento e controle (MARRA, HACKER E PLUMB, 2022). As
possibilidades sao diversas, mas nenhuma estratégia para AAD resultara em éxito se considerar
apenas o desenvolvimento das habilidades processuais do aprendente. Gibbons (2002) sugere que
se inicie pelo desenvolvimento do pensamento independente, para depois envolver habilidades de

monitoramento e controle, em seguida o planejamento e por fim a autodire¢ao efetivamente.

2.3 POTENCIAL DE APRENDIZAGEM AUTODIRIGIDA AO LONGO DA VIDA —
SINTESE DO CAPITULO

Este capitulo apresentou a Aprendizagem Autodirigida — AAD como requisito para
Aprendizagem ao Longo da Vida — ALV baseando-se na experiéncia e no potencial expansivo e
transformador da aprendizagem. Ao contemplar todos os periodos e espacos da vida, a ALV
destaca os modos formais, nio-formais e informais de aprendizagem, olhando também para o
que se aprende além do planejado e formalizado em instituigdes de ensino. Aprender por meio
das diversas situa¢Oes ao longo da vida implica em maior autonomia sobre o préprio processo de
aprendizagem, de onde se destaca a autodiregdo. A AAD envolve a capacidade de perceber
necessidades e oportunidades de aprendizagem, definir interesses e objetivos, buscar recursos
humanos e nao humanos, estabelecer estratégias, avaliar os resultados, avaliar o processo e refletir
sobre si mesmo; possiveis a partir de caracteristicas pessoais como abertura para experiéncias,
iniciativa, autorregulacdo, autorreflexao, automotivacao; pelo nivel de conhecimento do

aprendente e por disposi¢cdes do contexto, que podem facilitar ou cercear o processo.
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Para sintetizar as perspectivas apresentadas no capitulo, elaborou-se em um diagrama
(FIGURA 2.11, detalhado no Apéndice D) cujo ponto de partida foi o ciclo de transformagao
pessoal de Jarvis (2013) [Figura 2.6], no qual a pessoa passa por experiéncias que despertam
processos cognitivos, resultando na pessoa modificada ou mais experiente. A experiéncia de
aprendizagem ¢é representada bem ao centro da figura [re]incorporando as quatro dimensdes de
Kolb (2015) [Figura 2.4] — sentir, observar, refletir e fazer — sem estabelecer uma sequéncia ou
intensidade especificas. A autodire¢ao ¢é incorporada no processo desenhado por de Roberson e
Merriam (2005) [Figura 2.8] e nos niveis de autoaprendizagem de Grow (1991) [Quadro 2.4|. O
incentivo inicial é representado pelo conceito de disjuntura, o qual desperta (ou nao) o interesse.

O interesse leva a acdo e a busca de recursos (humanos e nao humanos), que se [re]definem
juntamente do objetivo.

Figura 2.11 — Diagrama PAALVi — Potencial de Aprendizagem Autodirigida ao Longo da Vida
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No diagrama de sintese (FIGURA 2.11), o Potencial de Aprendizagem Autodirigida ao
Longo da Vida — PAALVi pode ser compreendido no encontro de quatro eixos: Oportunidade,
Autodiregao, Suporte ¢ Impacto. O eixo de Oportunidade, representa o potencial do contexto
para despertar disjunturas e interesses que se tornem objetivos de aprendizagem. O eixo de
Autodire¢ao esta na parte superior da figura e representa o potencial de agdes que podem ser
tomadas pelo aprendente. O eixo de Suporte, na parte inferior, representa o potencial de recursos
humanos e nio humanos que podem auxiliar na experiéncia. Ja o eixo de Impacto, na direita,
representa o potencial de impacto da aprendizagem, da resolugao de necessidades pontuais a
transformacao do contexto.

Os quatro circulos concéntricos representam os diversos niveis de fatores que
influenciam a experiéncia de aprendizagem autodirigida. De fora para dentro, observa-se que a
experiéncia se da em um mundo de possibilidades, das quais niao se tem total conhecimento. O
nivel da percepgao representa o contexto percebido, das agdes conhecidas e recursos perceptiveis.
Entretanto, apenas uma parte daquilo que se percebe e conhece pode ser utilizado numa situacio,
no nivel da atividade, a depender das disposi¢oes individuais (conhecimento, habilidades de
autodire¢do, motivagao) e das disposi¢Oes situacionais (recursos, normas, regras, conectividade,
tempo e espago). A experiéncia autodirigida, o circulo menor, ocorre quando parte das
disposi¢des internas e externas para tal se combinam em agao.

A capacidade de autodire¢iao na Figura 2.11 é representada conforme os niveis de Grow
(1991). Quando as habilidades individuais, o conhecimento do aprendente e a motivagao vao ao
encontro de normas, regras, tempo e espago propicios, tem-se a agdo autodirigida — circulo
menot. Sabendo se autodirigir, mas encontrando barreiras normativas ou de acesso a recursos,
por exemplo, o aprendente pode ser limitado ao nivel do envolvimento. Dispondo de recursos e
normas flexiveis, mas sem habilidade individual para agao, a autodire¢ao também nao ocorre.
Quanto maiores as barreiras (internas e externas) para o pensamento e a a¢ao individual, maior o
controle externo sobre o processo e mais proximo o aprendente fica do nivel dependente.

As fronteiras entre os niveis apresentados na Figura 2.11 sdo expansiveis em qualquer
momento e dire¢ao — linhas pontilhadas. Uma comunidade online [recurso] pode facilitar a
socializa¢do [agdao] com outras pessoas interessadas no tema [recurso], expandindo as fronteiras
do Suporte e da acdo. Uma pessoa [recurso] pode auxiliar na definicdo de estratégias [acdo],
expandindo a fronteira da autodire¢ao. Novos conhecimentos podem expandir a fronteira da

percepgao, trazendo novas possibilidades de agdes e recursos, novos interesses e objetivos
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[expansao multieixos]. O resultado de uma experiéncia pode implicar na transformacao da visao

de mundo e do préprio mundo em si, por meio da intervengao ativa do aprendente no meio.

Nesse sentido, potencializar o processo de aprendizagem autodirigida ao longo da vida

envolve a expansao das fronteiras das oportunidades, das possibilidades de a¢ao autodirigida, dos

recursos que suportam o processo e dos resultados da aprendizagem, sintetizadas no Quadro 2.0.

Quadro 2.6 — Eixos potencializadores da Aprendizagem Autodirigida ao Longo da Vida

EIXO
POTENCIALIZADOR

Oportunidades
O que pode
despertar o
processo

Autodirecao

O que pode ser
feito pelo
aprendente

Suporte
O que pode auxiliar

Impacto

O que pode ser
reforgado,
expandido ou
transformado/
criado

PERSPECTIVA

A experiéncia remete ao que se vivencia, a
reflexdo-na-acdo e sobre a acdo, a busca
de sentido sobre o que se percebe e sente
em determinada situagdo. Envolve o que
existe no contexto para ser
percebido/sentido, a capacidade individual
de perceber/sentir e o0 que esse encontro
desperta enquanto cognigao incorporada
(corpo-mente-emocoes).

A autodirecao envolve conhecimentos e
habilidades individuais (sobre o contexto,
sobre o processo e sobre si) e de
condicBes contextuais favoraveis para que
alguém tome a iniciativa e assuma a maior
parte da responsabilidade sobre o qué,
quando e como aprender.

A aprendizagem é mediada por agentes
humanos e ndo humanos — artefatos
tecnoldgicos, espacos, pessoas,
comunidades, normas e discursos
coletivos. Esses agentes podem suportar
o processo de aprendizagem ao longo da
vida desde a indugdo de experiéncias ao
potencial de autodirecdo e transformacao.

A aprendizagem se dd em diversos niveis,
desde a assimilacdo de informagGes a
transformacgao da visdo de mundo e do
mundo. O potencial de transformacao por
meio da aprendizagem implica no papel
[cri]ativo do aprendente, com autonomia
para intervir e [re]Jconstruir o seu entorno e
a si mesmo.

MOVIMENTO EXPANSIVO

Provocar disjunturas, apresentar novos
contextos, novos papéis, estimular
interesses e a abertura para
oportunidades, explorar os sentidos, a
observacdo e a reflexao, promover projetos
pessoais.

Desenvolver habilidades individuais,
estimular a iniciativa, a autogestao e a
autorreflexao, ampliar o conhecimento
sobre a area de interesse, flexibilizar
normas.

Ampliar e facilitar o acesso a recursos
humanos e ndo humanos, ao conhecimento
em diferentes niveis, que suportem e
estimulem o processo — fomentar a
socializagdo com pares, comunidades e
especialistas.

Registrar o processo, explicitar
descobertas, provocar reflexdes sobre o
contelido, sobre o processo e sobre si
mesmo, estimular a expansao da
percepgao, induzir novas questoes e
discussoes, apresentar outros pontos de
vista e contradigdes, trabalhar com
problemas locais, trabalhar coletivamente,
intervir no contexto.

Fonte: elaborado pelo autor

Este capitulo apresentou a Aprendizagem Autodirigida ao Longo da Vida — AALVi

como um continunm de experiéncias voluntarias, mandatérias ou incidentais nas e das quais a

aprendizagem ¢ autodirigida, podendo resultar na construcao de sentidos, na resolugao de

problemas, na expansao da consciéncia, na transformacao pessoal e na transformagao do mundo.
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3 SMARTPHONES E APRENDIZAGEM MOVEL

algum ritmo em comum fez nos encontrar
algum ritmo em commum fe. nos conversar
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3.1 CARACTERIZACAO DOS SMARTPHONES

Smartphones podem ser considerados telefones moéveis/mobile phones ou telefones
celulares, mas nem todos os telefones moéveis e celulares sio smartphones. A diferenca esta nas
funcionalidades que vao além da telefonia e troca de SMS, em especial na existéncia de um
sistema operacional, na possibilidade de instalar aplicativos e na conexao por tecnologias como
4G e WiFi (DE SOUZA E SILVA, 2016; REID 2018, MOURA; CAMARGO, 2020).

Para chegarem no prefixo "smar?" esses dispositivos passaram por significativos avancos
internos em hardwares e softwares e externos, com desenvolvimento das tredes modveis
globalmente. A tecnologia de telefonia mével tem suas origens nos estudos da Bell Labs, na
década de 1940, mas surge como rede comercial apenas na década de 1980, no Japio,
configurando a primeira geracdo, a chamada 1G’. Como era analégica, ela sé permitia
transmissao de voz. A revolucao digital nas redes méveis despontou em 1991, na Finlandia, com
o lancamento do Global System for Mobile Communication — GSM, a segunda geracao — 2G,
que permitiu chamadas de voz simultaneas, mensagens de texto e o trafego de dados, embora
limitado a velocidade maxima de 97 Kbps (DE SOUZA E SILVA, 2016; MAGALHAES, 2021).

E na década de 1990 que surgem os primeiros dispositivos precursores dos
smartphones: o Simon da IBM — 1994; Nokia 9110 — 1996; o Ericsson GS88 — 1997. O termo
smartphone teria sido utilizado pela Ericsson no langamento do GS88, mas logo foi adotado
como sinonimo de telefone mével com funcionalidades como e-mail, mensagens de texto,
agenda, chamadas de voz. No inicio dos anos 2000 surgiram os primeiros modelos de Blackberry

que dominaram o mercado de smartphones ao lado da Nokia até 2007. Estes primeiros modelos

g . , . 1
? Cada antena da rede era considerada uma célula, por isso o nome telefone celular, usado até hoje.


https://www.youtube.com/watch?v=LkQeT6-RVXk
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de smartphone eram destinados a empresas e pessoas de negdcios, que precisavam trocar e-mails
com mais frequéncia, em movimento ou viagens (FRITH, 2015).

O langamento do iPhone pela Apple, em 2007, é dado como ponto de virada no mundo
dos smartphones, nao necessariamente por apresentar novas funcionalidades, mas por se
posicionar para todo publico como um computador mével com acesso a internet e interface
amigavel (FRITH, 2015). Apesar de dispor de navegador e outros recursos associados a internet,
o primeiro iPhone ainda utilizava a tecnologia 2G. A tecnologia 3G, que inicialmente permitia
trafegos de até 2Mbps, surgiu em 2001 mas demorou para ser implantada — alguns paises ainda
estavam implantando o 3G enquanto o 4G, lancado em 2010, ja estava sendo utilizado em outros
(MAGALHAES, 2021).

O lancamento do iPhone marcou uma transformacao no desenvolvimento de softwares
para smartphones. Em 2008 a Google lancou o Android, seu sistema operacional para
smartphones a ser rodado em dispositivos fabricados por outras empresas como HTC, Samsung,
Motorola e LG. Diferentemente do iOS da Apple, que é um software proprietario, o Android
surgiu como software open-source, facilitando a sua integracao em diferentes plataformas de
hardware (FRITH, 2015; REID, 2018). O ano de 2008 também marca o langamento das lojas de
aplicativos, tanto da Apple [App Store] quanto da Google [Play Store], permitindo que usuarios
baixem novos aplicativos, explorando novas funcionalidades. Desponta assim um movimento de
desenvolvimento de aplicativos para as duas plataformas que passaram a dominar o mercado de
smartphones (DE SOUZA E SILVA, 2016). A Apple inicialmente oferecia aplicativos
desenvolvidos apenas por empresas parceiras, mas em 2009 langou o iOS Software Development
Kit — SDK, permitindo que qualquer um propusesse novas aplicagdes (FRITH, 2015).

Os aplicativos tornam tangfveis as funcionalidades propiciadas pelo smartphone e pela
rede moével, acompanhando a evolugio dos hardwares e da conectividade. A associacio de
cameras com boa resolucdo, microfones, speakers, tela grande, alta capacidade de processamento
do dispositivo com a boa velocidade de internet é o que permite que aplicativos como Whatsapp

ofereca, por exemplo, a realizacio de chamadas de video — que aumentaram significativamente

durante a pandemia de Covid 19 (MOURA; CAMARGO, 2020).
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3.11  Arquitetura de um smartphone

Smartphones costumam ser reconhecidos pela sua conexao com a internet por meio de
tecnologias de rede sem fio como Wi Fi, 3G e 4G; pelas telas amplas e sensiveis ao toque
[touchscreen] e pela experiéncia de foto e video propiciada pelas cameras, microfones e speakers.
Todavia, ha uma série de outros recursos incorporados no dispositivo que o diferenciam. O
objetivo deste topico € abrir a "caixa-preta" (LATOUR, 2012) a fim de iniciar a compreensio dos
potenciais de agdo do smartphone por meio da sua estrutura fisica.

A arquitetura simplificada de um smartphone (FIGURA 3.1) pode ser representada
pelos elementos de comunica¢ao que permitem a recepg¢ao e transmissao de dados, pela fonte de
energia, pela tela sensivel ao toque e dispositivos de som, pelos sensores e pelo chip central que

integra estes e outros elementos com o processador e a memoria.

Figura 3.1 - Arquitetura simplificada de um smartphone
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Fonte: Khelif et al. (2019)

Diferentemente de um computador tradicional, o smartphone integra diversas funcoes
em um unico ¢hzp, chamado SoC — system-on-a-chip, geralmente composto por:

Central Processing Unit (CPU) — o cérebro do SoC. Roda boa parte do cédigo
do sistema operacional e boa parte dos apps.

Graphices Processing Unit (GPU) — lida com tarefas relacionadas a parte grafica,
como a visualiza¢do da interface de um app, jogos 2D e 3D.

Image Processing Unit (ISP) — converte dados da cimera em arquivos de
imagem e video.
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Digital Signal Processor (DSP) — lida com as fun¢des matematicas mais intensas
que a CPU. Inclui descompactar arquivos de musica e lidar com dados do
sensor giroscopio.

Neural Processing Unit (NPU) — utilizado em smartphones de dltima geragao
para tarefas de machine learning (Al), como reconhecimento de voz e de
objetos pela camera.

Video encoder/ decoder — lida com a conversao eficiente de formatos de
arquivos de video.

Modems — convertem sinais sem fio em dados para que o smartphone
entenda. Podem incluir componentes 4G LTE, 5G, Wik'i e Bluetooth.
(TRIGGS, 2021, online, tradugio nossa).

Avangos na tecnologia de hardware podem incluir elementos externos ao SoC como

cameras com multiplas lentes ou telas com maior resolugdao, mas costumam andar em paralelo

com os avangos do chip central que ddo conta do seu funcionamento. O conjunto desses

elementos definira as potencialidades a serem tangibilizadas em aplicativos.

O guia para desenvolvedores de aplicativos da plataforma Android (ANDROID

DEVELOPERS, 2022) é um caminho para auxiliar na identifica¢ao das caracteristicas gerais dos

smartphones que influenciam nas suas potencialidades. O Quadro 3.1 apresenta uma sintese dos

topicos do guia, relacionando categorias de hardwares e fungdes basicas.

Categoria

Audio

Cémeras

Conectividade
sem fio

Tela (display)

Interacdo e
Sensores

Quadro 3.1 - Elementos basicos de hardware dos smartphones

Elementos e funcdes basicas

Microfones: captura de dudio
Speakers (alto-falantes): reproducdo de audio
Botbes de controle de volume: aumentar ou diminuir o volume

Lentes, sensor de imagem: captura de imagem.
Flash: iluminar a cena

Bluetooth: transmissdo de dados direta entre dois dispositivos a curta distancia, como
audio, chamadas de voz, agenda de contatos, dados de salde e outros.

NFC — Near Field Communication: transmissdo de dados direta entre dois dispositivos a
uma distancia ainda mais curta, geralmente exigindo que os dois dispositivos quase se
toquem, utilizado para pagamentos por aproximacao, identificacao etc.

Rede mdvel celular (2G, 3G, 4G e/ou 5G): transmissdo de dados pela rede de antenas
das operadoras de telefonia, podendo chegar a 300 Mbps no 4G e 10Gbps no 5G.
Wi-Fi: transmissdo de dados por redes com protocolo 802.11 a/b/g/n/ac utilizado em
roteadores de internet, podendo chegar a 1,3 Gbps no padrao 802.11ac.

Tela: apresenta a interface visual com brilho ajustavel. A imagem da tela é rotacionavel,
podendo ser visualizada na vertical e na horizontal.

Botdes fisicos: os mais comuns s&o os para ajuste de volume, e o botdo de energia, que
podem apresentar outras funcdes quando combinados.

Sensor haptico da tela: permite o reconhecimento de diferentes padrées de toque como
toque simples, toque demorado, toque duplo, arrastar, toque com um ou mais dedos
etc.

Acelerdbmetro: detecta a aceleracdo do dispositivo quando movimentado para cima e
para baixo (eixo Z), para os lados (eixo X) e para frente e para tras (eixo Y). Permite
identificar, por exemplo, quando o smartphone esta em queda ou sendo levantado de
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uma mesa onde estava deitado.

e Giroscopio: detecta a rotacdo do dispositivo entre os eixos x, v, z. Permite, por exemplo,
usar o smartphone como volante em um jogo de corrida.

e Magnetémetro ou Geo Magnético: detecta campos magnéticos, funcionando como uma
bussola digital.

e Sensor de luz: detecta a luminosidade do ambiente, influenciando, por exemplo, no
ajuste automatico de brilho da tela.

e Sensor de proximidade: detecta a proximidade do smartphone de outras superficies,
por exemplo, quando se aproxima o dispositivo da orelha ao falar, permitindo o
blogueio da tela sensivel ao toque.

e Barbmetro: detecta a pressdo atmosférica, geralmente utilizado para detectar
mudangas de elevacdo, quando em diferentes andares de um prédio, por exemplo.

e Batimentos cardiacos: detecta batimentos cardiacos ao tocar no sensor.

e Energia: detecta a energia disponivel na bateria.

GNSS - Global Navigation Satellite System: detecta a localizagdo do dispositivo no
globo por meio de sistemas de satélite como GPS, Glonass e Galileo.

e Biometria: detectam informagdes fisicas individuais para fins de seguranga, como
impressao digital, face e/ou voz.

Energia e Fonte interna — bateria: fornece quantidade limitada de energia sem a necessidade de
conexao com uma fonte externa, podendo ser recarregada.
e Fonte externa: fornece energia por cabos ou por inducao para o carregamento da

bateria.
Desempenho e e Memodria tempordria (RAM): utilizada para o armazenamento temporario de dados
memoria necessarios em determinado momento, medida em GB.
e Memodria de armazenamento: registra dados do sistema e dos aplicativos, medida em
GB.

e Processador: realiza o processamento, medido em frequéncia de volume de ac¢des
processadas, expressado em Ghz.

Fonte: elaborado de Google Developers (2021)

Os elementos acima elencados podem variar em qualidade ou performance de acordo
com o modelo de smartphone, mas as fung¢des elementares seguem presentes. Segundo dados da
Counterpoint Technology Market Research (CHAUHAN, 2022), as marcas mais vendidas de
smartphones em todo planeta ao longo de 2021 foram Apple, Samsung e Xiaomi.
Comparando-se os modelos mais vendidos mundialmente de cada marca em 2021", observa-se
que as maiores diferencas estao na resolucao de imagem da tela, na capacidade da bateria, na
conectividade ou niao a rede 5G [ainda em implantagdo no mundo], na capacidade de
processamento e no sistema operacional. Estas diferencas, no entanto, nio implicam em
experiéncias significativamente diferentes, visto que grande parte dos modelos mais vendidos
recentemente (CHAUHAN, 2022) e dos que ja estao em uso (DEVICEATLAS, 2022) atendem
satisfatoriamente as fungdes mais utilizadas pelas pessoas, como troca de mensagens e acesso as
redes sociais (MOURA; CAMARGO, 2020). Ademais, Savov (2019) aponta que em 2018 foi

identificado o primeiro declinio no nimero de vendas de smartphones, associado ao fato de os

" A comparacio de modelos mais vendidos foi feita no portal Tudo Celular, disponfvel em
https://www.tudocelular.com/compare/6509-6576-6347 html. Acesso em 15 maio 2022.
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novos langamentos nao terem apresentado nenhuma mudanca significativa em relagao aos que as
pessoas ja possuem. Até de 2018 as mudangas mais relevantes foram a conectividade 4G, o
aumento na resolucao das telas e na duracao das baterias, novas cameras com recursos de o007
optico, sistemas de identificagdo biométrica, carregamento da bateria por inducao (sem fio) e
resisténcia a agua. O platé de desenvolvimento e vendas é reflexo do fato de "[...] as pessoas
ficarem com seus smartphones por mais tempo [antes de comprar outro|, simplesmente porque
estdo suficientemente satisfeitas com o que ja possuem" (SAVOV, 2019, online, tradu¢io nossa).
Se inicialmente o smartphone buscava incorporar elementos fisicos e fungées de outras
plataformas de midia como a TV, o radio, o jornal, a camera fotografica, a carteira, agora, a
tendéncia é a conexdo cada vez maior com outros dispositivos inteligentes, atuando como
interface para a Internet das Coisas (BUNZ; MEIKLE, 2018). O desenvolvimento de wearables
[tecnologias vestiveis|, eletrodomésticos, eletronicos e sensores que se conectam a rede digital sao
a nova onda de convergéncia mobile (FORTUNATI; BAKARDJIEVA, 2020), assim, nao se trata
tanto do que ainda pode ser incorporado fisicamente ao smartphone — convergéncia tecnoldgica,

mas do que ¢ possivel fazer com o que ele — convergéncia de oportunidades.

3.1.2  Funcionalidades do smartphone

O conjunto de atributos do smartphone, associado a disponibilidade de rede movel,
forma um conjunto de funcionalidades essenciais, determinantes desse tipo de midia. Na abertura
desse toépico, buscou-se iluminar as caracteristicas basicas do smartphone a fim expandir a
percepcao sobre seus elementos estruturais, que implicam nas suas funcionalidades ou

possibilidades de uso, categorizadas no Quadro 3.2.

Quadro 3.2 - Funcionalidades caracteristicas do smartphone

Categoria Descricao
Portabilidade e Pode ser transportado facilmente de um lugar ao outro, cabendo no bolso e na palma da
mobilidade mao. Funciona em movimento, sem a necessidade de uma fonte externa de energia

permanente e conecta-se a rede de telefonia mdvel e internet sem fios.

Conectividade Permite a conexdo continua sem fio com redes de telefonia mdvel e internet, além da
conexao direta com outros dispositivos (como fones de ouvido).

Acesso a Permite o acesso rapido a informacdes em diferentes formatos (texto, imagem, audio,
informacao video) registradas no préprio dispositivo ou disponiveis na internet por meio de
navegadores e aplicativos.
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Comunicacao Permite a comunicagao com outras pessoas, individualmente, em grupos ou em massa, em
diferentes formatos, de modo sincrono e assincrono, recebendo informacdes, respondendo,
publicando, trocando arquivos, mensagens instantaneas, chamadas de voz e video,
fazendo transmissdes ao vivo (broadcasting).

Registro e edicao  Permite capturar, gerar, registrar, organizar e modificar dados e informagoes,
automaticamente (sistema) ou por acdo direta do usudrio, por meio dos sensores e outros
formatos de entrada como texto, dudio, imagem e video.

Interatividade Permite interagir por botdes fisicos, som, video, movimentando o aparelho e por diferentes
padrdes de toque na tela. Responde as acbes iniciadas pelo usuario e solicita respostas
dele, mas também pode ser o iniciador da interacdo, por exemplo, ao sinalizar notificacdes
de modo visual, sonoro e por vibracdo que desencadeiam em alguma acdo do usudrio.

Sensibilidade ao  Detecta por meio de sensores e padrdes de uso informacdes como a localizacdo, data e

contexto / hora, clima, movimento do aparelho, movimento dos olhos e outras condi¢cdes ambientais.
capacidade Pode identificar, por exemplo, se a pessoa estd em ambiente aberto ou fechado; em
locativa movimento em um carro, Onibus, bicicleta ou a pé; quais os tipos de sons do ambiente etc.

Individualizagdo/  Por se tratar de um dispositivo de uso individual, pode se adaptar e ser personalizado
Personalizacao conforme interesses e caracteristicas de cada usuario.

Referéncias: Klopfer, Squire e Jenkins (2002); Liang et al. (2007); So, Kim e Looi (2008); Orr (2010); Lane et al. (2012);
Parsons et. al (2012); Frith (2015); de Souza e Silva (2016), Bhattacharjee et al. (2022)

Fonte: elaborado pelo autor

As categorias de funcionalidades elencadas no Quadro 3.2 se desdobram em outras
tantas quantas forem as percepcoes delas enquanto potencialidades nos diferentes contextos. Um
exemplo sao as potencialidades do smartphone para saude, exploradas pelos aplicativos de
corrida, que desdobram das funcionalidades de sensibilidade ao contexto — ao permitir que se
identifique se a pessoa esta correndo, onde, a que ritmo e por quanto tempo, é possivel registrar a
corrida com dados capturados pelo proprio dispositivo. Se consideradas as demais
funcionalidades, expande o potencial para que esses dados possam ser complementados pelo
usuario, por wearables, registrados na internet, compartilhados com sistemas inteligentes,

socializados, analisados, recuperados a qualquer momento, etc.

3.1.3  Aplicagdes e implicagdes do smartphone

O desdobramento das funcionalidades pode ser observado nos levantamentos sobre o
tipo de aplicacdo e uso que tem sido feito dos smartphones. Segundo relatério da Bain & Company
(MOURA; CAMARGO, 2020) as finalidades de comunica¢io/troca de mensagens e redes sociais
sao as mais utilizadas e mais importantes para os brasileiros (FIGURA 3.2). O segundo grupo de
usos mais frequentes e relevantes inclui noticias, entretenimento, navegacao e mapas, finangas e
educacio — nos primeiros meses da pandemia de Covid-19, 28% dos entrevistados relatou ter

participado do seu primeiro curso online (MOURA; CAMARGO, 2020).
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Figura 3.2 - Frequéncia de uso e importancia por atividade no smartphone [no Brasil]
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Fonte: Moura e Camargo (2020, p. 9)

Os dados nacionais sdo corroborados pela anilise de categorias dos aplicativos mais

utilizados mundialmente. O relatério State of Mobile 2022 feito pela consultoria data.ai

(FIGURA 3.3) indica que aplicativos de comunicagao e redes sociais, foto e video dominam o

tempo de uso.

Figura 3.3 - Tempo que pessoas passam em aplicativos por categoria [no mundo]

@ Social & Communication @ Photo & Video Games Entertainment @ Others

Fonte: DATA.AI (2022)
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O relatério da data.ai (2022) também aponta que, quando relacionada a categoria do
aplicativo com o perfil etario, apps de noticias, previsao do tempo e servigos de automagao sao
mais utilizados por pessoas acima de 45 anos. A geracio Z, dos 16 aos 24 anos, domina as
categorias educagao, foto e video, entretenimento, musica e redes sociais. Ja os willenials, entre 25
e 44 anos, lideram as categorias saude, esporte, negbcios, finangas, compras, estilo de vida,
viagens, comida e bebida. As categorias produtividade, livros e ferramentas mostraram usos
similares entre as faixas etarias.

Dentre os aplicativos de comunicagido e redes sociais mais utilizados no Brasil, em 2021
o TikTok ultrapassou Instagram, Facebook e Twitter, ficando atras apenas do Whatsapp
(DATA.AI 2022). Outro dado relevante é o recente aumento no tempo dedicado a transmissoes
a0 Vivo |/ive streamings|, que cresceu mundialmente 900% entre 2018 e 2021. No Brasil, 46% das
pessoas dizem ter assistido a sua primeira live em 2020 (MOURA; CAMARGO, 2020).

A pandemia de Covid-19 pode ser considerada um catalisador destes e outros potenciais
do smartphone. O levantamento da Bain & Company (MOURA; CAMARGO, 2020) aponta que
diversas atividades foram realizadas pela primeira vez com smartphone nos primeiros meses de
2020: 17% fizeram sua primeira consulta médica online, 19% utilizaram recursos do smartphone
que nunca haviam usado para o trabalho, 44% reportam sua primeira experiéncia bancaria online,
34% fizeram seu primeiro pedido de entrega de comida. Pela perspectiva do sistema de atividade
de Engestrom (2018), novas atividades resultam das mudangas e contradi¢oes entre os agentes.
Nesse caso, normas de restricao de mobilidade fisica entraram em contradicdo com os propositos
ja existentes, levando a expansao de agéncia dos artefatos, os smartphones.

Interessante observar também que as atividades em crescimento e as finalidades mais
comuns observadas pela Bain & Company (MOURA; CAMARGO, 2020) estabelecem relagao
com as categorias dos aplicativos, mas nao se restringem a elas. A realizacio de uma consulta
médica ou de uma reuniao de trabalho nao implicam, necessariamente, na utiliza¢ao de aplicativos
especialmente projetados e categorizados para satde e para o trabalho. F a convergéncia das
potencialidades criando novas potencialidades — ndo a convergéncia de todos os servicos em um
unico aplicativo, mas a convergéncia pela relacio que se estabelece com o que ja existe de
potencial distribuido na rede (SCOLARI, 2013; JENKINS, 2011).

O smartphone apresenta diversas potencialidades, identificadas pela analise da sua
arquitetura e pelo rol de aplica¢oes existentes. Entretanto, elas dependem da capacidade de serem

percebidas e exploradas, isto é, dos propositos de quem busca utilizar o smartphone. No que
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tange o proposito desta tese, o topico a seguir explora em maior profundidade as potencialidades

ja identificadas do smartphone no ambito da aprendizagem.

3.2 APRENDIZAGEM MOVEL E UBIQUA

A relagdo entre smartphones e aprendizagem ¢ estudada no campo da aprendizagem
movel, mobile learning ou m-learning e da aprendizagem ubiqua, wbiguitous learning ou u-learning. De
modo amplo, considera-se aprendizagem moével aquela que ocorre quando dispositivos moéveis
estao envolvidos no processo (CROMPTON & BURKE, 2018). Dispositivos méveis sao aqueles
que apresentam portabilidade [tamanho reduzido e bateria interna] e conexdo com a rede de
telefonia ou dados sem fio, como laptops, PDAs, tablets, celulares e smartphones.
Diferenciam-se, portanto, como tecnologias de informacio e comunica¢do que permitem o uso
em movimento, por N30 estarem presos constantemente a cabos de energia e de rede.

A aprendizagem movel deriva do avango desses dispositivos méveis de comunicagio,
mas ¢ importante considerar que a mobilidade nao ¢é apenas do dispositivo, ¢ do aprendente
(SHARPLES ¢ al, 2009). Assim, um dos conceitos de aprendizagem moével mais adotado
atualmente entre os pesquisadores ¢ a aprendizagem que ocorre "através de multiplos contextos,
por meio de interagdes sociais ¢ com conteudos, utilizando dispositivos eletronicos pessoais”
(CROMPTON, 2013, p. 9" que podem capturar e oferecer informa¢des (LEE, FISHBACK &
CAIN, 2019). Trata-se de um conceito recente, com publica¢oes cientificas que despontam
principalmente depois de 2007 (Figura 1.2) — ano de lancamento do primeiro iPhone.

Bauman (2004, p. 81) afirma que os celulares apresentaram “material e simbolicamente,
a derradeira libertagao em relacao ao lugar” — para Mendes (2015), os smartphones, ainda mais
conectados, magnificam esse descolamento. O espago virtual passa a ser acessado ainda mais
facilmente, independentemente do espago fisico onde a pessoa esta. Ampliam-se oportunidades
de conexao sem barreiras espaciais e temporais, novas interagoes sociais, novos conteidos.

Revisoes sistematicas (CHEE e 4/, 2017, KRULL & DUART, 2017; CROMPTON &
BURKE, 2018; SOPHONHIRANRAK, 2021) apontam os smartphones como os dispositivos

mais utilizados na aprendizagem moével — um reflexo da rapida adogao dessa tecnologia pela

""" A autora ainda esclarece: To be clear, the word "context" in this definition encompasses m-learning that is formal, self-directed, and
spontaneous learning, as well as learning that is context aware and context neutral. In other words, the learning may be directed by others
or by oneself, and it can be an unplanned, spontaneous learning experience; learning can happen in an academic setting, or any other
non-academic setting; and the physical environment may or may not be involved in the learning experience. (CROMPTON, 2013, p. 4)
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sociedade em comparagao com outras como laptops e tablets. Entretanto, o ritmo de adog¢ao de
smartphones nas institui¢oes de ensino, ndo segue o movimento observado fora delas.

Moya e Camacho (2021) revisaram estudos publicados entre 2008 e 2018 a fim de
identificar os fatores que impactam na adogao do -larning em instituicoes de ensino. O principal
desafio encontrado pelos autores esta na sustentabilidade da adogao do #-learning, visto que boa
parte dos estudos trata de intervengoes tecnoldgicas e pedagbgicas pontuais. Desse modo,
concluem que os fatores que mais tém afetado a [ndo] adogao de m-lkarning em instituigdes de
ensino estio relacionados a cultura organizacional, caracteristicas pessoais e literacia digital.
Fatores pedagdgicos e tecnologicos nao tiveram o mesmo destaque. O mesmo foi observado na
revisdio de estudos publicados entre 2009 e 2017 feita por Kumar e Chand (2019), na qual
concluem que "[...] attitude, intention, ease of use, enjoyment, experience, usefulness, learnability, personal and
social are major factors influencing mobile learning adoption while other factors that have minimal impact are
interest, anxiety, technological, financial and pedagogical factors" (KUMAR; CHAND, 2019, p. 481).

Alsharida e al. (2021) revisaram estudos entre 2017 e 2020 que avaliaram a adog¢ao do
m-learning e instituicdes com base no TAM — Tehnology Acceptance Model ", o modelo
predominante na literatura para avaliacio de adogao de tecnologias, segundo os autores. O foco
foi identificar fatores externos e que influenciam os dois constructos centrais do modelo, que sao
percepcao de utilidade e percepe¢ao de facilidade de uso. Dos 23 fatores externos identificados na
literatura, autoeficacia e norma subjetiva foram os fatores que mais influenciaram na adog¢ao
do m-learning.

Em relagio a autoeficicia, os resultados sugerem que os aprendentes que
possuem maior autoeficicia em m-learning sdo mais propensos a empregar os
sistemas de m-learning em suas atividades de aprendizagem. Em termos de
norma subjetiva, os resultados sugerem que se um aprendente percebe que
pessoas importantes para ele (por exemplo, instrutores ou colegas) pensam que
ele deve usar o sistema de m-learning, entdo ele considerard suas crengas em
suas proprias crengas e percebe o sistema como util e facil de usar para
atividades de aprendizagem. (ALSHARIDA ez al., 2021, p. 153, traducdo nossa)

Alsharida ez a/. (2021) revisaram apenas estudos em contextos formais, o que deve ser

considerado no peso da norma subjetiva na ado¢ao do m-learning. A predominancia de pesquisas

2 Os constructos principais do TAM sdo percepgdo de utilidade e percepgio de facilidade de uso que resultam
na intengdo de comportamento ¢ no comportamento de uso efetivo. Ao longo dos anos fatores externos foram
incluidos como determinantes dos fatores centrais expandindo-se o modelo. O TAM3, desenvolvido por Venkatesh e
Bala (2008) acrescenta os fatores norma subjetiva, imagem, relevancia do trabalho/atividade, qualidade do tesultado,
forma como se apresenta o resultado, autoeficicia, percepcdo de controle externo, ansiedade computacional,
Playfulness [espontaneidade na interagdo], agradabilidade, usabilidade objetiva, experiéncia e voluntariedade.
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em instituicdes de ensino também foi observada nas revisGes sistematicas feitas por Moya e
Camacho (2021), Bano e a/ (2018), Crompton e Burke (2018), Krull e Duart (2017) e Viberg,
Andersson e Wiklund (2021). Krull e Duart (2017) revisaram artigos publicados entre 2011 e
2015 e identificaram que os propositos predominantes nas pesquisas eram: avaliar a efetividade
do mr-learning (24%), projetar um sistema/app (23%) e desenvolver teorias (17%). Crompton e
Burke (2018) confirmaram essa tendéncia ao revisar estudos entre 2010 e 2016, dos quais 31%
focaram no impacto do m-learning nos resultados de aprendizagem, 29% nas percepgoes dos
estudantes, 20% no tipo de estratégia pedagogica, 15% nos fatores que influenciam na adog¢ao do
m-learning.

Embora 70% dos estudos analisados por Crompton e Burke (2018) apontem resultados
positivos do m-learning, falta compreender quais fatores efetivamente contribuem para esses
resultados”. Segundo os autores, é preocupante que apenas 20% dos estudos explicitaram as
estratégias pedagogicas, pois tende-se a avaliar os resultados da integragdo de dispositivos moveis
na aprendizagem sem analisar as variaveis que implicam no resultado. O foco na percep¢ao dos
estudantes também ¢é presente em pesquisas de avaliagao de satisfagdo e engajamento, todavia, a
revisio aponta lacunas nas investigacdes sobre adog¢ao de smartphones por outros agentes da
institui¢ao de ensino, como professores, assistentes, técnicos e gestores.

Hwang, Chou e Huang (2021) realizaram uma analise tematica de 935 artigos publicados
entre 2003 e 2018 a fim de atualizar as potencialidades' do m-farning. A pesquisa indicou quatro
ramificagdes ao longo do tempo: [1] caracteristicas técnicas dos dispositivos mdveis e seu
desenvolvimento tecnolégico; [2] estudos sobre as abordagens de ensino do ponto de vista do
educador; [3] a aprendizagem mével do ponto de vista dos aprendentes ou centrada no
aprendente; e mais recentemente [4] abordagem contextual do #-karning. "|...] artigos produzidos
recentemente tém focado na importancia do contexto para considerar os diversos fatores que
afetam o processo de aprendizagem movel, dissolvendo, assim, potenciais limitacGes da

aprendizagem tradicional" (HWANG; CHOU & HUANG, 2021, p. 76, tradu¢io nossa).

Y Ha diversas pesquisas sobre fatores que impactam na adogio do m-learning que ndo devem ser confundidos com os
fatores que impactam em resultados positivos na aprendizagem. Uma varidvel que propicia a adog¢do, nio
necessariamente propicia a aprendizagem.

" A atualizagio de potencialidades deriva da ideia do compartilhamento de affordances (LEONARDI, 2013 apud
HWANG, CHOU E HUANG, 2021) — uma vez que elas existem na relacio entre artefato e observador, sugere-se
que o compartilhamento de affordances permite que outros também as percebam. A atualizacdo é um levantamento
das potencialidades ja identificadas.
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Ainda em relacdo ao contexto, as revisoes sistematicas apontam que ha poucos estudos
sobre aprendizagem moével em contextos informais (ALSHARIDA e al, 2021; VIBERG,
ANDERSSON & WIKLUND, 2021; SOPHONHIRANRAK, 2021; QURESHI ez a/ 2020,
BANO ez al, 2018; CROMPTON & BURKE, 2018; KRULL & DUART, 2017). Viberg,
Andersson e Wiklund (2021) revisaram estudos publicados entre 2012 e 2017 especificamente
sobre contextos informais na aprendizagem movel e identificaram que a falta de clareza sobre a
aprendizagem informal tende a caracterizagOes incompletas e limitantes. Segundo os autores,
aspectos como casual, espontanea, democratica e holistica sio interpretados erroneamente como
variavels que praticamente inviabilizam o projeto de experiéncias de aprendizagem mével em
contextos informais. Assim como aprendizagem informal nao é mero sinonimo de atividade fora
da sala de aula, como uma visita a campo, ela também ndo totalmente incidental e casual a ponto
de nio poder ser estimulada ou avaliada. Os pesquisadores concluem a revisao sugerindo que o
design de experiéncias de aprendizagem movel considere percursos que o préprio estudante
possa customizar conforme seus habitos, rotinas e preferéncias.

Uma forma de compreender as tendéncias e lacunas do m-learning é resgatando o seu
conceito. Danish & Hmelo-Silver (2020) partem da defini¢do de m-learning para organizar quatro
grupos de potencialidades da aprendizagem movel: [1] maltiplos contextos, [2] interagdes sociais,
[3] interagoes com conteudos, [4] captura e oferta de informagao em tempo real. Para os autores,
a questdo da mobilidade nao tem sido devidamente explorada, em especial no que se refere ao
que ¢é possivel aprender no contexto e no movimento de um contexto para outro. Conectar-se a
internet a qualquer hora, em qualquer lugar, pode permitir interagir com pessoas e conteudos
independente do contexto fisico, "mas muito mais pode ser feito para articular como o contexto
impacta os aprendentes" (IBID, p. 2, tradugdo nossa).

A provocagio de Danish & Hmelo-Silver (2020) recai justamente sobre o que se
entende como mobilidade na aprendizagem moével. Como sair da sala de aula para um ambiente
externo pode prover novas oportunidades de aprendizagem para os aprendentes? E da sala de
aula para um contexto virtual? E de um ambiente online para um espago fisico? Alsharida e al.
(2021) afirmam que a aprendizagem movel se tornou tao atrativa por permitir que conteidos
educacionais estejam disponiveis a qualquer hora em qualquer lugar por meio de dispositivos
pessoais conectados a rede moével, como smartphones. O fato de serem individuais, permitirem
multiplas midias e estarem sempre conectados ainda faz predominar o uso dos dispositivos

moéveis como canal para entrega de conteddos (SUNG, 2016). Mesmo que considerado o
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potencial de interacdo social, se observado apenas o contexto virtual digital, perde-se a
oportunidade de explorar uma vantagem essencial da mobilidade: o movimento entre multiplos
contextos.

Sharples (2015) trata da transi¢do entre contextos propiciada pela mobilidade como
seamless learning”. O conceito original proposto por Kuh (1996 apud SHARPLES, 2015) sugere
que experiéncias de aprendizagem distintas sejam conectadas de forma que parecam continuas
naturalmente — classe e extraclasse, escolar e nao escolar, curricular e nio curricular etc.
Dispositivos moveis potencializam esse fluxo continuo ou flow (NAKAMURA;
CSIKSZENTMIHALYI, 2014), mas dependem de uma cultura educacional que incorpore a
mobilidade nas praticas formais e informais, desenvolvendo habilidades metacognitivas dos
aprendentes que permitam estabelecer conexdes entre as experiéncias do dia a dia e as
experiéncias em instituicdes de ensino — o resultado ideal do seamless learning é a autodirecao da
aprendizagem, atravessando tempos, espagos, dispositivos e atividades (WONG; LOOI, 2012).

A multiplicidade de contextos propiciada pela mobilidade é a base do conceito de
aprendizagem ubiqua — wbiquitous learning ou u-learning. Sharples et al. (2009) ja haviam sinalizado
que a aprendizagem movel nao trata da mobilidade do dispositivo, mas do aprendente. O
dispositivo e a conexdao modveis cruzam tempos e espagos, mas o aprendente também pode se
conectar, aprender por meio de outros dispositivos além dos moéveis e pessoais. Dessa ubiquidade
computacional ~ surge o conceito de aprendizagem ubiqua (KANAGARAJAN;
RAMAKRISHNAN, 2018).

O termo #-learning passou a ser utilizado para representar uma extensio do w-learning
(OGATA, UOSAKI, 2012; PIMMER, MATEESCU & GROHBIEL, 2016; ALJAWARNEH,
2020) pois considera a aprendizagem que pode ocorrer a qualquer hora, em qualquer lugar, tanto
por meio de dispositivos moéveis como por outros distribuidos no  contexto
(CARDENAS—ROBLEDO; PENA-AYALA, 2018). O contexto, por sinal, se torna o elemento
central do #-learning, pois a combinagao favoravel das variaveis contextuais [que podem ou nao
incluir dispositivos moveis| é que propiciam a aprendizagem ubiqua. Desse modo, #-/earning passa
a representar uma abordagem focada na sensibilidade ao contexto — context aware. Pishtati et al.

(2019) reforcam que, inicialmente, os estudos de m-learning eram mais focados no

Y Sem traducdo consolidada no portugués, "seamless learning’ pode ser compreendido como aprendizagem sem
amarras, sem interrupgdes. Sea significa no, junco, costura. Seamless é aquilo que flui sem que se perceba transicdes,
emendas ou interrupgoes.
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desenvolvimento dos dispositivos moéveis, o que pode ter despertado a diferenciacao do #-learning,
mas que, atualmente, as pesquisas nas duas areas se confundem — perspectiva refor¢ada na analise
de tendéncias do m-learning feita por Hwang, Chou e Huang (2021).

Levantamentos presentes em revisOes sistematicas recentes (LOPES e al, 2017,
CARDENAS-ROBLEDO; PENA-AYALA, 2018; GUETTALA; BOUREKKACHE; KAZAR,
2021; KANAGARAJAN; RAMAKRISHNAN, 2018; MOTA ¢7 al., 2019; VALLEJO-CORREA;
MONSALVE-PULIDO; TABARES-BETANCUR, 2021) apontam que o smartphone
predomina como dispositivo mais utilizado para #-learning. Embora a aprendizagem ubiqua
explore o desenvolvimento de ambientes inteligentes, nos quais diferentes sensores e dispositivos
interconectados captam e oferecerem informagdes que propiciam experiéncias de aprendizagem
personalizadas ~ (KANAGARAJAN; RAMAKRISHNAN, 2018; VALLEJO-CORREA;
MONSALVE-PULIDO; TABARES-BETANCUR, 2021), o smartphone atua como mediador
entre o aprendente e o contexto, seja considerando os sensores do proprio smartphone, seja pela
conectividade com outros dispositivos direta ou indiretamente.

Dado que o foco da aprendizagem ubiqua esta na sensibilidade ao contexto, cabe
observar quais fatores contextuais tém sido observados na literatura. Lopes ef al (2017)
compreendem contexto como qualquer informacao utilizada para caracterizar e interpretar uma
situagdo. Apos revisarem estudos publicados entre 2000 e 2016, os autores classificaram os
fatores contextuais em trés grupos: usudrio (informacées pessoais, conhecimento prévio,
objetivos de aprendizagem, perfil, atividade atual, preferéncias, interesses, agenda e
compromissos, lingua, histérico de aprendizagem, curriculum, estilo de aprendizagem, padroes de
navegacao, grupos), computacionais (sistema operacional, tipo de dispositivo, configuracdes de
display, memoria, processador, tipo de conexao com a internet, velocidade de conexao, status da
conexao) e fisico/temporais (local, tempo, percurso, histérico de uso).

Vallejo-Correa, Monsalve-Pulido e Tabares-Betancur (2021) revisaram estudos entre
2010 e 2019 envolvendo anilise contextual na aprendizagem movel ou ubiqua e agruparam as
variaveis de contexto em trés categorias: internas, externas ¢ da atividade. Das variaveis
externas, prevaleceu o uso de localizagao (16,22%), hardware (14,41%) e tempo (9,01%), seguidas
por outras extraidas dos smartphones ainda pouco exploradas. As variaveis internas

predominantes sao estilo de aprendizagem (17,2%) e informacSes pessoais basicas (13,51%),
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carecendo de dados sobre sentimentos e emogdes'® (0,90%) que podem ser importantes para
personalizacao e recomendagio. Variaveis da atividade em andamento representam 14,41% e
costumam ser extraidas de ambientes virtuais de aprendizagem — dados sobre atividades
informais ou nao virtuais ainda sao uma lacuna.

Embora a sensibilidade ao contexto ja seja realidade em sistemas voltados para
aprendizagem, essa sensibilidade — ou o que se faz com ela — ainda ¢ limitada. O levantamento de
Kanagarajan e Ramakrishnan (2018) indica que alguns sensores ja existentes para captagao de
variaveis externas como audio, dados do ambiente, deslocamento, movimentagdao, posi¢ao,
recursos Opticos, sensores de pressao e proximidade ainda nao sao devidamente explorados em
ambientes de aprendizagem ubiqua. A tecnologia RFID", por outro lado, é destaque em boa
parte dos modelos e propostas de #-lkarning avaliados, pois permite que o contexto seja lido mais
facilmente — por exemplo, plantas com etiquetas RFID que apresentam informagdes sobre elas
quando escaneadas.

Kanagarajan e Ramakrishnan (2018) revisaram estudos entre 2004 e 2016 a fim de
mapear iniciativas e pesquisas sobre ambientes inteligentes para aprendizagem ubiqua. Segundo
os autores, ambientes [fisicos| de aprendizagem podem ser expandidos utilizando infraestrutura,
técnicas baseadas em agéncia e inteligéncia artificial. Partindo de 14 requisitos para um ambiente
inteligente, a pesquisa observou que os recursos mais reportados incluem: sensibilidade ao
contexto, autoconfiguracdo, antecipagdo, inferéncia, deteccdo, aprendizagem semantica,
autoadaptacdao e usabilidade. Poucos avangos foram observados em recursos inteligentes para
eficiéncia energética, conectividade, necessidades especiais'®, interagio humano-computador
multimodal, auto-otimiza¢ao, autodescoberta. Os autores sugerem uma maior integracao de
solugoes 10T para ampliar a inteligéncia do ambiente em favor da aprendizagem.

Mota et al. (2019) revisaram estudos entre 2013 e 2015 a fim de identificar o potencial

persuasivo de tecnologias na aprendizagem ubiqua. Tecnologias persuasivas sao aquelas com

! Os autores indicam as redes sociais como exemplo de captura de varidveis emocionais a0 permitirem manifestar
sentimentos por reacoes pré-classificadas.

" RFID — Radio-Freguency 1Dentification é uma tecnologia de comunicagio por radiofrequéncia e costuma utilizar
etiquetas e leitores. Uma etiqueta RFID armazena informacgdes que podem ser captadas pelo leitor, permitindo
que objetos, lugares, placas apresentem novas camadas de informacdo. Uma das aplicagbes mais comuns é em
museus (SAKAMURA & KOSHIZUKA, 2005 apud KANAGARAJAN & RAMAKRISHNAN, 2018), nos quais
etiquetas RFID presentes em obras podem ser escaneadas por radiofrequéncia, apresentando conteudos extras,
geralmente por meio de smartphones. A légica ¢é similar ao uso de QR Codes, etiquetas com um cédigo visual que,
quando escaneado por uma camera, pode apresentar links e outras informagoes.

'® Necessidades especiais sio tratadas pelos autores como processamento multimidia rico, cAmeras inteligentes,
estabiliza¢do de movimento e /gin-logont seguro dos usuarios.
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capacidade de formar, reforcar ou mudar comportamentos, sentimentos, pensamentos acerca de
determinado objeto ou agdo. Nos estudos analisados pelos autores, as tecnologias utilizadas para
promog¢ao da aprendizagem ubiqua nao apresentaram comunicagao personalizada com os
aprendentes, nem detalharam estratégias de persuasio — sugestdes de mudanca de
comportamento por meio da tecnologia, nem avaliaram impactos do uso de tecnologias na
mudanc¢a de comportamento dos aprendentes. Eles concluem, assim, que existe uma lacuna no
estudo dos impactos das tecnologias na mudanga de comportamento dos aprendentes em relagao
ao potencial de aprendizagem na abordagem ubiqua.

A coleta de dados do contexto em prol de melhorias no processo de aprendizagem
estabelece uma relacdo entre duas areas investigadas por Pishtari ez al. (2020): Learning analytics —
LA e Learning Design - LD. LA investiga as técnicas para lidar com os dados captados por
dispositivos e sistemas para suportar a tomada de decisdo dos diferentes atores do processo de
aprendizagem. LD ¢é o projeto de atividades, sequéncias, recursos e suportes para promover a
aprendizagem. Os autores avaliaram estudos de aprendizagem movel e ubiqua entre 2008 e 2019
com foco em LA e LD e identificaram que predominam estudos de LA voltados para
monitoramento e analise, mas poucos sobre os desdobramentos da analise em intervengao.
Estudos de LD tendem a focar em usabilidade, satisfacao e adoc¢ao de recursos, com poucos
estudos em relagao ao resultado da aprendizagem e em mudangas de comportamento. Para os
autores, LA e LD devem ser devidamente integrados, especialmente para aprimorar a
aprendizagem em multiplos contextos, a autodirecdao, a tomada de decisao diante de tantas

informacdes e a interacao social.

3.3 TENDENCIAS E DESAFIOS DA APRENDIZAGEM MOVEL

E tanto aplicativo que en nao mais nao

W hatsapp, what's down, what's new

I7 Pela internet 2 - Gilberto Gil

Diante dos meta-estudos apresentados neste capitulo, observa-se que a aprendizagem
mével e ubiqua tem avancado nos udltimos anos, mas ainda nao explora eficientemente o
potencial disponivel, em especial no que se refere ao papel ativo dos aprendentes e dos artefatos
tecnolégicos no processo. Acerca desses desafios, Vallejo-Correa, Monsalve-Pulido e

Tabares-Betancur (2021, p. 14, tradu¢ao nossa) afirmam:
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Consideramos que um dos desafios mais relevantes ¢ utilizar as variaveis
contextuais para alcangar a adaptagio de conteudos de aprendizagem ou
tornar os aprendentes conscientes do seu contexto de modo que possam
implementar mudangas na sua dinamica de estudos. Por exemplo, em
relacdo as vatiaveis sociais, quando detectado que determinado ambiente
nao é propicio para aprendizagem, estratégias deveriam ser propostas

para incrementar [ou modificar] o ambiente.

Considerando-se o foco desta pesquisa nos smartphones, o Quadro 3.3 sintetiza

tendéncias e desafios identificados nas revisdes apresentadas, organizados conforme as

funcionalidades dos smartphones, elencadas anteriormente no Quadro 3.2.

Portabilidade e mobilidade

Conectividade

Acesso a informacao

Quadro 3.3 - Tendéncias e desafios no uso de smartphones para aprendizagem mavel

TENDENCIAS

e Smartphones dominam a aprendizagem
mével em relagdo a outros dispositivos
como laptops e tablets, justamente pela
maior portabilidade.

Smartphones atingiram um formato ideal no
que se refere a portabilidade — prevalece a
necessidade de caber na palma da mao.
Predominam baterias com capacidade para
um dia de uso, mas avangos nesse guesito
tendem a ampliar a mobilidade.
Ambientes formais tém explorado a
portabilidade solicitando que estudantes
tragam seus proprios dispositivos (BYOD).

A rede mdvel ja abrange a maior parte do
planeta e tende a expandir ainda mais em
cobertura e velocidade (5G).

Presenca de cada vez mais dispositivos
conectados a internet (IoT) e o smartphone
atuando como interface entre esses
diversos dispositivos, sistemas e usudrios.
A continuidade da conexao favorece o
armazenamento e acesso de conteldos em
nuvem, atrelando a permanéncia das
informacGes a rede e ndo ao dispositivo.
Como efeito, a troca de dispositivo ndo
implica na perda das informacdes.

Do ponto de vista escolar, professores tém
explorado cada vez mais o acesso facilitado
para disponibilizar materiais digitais aos
estudantes que podem acessa-los a
qualquer hora em qualquer lugar.

Do ponto de vista dos aprendentes,
observou-se uma tendéncia de resolucdo de
duvidas por meio de pesquisas
instantaneas, com destaque para busca de
significado de palavras desconhecidas.
Poucos estudos abordaram a busca
voluntdria por conhecimento, mas
aponta-se a preferéncia por conteddos em
video em plataformas como Youtube.

DESAFIOS

Apesar da mobilidade, predominam estudos em
ambientes fechados, principalmente formais, como
salas de aula. Os modos de aprendizagem
nao-formal e informal, seja em contexto escolar ou
ndo, sdo apontados como potencial, mas
devidamente estudados.

O deslocamento entre contextos, ambientes e
situacOes ainda ndo € plenamente explorado — seja
na forma como smartphone pode induzir o
movimento, seja em como ele pode atuar durante o
movimento.

O digital divide — a desigualdade digital — tem sido
apontada como limitador de acesso. Por um lado, a
rede movel cobre boa parte do territério, mas nem
sempre oferece boa velocidade. Por outro lado, o
preco dos pacotes de dados e telefonia ainda
limitam o acesso a alguns grupos e regides. Estas
questdes ndo sdo aprofundadas nas pesquisas,
mas indicam a necessidade de politicas de acesso
e de estratégias para aprendizagem que
considerem possiveis limitagdes.

Dada a prevaléncia de contextos formais nas
revisdes sistematicas, as abordagens focam na
entrega de conteldo e pouco sobre o papel ativo
do aprendente na busca de informacdes.

Boa parte dos estudos abordou o desenvolvimento
de aplicativos novos, para entrega e acesso a
contelidos especificos, explorando-se pouco a
integracdo de solucdes ja existentes.

Predominam as perspectivas de acesso a
informacéo digital através do smartphone, ndo se
explorando efetivamente o potencial de o
smartphone levar a outras fontes de informacao e
conhecimento disponiveis offline ou fisicamente,
como lugares, pessoas, eventos.

Boa parte dos estudos abordou a competéncia



Comunicagio

Registro e edicao

Interatividade

o As possibilidades de comunicagado sincrona
e assincrona virtual tém sido amplamente
exploradas na aprendizagem moével e
ubiqua, tanto para comunicacdo entre
professores e estudantes, como entre
estudantes.

Destaca-se a formacdo de grupos em torno
de atividades ou interesses comuns,
utilizando aplicativos como Whatsapp.
Estudantes em fase escolar tém utilizado os
grupos para realizacdo de trabalhos
solicitados pelo professor.

Discussao, colaboracao e feedback sao as

atividades de aprendizagem predominantes.

As transmiss&es de video ao vivo
aumentaram nos ultimos anos, geralmente
acompanhadas de um chat entre os
espectadores.

A capacidade de registro e producdo de
contelidos pelo smartphone tem sido
explorada, principalmente, em atividades
escolares solicitadas pelo professor.

A facilidade para captura e visualizagdo de
fotos e videos tem favorecido esse formato.
o Em ambientes formais, prevalece o registro
e socializacdo de contelddos em plataformas
exclusivas, geralmente LMS - Learning
Management Systems.

o O tempo total de uso dos smartphones
cresceu nos Ultimos anos, mas esse uso €
composto por curtos periodos dispersos ao
longo do dia. Essa caracteristica tem sido

explorada com estratégias de microlearning.

Ao oferecer contelidos e atividades de curta
duracdo, facilita-se experiéncias de
aprendizagem em intervalos entre outras
atividades e deslocamentos. Reduz-se
assim a percepcao de dificuldades
relacionadas ao tempo ou ao préprio
dispositivo como o tamanho da tela.

« A tela sensivel ao togque tem sido explorada
para atividades de resposta curta, como

96

informacional individual como elemento cada vez
mais necessario, mas ndo foram observados
estudos voltados para facilitagdo do acesso e
selecdo de informagdo de qualidade.

Apesar de indicarem o potencial de grupos de
conversa para aprendizagem em ambientes de
trabalho, poucos estudos abordaram situacoes
ndo-formais e informais.

O predominio de plataformas e aplicativos autorais
nas pesquisas limitou as andlises a contextos de
atividades especificas, como trabalhos escolares. O
potencial de comunicagao com outras pessoas
além das envolvidas na tarefa especifica ndo foi
abordado.

O foco estd na comunicagdo que ocorre por meio
dos dispositivos mdveis, isto &, a digital. Ndo foram
observadas propostas com incentivo a
comunicacao fisica, presencial — seja individual ou
em grupos.

Os registros do processo de aprendizagem feitos
pelo aprendente por meio de anotagdes, textos,
ideias, fotos, lembretes tendem a ser atrelados a
atividades obrigatdérias (norma subjetiva) ou com
habilidades de autorregulagdo do préprio
aprendente (autoeficacia). Ndo se abordou
efetivamente como o smartphone e os aplicativos
podem incentivar e facilitar essa pratica em outros
contextos.

Nao foram observados estudos sobre aplicativos
ou servicos gque integrem solugdes existentes para
autoria, registro e edicdo de contelidos em
smartphones.

O registro intencional ou ndo de dados por meio
dos smartphones ainda carece de aprofundamento
acerca de questdes de privacidade e seguranga. Os
estudos alertam que o aumento de dados
coletados ndo tem sido acompanhado das devidas
precaucbes em relagdo a seguranca.

Registro e edi¢do em diferentes formatos de midia
no smartphone exigem habilidades que
influenciam na sua adogdo. Em ambientes
escolares, a literacia digital dos professores tende
a ser menor que a dos estudantes, influenciando
diretamente na percepcao e aplicacao de
potencialidades.

Ainda se explora pouco o papel ativo dos
smartphones na aprendizagem, por exemplo, na
inducdo de experiéncias por meio de notificacdes e
mensagens.

Notificacbes autbnomas dos sistemas (push
notifications) ainda sdo pouco exploradas em
comparagdo com as respostas de agoes iniciadas
pelo usudrio (pull notifications).

Os modos de interagdo com smartphone sao
diversos e variam conforme as situacdes.
Entretanto, ndo foram observados estudos
abordando especificidades de determinadas
situacdes e suas implicagdes para interagdo. Por
exemplo, hd limitagBes na interacdo visual e de



Sensibilidade ao contexto /

Individualizagao/

capacidade locativa

Personalizacao

quizzes e games, em situagdes sincronas e
assincronas, em grupo e individuais.

Observa-se uma tendéncia em tornar o
ambiente fisico mais perceptivel por meio de
recursos como QR Codes e etiquetas RFID.
Esses identificadores facilitam o
reconhecimento do contexto atuando como
convites a leitura por cameras e sistemas
RFID.

Dados de localizagio tém sido utilizados
para apresentar conteidos
intencionalmente projetados e associados
ao lugar por professores, em atividades
especificas, como a exploracdo de plantas,
utilizando aplicativos especialmente
projetados para tal.

Por serem pessoais, cada dispositivo é
customizado conforme os interesses e usos
de cada individuo, atuando cada vez mais
como extensdes do corpo, funcional e
simbolicamente.

A individualizacdo ¢ explorada na
personalizacdo de contelddos, muito
frequente em redes sociais, tanto em
relacdo ao tipo de informagdo quanto ao
formato.

A personalizacdo de conteldos favorece o
engajamento na medida em que se torna
mais aderente aos interesses da pessoa.
Prevalece a personalizacdo de contetidos
disciplinares disponiveis em repositérios de
objetos digitais de aprendizagem ou de
objetos pré-selecionados por um professor,
reflexo do predominio de contextos formais
escolares nas pesquisas.
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toque enquanto alguém dirige, mas a interacdo por
audio continua possivel.

A apresentacdo de conteldos atrelados a
determinados locais ainda se restringe a atividades
especificas e intencionais, com contetdos, pontos
de ativagado e percursos previamente projetados
por professores. A capacidade de recomendar
outras informacdes relacionadas ao local que
possam interessar ao aprendente ainda ndo €
explorada.

Além do reconhecimento da posicdo atual, a
identificagdo de deslocamento e do tipo de
movimento também ndo é explorada, por exemplo,
ao se reconhecer que alguém estd a pé, em um
Onibus ou em um carro.

Os ambientes tém se tornado mais inteligentes,
mas ainda se encontram dificuldades para capturar
dados em contextos fisicos offline e de
movimentacao entre contextos e dispositivos no
que tange a aprendizagem. Por um lado,
desperta-se a necessidade de ampliar as formas
de captar esses dados, por outro, questiona-se até
que ponto o monitoramento é necessario para
fomentar a aprendizagem.

A recomendacdo personalizada de contelidos
disponiveis nas diversas plataformas online,
inclusive aguelas nao projetadas para
aprendizagem, ainda ndo é amplamente explorada.
A personalizacdo de atividades ainda se limita a
quizzes ou atividades digitais com feedback
automatico pela facilidade no monitoramento dos
resultados.

A autonomia do aprendente reflete na
personalizacdo do processo e, consequentemente,
nas formas de uso do smartphone. O suporte ao
papel ativo dos aprendentes na personalizagdo dos
seus percursos é pouco abordado.

Sintese elaborada com base nas seguintes revisées sisteméticas: ALSHARIDA; HAMMOOD; AL-EMRAN, 2021; BANO et al.,
2018; CROMPTON; BURKE, 2018; CROMPTON; BURKE; GREGORY, 2017; GOKSU, 2021; HWANG; CHOU; HUANG, 2021; KHADDAGE;
MULLER; FLINTOFF, 2016; KRULL; DUART, 2017; KUMAR; CHAND, 2019; MOYA; CAMACHO, 2021; NAVARRO; MOLINA; REDONDO, 2016;
QURESHI et al., 2020; SOPHONHIRANRAK, 2021; SUNG, 2016; TALAN, 2020; VIBERG; ANDERSSON; WIKLUND, 2021; ALJAWARNEH,
2020; CARDENAS-ROBLEDO; PENA-AYALA, 2018; GUETTALA; BOUREKKACHE; KAZAR, 2021; KANAGARAJAN; RAMAKRISHNAN, 2018;
LOPES et al., 2017; MACHADO et al., 2018; MOTA et al., 2019; PISHTARI et al., 2019, 2020; VALLEJO-CORREA; MONSALVE-PULIDO;
TABARES-BETANCUR, 2021.

Fonte: elaborado pelo autor

Grande parte das tendéncias e limitacGes na exploragao do potencial de smartphones
para aprendizagem guarda relagio com predominio da perspectiva formal do processo — no
levantamento de Cardenas-Robledo e Pena-Ayala (2018), 83% dos estudos se deram em

contextos escolares, do basico ao superior. O foco no monitoramento e controle das atividades, a
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maior passividade do aprendente, a baixa literacia digital dos tomadores de decisao (institui¢oes e
professores), entre outros fatores, explicam algumas das limitagdes na explorac¢ao dos potenciais
do smartphone — que acabam focando na entrega de contetdos, em atividades pontuais digitais e
em comunicagoes restritas a rede de agentes do contexto formal: estudantes e professores.
Embora se reconhega os avangos em acesso e na comunicagao, ultrapassando tempos e lugares, a
lacuna na exploracao das demais potencialidades do smartphone pode implicar na nao percepgao
delas para aprendizagem ao longo da vida. Nesse sentido, a expansio dos potenciais de
aprendizagem com smartphones envolve, necessariamente, ultrapassar a fronteira do paradigma
formal, incluindo os processos nao-formais e informais, especialmente a agéncia do aprendente
No processo.

As propostas de pesquisas futuras encontradas nas revisoes de literatura direcionam para
o desenvolvimento de solugbes que orientem a integracao dos diversos contextos e agentes na
aprendizagem. Sugere-se o desenvolvimento de "uma arquitetura ommichannel” para ambientes
educacionais em  m-learning, por meio da analise dos contextos do aprendente"
(VALLEJO-CORREA; MONSALVE-PULIDO; TABARES-BETANCUR, 2021, p. 14), de
sistemas multiagentes que atuem como wmiddleware” para aprimorar a sensibilidade ao contexto em
ambientes de aprendizagem ubiqua (KANAGARAJAN; RAMAKRISHNAN, 2018), de modelos
de funcionalidades, arquiteturas e frameworks que orientem abordagens de w-learning e o
desenvolvimento de softwares (CARDENAS-ROBLEDO; PENA-AYALA, 2018).

Resgatando-se o diagrama PAALVi — Potencial de Aprendizagem Autodirigida ao
Longo da Vida (Figura 2.11, no Capitulo 2), observa-se a perspectiva tecnolégica se encaminha
para expansao das fronteiras de percep¢ao do contexto, ampliando oportunidades, opgodes de
recursos e possibilidades de acdo. F nesse ponto que as pesquisas de Aprendizagem a0 Longo da
Vida e de Aprendizagem Movel se encontram e esta tese se faz oportuna: a integragdo da agéncia
da tecnologia moével (smartphones) e da agéncia do aprendente (autodire¢ao). Logo, resta saber
como os smartphones podem potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da

vida?

9 . N . ~ . . . A . .

Y Ommichannel se refere a integracio de canais. Uma arquitetura ommichannel representa a convergéncia de canais,
sistemas, servicos projetada para promover uma experiéncia fluidica, entre contextos diferentes.

? Middleware pode ser compreendido como um sistema ou software que integra solucdes distribufdas existentes.



99

3.4 SMARTPHONES E APRENDIZAGEM AUTODIRIGIDA

A fim de estreitar a compreensao da relagao entre smartphones e AAD, realizou-se uma
busca sistematica da literatura académica em duas bases de publica¢des cientificas: Scopus e Web
of Science. Considerando-se a falta de unidade em relagao aos termos principais, foram utilizados
adicionalmente os termos similares #obile, que abrange conceitos como mobile device, mobile phone e
mobile learning, assim como self-regulated learning e self-determined learning. Os termos foram
pesquisados no titulo, resumo e palavras-chave resultando num total de 396 resultados

excluindo-se os duplicados (TABELA 3.1).

Tabela 3.1 - Total de publicacdoes envolvendo smartphones e AAD nas bases Scopus e WoS

TERMOS SCOPUS WEB OF SCIENCE

"self-d* learning" AND "mobile" 163 99
"self-d* learning" AND "smartphone" 38 15
"self-r* learning" AND "mobile" 162 106
"self-r* learning" AND "smartphone" 23 10

Total 566

Duplicados 170

Total - duplicados 396

Fonte: elaborado pelo autor

Os metadados dos artigos foram extraidos das plataformas Scopus e Web of Science e
analisados utilizando a plataforma Rayyan®' para sereening — pré-selecio pelos resumos, o software
Vos Viewer para visualizagdo de dados bibliométricos, o software Zotero para gestio dos
arquivos e referéncias e o software MAXQDA para codificagao de trechos e mineragao de texto.
Os critérios de inclusao estabelecidos foram: ser artigo ou capitulo de livro disponivel na integra;
evidenciar o uso de smartphones, aplicativos ou servicos relacionados aos smartphones; e
abordar aspectos da aprendizagem autodirigida como foco da pesquisa.

Em uma exploragio inicial dos resultados observou-se um namero significativo de
pesquisas abordando a autonomia do aprendente em relagdo ao ritmo de estudo em contextos
formais, como beneficio da entrega de materiais via smartphone. Embora a facilidade no acesso a

materiais digitais seja uma contribui¢io do smartphone, foram excluidos os estudos que nao se

' A plataforma Rayyan é voltada para RSL e possui um recurso que avalia a possibilidade de um artigo ser incluido
ou nao, assim com base nos estudos ja classificados. Disponivel em: https://ravyan.ai. Acesso em 29 maio 2022


https://rayyan.ai
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propuseram a aprofundar a questdo, por exemplo, abordado especificidades do smartphone na
entrega ou acesso aos materiais ou aspectos de AAD relacionados a essa autonomia, como
processos de gestdio do tempo, autorregulagdo etc. A titulo de comparagido, o Quadro 3.4

apresenta dois estudos em contextos similares, sendo um excluido e um incluido na analise.

Quadro 3.4 - Exemplos de estudos excluidos e incluidos na revisdo

Exemplo de estudo EXCLUIDO
Teo et al. (2014)

Solicitou-se que os estudantes assistissem videos
disponibilizados na plataforma da instituicao antes da
aula presencial em laboratdrio na qual o experimento
seria praticado, estratégia chamada de flipped
classroom ou sala de aula invertida. O smartphone foi

Exemplo de estudo INCLUIDO
Aw et al. (2020)

Solicitou-se que os estudantes utilizassem um
aplicativo chamado NuPOV, que utiliza recursos de
realidade aumentada para apresentar moléculas em
3D, e se diferencia por permitir que sejam provocadas
reacGes quimicas interagindo com a representacdo.

Foram avaliados aspectos como autoeficacia e
interesse antes e depois da utilizagdo do app. Como
resultado, observaram que o aplicativo apresentou
aumento na percepcao de autoeficdcia, visto que os
estudantes indicaram maior confianca para resolver
questdes dificeis, para auxiliar os pares e para
aprenderem sem requerer ajuda no assunto.

abordado como um dos suportes pelos quais se
poderia acessar os videos, sem aprofundamento das
suas especificidades. Como resultado, observou-se
que o estudo prévio do experimento por videos
permitiu que alguns estudantes desenvolvessem a
pratica com maior autonomia, sem requisitar tanto
auxilio do professor.

Motivo da inclusao: neste estudo o smartphone
exerce um papel central pelos seus recursos de
interacdo e visualizacdo (camera + tela sensivel ao
toque), em especial para realidade aumentada
Aspectos especificos da AAD foram avaliados como
autoeficdcia e interesse.

Motivo da exclusdo: embora citasse smartphones e
certo grau de autonomia dos aprendentes, o estudo
nao estabeleceu relacdo entre eles, mas sim entre a
estratégia de sala de aula invertida com videos
(independentemente do uso de smartphones) e a
maior autonomia em aulas praticas.

Fonte: elaborado pelo autor

Também foram observadas pesquisas envolvendo "aplicativos que ensinam",
principalmente de linguas, para estudo individual. Nesses aplicativos, como Duolingo, os
percursos, os materiais, as atividades e as avaliagbes sdo externamente pré-definidos e a
autonomia do aprendente acaba se limitando ao ritmo de estudo - se/f-paced learning. Embora esses
aplicativos assumam boa parte da dire¢io do processo, assim como feito por um professor em
contextos escolares, nesse caso, interessa reconhecer os mecanismos atrelados ao smartphone que
influenciam aspectos da autodire¢ao como gestao do tempo, motivagdo ou autoavaliagio.
Resultados da busca sistematica que analisam esses aspectos também foram incluidos.

Ao final da etapa de sereening foram identificados 225 estudos nido aderentes aos critérios.
Dentre os principais fatores de exclusdao, 127 foram eliminados por nao abordarem aspectos da
AAD como foco do estudo. Outros fatores envolveram o nao uso de smartphones ou celulares e

documentos em formato diferente de artigo ou capitulo de livro. Os 171 estudos restantes

passaram para etapa de leitura completa, sendo apenas 136 encontrados na integra. Apds a
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primeira leitura foram excluidos mais 33 estudos niao aderentes aos critérios, totalizando assim
103 publicagbes para analise em profundidade.

Inicialmente observou-se que os estudos se dividiram em rela¢do ao termo utilizado,
mas nao em relaciao a abordagem. O conceito self-regulated learning — aprendizagem autorregulada
predominou em 58 estudos, enquanto 45 preferiram o termo se/f-directed learning — aprendizagem
autodirigida. A ocorréncia simultanea dos dois termos se deu em 37 documentos (36%), mas nao
foram aprofundadas diferencas conceituais®. Em alguns casos a autorregulagio é compreendida
como aspecto da autodirecio, em outros elas sao utilizadas como sinonimos. Analisando-se as
referéncias de cada estudo, observou-se que dentre os 45 artigos com destaque para o termo
self-directed learning, 10 citam autores populares na area de autorregulacio como Zimmerman e
Bandura. Por outro lado, dentre os 58 artigos voltados para se/f-regulated learning, nenhum cita
autores populares da area de autodireciao, como Knowles, Merriam, Brockett ou Garrison. Em
tempo, apenas 24 estudos, dentre todos, citam algum autor classico da aprendizagem autodirigida.
Diante disso, observa-se que, embora em metade dos estudos predomina o termo se/f-directed
learning, a perspectiva dominante das pesquisas é sobre 0s processos cognitivos e metacognitivos
de autorregulagao.

Em relagao aos smartphones, Palalas e Wark (2020) observaram que existem estudos
focados na influéncia da autodire¢iao sobre o uso de smartphones, estudos sobre a influéncia de
smartphones na autodire¢do e, mais recentemente, pesquisas que abordam a influéncia reciproca
entre esses fatores. Dentre os artigos selecionados nesta revisao, 15% focaram na influéncia da

autodire¢ao no uso de smartphones, os demais focam na influéncia do smartphone na AAD.

3.41  Aspectos da autodire¢gdo como requisitos para aprendizagem moével

Competéncias de autodire¢do como autocontrole e gestaio do tempo tém sido
apontados como requisitos para bom uso dos smartphones na aprendizagem. Um dos estudos
selecionados, conduzido por Lin 7 a/. (2016), desenvolveu uma escala psicométrica para mensurar
a prontidao de aprendentes para aprendizagem movel. A adoc¢ao de novas tecnologias tem sido
relacionada com a percepcao de utilidade e facilidade de uso (VENKATESH; DAVIS, 2000), o

que Lin ¢# al. (2016) desdobraram em autoeficacia — a autopercepg¢ao de competéncia em relagao a

2 MAJUMDAR et al. (2018) e LI et al. (2020) apontam que existe diferenca entre os conceitos de autodirecio e
autorregulacdo, mas focam em quatro etapas que consideram convergentes entre eles: definicio de objetivos,
planejamento, monitoramento e reflexio.
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tecnologia, e otimismo — a percep¢ao de utilidade, de que a tecnologia servira para algo. O
diferencial da escala, porém, reside na incorporacao do fator autodire¢ao, também chamado de
autogestao, herdado da escala OLR — Own/ine Learning Readiness de Hung et al. (2010). Assim como
observado em ambientes online, no contexto mobile as oportunidades de distracio pesam em
desfavor da aprendizagem quando a pessoa nao consegue se autogerenciar. A versio final da
escala MLR — Mobile Learning Readiness (ILIN et al., 2016) possui 19 itens organizados em trés
fatores: autoeficacia, otimismo e autodire¢ao.

Dois estudos dentre os selecionados fizeram uso da escala de Lin ez a/ (2016) para
avaliacao de professores em formacao. Bicen ef a/ (2021) se limitaram a aplicar o instrumento
com estudantes do Chipre e identificaram que todos apresentavam boa predisposi¢ao ao mobile.
Os autores sugerem que sejam integradas outras variaveis e instrumentos. Ata e Cevik (2019)
buscaram relacionar a predisposicdo ao mobile learning com os estilos de aprendizagem de Kolb™.
A pesquisa com 350 professores em formacao na Turquia concluiu que os estilos convergente e
acomodativo apresentam maior prontidao, sendo o convergente maior no fator de autodirecao e
o acomodativo maior no otimismo. Segundo os autores, esses estilos sao mais voltados a pratica e
a experimentagdo, o pode ter relagdo positiva com uso de smartphones.

Demais estudos abordaram aspectos como autoeficicia, gestio do tempo e
autorregulacio no uso de smartphones e seus efeitos na aprendizagem. Relaciona-se a maior
dependéncia do smartphone [comportamento de vicio] a menor capacidade para gerenciar o
tempo e maior procrastinagio (CHEN ez al, 2021; SAAD & KHALIFA, 2020;), a maior
insegurancga na relagdo com outras pessoas e maior isolamento social (PARK ez a/. 2020), a maior
necessidade de satisfagao imediata do que a longo prazo, implicando em dificuldade de imersao e
foco (LEE ez al., 2015). As relagOes causais dessas variaveis devem ser analisadas com atengao.
Embora o smartphone apresente diversos estimulos, na avaliagdo dos pesquisadores citados, a
baixa capacidade de autorregulacio e fatores envolvendo a motivacio para O uso sao
determinantes em casos de vicio.

O maior tempo de uso do smartphone nido afeta negativamente a aprendizagem, por
isso deve-se atentar para o tipo de uso. Hartley e# a/. (2020b) avaliaram dois tipos de intervengao
envolvendo o desenvolvimento da autorregulacio e a limitagdio no uso dos smartphones. Um

grupo foi incentivado a exercitar processos de autorregulacio como planejamento,

% Os estilos sio Divergente, Assimilativo, Convergente e Acomodativo e foram abordados nesta tese no tépico 2.1.2
Aprendizagem — Experienciagio e Transformagao
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monitoramento e autoavaliagdo, enquanto o outro foi proibido de utilizar o smartphone em
determinados contextos. A pesquisa observou que a simples limitacio no uso do smartphone nao
causou nenhum efeito no desempenho dos estudantes. Ja as praticas estimuladas de
autorregulacao tiveram forte relagio com aumento do desempenho. Em outro estudo, Fu ez al.
(2021) identificaram que os maiores distratores no uso de smartphones tém motivagao social —
estar em contato com amigos e familia — mas quando a motivagao do uso é aprendizagem, a
relagdo com a distragdao ¢ negativa, isto ¢, quando o uso ¢ voltado ao estudo tende-se a evitar
outras distracdes.

Um dos fatores que se relaciona positivamente com maior tempo de uso dos
smartphones é a autoeficacia (FU ez a/ 2021; CHEN e a/. 2021; HARTLEY e al. 2020a).
Segundo Hartley ef a/ (2020a), o maior conhecimento dos recursos disponiveis no smartphone
permite que eles sejam utilizados de forma mais consciente, por exemplo, sabendo ajustar
notificagdes ou acessar relatérios de uso do proprio dispositivo. Kim (2016) e Ninghardjanti e
Dirgatama (2021) complementam observando que a maior predisposicao a autodire¢ao tem
relagdo positiva com a percepcao de utilidade do smartphone, maior literacia digital e pensamento
critico. Na pesquisa de Lee e Jeon (2020), aprendentes com maior grau de autodire¢io foram
mais criticos em relagdo a qualidade do conteddo oferecido no aplicativo institucional, mas
menos criticos sobre a qualidade do aplicativo em si — segundo os autores, estudantes
autodirigidos encontraram solu¢ées para as dificuldades mais facilmente, enquanto os menos
autodirigidos paravam a atividade para solicitar auxilio e esperavam a resposta.

Ainda em relagdo aos aspectos individuais na ado¢ao de smartphones, Karimi (2016)
comparou os requisitos para utilizacio de smartphones por aprendentes em contextos formais e
informais. No contexto formal predominou a expectativa de performance, isto é, a percepgao do
quanto o smartphone seria util para aprender melhor. Exames finais, certificacbes e outras
avaliagoes foram apontadas como motivadoras desse fator. No contexto informal, a auséncia de
avaliagoes obrigatorias fez predominar o fator de abertura para novidades, ou seja, a percepcao
sobre o que é possivel aprender de novo e diferente por meio do smartphone.

Esse primeiro grupo dos estudos selecionados na revisaio focou em como as
caracteristicas individuais afetam o uso de smartphones na aprendizagem. Habilidades internas
para gestao de tempo e automonitoramento influenciam positivamente na aprendizagem e a falta
de autorregulagao pode levar a situagdes de dependéncia. O controle externo [institucional] sobre

uso dos smartphones é questionado em relagao aos resultados para aprendizagem, inclusive por
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nao permitir que se exercitem mecanismos internos de autorregulacdao, necessarios em um
contexto de excesso de estimulos e informac¢io. O caminho apontado pelas pesquisas desse

grupo ¢ o desenvolvimento da autodire¢ao em parceria com recursos tecnologicos.

3.42  Influéncia do smartphone na aprendizagem autodirigida — analise preliminar

Dentre os estudos selecionados na revisio sistematica, 85% abordam como o
smartphone pode influenciar algum aspecto da AAD. Aprofundando a analise tematica,
observou-se que 19% pesquisaram o uso atual de smartphones para AAD. Morrison e Koole
(2018), por exemplo, identificaram que 47% dos idosos canadenses entrevistados utilizam algum
aplicativo especifico para aprender — como Wikipedia e Duolingo — e que 60% deles utilizam o
smartphone para se comunicar com outras pessoas que possam auxiliar na aprendizagem. No
contexto profissional, Curran ez al. (2016, 2019) e Gu (2016) identificaram que o acesso a
conteudos confiaveis e de qualidade para tomada de decisao ainda é um desafio, motivo pelo qual
profissionais preferem plataformas e comunidades especializadas. No contexto escolar, o uso de
escalas psicométricas confirma que o uso de smartphones influencia positivamente na
autorregulacao (EOM, 2019, 2021; NICHTER, 2021; TAO ef al., 2018).

A personalizagio de atividades e conteudos foi o foco de cerca de 30% dos estudos,
em especial na aprendizagem de linguas estrangeiras. De modo geral, as propostas envolvem
"permitir um certo grau de autonomia para os estudantes definirem objetivos, escolherem tarefas,
monitorarem e avaliarem suas atividades de aprendizagem" (WANG; CHEN; ZHANG., 2021, p.
5), isto ¢, conteudos e atividades disponiveis nao sio apresentados de forma obrigatoriamente
linear a todos — cada aprendente pode escolher o que quer estudar e ser avaliado por acompanhar
o seu desempenho por meio de atividades com feedback automatico. A autodirecao nesses casos
ainda ¢ limitada, mas envolve a incorporagao de alguns elementos facilitadores como: o
dimensionamento dos conteudos e atividades em micro unidades de estudo, ou microlearning,
facilitando seu acesso em situagdes de deslocamento, intervalos e reduzindo a percepgao de
esforco antes da tarefa (DECKER; SCHUMANN, 2017; KOVACHEV ez al., 2011); o feedback
automatico em atividades para facilitar a autoavaliacio (BAHREMAN e¢f al., 2016; LUIL; NG;
WONG, 2015; RUTH ef al,, 2021); as notificagdes ativas com lembretes, questdes para reflexio
ou sugestoes de atividades (FOERST ez a/, 2019; KUPERSTOCK; HORNY; PLATT, 2019;
LOEFFLER e# al., 2019; SANTOSO ¢t al., 2019).
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Apenas dois estudos focaram na personalizagio de conteudos abertos, nio
predefinidos por instituigdes ou especialistas. Underwood, Luckin e Winter (2012)
propuseram um sistema no qual o aprendente define as fontes relevantes para filtrar a busca de
termos desconhecidos na aprendizagem de linguas. A pessoa pode definir, por exemplo, que
gostaria de buscar o termo no Twitter, no Youtube e em algum dicionario online e assim obter
resultados personalizados. Um diferencial esta na possibilidade de socializacao das fontes entre
pares. Lalitha e Sreeja (2020) focam na dificuldade de encontrar conteddos de aprendizagem de
qualidade e sugerem um sistema de recomendagdo que classifica conteidos abertos na web
conforme o interesse ¢ nivel de conhecimento do aprendente, facilitando a selecio de
informagdes relevantes. As autoras também preveem que a classificagdo de conteudos possa ser
agilizada por especialistas e que perfis similares de aprendentes sirvam de base para
recomendac¢io de recursos.

Um dos objetivos das pesquisas envolve a analise dos processos de autorregulagio mais
acionados pelos aprendentes por meio do registro das atividades. Gambo e Shakir (2021a, 2021b,
2019) sugerem o Metacognitive Smart Learning Environment Mode/ — MSLEM, um modelo que inclui a
avaliacdo e suporte aos processos metacognitivos atrelados as atividades — defini¢iao de objetivos,
planejamento de estratégias, busca por ajuda, gestao do tempo, autoavaliagdo e autorreflexio.
Assim, além da personalizacio de contetdos com base no nivel de conhecimento, também seja
possivel recomendar a¢Ges para estimular o desenvolvimento de processos metacognitivos.

Avancando na integracio de mecanismos de autodirecao e autorregulagio na
aprendizagem movel, observou-se que cerca de 40% dos estudos selecionados focaram na
facilitagio do planejamento e automonitoramento da aprendizagem. Essas propostas
incentivam que os aprendentes planejem os estudos registrando seus objetivos, tarefas,
cronogramas e resultados, estimulando processos envolvidos na autodirecio. Um dos focos de
registro ¢ a quantificagdo de tempo em atividades de aprendizagem para facilitar o
automonitoramento e a gestdo do tempo (TABUENCA ez al, 2021, 2015, 2014; ARNOLD ez al,
2017; MANSO-VAZQUEZ; CAEIRO-RODRIGUEZ; LLAMAS-NISTAL, 2016) o que pode
envolver simplesmente indicar quando iniciou e concluiu alguma tarefa externamente solicitada.
Outra abordagem envolve registros por meio de aplicativos de agendas, diarios, journals e
portfélios incentivando desde contribuigcdes curtas, como uma carinha feliz para o dia, questdes
de reflexdao sobre o aprendizado do dia e as dificuldades enfrentadas ou explicitagaio do que foi

desenvolvido (WETCHO; NA-SONGKHLA, 2021; BROADBENT; PANADERO; FULLER-
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TYSZKIEWICZ, 2020; CHU; LIU; KUO, 2018; MAUROUX ¢ al, 2014; NEITZEL;
RENSING; BELLHASL, 2017; SCHWENDIMANN e @/, 2018). Destaca-se a facilidade para
registro em video das proprias atividades, o que tem favorecido a autoavaliagao principalmente
em situagdes praticas (JEONG, 2017; JUNG, 2014; VAN WYK; VAN RYNEVELD, 2017).

Majumdar ez al. (2018) e Li et al (2020) desenvolveram o sistema GOAL, no qual o
usuario pode estabelecer objetivos e receber recomendacbes de recursos de aprendizagem e
atividades. Inicialmente voltado para saude, o sistema integra dados de saude do usuario
coletados por dispositivos vestiveis [wearables| e objetos de aprendizagem sobre saude disponiveis
em repositorios especificos. No estudo mais recente (LI ez a/, 2020) incluiu-se a possibilidade de
integragao com outros repositérios de objetos ou LMS como Moodle, além de uma etapa mais
aprofundada no processo de autorreflexdo, para o qual os autores incorporaram questoes sobre a
dificuldade, o resultado alcancado e o esforco.

Lobos e# al. (2021) seguiram um caminho diferente, desenvolvendo um aplicativo focado
no planejamento da aprendizagem nao atrelado a algum dominio especifico. O sistema se
diferencia por nao apenas solicitar passos de planejamento, monitoramento e avaliagdo, mas
incluir tutoriais e conteidos focados na formagdao de habilidades de autorregulagao. O app
estimula que os aprendentes planejem sesses de estudo e tem sido utilizado de modo integrado
com cursos de graduacdo, assim ¢é possivel definir sessdes para atividades solicitadas pelos
professores.

Dentre os estudos selecionados e nao associados a alguma tematica supracitada,
destaca-se que apenas trés estudos focaram na socializagio (LEE, 2015; LIM ef al, 2019;
SANTOSA et al, 2020) e apenas trés exploraram a funcao locativa do smartphone
(CIORDAS-HERTEL ¢7 al., 2021; HUANG ef al., 2016; BOTICKI ez al., 2015). Ciordas-Hertel ez
al. (2021) em especial, abordaram a percepgao de nove fatores do ambiente fisico que influenciam
na aprendizagem e podem ser detectados por sensores do smartphone ou agregados: ruido
visual, ruido sonoro, dependéncia do contexto, conforto espacial, presenca de outros,
autocuidado, qualidade do ar, nutri¢ao, luz.

A analise preliminar dos estudos resultantes da busca sistematica proposta indica forte
preferéncia pelos processos de autorregulacao, em especial o suporte ao planejamento individual
da aprendizagem no que tange a distribuicao das tarefas no tempo. Também se observa que
praticamente todas as pesquisas envolvem contextos formais, do ensino fundamental ao superior.

A excegdo sio os levantamentos sobre uso de smartphones para AAD em ambientes de trabalho
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ou em populages idosas. Embora sejam identificadas contribui¢Ses isoladas para a questio
central desta tese, ndo ha, entre as pesquisas analisadas, solugdes que as integrem e aprofundem
em temas pouco explorados como os contextos informais de AAD, diferentes tipos de projetos
pessoais de aprendizagem, integracao das potencialidades dos ambientes fisicos e digitais,
aspectos de mobilidade entre espagos e contextos.

Nesse sentido, confirma-se o propésito deste trabalho de construir diretrizes para
potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da vida utilizando smartphones. Para
tal, as contribuicbes de cada um dos estudos selecionados serdo analisadas em maior
profundidade e complementadas conforme detalhado no Capitulo 4 — Percurso metodoldgico da

pesquisa.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

You can't always get what you want
But if you try sometimes, you might find
You get what you need

I You can't always get what you want - The Rolling Stones

Esta pesquisa parte da compreensio da aprendizagem ao longo da vida com foco em
dois fendmenos — a aprendizagem autodirigida e a aprendizagem movel — para que se possa
estabelecer relacGes entre elas e, finalmente, propor diretrizes que a potencializem. Sob a 6tica de
Cupani (20006), classifica-se como pesquisa cientifica ao buscar compreender a realidade —
conhecimento descritivo — e pesquisa tecnologica ao visar propor formas de intervir na realidade
— conhecimento prescritivo. Em outra perspectiva, Simon (1996) diferencia ciéncias tradicionais
(socials e naturais) como aquelas que buscam entender fenémenos, e ciéncias do artificial, aquelas
que visam produzir sistemas que ainda nao existem, que se preocupam com a maneira como as
coisas devem ser para alcancar determinados objetivos. Este conhecimento prescritivo das
ciencias do artificial é tratado por Van Aken (2004, p. 226) como knowledge-for-design
[conhecimento-para-projetar], pois "ndo se preocupa com a a¢io em si mesma, mas com O
conhecimento que pode ser utilizado para projetar as solu¢oes", sugerindo entido que se adote o
conceito de Design Science. Do paradigma da Design Science deriva a Design Science Research - DSR, a
abordagem metodologica adotada nesta tese, que integra a pratica projetual e a pratica cientifica
para criagdo de artefatos devidamente fundamentados (DRESCH; LACERDA; ANTUNES
JUNIOR, 2015).

4.1 DESIGN SCIENCE RESEARCH - DSR

A Design Science Research — DSR se caracteriza por envolver questdes dirigidas a
problemas de campo — geralmente do tipo "como" e "o que" — e pela énfase na producao de
conhecimento prescritivo, integrando interven¢des e mecanismos que direcionem solugbes para
determinados contextos (DENYER, TRANFIELD E VAN AKEN, 2008). Artefatos criados
nesse paradigma atuam como um "exemplar projetual", referéncias conceituais para situacoes

similares — classes de problema, por exemplo, "na engenharia civil, a ponte suspensa ¢ um dentre


https://www.youtube.com/watch?v=oqMl5CRoFdk
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os diversos exemplares que um engenheiro pode se basear para projetar uma ponte na situagao
especifica que se encontra" (VAN AKEN, 2004, p. 227, traducdo nossa). Dessa relagio entre o
conhecimento gerado e seu contexto de aplicagao,
Compreende-se que o problema real, e consequentemente os artefatos que
geram solucOes satisfatorias para ele, é sempre singular em seu contexto.
Contudo, tanto os problemas quanto as solugdes satisfatorias podem
compartilhar caracterfsticas comuns que permitam uma organizacio do
conhecimento de uma determinada classe de problemas, possibilitando, assim, a

generalizacdo e o avanco do conhecimento na area. (DRESCH; LACERDA;
ANTUNES JUNIOR, 2015, p. 105).

A classe de problemas ¢é proposta por Dresch, Lacerda e Antunes Junior (2015) como
um conjunto de problemas praticos ou tedricos atendidos por um ou mais artefatos, um
delineamento que serve de parametro para generalizacao dos artefatos a outros contextos. Classes
podem apresentar diferentes niveis de abrangéncia. Em um contexto escolar, por exemplo,
"planejamento semestral de ensino" pode configurar uma classe mais abrangente, enquanto
"ensino de operagbes matematicas" configura uma classe mais especifica. Cada classe possui um
conjunto de problemas e artefatos que geram solucSes para esses problemas. E a partir da
identificacdo dessas classes e seus problemas que se estabelecem conexdes com outros contextos
com problemas similares. Nesta tese, as classes de problema serdo orientadas pelos quatro eixos
potencializadores da AALVi: oportunidades, autodiregdo, suporte ¢ impacto.

A DSR pode levar ao desenvolvimento de artefatos como constructos — elementos
conceituais, vocabulario de um dominio; modelos — declaragdes que expressam a relagdo entre
constructos, como as coisas sao e se relacionam; métodos — conjunto de passos para se
desempenhar determinada tarefa; instanciagdes — conjunto coerente de regras que orientam a
utilizagdo de outros artefatos; ou design propositions — principios de design ou projetuais, um
template orientador para solu¢Ses em determinadas classes de problemas (DRESCH; LACERDA;
ANTUNES JUNIOR, 2015; VAN AKEN, 2004, 2007). Com base nessa classificagdo, as

diretrizes propostas nesta tese se configuram como design propositions.

411 Design propositions e CIMO-logic - framework para elaboragio das diretrizes

Design propositions ¢ um conceito derivado da ideia de "regras tecnologicas" de Bunge

(1967 apud VAN AKEN, 2004), que seguem uma légica do tipo "se vocé quer obter Y na
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situagao Z, execute a acdo X". Entretanto, em design science boa parte das prescricoes sao de
natureza heuristica, mais abrangentes e menos precisas, descritas como "se vocé quer obter Y na
situagdo Z, entdo algo como a ac¢io X pode ajudar”" (VAN AKEN, 2004, p. 227). Para Denyer,
Tranfield e van Aken (2008), a contribuicao chave de uma design proposition é o tipo de intervengao
utilizado para o tipo de problema em questao. Entretanto, para que possa ser aplicado em outros
contextos é preciso ampliar as variaveis envolvidas na légica de construgao de uma proposigao. A
aplicacao de uma design proposition envolve adaptagdes ao contexto especifico, por isso, é preciso
compreender os fatores do contexto original e os mecanismos que fazem a intervengao gerar tais
respostas (VAN AKEN; ROMME, 2012).

Tradicionalmente o conhecimento prescritivo envolve uma légica 10 —
Intervention-Ontput, "se A, entao faca B", entretanto, a lacuna entre agao e resposta se torna uma
"caixa-preta", um conjunto de variaveis desconhecidas que precisam ser devidamente abordados a
fim de se estabelecer uma relagdio mais confiavel e replicavel das causas e efeitos (BICKMAN,
1987). Denyer, Tranfield e van Aken (2008) afirmam que, em areas como as ciéncias sociais, se
faz necessario considerar também o contexto (C) da intervengao (I) e os mecanismos (M) que
geram respostas (O de Outcome) a intervengao, elementos que configuram o CIMO-logic, um
[framework referéncia para explicitacao de conhecimento prescritivo em Design Science. O contexto
engloba o que se espera alcangar e os fatores internos e externos que influenciam nos agentes;
intervengdes siao propostas de agdo — que podem aparecer como produtos, processos, servigos
ou atividades — que influenciam as respostas; mecanismos sio ativados pelas intervencdes e
geram certas respostas; as respostas sio o que se obtém das intervengoes, em seus varios
aspectos (COSTA; SOARES; DE SOUSA, 2018).

Costa, Soares e de Sousa (2018) indicam que o CIMO-logic ¢ utilizado em diferentes
areas de conhecimento, gerando prescricoes com diferentes configuragoes e amplitudes. Nesse
sentido, reforcam o entendimento de que se trata de um framework dinamico com elementos que
podem se combinar e relacionar com um mais outros elementos — em um determinado tipo de
contexto (C,), podem ser propostas diversas intervencoes (I, I, I5 ... 1), que podem conter mais
de um mecanismo gerador (M;, M,, M; ... M,), que podem resultar em uma ou mais respostas
(O4, O,, O5 ... O,). Por exemplo: no contexto C,, pode-se combinar as intervengoes I, e I, pois

quando juntas elas despertam o mecanismo M, que leva a resposta O, (FIGURA 4.1).
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Figura 4.1 - Exemplo de combinacdo dindmica dos elementos na légica CIMO

M, O,

M, O,
C 1 |2
M, Os

M, O.

Fonte: elaborada pelo autor

Denyer, Tranfield e van Aken (2008) destacam que se deve tomar especial cuidado na
elaboracao e na interpretagao de design propositions no que tange a sua aplicabilidade. Embora o
Sframework CIMO-logic oriente a construcio das proposi¢des, a logica estrutural visa elucidar os
elementos a serem considerados, o que nao implica em uma forma definida ou fechada. Uma
design proposition nao é a solucao completa para qualquer problema, nem uma receita ou conjunto
de instrugdes precisas que garantirao resultados especificos. Nesse sentido, sua construcio deve
considerar evidéncias que suportem a relagdao entre intervengoes e resultados e o entendimento
dos mecanismos que geram tais respostas (VAN AKEN, 2004). Uma boa design proposition,
portanto, possui fundamento, pois se compreende por que/como (mecanismos) uma
intervencao produz respostas em determinados contextos, e validade, pois a pratica confirma a

obtencao das respostas a partir das interven¢oes (VAN AKEN, 2005).

4.2 ETAPAS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

O método de pesquisa proposto por Dresch, Lacerda e Antunes Junior (2015) para DSR

¢ composto por 11 etapas, adaptadas para o contexto desta tese e detalhadas no Quadro 4.1.



OBJETIVOS DA TESE

Questdo de pesquisa:

Como smartphones podem
potencializar a aprendizagem
autodirigida ao longo da vida?

1. Identificar os fatores que
influenciam na aprendizagem
autodirigida ao longo da vida.

2. Reconhecer tendéncias e
lacunas na exploragao do

smartphone para aprendizagem.

3. Mapear contribuicbes do
smartphone para aprendizagem
autodirigida ao longo da vida.

4. Propor acbes para exploracdo
do potencial dos smartphones.

Consolidacao do objetivo geral:
Propor diretrizes para
potencializar a aprendizagem
autodirigida ao longo da vida
utilizando smartphones.
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Quadro 4.1 - Etapas da pesquisa

ETAPA DSR

1. Identificagcdo do problema

2. Conscientizagao do
problema e Revisdo
Sistematica da Literatura

3. Identificacdo de artefatos e
configuragdo das classes de
problemas

4. Proposigdo de artefatos
para resolver problemas
especificos

5. Projeto do artefato

6. Desenvolvimento do
artefato

7. Avaliacdo do Artefato
8. Explicitacdo das
Aprendizagens

9. Conclusdes

10. Generalizagao para

classes de problemas

11. Comunicacao dos
resultados

PROCEDIMENTOS

Andlise bibliométrica de publicacles para
identificacdo de temas e autores centrais.

Revisao de literatura com foco na
identificacao de lacunas e recomendacoes
de pesquisa.

Revisao de literatura sobre aprendizagem
ao longo da vida e aprendizagem
autodirigida.

Revisdo de publicagBes académicas e
técnicas sobre smartphones e suas
caracteristicas.

Andlise de revisdes sistematicas e
meta-analises recentes sobre aprendizagem
mdvel e ubiqua.

Revisdo sistemdtica da literatura
envolvendo AAD e smartphones.

Definicdo de classes de problema e
contextos da AALVi (problemas especificos).

Andlise das contribuicdes e evidéncias
identificadas na revisdo sistematica,
considerando os elementos do CIMO-logic:
contextos, intervengdes, mecanismos e
respostas.

Classificacdo e integracao das intervencoes,
mecanismos e respostas com contextos de
problema.

Definicao de diretrizes utilizando o
framework CIMO-logic.

Validagao das diretrizes com especialistas -
Método Delphi

Andlise e discussdo do processo de
validacdo

Proposicao da versao final das diretrizes
Apresentacdo das limitagoes, das
possibilidades de aplicacao e recomendacao

de trabalhos futuros.

Publicacdo da tese

Fonte: elaborado pelo autor
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A primeira etapa da pesquisa envolveu estudos exploratérios acerca do contexto e do
problema por meio de revisoes de literatura e analises bibliométricas. Segundo Yoshida (2010, p.
59), "uma andlise bibliométrica rastreia: publicagdes, palavras, citagoes, referéncias citadas,
cocitacoes, frases e autorias". Por meio dessa andlise ¢ possivel observar relagbes entre
palavras-chave, autores, identificar tendéncias e agrupamentos. Foram realizadas trés analises
bibliométricas exploratorias (apresentadas em detalhes nos Apéndices) envolvendo um total de
14.229 artigos, cujos dados foram extraidos da base Scopus considerando os conceitos centrais da
tese. Os dados de cada busca foram tratados no software Vos Viewer, uma ferramenta para
tratamento e visualizacio de dados bibliométricos (VAN ECK; WALTMAN, 2014). A sintese das
analises bibliométricas é apresentada na introdugdo desta tese como um panorama conceitual.

A segunda etapa — conscientizagdo sobre o problema — visou identificar os fatores que
influenciam na aprendizagem autodirigida ao longo da vida a partir da revisdo narrativa da
literatura académica. Essa revisio partiu dos autores mais relevantes identificados na analise
bibliométrica, buscando permear os temas correlatos observados na analise de palavras-chave,
embora nio tenha se limitado a eles. Outros autores e temas foram incorporados, especialmente
publicagdes mais recentes, dado que a tendéncia do mapa de autores mais citados é destacar
pesquisadores mais antigos. Essa revisao resultou no Capitulo 2 desta tese: "Aprendizagem
Autodirigida ao Longo da Vida".

A conscientizagdo sobre o problema buscou ainda reconhecer tendéncias e lacunas na
exploraciao do smartphone para aprendizagem. Nesse caso, a revisio focou em meta-analises e
revisdes sistematicas ja publicadas, bem como, na analise de relatérios de tendéncias, de
noticias em portais especializados, manuais técnicos e outras publicagdes relacionadas aos
smartphones. A inclusdo de fontes que nio estdo em bases académicas [chamada grey literatnre™| é
uma recomendag¢do de Morandi e Camargo (2015) na abordagem da DSR como estratégia para
obter informagdes de campo e publicacdes de especialistas que influenciam no desenvolvimento
de novos artefatos. Essa revisao resultou no Capitulo 3 desta tese: "Smartphones e aprendizagem

movel".

** Grey literature engloba um corpo de publicagdes nio validadas em féruns académicos, o que pode incluir livros,
relatérios, noticias, videos, posts de blogs, e-mails etc. (GAROUSI; FELDERER,; MANTYLA, 2017)
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4.2.1 Procedimentos de Revisao Sistematica da Literatura e analise

A Revisao Sistematica da Literatura — RSL é uma etapa crucial na DSR, pois proporciona
uma visio abrangente e robusta por meio de um método explicito, com critérios definidos de
busca e anilise, permitindo "que o pesquisador faca uso de um conhecimento existente e consulte
outros estudos com foco no mesmo problema ou em problemas similares aos dele" (DRESCH;
LACERDA; ANTUNES JUNIOR, 2015, p. 128). No ambito da DSR, a RSL pode ser aplicada
na identificagao de lacunas que configuram o problema, na defini¢ao das classes de problemas, na
busca por artefatos similares aos que se deseja propor e ainda no levantamento de casos e
evidéncias que os sustentem.

Existem diversos protocolos para execu¢ao (OKOLI, 2015) e apresentacio (MOHER e7
al., 2015) de RSL. Nesta tese, adota-se a proposta de Morandi e Camargo (2015) voltada para
DSR, que classificam a RSL em revisdo agregativa® e revisdo configurativa. Agregativas sio as
revisdes com questdes fechadas em busca de resultados empiricos validos, geralmente baseados
em estudos homogéneos e quantitativos. Configurativas sio as revisdes baseadas em questoes
mais abertas, que visam explorar um tema de forma mais abrangente, utilizando fontes
heterogéneas. "Embora apresentadas binariamente, as revisbes podem revelar aspectos
agregativos e configurativos em diferentes graus [...]" (IBID, p. 147), por isso é importante
observar ao longo das analises o que ¢é validado empiricamente e o que é proposi¢ao teorica.

O protocolo proposto por Morandi e Camargo (2015) envolve a defini¢io dos conceitos
que orientam a pesquisa, do contexto no qual ela se da, do horizonte temporal, dos idiomas a
serem considerados, da questdo norteadora da revisio, da estratégia — se agregativa ou
configurativa, dos critérios de inclusao e exclusdo, dos termos de busca e das bases de dados
utilizadas.

Os conceitos centrais da pesquisa sao smartphones e aprendizagem autodirigida —
self-directed learning, encontrados também como mobile phone, mobile device ou aprendizagem
autodirigida, se/f-regulated learning. Assim os termos utilizados nas buscas foram "smartphone" ou

"mobile" combinados com "selffd* learning" ou "self-r* learning". As bases escolhidas para a busca

» A integracdo de outros estudos tedricos e qualitativos além daqueles obtidos na busca inicial também é conhecida,
especialmente na area da saude, como Revisio Integrativa. A Revisdo Integrativa é assim chamada "porque fornece
informagdes mais amplas sobte um assunto/problema [...] com diferentes finalidades, podendo set direcionada
pata a definicdo de conceitos, revisio de teotias ou andlise metodolégica dos estudos" (ERCOLE; MELO;
ALCOFORADO, 2014, p. 9).
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foram Scopus e Web of Science por indexarem publicagdes cientificas de multiplas fontes,
apresentando, juntas, mais de 250 milhdes de documentos e quase 4 bilhdes de referéncias™. Os
termos foram pesquisados em inglés, mas foram considerados estudos publicados em inglés,
alemao, espanhol ou portugués. Nao foi adotado nenhum recorte temporal, dado que as
pesquisas sobre smartphones e mobile learning sao naturalmente recentes. Quanto aos critérios de
selecdao dos resultados, estabeleceu-se que seriam incluidos na revisao apenas artigos ou capitulos
de livro disponiveis na integra; que evidenciam o uso de smartphones, aplicativos ou servigos
relacionados aos smartphones; e que abordam aspectos da aprendizagem autodirigida como foco
da pesquisa. O processo de selecao desses estudos, resumido na Figura 4.2, ¢ detalhado no tépico

"3.4 Smartphones e Aprendizagem Autodirigida" desta tese.

Figura 4.2 - Processo de selecao de estudos

566 resuLtapos

396 FArA ANALISE DE RESUMOS

171 PARA LEITURA COMPLETA

]36 DISPONIVEIS PARA LEITURA COMPLETA

103 seLeCIONADOS PARA REVISAD

Fonte: elaborada pelo autor

% Segundo dados das préprias plataformas, a Scopus contém mais de 87 milhdes de documentos indexados e a Web
of Science mais de 171 milhGes. Disponiveis em: https://www.elsevier.com/solutions/scopus/how-scopus-works

content e https://clarivate.com/webofsciencegroup. Acesso em Novembro de 2022.



https://www.elsevier.com/solutions/scopus/how-scopus-works/content
https://www.elsevier.com/solutions/scopus/how-scopus-works/content
https://clarivate.com/webofsciencegroup
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Os 103 estudos selecionados sistematicamente passaram por duas revisdes com
objetivos distintos. A primeira revisaio buscou ampliar a consciéncia sobre o problema,
estreitando a compreensiao da relagao entre smartphones ¢ AAD, como um influencia o outro,
fornecendo uma analise preliminar das contribui¢oes do smartphone para AAD, apresentada ao
final do Capitulo 3 desta tese. A segunda revisio buscou extrair os detalhes dos artefatos
apresentados nos estudos, identificando elementos CIMO — contextos, intervencoes, mecanismos
e respostas.

A analise em profundidade dos artigos adotou um conjunto de categorias e codigos para
classificacio dos documentos e dos trechos relevantes marcados na leitura (Quadro 4.2). Essa
codificacdo foi realizada no software MAXQDA (Figura 4.3), que permite buscar expressdes
especificas em multiplos documentos, minerar textos, gerenciar e filtrar as marcagdes pelos

codigos, facilitando a sua extragao e analise.

Quadro 4.2 - Categorias pré-definidas para codificacdo dos estudos e trechos

CATEGORIA

Relacao entre
smartphones e
AAD

Classes de
problema

CIMO

CODIGOS
SDL > MOBILE
MOBILE > SDL
Oportunidades
Autodirecao
Suporte
Impacto
Contexts
Interventions
Mechanisms

Outcomes

DESCRICAO

Influéncia da AAD na aprendizagem mdvel
Influéncia do mobile na AAD

Foco nas condigbes do contexto

Foco na agéncia do aprendente

Foco em acesso a recursos humanos e ndo-humanos
Foco no resultado da aprendizagem

Trechos que configuram contextos da intervencao
Trechos com intervencgGes realizadas ou sugeridas
Trechos que explicitam os mecanismos

Trechos que apresentam as respostas obtidas

Fonte: elaborado pelo autor

Os trechos codificados no MAXQDA foram revisados e anotados em uma planilha
(Figura 4.4) com objetivo de registrar a relagao entre cada intervengao, mecanismo e resposta,
quando observados, atrelando-os a um contexto dentro das classes de problema. Cada linha na
planilha representa uma relagdo especifica entre os elementos CIMO identificados em cada
estudo, inclusive nos casos de a pesquisa nao explicitar todos, por exemplo, quando se sugere um

tipo de interven¢ao ou mecanismo, mas nao sao apresentados resultados, que ficaram em branco.
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Figura 4.3 - Captura de tela do MAXQDA que ilustra a codificacdo
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Fonte: elaborada pelo autor

Segundo o método recomendado por Dresch, Lacerda e Antunes Junior (2015) para

DSR, a partir identificacio de artefatos existentes nos estudo [extraidos na légica CIMO],

passa-se para a etapa de desenvolvimento de propostas de solu¢bes para problemas especificos e

para o desenvolvimento do artefato final — o conjunto de diretrizes.
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4.2.2 Procedimentos de construgdo das diretrizes

As diretrizes, enquanto design propositions, buscam apresentar orientagdes para O
desenvolvimento de solug¢des, sugerindo tipos de intervengao possiveis para determinados tipos
de problema (DENYER, TRANFIELD; van AKEN, 2008). Para que as proposi¢oes alcancem
esse grau de generalizacio, os elementos CIMO identificados na RSL precisam ser revisados e
agrupados considerando as caracteristicas similares dentre as solug¢Oes satisfatérias identificadas
nos estudos (DRESCH; LACERDA; ANTUNES JUNIOR, 2015).

A integracao dos elementos CIMO considerou como intervengdes os tipos de agdes que
podem potencializar a AALVI, estimulando a agéncia do aprendente. Nessa analise, optou-se por
nao definir o agente promotor da interven¢do, visto que o objetivo é que possam ser
incorporados por professores, mentores, pares, sistemas inteligentes, aplicativos, metodologias,
institui¢cées e pelo préprio aprendente. Os mecanismos foram considerados partes do tipo de
intervencao e incluem recursos de aplicativos e do smartphone, recursos do ambiente, processos
mentais (internos), processos externos (acOes de terceiros). Diferentes tipos de mecanismos
podem ser ativados em uma intervencgdao, gerando diferentes respostas. Por isso, além das
similaridades, a observacdo das especificidades de cada mecanismo ¢ chave para compreender a
multiplicidade de resultados que uma intervencao pode gerar. As respostas foram analisadas
enquanto consequeéncias dos mecanismos, tanto em relagio aos resultados tangiveis, observaveis
e mensuraveis, quanto em relacio aos possiveis efeitos sobre o aprendente e sobre o processo
autodirigido. Os contextos, embora sejam a primeira letra da sigla CIMO, foram agrupados por
ultimo, identificando os tipos de problema atendidos por cada resposta ja analisada, considerando
ainda os quatro eixos potencializadores da AALVi: oportunidades, autodire¢do, suporte e
impacto. Essa configuracio buscou atender o proposto no framework CIMO, dado que um
determinado contexto [problema especifico] pode ser atendido por mais de um tipo de
intervengao, a fim de que se obtenham as respostas necessarias (COSTA; SOARES; DE SOUSA,
2018).

O processo de integragao foi realizado transpondo manualmente as intervengoes,
mecanismos e respostas da planilha para cartdes com cores diferentes, conectados entre si, em

um painel digital na plataforma Miro>". Os elementos similares foram integrados em um mesmo

¥ Miro é uma plataforma que funciona como um quadro branco infinito, interativo e colaborativo, permitindo a
criagdo livte com elementos como cartoes, imagens, linhas de conexao, textos e formas diversas, oferecendo ainda
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cartdo, adotando uma redagao unificada e um indice numérico para referenciar os estudos que
fundamentam cada proposi¢ao. Ao final de um complexo processo de revisio, sintese e conexao
dos cartdes, eles foram ordenados de modo a se aproximar do processo de AALVi, numerados e

identificados com a inicial do elemento CIMO (Figura 4.5).

Figura 4.5 - Captura da plataforma Miro que ilustra a organizacao dos cartoes CIMO
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Fonte: elaborada pelo autor

De acordo com Denyer, Tranfield e van Aken (2008), as proposi¢oes formadas pelos
tipos de intervengdo, mecanismos, respostas e respectivos contextos ja correspondem ao que se
entende como design propositions, visto que elas nao precisam apresentar uma redagao fechada ou
uma ordem de leitura definida. Entretanto, a fim de facilitar a disseminacao dessas proposi¢oes,
os tipos de intervencdo com seus mecanismos e respostas foram sintetizados em forma de
diretrizes. A redagdao de cada diretriz buscou abranger os principais aspectos dos elementos que
a compdem, de forma que possa contribuir mesmo quando lida isoladamente, porém, sem anular
a importancia da estrutura CIMO que detalha a proposicao. As diretrizes também foram

numeradas e identificadas com prefixo "D".

templates pré-definidos como para mapas mentais, conceituais, fluxogramas e outros. Disponivel em www.miro.com.
Acesso em Janeiro de 2023.


http://www.miro.com
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4.2.3 Procedimentos de validacdo das diretrizes

Denyer, Tranfield e Van Aken (2008) recomendam que o ideal é que as design propositions
sejam observadas em campo. Isso considera os estudos empiricos que deram origem as
proposi¢oes, possiveis novas pesquisas em campo, ou ainda novas RSL buscando estudos com
evidéncias especificas para cada proposicao. Outra forma de validar as diretrizes ¢ pela consulta a
partes interessadas — como realizado por Van der Stappen e Zitter (2018) com estudantes — ou
por meio da avalia¢do de especialistas, também conhecido como método Deplhi.

Esta tese agrega diversos contextos, agentes e processos relacionados a AALVi que
tornam complexos os procedimentos de validagao das proposi¢oes em campo. Nesse sentido,
adotou-se como estratégia a avaliagdo de especialistas utilizando o método Delphi. Marques e
Freitas (2018) apontam que o Delphi (Figura 4.6) geralmente inclui a aplica¢ao de questionarios a
serem respondidos individualmente por especialistas na area em questdo, visando nio apenas a
concordancia em relagdio ao que ¢é proposto, mas também a geracdo de usights e
problematizagdes. Nesse sentido, algumas caracteristicas sao essenciais como anonimato, rodadas

de avaliagdo com feedback e a possibilidade de alteracio no questionario e nas respostas.

Figura 4.6 - Esquema genérico de implementacdo do método Delphi com trés rodadas
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Fonte: Marques e Freitas (2018, p. 395)
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Nao existe um consenso em relagdo ao numero de especialistas para compor o painel
Delphi. Marques e Freitas (2018) indicam que o ideal é que tenha pelo menos 10 avaliadores, sem
exceder muito esse nimero, pois as contribuicbes podem se tornar repetitivas e gerar um
excedente de dados. Alexandre e Coluci (2011) associam a quantidade de membros ao indice de
concordancia a ser atingido. Segundo os autores, em grupos com cinco ou menos avaliadores
deve-se alcancar um consenso de 100% nas rodadas de avaliagio para que a proposta seja
representativa. Quando o painel tiver seis ou mais especialistas, pode-se adotar uma concordancia
minima a partir de 78%. Independentemente do nimero, Grisham (2009) destaca que o painel
deve incluir diferentes areas de especialidade e perspectivas sobre o assunto, integrando tanto
profissionais académicos como nao académicos.

A diversidade de formagdes e atuagdes norteou a escolha dos especialistas. Inicialmente
foram selecionados alguns pesquisadores de relevancia na area e profissionais nao académicos.
Solicitou-se que estes especialistas indicassem outros especialistas, a fim de convidar pelo menos
15 avaliadores para o processo. Ao final, oito especialistas responderam positivamente ao convite
e participaram do painel, sendo trés com foco nao académico e cinco académicos. O perfil de

cada especialista participante é apresentado no Quadro 4.3.

Quadro 4.3 - Perfil dos especialistas participantes do painel Delphi
Vinculo principal  Perfil

Doutor e Mestre em Educacdo. Professor hd mais de 30 anos. Experiéncia na Educacéo
Instituicao de Superior, também em Educacado Profissional e Tecnoldgica (EPT) e com forte atuacdo na
ensino privada de  EaD e na formacdo de professores para o uso de midias digitais. Atualmente é professor e
interesse publico  pesquisador em instituicBes de ensino publica e privada, além de avaliador ad hoc de
tecnologia educacional na plataforma evidéncias do MEC.

Pedagoga, Doutora em Engenharia e Gestao do Conhecimento, possui mais de 20 anos

Instituicdo de de experiéncia na drea da educacdo, da educacdo bdsica a pds-graduacdo, presencial e a
ensino publica distancia, especialmente em formacao de professores, desenvolvimento de recursos
federal didaticos e orientagdo de mestrandos. Atualmente é professora e pesquisadora com foco

em Gestdo do Conhecimento, Educacao e Tecnologias em instituicao de ensino privada.

Doutora em Engenharia de Producdo, com pesquisa relacionada a concepgdo de projetos
de formacdo. Professora da Educag&o Profissional hd mais de 20 anos, atua na Educagdo a
Disténcia ha alguns anos, com experiéncia na elaboragdo de projetos de cursos, materiais
didaticos e mediacdo pedagdgica nessa modalidade. Pesquisadora da Educacdo
Profissional, Didatica Profissional, Andlise da Atividade, Educacdo a Distancia.

Instituicao de
ensino privada

Mestre em Educacdo e Comunicagdo, profissional com mais de 27 anos de experiéncia
em tecnologias digitais on-line aplicadas a educacao, especialmente em projetos de
inclusdo digital escolar, formacdo de professores e gestores escolares, tanto na rede
publica municipal como em instituicdo de ensino superior privada.

Governo municipal



Instituicdo de
ensino privada de
interesse publico

Instituicao de
ensino publica
federal
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Cientista da Computagao, doutora em Engenharia e Gestdo do Conhecimento, possui mais
de 15 anos de experiéncia nas dreas de tecnologia educacional e educacdo a distancia,
especialmente em projetos de desenvolvimento de recursos didaticos, plataformas
digitais de aprendizagem e formacao de professores, atualmente é professora de
instituicdo privada de interesse publico.

Engenheiro de Computacdo, doutor em Ciéncias, com experiéncia de mais de 16 anos no
ensino presencial e EaD, tendo dedicado os ultimos 6 anos a tecnologias educacionais e
EaD, com foco no ensino do uso dessas tecnologias para professores das redes publicas e
privadas da formacdo geral e técnica. Atualmente é professor e pesquisador em

instituicdo de ensino publica.

Jornalista com MBA em Digital Business, possui mais de 17 anos de experiéncia na area
de comunicacao, sendo os ultimos 12 anos dedicados a drea de design instrucional,
tecnologia educacional e consultoria em educacdo corporativa. Atuou em projetos
educacionais de grandes empresas e organizagdes do varejo, do agronegdcio, da inddstria,

Plataforma online
de ensino de

tecnologia do mercado financeiro, além de académicas. Atualmente é consultora especialista em
educacdo corporativa na maior escola online de tecnologia do Brasil.
Bacharel em Direito, Licenciada em Lingua e literaturas vernaculares, especialista em
Tecnologias para Educacao Profissional, certificada como pessoa inovadora pelo GIMI
Empresa de Institute. J& atuou como prof/essorla dgjoveps e ad.uLtos, analista de nego”cios, product
tecnologia owner e produtora de conteudo técnico. Ha aproximadamente 8 anos relne essas

competéncias para o desenho de experiéncias de aprendizagem em projetos de educacdo
corporativa, especialmente na educacao a distancia e envolvendo dispositivos mobile.
Recentemente, integrou a equipe de desenvolvimento de uma formagao voltada a
microempreendedores oferecida por meio do whatsapp no formato de microlearning.

educacional

Fonte: elaborado pelo autor

Cada especialista recebeu um e-mail com convite para participagao e orientagdes sobre o
processo de avaliagdo. A avaliagdo se deu por meio de um questionario no qual cada diretriz
deveria ser avaliada em uma escala de cinco pontos: de 1 - Discordo totalmente a 5 - Concordo
totalmente. Também foi disponibilizado um campo aberto em cada diretriz e ao final do
questionario para que o especialista apresentasse contribuigdes. Para avaliarem as diretrizes, os
especialistas foram orientados a acessar o mapa CIMO elaborado na plataforma Miro™, que
detalha os tipos de intervengao, mecanismos, respostas e contextos. Também foi fornecido um
documento com notas metodoldgicas, explicando brevemente o framework CIMO-logic.

As contribui¢oes dos especialistas obtidas na primeira rodada foram analisadas,
incorporadas nas propostas ou justificadas. A segunda rodada com as propostas modificadas foi
avaliada por meio de um novo formulario, acompanhado de relatério contendo as notas e
comentarios de todos os avaliadores recebidos na primeira. Para fins de validagao, foram
consideradas relevantes as propostas com média maior ou igual a 4.0 e validas aquelas com

indice de validade de conteido — IVC maior que 80%. O IVC ¢ calculado dividindo-se o numero

28 Disponivel em: https://miro.com/app/board /uXjVPxZsGIlk=



https://miro.com/app/board/uXjVPxZsGIk=/
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de respostas que indicam concordancia [nesse caso 4 e 5], pelo total de respostas em cada item

(ALEXANDRE; COLUCI, 2011).

4.3 SINTESE DA METODOLOGIA

Esta pesquisa tem uma finalidade propositiva, buscando contribuir com novos
conhecimentos que orientem o desenvolvimento de solugoes, definidos por Van Aken (2004)
como knowledge-for-design - [conhecimento-para-projetar]. Nesse sentido, adota-se o método
proposto por Dresch, Lacerda e Antunes Junior (2015) para Design Science Research — DSR,
uma abordagem de referéncia para desenvolvimento de novos artefatos que integra métodos
projetuais e de design com métodos cientificos. Os procedimentos de exploragao e pesquisa
envolvem revisOes narrativas, analises bibliométricas e revisOes sistematicas da literatura. Para fase
propositiva, adota-se o framework CIMO-logic [Contextos, Intervengoes, Mecanismos e
Resultados] que orienta a analise dos artefatos identificados na pesquisa, bem como, a construgao
de um mapa de proposi¢oes que forma o conjunto final de diretrizes [design propositions|. Cada
diretriz sintetiza uma proposi¢ao composta por, pelo menos, um tipo de intervengdo e seus
respectivos mecanismos e respostas, e pode atender a um ou mais contextos ou problemas
especificos das classes de problema definidas na fundamentacdo da tese. As diretrizes elaboradas
passaram pela avaliagao de especialistas, a fim de obter contribui¢des e validar cada proposigao.

Esse processo é resumido na Figura 4.3.
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Figura 4.3 - Metodologia para elaborac3o e validacao das diretrizes

REVISAO DE LITERATURA UA .
CONFIGURATIVA g @R, EVIDENCIAS PRESENTES EM
Q @ ©R: ESTUDOS EMPIRICOS DA REVISAO

CONTEXTOS INTERVENCOES MECANISMOS RESPOSTAS
PROBLEMAS OUTCOMES
ESPECIFICOS

ES
o
o

|

M D; —

INTEGRAQKO DE ELEMENTOS POR T
SIMILARIDADE DE RELACOES g T

T

VALIDACAO POR ESPECIALISTAS
RODADAS DELPHI

N

Fonte: elaborado pelo autor
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5 CONSTRUGAO DAS DIRETRIZES

I saw the part of you
That only when you're older you will see too
You will see too

11 You'rte somebody else - Flora Cash

A aprendizagem autodirigida ao longo da vida — AALVi envolve uma série de fatores, de
politicas globais a caracteristicas individuais. E um processo continuo, que se da em diferentes
contextos € momentos, com objetivos e motivos diversos, no qual o aprendente pode apresentar
maior ou menor autodire¢ao. Potencializar esse processo envolve definir frentes de a¢do, que
nesta tese foram organizadas em quatro eixos: oportunidades, autodire¢ao, suporte e impacto.

O processo de AALVi e as classes de problema nortearam a construcao das diretrizes
descrita neste capitulo. Apresenta-se os resultados do mapeamento das potencialidades do
smartphone para AALVi, organizados segundo o framework CIMO-logic em propostas de agdes —
tipos de interven¢ado com seus respectivos mecanismos e respostas, para, em seguida, detalhar
cada proposta, discutindo seus elementos a partir das referéncias que a fundamentam, incluindo
exemplos e evidéncias de campo relevantes, quando existentes na origem. Ao final, cada conjunto

de elementos ¢ sintetizado em uma proposta inicial de diretriz.

5.1 RESULTADOS INICIAIS DO MAPEAMENTO DE CONTRIBUICOES

Conforme os procedimentos descritos no Capitulo 4 - Percurso metodolégico da
pesquisa, o mapeamento e a proposicao de agdes partiu da analise em profundidade de 103
estudos selecionados na RSL. Essa analise buscou identificar e marcar trechos relevantes em cada
artigo que sugerissem algum tipo de intervenc¢do, mecanismo ou resposta em algum contexto da
AALVi. Algumas referéncias citadas pelos selecionados foram consultadas para ampliar a
compreensio dos mecanismos e respostas identificados, optando-se por agregar integralmente
apenas duas dessas referéncias ao conjunto inicial, totalizando 105 estudos. Os trechos
codificados foram revisados e transpostos para uma planilha a fim de registrar a relacao entre os
elementos. Cada linha buscou representar uma relagao unica observada entre uma intervengao,

um mecanismo e uma resposta em cada estudo analisado. Também foram registrados possiveis


https://www.youtube.com/watch?v=qVdPh2cBTN0
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contextos da AALVi associados aqueles elementos, observacdes e outras informagdes como o
contexto educacional do estudo (se formal, informal, ensino médio, graduacao etc.). Nessa logica,
uma mesma intervengao, quando atrelada a dois mecanismos e duas respostas diferentes, em um
mesmo estudo, geraria duas linhas na planilha. Houve casos de o estudo nio indicar algum dos
elementos, por exemplo, um mecanismo que pudesse gerar a resposta apresentada. O Quadro 5.1

contém dados extraidos da planilha original e ilustra esses casos citados.

Quadro 5.1 - Exemplo de organizacdo da planilha de elementos extraidos dos estudos

Contexto

Autores Nivel Classe Jee Intervencgoes Mecanismos Outcomes
Problema especifico

Arnold et  Graduacdo Autodiregdo = Automonitoramento - Facilitar o registro dos  Registro de periodo e Aprendentes podem analisar

al. (2017) Dificuldade para monitorar dados de atividades tempo em cada informagoes que nado teriam
0 processo pois Nao para monitoramento. atividade. (App como acessar antes, como o
possuem inf. claras sobre o Pattern) tempo dedicado em cada
que fazem atividade.

Arnold et  Graduagdo Autodiregdo = Automonitoramento - Facilitar o registro dos  Registro do nivel de  Aprendentes podem analisar

al. (2017) Dificuldade para monitorar dados de atividades satisfagdo com a sua o melhor tipo de estratégia
0 processo pois ndo para monitoramento. produtividade (App  para si mesmos.
possuem inf. claras sobre o Pattern).
que fazem

Thiagraj et  Pds- Suporte Baixa autoeficdcia - Oferecer acesso - Reduzir a inseguranca em

al. (2021) Graduacao aprendentes inseguros facilitado ao suporte relagdo as acdes que sdo
com a sua capacidade como professores, esperadas de um aprendente
sentem falta de um especialistas, autodirigido.

suporte externo mais ativo  orientadores, pares.

Fonte: elaborado pelo autor

O processo de transposicao dos elementos identificados nos artigos resultou em uma
planilha com 350 linhas. Alguns estudos apresentaram um nivel maior de detalhamento,
especialmente quando observados os mecanismos. Ao longo desse processo foi possivel observar
diversas similaridades entre as propostas dos diferentes estudos, mas elas s6 foram integradas na
etapa seguinte.

A classificacdo de cada artigo em relagdo ao seu contexto educacional confirma o que
foi observado na analise preliminar apresentada no Capitulo 3 — embora tratem de aprendizagem
autodirigida, predominam pesquisas em contextos formais. Conforme observado no Grafico 5.1,
cerca de 70% dos estudos ocorreram em contextos formais, com destaque para cursos de
Graduagao (43,8%) e cursos oferecidos por alguma institui¢ao formal com nivel niao explicitado
(15,7%). Por outro lado, quase um ter¢o dos estudos (27%) se deu em contextos
predominantemente informais, contribuindo com experiéncias mais préximas daquelas que

ocorrem ao longo da vida.
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Gréfico 5.1 - Contexto educacional dos estudos analisados
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Fonte: elaborado pelo autor

Em relagio as classes de problema, das 350 contribui¢des identificadas, 33 foram
relacionadas ao eixo de Oportunidades, 140 no eixo de Autodirec¢do, 162 no eixo Suporte e 14 no
eixo de Impacto. O foco nos processos de autodire¢ao e suporte naturalmente se destacaram pelo
predominio de estudos em ambientes formais. Por isso, reforca-se a importancia de propor a¢oes
que potencializem as oportunidades nos diversos contextos da vida, bem como, propostas de
ampliacao do impacto do processo de aprendizagem, tanto internamente, transformando o
aprendente, quanto externamente, modificando o entorno.

A partir da planilha, iniciou-se o processo de agrupamento e sintese de contribui¢Ges
similares utilizando cartdes na plataforma Miro. Inicialmente foram criados cartdes para cada tipo
de interven¢iao, mecanismo e resposta. Elementos similares foram integrados em um mesmo
cartdo, ao longo de diversas revisoes, elaborando-se uma redagao unificada e mais abrangente,
acompanhada das referéncias por meio de um indice numérico aos estudos que fundamentam
cada cartio” (Figura 5.1). Esse processo também envolveu o estabelecimento de novas conexdes

entre os cartoes.

* O indice numerado das referéncias listadas em cada cartdo esta disponivel no Apéndice E.
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Figura 5.1 - Exemplo da estrutura de cada cartdo na plataforma Miro

|
M16 - Conteudos e atividades

012 - Maior taxa de conclusdo de
atividades, alimentando a

16 - Oferecer experiéncias de
aprendizagem que demandem

pouco ’esforgo para serem fragmentadas em unidades qg curja A oeieataeaan e
concluidas pelo aprendente, duragdo, que demandem menos de lizacso d
indicando previamente o nivel de _— > 20 min para conclusdo —————— )| consequentemente a realizacao de

dificuldade e o tempo estimado
para concluséo. [13, 18, 95, 100]

diversas pequenas atividade em

(microlearning). [13, 18, 93, 100] sequéndia. [13, 18, 71, 100]

e ——————

Fonte: elaborado pelo autor

Com a integracdo por similaridade, estudos que apresentavam mecanismos sem
respostas, por exemplo, herdaram tipos de resposta de outros estudos que explicitam essa relagao.
Na Figura 5.1 ¢ possivel observar que a intervencao 16 nao foi abordada no estudo 93, porém o
mecanismo M16 foi observado pelos pesquisadores, que ndo também nao abordaram o resultado
012, identificado nos outros estudos. O resultado dessa etapa de sintese e proposi¢ao ¢ um mapa
com 18 tipos de intervengao, 71 tipos de mecanismos e 55 tipos de respostas, estabelecendo 216
conexdes. Em seguida, cada uma das 55 respostas foi associada a um tipo de contexto de alguma
das quatro classes de problema.

Os cartdes de contexto passaram por revisdes e sinteses, resultando em nove, sendo
dois relacionados ao eixo de oportunidades, trés ao eixo de autodiregao, trés ao eixo de suporte e
um ao eixo de impacto. Os contextos sao os nove sub tépicos, do 5.2.1 ao 5.2.9 apresentados a
seguir. Compreende-se, portanto, que cada titulo desses nove tépicos apresenta um tipo de

problema especifico dentro de cada classe de problemas, conforme propde a DSR.

5.2 PROPOSICAO DE ACOES E DIRETRIZES

5.2.1  Oportunidades - explorando experiéncias em multiplos contextos

A classe de oportunidades aborda os elementos que despertam processos de
Aprendizagem Autodirigida ao Longo da Vida - AALVi. Para Jarvis (2013), a aprendizagem
envolve a construcio de sentidos cognitivos, emocionais e praticos pela experienciagdo de
situagOes naturais e sociais ao longo da vida. Tais experiéncias podem assumir diversas formas e o
seu potencial para aprendizagem dependera tanto da riqueza da situagdao, como da capacidade do
aprendente de percebé-la (GIBBONS, 2002).

A exploracio de oportunidades latentes e a promog¢ao de novas experiéncias é
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predominante nos tipos de intervencao 11 e I2 propostos no mapa CIMO. Cada uma dessas

intervengdes ativa diferentes mecanismos (M1 a M0), gerando até cinco tipos de resposta (O1 a

O5). O Quadro 5.2 detalha cada um desses elementos e suas conexoes.

Quadro 5.2 — Propostas para ampliacao e exploracdo de oportunidades

Intervencoes

Mecanismos

M1
j/ M2  ;
v

M4

11 - Estimular a exploragao de
contextos fisicos oferecendo
pistas ou sugestoes que
instiguem a percepgao e a
curiosidade do aprendente. [7,
35, 43, 54, 55, 83, 94, 98, 100]
12 - Oferecer experiéncias
virtuais, imersivas (realidade
virtual) ou projetadas sobre o
contexto fisico (realidade
aumentada), simulando objetos
e situacbes reais ou préximas do
real. [3, 13, 43, 54, 59, 64, 87]

M5
M6

M1 - Exploracao livre do entorno e de novos
lugares, por iniciativa prépria ou recomendacao
externa, na qual o aprendente exercita sua
percepcao do contexto e registra suas observagoes
com smartphone (ver M34). [7, 51, 54, 80, 98]

M2 - Recursos interessantes associados ao local
atual, recomendados automaticamente (ver M62)
ou como resposta a uma solicitagdo. Eles podem
ser virtuais ou fisicos, humanos e ndo-humanos.
Por exemplo: um video online, um quadro em um
museu ou uma pessoa interessante por perto. [7,
45, 55, 100]

M3 - Marcadores como QR Codes e etiquetas NFC
inseridas em suportes fisicos, que podem ser lidas
pelo smartphone e levam a contelddos digitais
diversos. [43, 64, 83,94, 102]

M4 - Navegacdo no espaco fisico orientada pelo
smartphone, que pode identificar local, posigdo e
movimentacao, bem como, ambientes e objetos,
oferecendo informagdes sobre o espaco projetadas
em tempo real na imagem obtida pela camera
(realidade aumentada). [35]

M5 - Recursos interativos que permitam observar e
manipular objetos em 3D, como moléculas, érgéos,
motores, ferramentas e ambientes. [3, 43, 54, 59,
87, 64]

M6 - Jogos ou experiéncias tipo jogo (gamificadas)
para smartphone que apresentem narrativas e
problemas auténticos, estimulando a tomada de
decisoes. [13, 43, 54, 87]

Respostas

01

02

03

04

05

01 - Mobilidade fluida entre
multiplos contextos, virtual estimula
acdes no contexto fisico e
vice-versa, até o ponto em que ndo
se percebe separacao (ver 032). [7,
35,51, 54, 80, 83,94, 102]

02 - Novas experiéncias atreladas
ao local atual, ampliacdo da
percepcao do aprendente sobre o
contexto, problematizacdo de
situacoes, aplicacao de conceitos,
novas conexodes. [7, 35, 43, 51, 54,
64,87, 98]

03 - Vivéncia (virtual) de situacdes
inexistentes ou invidveis no contexto
fisico atual, exposigdo a elementos
desconhecidos, pratica de atividades
arriscadas ou inacessiveis, inclusive
permitindo a repeticao dessas
experiéncias sempre que oportuno.
[3, 43, 54, 59]

04 - Melhora na compreensao de
conceitos e estruturas complexas,
dificeis de serem observadas no
contexto fisico. [3, 54, 64, 87]

05 - Ativacao de processos mentais
de imerséo e absorcdo (alto
engajamento) que favorecem a
autorregulacao [13, 43, 80, 87]

REFERENCIAS: 3 - AW et al,, 2020 | 7 - BOTICKI et al., 2015 | 13 - CHEN; HSU, 2020 | 35 - HUANG et al,, 2016 | 43 - KUHN et al., 2015 | 45
- LALITHA; SREEJA, 2020 | 51 - LIM et al., 2019 | 54 - LIN et al.,, 2019 | 55 - LIU; LI, 2009 | 59 - LUI; NG; WONG, 2015 | 64 - MUALI et al.,

2020 | 80 - SHARPLES, 2015 | 83 - TABUENCA et al., 2014 | 87 - TAVARES; MARQUES VIEIRA; PEDRO, 2021 | 94 - WALCOTT-BEDEAU et
al., 2020 | 98 - WONG, 2013 | 100 - YANG, 2020 | 102 - YIN; BING; YUSOF, 2019

Fonte: elaborado pelo autor
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Oportunidades em um determinado contexto fisico podem ser agdes e recursos
disponiveis no préoprio ambiente, bem como, agdes e recursos virtuais, nao explicitos no ambiente
mas relacionados a ele. O reconhecimento dessas oportunidades envolve tanto ampliar a
capacidade de percep¢io do aprendente adotando uma postura mais aberta, observadora e
exploradora, quanto ampliar a capacidade de as préprias oportunidades existentes serem
percebidas, seja por meio de sinais no proprio ambiente ou sugestdes de outras pessoas.

Os mecanismos apresentados nessa proposta atendem a esse movimento duplo de
expansao da percepgao. O smartphone pode mediar a exploragao de recursos existentes no
entorno ou oferecer recursos virtuais que ampliam a experiéncia a partir do contexto fisico.

Boticki e al (2015) utilizaram um aplicativo chamado SamEx que reconhece a
localizagdao do aprendente e sugere atividades de aprendizagem programadas por professores para
aquele contexto. No estudo, professores definiram questdoes e sugestdes de agao a serem
apresentadas no app quando o estudante estivesse em locais especificos de um zoolégico. Por
exemplo, ao se aproximar de determinado animal, o app sugeria que fosse observado o tipo de
alimento que ele consumia. Em outro local, um alerta solicitava que o estudante fizesse uma foto
do animal e descrevesse suas caracteristicas.

Huang e al. (2016) propuseram o sistema de orientacio no espago mais complexo e
imersivo. Os autores apresentam um sistema em realidade aumentada que guia a navegagao do
estudante por bibliotecas fisicas, utilizando o smartphone para reconhecer o espago e apresentar
informagcbes de orientacio. Ao buscar por determinado livro fisico, o sistema guia a
movimenta¢ao do estudante no espaco, indicando o local onde pode ser encontrado. Além de
funcionar a pedido do estudante, o sistema também apresenta recomendacoes de outras pessoas
sobre livros interessantes disponiveis na biblioteca, permitindo encontrar oportunidades até entio
nao percebidas pelo aprendente.

Os dois casos citados acima sao exemplos em que o smartphone potencializa a
percepcao do que existe no entorno. Uma outra abordagem envolve utilizar o smartphone para
apresentar recursos virtuais que acrescentam uma nova camada de conhecimento sobre o
contexto, isto ¢, o que existe no ambiente pode nido ser suficiente para oportunizar a
aprendizagem, mas a experiéncia pode ser ampliada virtualmente. Essa nova camada de
conhecimento pode ser acessada por interesse do aprendente, recomendada automaticamente
pelo smartphone ou sugerida por meio de indicagcbes no préprio suporte fisico utilizando

marcadores como QR codes. Walcott-Bedeau e7 a/. (2020) utilizaram QR codes em materiais
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como livros e apostilas a fim de apresentar novos conteudos. Yin, Bing e Yusof (2019) adotaram
uma estratégia similar, mas os QR codes direcionavam para exercicios e questdes em uma
plataforma que identificava o aprendente. Neste, além de ampliar a experiéncia, torna-se possivel
rastrear o percurso do aprendente, reconhecendo o momento em que parte do material fisico
para o virtual.

A mobilidade entre contextos potencializada pelos smartphones é foco das pesquisas de
Sharples (2015), que adota o conceito de seamless learning — algo como "aprendizagem sem
quebras". Especialmente em contextos formais, busca-se mecanismos que estimulem a
continuidade fluida do processo de aprendizagem da sala de aula para outros contextos. Dentre
as estratégias mais adotadas estdo atividades de exploragao e investigacao incentivadas por
professores, que podem estimular diferentes niveis de autonomia e reflexaio (TAVARES;
MARQUES VIEIRA; PEDRO, 2021; LIM e al., 2019; LIN ef al., 2019; BOTICKI e al., 2015;
SHARPLES, 2015; WONG, 2013).

Boticki e al (2015) e Wong (2013), por exemplo, orientaram os aprendentes a
capturarem situagoes do seu entorno relacionadas ao que estavam aprendendo em sala de aula,
com objetivo de construir sentido, perceber aplicaces, situar o conhecimento. Lim ez a/. (2019) e
Lin et al. (2019) também solicitaram a captura de situagdes do entorno, mas estimularam o
aprendente a problematizar situagOes, adotando uma perspectiva questionadora sobre o que
observava e capturava.

Outro aspecto relevante da mobilidade entre contextos, além da expansio do espago e
do tempo, é o envolvimento de outras pessoas no processo. Lim ez a/. (2019) e Wong (2013)
observaram que os aprendentes compartilharam seu processo em algum momento com outros
pares, outros especialistas e ainda com amigos e familiares. Com a ampliagao da rede de suporte,
ampliou-se a segurang¢a do aprendente no processo, afetando seu engajamento.

Por fim, existem oportunidades de aprendizagem que s6 se tornam possiveis em
contextos virtuais simulados. Experiéncias virtuais podem apresentar diferentes niveis de imersao,
partindo de recursos integrados ao contexto fisico por meio de realidade aumentada até
ambientes totalmente virtuais, incluindo jogos, simuladores e ambientes imersivos em realidade
virtual. Aw ez al (2020), por exemplo, apresentaram um aplicativo de realidade aumentada
chamado NuPOV (Figura 5.1) que facilita a compreensio da estrutura e da reatividade de
moléculas organicas. Além de demonstrar elementos dificeis de serem observados na realidade, o

aplicativo permite que o aprendente simule rea¢des quimicas e visualize as reagoes.
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Figura 5.1 — Capturas de tela do aplicativo NuPOV
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Fonte: Aw et al. (2020, p. 3878)

Chen e Hsu (2020) abordaram os efeitos de jogos virtuais no processo de
autorregulacdo da aprendizagem. O jogo apresentado é um protétipo com situagées em 3D que
levam o aprendente a exercitar conhecimentos da lingua inglesa. A pesquisa identificou, dentre
outros, que 0s processos mentais de imersao e absor¢ao ativados pelo jogo explicam 25,8% do
sucesso na autorregulacdo, enquanto que os processos de imersao, presenca e flow influenciam em
45,6% o senso de autoeficacia. Esses quatro processos — imersao, presenca, flow e absor¢ao — sio
fatores de engajamento mensurados pelo instrumento proposto por Brockmyer ez a/. (2009 apud
CHEN; HSU, 2020).

No ambito das oportunidades, observa-se que o smartphone potencializa experiéncias
auténticas em multiplos contextos. Além de atuar como interface para uma ampla gama de
experiéncias virtuais, ¢ crucial lembrar que o smartphone também potencializa experiéncias reais,
em contextos fisicos, especialmente quando explorada sua capacidade de reconhecimento do
espa¢o e de recomendagdo ativa de acoes. Nesse sentido, foram elaboradas duas propostas
iniciais de diretrizes, uma para cada intervengao:

D1 Ampliar a consciéncia do aprendente sobre o seu entorno utilizando o smartphone para

estender a sua capacidade de percepcdo, observando o que estd explicito e implicito no
contexto, estimulando conexdes e a exploracao de oportunidades de aprendizagem.

D2 Proporcionar experiéncias virtuais interativas e imersivas por meio do smartphone, que
permitam ao aprendente explorar contextos diferentes do atual, vivenciando situacoes
inéditas, inacessiveis ou arriscadas, antecipando problemas futuros e reforcando praticas que
possam ser simuladas.
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5.2.2  Autodiregio — definindo objetivos e planejando agdes

O eixo de Autodirecao definido na fundamentagio desta tese representa uma classe de
problemas relacionados as a¢des do aprendente no processo de aprendizagem autodirigida.
Segundo Knowles (1975), as primeiras agoes do aprendente no processo envolvem formular
objetivos de aprendizagem ¢ escolher e implementar estratégias apropriadas. Neste topico
sao apresentados quatro conjuntos diferentes de interven¢ao, mecanismos e respostas que podem
contribuir com essa etapa inicial do processo.

A intervencdo I3 proposta no mapa CIMO busca contribuir com a definicdo de
objetivos e o seu desdobramento em planos de agao, habilidades essenciais para o planejamento

do processo de aprendizagem que podem ser facilitadas com o smartphone. O Quadro 5.3

detalha os mecanismos e respostas associados a essa proposta de intervengao.

Quadro 5.3 — Propostas para o planejamento do processo e do tempo

Intervencoes

13 - Adotar recursos de
gerenciamento de atividades, como
listas de tarefas, cronogramas e
agendas, que orientem o aprendente
no planejamento do processo e na
gestdo do tempo. [8, 10, 11, 14, 56,
57,65, 77,89]

Mecanismos Respostas
M7 . 06

M8 A7

08

M9

M7 - Explicitagdo de objetivos: o
aprendente lista o que pretende
realizar/aprender. [8, 10, 14, 23, 45, 56,
57,65,77,87]

M8 - Apontamento de metas de
desempenho e produtividade, como
quantidade de atividades que o
aprendente espera realizar, até quando,

quais resultados. [11, 14, 56, 57, 60, 79,

81, 95]

M9 - Detalhamento de quais tarefas o
aprendente pretende fazer, em qual
momento e lugar [implementation
intentions], por exemplo, cronogramas

semanais ou didrios de atividades. [8, 11,

14,56, 57, 65, 87, 89, 92]

06 - Clareza sobre os objetivos, metas e
tarefas, o que tem efeito positivo na
reducdo de distracGes, mantendo o
aprendente no processo. [23, 56, 77,
104]

07 - Aumento no engajamento,
principalmente de aprendentes
orientados por metas, pois direcionam
seus esforgos para concluir o processo.
[10,11,56,79,81, 89, 104]

08 - Estabelecimento de rotinas, criagcdo
de gatilhos para agdo acionados em
determinados tempos e lugares, o que
facilita o desenvolvimento de habitos e
melhor gestdo do tempo (ver M63). [8,
14,57, 65, 83,89, 92, 104]

REFERENCIAS: 8 - BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020 | 10 - CAMARGO et al., 2012 | 11 - CHEN;
CHEN; YANG, 2019 | 14 - CHU; LIU; KUO, 2018 | 23 - FU et al.,, 2021 | 45 - LALITHA; SREEJA, 2020 | 56 - LIU et al., 2017 |
57 - LOBOS et al., 2021 | 60 - MAJUMDAR et al., 2018 | 65 - NEITZEL; RENSING; BELLHASL, 2017 | 77 -
SCHWENDIMANN et al., 2018 | 79 - SHA et al., 2012b | 81 - SHIH et al., 2005 | 83 - TABUENCA et al., 2014 | 87 -
TAVARES; MARQUES VIEIRA; PEDRO, 2021 | 89 - TSENG; CHENG; HSIAO, 2019 | 92 - VIBERG; ANDERSSON, 2019 | 95 -
WANG; CHEN; ZHANG, 2021 | 104 - GOLLWITZER, 1999

Fonte: elaborado pelo autor
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Organizar e planejar tarefas, gerenciar o tempo, planejar periodos de estudo e construir
cronogramas sao algumas da habilidades do aprendente autodirigido mais avaliadas pelas escalas
de AAD (CADORIN; BORTOLUZZI; PALESE, 2013; FISHER; KING; TAGUE, 2001;
GUGLIELMINO, 1977) no que se refere a autogestao, as agoes do aprendente no planejamento
de suas atividades. O smartphone tem se mostrado um excelente aliado nessa questdao, uma vez
que acompanha a pessoa em todos os lugares e apresenta recursos nativos de agenda, lembretes e
listas de tarefas. Porém, além do uso ja incorporado pelas pessoas desses recursos, existem
propostas de artefatos que visam contribuir mais diretamente com o processo de aprendizagem.

A fim de estimular o héabito de planejamento da aprendizagem, estudos tém buscado
oferecer mecanismos que estimulem agdes diarias de organizacao e planejamento de atividades.
Broadbent, Panadero e Fuller-Tyszkiewicz (2020) propuseram um aplicativo que perguntava,
diariamente, se o aprendente iria estudar. Se sim, solicitava-se que ele indicasse quais os objetivos
e as tarefas do dia. No estudo, o maior efeito observado dessa estratégia foi a reducdo das
distragoes, mantendo o aprendente nas tarefas planejadas por ele. Neitzel ez a/. (2017) adotaram
uma estratégia similar, mas dividida em planejamento semanal e diario. Aos domingos
solicitava-se que o aprendente planejasse quais atividades pretendia fazer em cada dia da semana,
sem precisar indicar janelas de tempo ou duracao estimada de cada uma. No inicio de cada dia o
aprendente era convidado a revisar as tarefas do dia e af sim, destinar um tempo especifico para
cada uma. Para Neitzel ¢f a/. (2017), fazer o planejamento semanal mais amplo reduz o esfor¢o na
organizacao das atividades, pois naquele momento o aprendente nao precisa dimensionar a
dedicacio exata de cada tarefa.

Um outro grupo de estudos abordou o planejamento em contextos nos quais ja existe
um rol de atividades a serem feitas, recomendadas por professores ou aplicativos, ficando o
aprendente responsavel por escolher quando realiza-las, definindo metas de produtividade e
desempenho. E o caso das pesquisas envolvendo aplicativos de satde que visam desenvolver
bons habitos de sono e exercicios fisicos (CHU ez al., 2018; MAJUMDAR ez al., 2018; LIU et al.,
2017) e de aplicativos de aprendizagem de idiomas com atividades pré-definidas (CHEN; CHEN;
YANG, 2019; WANG; CHEN; ZHANG, 2021). A depender do tipo de atividade e exercicio
disponivel no app, o apredente poderia indicar metas como minimo de horas de sono, xicaras de
café, duracdo de exercicios fisicos, distancia percorrida em caminhadas, numero de paginas lidas

algum livro, tempo de leitura, entre outros.
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Por fim, destaca-se do conjunto de acbes e mecanismos mapeados a plataforma
desenvolvida por Lobos ef al. (2021), chamada 4Planning, Trata-se de um aplicativo com uma
sequencia de sessoes (Figura 5.2) que guiam o aprendente ao longo do planejamento e da
implementacio das atividades. Inicialmente o app solicita que o aprendente indique seus
propositos e pelo menos duas metas relacionadas ao tépico que pretende estudar. Em seguida,
solicita-se que seja elaborada uma lista de tarefas, organizando-as por prioridade e por dia da
semana, para, entao, definir um cronograma detalhando os periodos especificos de cada dia que

se pretende dedicar a cada tarefa.

Figura 5.2 - Sequéncia de a¢des no app 4Planning para guiar o planejamento de atividades

Pedagogical sequence self-regulation (time)

' ' '
Goal and E Things to do 5 Academic schedule+ E
' ' '
H H y o gy
' ' ' '

purpose

<l

AGENDA

CFRD

Fonte: Lobos et al. (2021, p. 10)

O contexto da pesquisa de Lobos ¢ a/. (2021) é formal e a sugestdo é que o aplicativo
funcione integrado ao sistema de gestao de aprendizagem institucional. As atividades, a principio,
sao definidas pelo professor em determinado curso e o aprendente indica quais delas esta
planejando no aplicativo, que auxilia na organizagao das prioridades e do tempo. Além de facilitar
o monitoramento das proprias atividades pelo aprendente, em contextos formais, professores
também podem acompanhar as estratégias de organizacio dos estudantes e monitorar o seu
progresso.

Como observado até aqui, o planejamento das atividades de aprendizagem pode
acontecer em diferentes niveis de detalhamento. A listagem simples do que se espera fazer, sem a

atribuicdo de metas ou tempos, ja contribui para o processo, pois oferece ao aprendente clareza
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sobre seus objetivos, afetando positivamente na reducio de distragoes (TSENG; CHENG;
HSIAO, 2019; MAJUMDAR ef al., 2018; SCHWENDIMANN e¢7 /., 2018). Quando ativado o
mecanismo de definicio de metas, estabelece-se um outro nivel de reflexdo sobre as atividades,
especialmente no que tange o senso de autoeficacia do aprendente. Tseng, Cheng e Hsiao (2019)
destacam que existe um estado mental de orientagdao por performance, mais presente em algumas
pessoas ou contextos, que se beneficia significativamente das metas. Ao estar orientado por
performance o aprendente tende a focar nos indicadores de eficiéncia das suas agdes no processo
[como a quantidade de livros lidos em um ano], o que difere da orienta¢ao por dominio ou
mestria, voltada para o que resulta do processo. O dltimo mecanismo proposto pode ser ativado
integrado ou nao aos demais mecanismos anteriores, e destaca a importancia do planejamento
das atividades no tempo.

O planejamento detalhado de ag¢des oferece o que Tseng, Cheng e Hsiao (2019) e
Gollwitzer (1999) chamam de inten¢ées de implementagao [iplementation intentions). Essas
inten¢des sao manifestadas ao se especificar quando, onde e como cada tarefa sera realizada, o
que cria gatilhos situacionais. Segundo Gollwitzer (1999) esses gatilhos situacionais despertam
processos cognitivos sem intencao consciente e facilitam a inicia¢io do comportamento
pretendido, de modo similar ao que acontece quando o semaforo fica verde (gatilho) e a pessoa
pisa no acelerador sem uma inten¢ao consciente (agao incorporada). Nos estudos de Tseng,
Cheng e Hsiao (2019) e Gollwitzer (1999), quando os objetivos listados pela pessoa sio
desdobrados em planos de agdo, o indice de conclusao dessas tarefas ¢ significativamente maior.

Na aprendizagem autodirigida, nem sempre os objetivos estao claros e nem sempre se
busca uma solugao para um problema especifico. Resgatando a perspectiva de Clardy (2000), os
processos de AAD podem ser mandatorios, sinérgicos, voluntirios e por escaneamento
[curiosidade]|. Projetos mandatérios ou sinérgicos costumam apresentar uma demanda externa
com prazo para ser atendida, o que tende a levar o aprendente a se planejar com maior
frequéncia. Entretanto, agdes de planejamento siao igualmente importantes em projetos
voluntarios ou por escaneamento.

Para sintetizar o conjunto de elementos integrado a intervencao I3, elaborou-se a
seguinte proposta de diretriz:

D3 Estimular o aprendente a planejar as suas agdes e organizar o seu tempo utilizando
aplicativos de gerenciamento de atividades para registrar seus objetivos e tarefas, definir

prioridades, metas e prazos, facilitando a organizacdo das tarefas no tempo e o
monitoramento do progresso.
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No eixo de autodire¢ao no diagrama PAALVi apresentado ao final do Capitulo 2 (Figura
2.11) siao apresentados quatro niveis de a¢oes autodirigidas, compreendidas como as estratégias
de aprendizagem que podem ser implementadas pelo aprendente no processo. Em um nivel
maior, das possibilidades, estdo as agdes existentes mas ainda nio conhecidas pelo aprendente.
No nivel da percepgao, que configura o contexto do aprendente, estao as agdes conhecidas por
ele. No nivel da situagdo, que engloba a atividade, estio as agdes executaveis, aquelas que sao
conhecidas e podem ser adotadas porque a situaciao permite e porque o aprendente sabe como
implementa-las. Por fim, no nivel da experiéncia em si, estio as agdes autodirigidas que
efetivamente sao implementadas pelo aprendente. Essa perspectiva apresentada na
fundamentagdo da tese reforca que o planejamento de agdes pelo aprendente depende,
essencialmente, do que ele conhece, pode e sabe fazer para dirigir o seu processo. A fim de
ampliar o repertério de estratégias do aprendente, apresenta-se a intervencao I4 e seus

respectivos mecanismos e resposta, detalhados no Quadro 5.4.

Quadro 5.4 — Propostas para ampliar o repertdrio de estratégias aprendizagem

Intervencoes Mecanismos Respostas
M10
1 M11 09

M12
14 - Sugerir estratégias de M10 - Espacos de socializagdo de roteiros de 09 - Ampliacdo do repertério de
aprendizagem que podem ser estudo, recursos e demais estratégias de estratégias que podem ser adotadas
adotadas ou ndo pelo aprendente,  aprendizagem em grupos, comunidades ou ou customizadas pelo aprendente,
como diferentes técnicas de repositérios especializados (ver M19 e M29). facilitando o planejamento e a
estudo, recursos, ferramentas, [45, 55, 56, 81, 90, 97, 100] tomada de decisbes (maior
tipos de atividades, formas de M11 - Sistema de recomendaco por analise de autonomia). [35, 45, 55, 56, 81]
avaliacao e planos de estudo. [16, similaridade das a¢Ges do aprendente com
35, 45, 55, 56, 98] registros de outras pessoas (filtragem

colaborativa), sugerindo as estratégias adotadas
por outros que trilharam caminhos parecidos (ver
022). (35, 40, 45, 56]

M12 - Recomendacao de estratégias de
aprendizagem baseadas em modelos elaborados
por especialistas, por exemplo, sugerindo a
revisdo de algo estudado hd mais de duas
semanas. [35, 45, 55, 56, 60, 99]

REFERENCIAS: 16 - CURRAN et al., 2016 | 35 - HUANG et al., 2016 | 40 - KIM et al., 2013 | 45 - LALITHA; SREEJA, 2020 | 55 -
LIU; LI, 2009 | 56 - LIU et al., 2017 | 60 - MAJUMDAR et al., 2018 | 81 - SHIH et al., 2005 | 90 - UNDERWOOD; LUCKIN; WINTERS,
201297 - WETCHO; NA-SONGKHLA, 2021 | 98 - WONG, 2013 |99 - WU, 2019 | 100 - YANG, 2020

Fonte: elaborado pelo autor
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Lalitha e Sreeja (2020) destacam que existe uma compreensao erronea de que o acesso
facilitado a praticamente todo tipo de conteddo na internet seja garantia de autonomia na
aprendizagem. Um dos maiores empecilhos diante da profusio de recursos e atividades ¢
justamente a dificuldade de se estabelecer um percurso aderente, légico e progressivo — uma
sequencia de agoes que faga sentido para o aprendente. Nesse sentido, sugerem um sistema de
recomendagao personalizada de recursos e percursos para aprendizagem autodirigida. Dentre os
mecanismos propostos esta a recomendagdo de trilhas com base na analise de similaridade de
perfis, que reconhece o percurso percorrido pelo aprendente e sugere acbes comuns adotadas por
outras pessoas em contextos similares. O sistema ainda prevé que especialistas possam avaliar as
recomendagdes, acrescentando agdes que niao necessariamente sio populares entre pares mas
podem contribuir significativamente com o processo.

Proposta similar é apresentada por Huang e a/. (2016) em seu sistema de orienta¢ao em
bibliotecas. A proposta inclui a sugestdo de trilhas publicas e customizadas de leitura e de
aprendizagem, considerando os interesses ¢ dados de percurso do aprendente. Sugere-se uma
sequencia de livros e atividades planejadas por alguém de referéncia, como professores ou
bibliotecarios, ou sequéncias customizadas com base nos percursos similares de outras pessoas.
Essas sequéncias ou trilhas sio mais do que a simples recomendacao de livros parecidos com o
que o aprendente ja leu, pois a chave do mecanismo esta na organiza¢ao e na ordem que esses
recursos e acoes sao compreendidos e sugeridos.

Para além dos sistemas complexos de recomendacio, é possivel ampliar o repertério de
estratégias e recursos por meio da socializacdo com pares e especialistas. Wetcho e Na-Songkhla
(2021) e Shih ez al. (2005) sugerem que os aprendentes compartilhem seus planos de estudo entre
pares, permitindo identificar ndo apenas as estratégias adotadas, mas as formas de organizagiao
dessas agbes. Além da socializagio de planos que explicitam roteiros e sequéncias de agdes,
recomenda-se o compartilhamento de ferramentas, recursos, técnicas de estudo e outros tipos de
estratégia, inclusive entre aprendentes com interesses diferentes (UNDERWOOD; LUCKIN;
WINTERS, 2012; WONG, 2013). Boas praticas na gestao de recursos, na organiza¢ao do tempo
e na avaliagio da aprendizagem sio algumas das ag¢des que podem interessar a multiplos
aprendentes, independentemente do que buscam aprender.

A ampliacdo do repertério de estratégias visa potencializar as habilidades do aprendente
para autodirecdo, especialmente para que possa planejar e implementar estratégias de
aprendizagem com autonomia, em multiplos contextos. Essa proposta foi sintetizada na seguinte

diretriz:
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D4 Ampliar as possibilidades de acdo do aprendente no processo expandindo seu repertdrio de
estratégias de aprendizagem por meio da troca de experiéncias entre pares e especialistas,
ou ainda, utilizando sistemas de recomendacdo automatica que analisam o percurso do
aprendente e sugerem praticas comuns entre pares ou boas praticas recomendadas por

especialistas.

5.2.3  Suporte - ampliando o acesso a recursos

O que o aprendente pode fazer em determinada situag¢do, depende nao apenas de suas
habilidades de autodire¢ao, mas das condi¢des circunstanciais, isto é, do que ele é capaz de fazer e
do que a situagdo permite que seja feito. Conforme sugerido no diagrama PAALVi ao final do
Capitulo 2 (Figura 2.11), os eixos de Autodirecao e Suporte devem se complementar a fim de
garantir a aprendizagem. Quando o nivel de autodire¢io é baixo, o suporte assume um papel mais
ativo no processo. Nesse caso, é possivel oferecer experiéncias que reduzam o esforco de
autodire¢ao, como proposto pela intervencao I5, detalhada no Quadro 5.5, com seus mecanismos

€ respostas.

Quadro 5.5 — Propostas para reduzir o esforgo de autodirecao

Intervencao Mecanismos Respostas

15 : » 010
I5 - Oferecer experiéncias de M13 - Eventos, encontros fisicos ou virtuais 010 - Reducdo significativa do esforco
aprendizagem estruturadas, entre pessoas organizados por pares ou de autodire¢do demandado no
planejadas e dirigidas especialistas, com momentos livres ou processo, visto que boa parte das
parcialmente por outros, mas que programacao flexivel. [16, 17] decisBes ja foram tomadas,
ainda demandam certo grau de M14 - Cursos em diferentes niveis e formatos, mantendo-se algumas
autonomia do aprendente. [7, 16, presenciais ou virtuais, que utilizem responsabilidades como a gestdo do
17 80, 98] metodologias ativas, ou ainda, que sejam tempo. [16, 17, 29, 80, 87, 98]

abertos e livres, ndo exigindo que o aprendente
cumpra o programa oferecido (como os
MOOCs). [16, 17, 28 29, 74, 80, 87, 88, 98]
M15 - Aplicativos para aprendizagem com
sequéncias de atividades (trilhas) definidas,
ainda que adaptaveis ao perfil do aprendente,
como aplicativos que ensinam linguas. [63, 95]

REFERENCIAS: 7 - BOTICKI et al., 2015 | 16 - CURRAN et al., 2016 | 17 - CURRAN et al., 2019 | 28 - GLEDHILL et al., 2017 | 29 -
GROVER; GARG; SOOD, 2020 | 63 - MORRISON; KOOLE, 2018 | 74 - SAIENKO; LAVRYSH, 2020 | 80 - SHARPLES, 2015 | 87 -
TAVARES; MARQUES VIEIRA; PEDRO, 2021 | 88 - THIAGRAJ; ABDUL KARIM; VELOO, 2021 | 95 - WANG; CHEN; ZHANG, 2021 |
98 - WONG, 2013

Fonte: elaborado pelo autor
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Em dois estudos envolvendo profissionais de saude, Curran ez a/ (2016, 2019)
observaram que a falta de tempo era um fator preponderante entre os entrevistados para
aprendizagem autodirigida. No caso de médicos que atuam em areas rurais e isoladas, além da
dificuldade para trocar experiéncias de rotina entre pares, a falta de recursos ou a dificuldade em
acessa-los também limitou o processo de AAD. As estratégias adotadas pelos profissionais, nesses
casos, foi a busca por eventos e cursos.

Experiéncias que reduzem o esforco de autodirecdo sdo especialmente interessantes
quando encontradas limitacbes como as identificadas por Curran ez al. (2016, 2019). Morrison e
Koole (2018), por exemplo, ao pesquisarem o comportamento de autodire¢ao em idosos,
observaram a adogao espontanea de aplicativos como Duolingo, que oferecem trilhas de
aprendizagem prontas, mas permitem que o aprendente siga seu préprio ritmo e interesse. Esses
aplicativos podem apresentar diferentes recursos, mas se destacam por adotarem sequéncias de
pequenas atividades progressivas, na forma de questdes com feedback automatico, amplamente
explorados na aprendizagem de linguas (WANG; CHEN; ZHANG, 2021). Desse modo, nao
apenas oferecem flexibilidade de tempo para o aprendente, mas estimulam um papel mais ativo
ao focar na resolugido de exercicios em vez de conteudos expositivos.

Ainda que externamente dirigidas, experiéncias como eventos e cursos podem favorecer
a autonomia estimulando um papel mais ativo do aprendente, por exemplo adotando estratégias
de aprendizagem baseada em problemas ou projetos (GROVER; GARG; SOOD, 2020) e
aprendizagem baseada em investigacao (TAVARES; MARQUES VIEIRA; PEDRO, 2021).

No framework proposto por Wong (2013) para integrar contextos formais e informais em
processos de aprendizagem, o contexto formal é responsavel por estimular o aprendente e
consolidar a aprendizagem que ¢é construida em um processo iterativo com contextos informais,
atividades individuais e socializadas. A dire¢do externa, nesse caso, garante o suporte necessario
para construcao de sentidos em um cenario em que os aprendentes apresentam pouco dominio
da area de conhecimento e das habilidades de autodirecio.

A alternancia entre experiéncias de aprendizagem mais ou menos autodirigidas é natural
ao longo da vida, inclusive dentro de um mesmo processo de aprendizagem. O aprendente pode
se beneficiar de experiéncias externamente dirigidas mesmo que apresente habilidades de

autodire¢ao. Cursos abertos e massivos online — MOOCs sao um exemplo claro de como a oferta
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de experiéncias estruturadas, quando abertas e flexiveis, favorecem a aprendizagem ao longo da
vida (GLEDHILL ez 4/, 2017; SAIENKO; LAVRYSH, 2020). Inicialmente, as altas taxas de
nao-conclusio de MOOCs preocuparam as instituicdes de ensino, que da perspectiva formal
estavam diante de um grave problema de evasio. Embora inimeras pesquisas tenham se dedicado
a reduzir esse indice, a média segue em 90% (RIZVI ez al., 2020; GOOPIO; CHEUNG, 2021).
Nos ultimos anos, tem-se evidenciado que a maior parte dos inscritos nao esta em busca de uma
certificagdo, mas em atender suas necessidades e interesses de aprendizagem. Hsse fator é
potencializado pelas caracteristicas proprias dos MOOCs que envolvem a organizagdo bem
definida de topicos de conteudo nao muito longos em video, seguidos de atividades com feedback
automatico, geralmente disponibilizados de uma sé vez, permitindo que o aprendente navegue de
forma nao linear (RIZVI ¢z al., 2020).
Para sintetizar conjunto de elementos formado pela intervengiao 15, seus mecanismos e
respostas acima discutidos, elaborou-se a seguinte proposta inicial de diretriz:
D5 Reduzir o esforco de autodirecdo da aprendizagem quando o aprendente nao dispoe de
recursos e tempo, ou quando domina pouco a area de conhecimento, ampliando a direcéo

externa por meio de experiéncias estruturadas, planejadas e guiadas por outras pessoas ou
sistemas.

O fato de os aprendentes buscarem as partes que lhe interessam em experiéncias
estruturadas por outros refor¢a a questdo da granularidade dos recursos ofertados. Em MOOC:s,
aplicativos como Duolingo ou em eventos, observa-se que as atividades sdo organizadas em
diversas unidades ou momentos, de livre escolha, geralmente curtas e completas, isto é,

apresentam infcio, meio e fim. Esta é uma caracteristica abordada pela intervencao 16, detalhada

no Quadro 5.6, com seus mecanismos e respostas.

Quadro 5.6 — Propostas para oportunizar momentos de aprendizagem ao longo do dia

Intervencao Mecanismos Respostas
M6 011
16 4 M17~’>,‘ > 012

- . 013



16 - Oferecer experiéncias de
aprendizagem que demandem
pouco esforco para serem concluidas
pelo aprendente, indicando
previamente o nivel de dificuldade e
o tempo estimado para concluséo.
[18, 42,95, 100]

M16 - Conteldos e atividades
fragmentadas em unidades de curta
duragao, que demandem menos de 20
min para conclusdo (microlearning). [18,
42,93, 100]

M17 - Conteldos e atividades faceis para
o aprendente no inicio da experiéncia, por
exemplo, retomando conhecimentos
adquiridos anteriormente, para entao
progredir em complexidade. [13, 95]
M18 - Integracdo de pequenas unidades
de conteudo (microlearning) em situagGes
especificas onde podem se fazer
necessdrias, como nas etapas de um
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011 - Aumento da motivagao para iniciar
a atividade (senso alto de autoeficdcia).
(18]

012 - Maior taxa de conclusdo de
atividades, alimentando a autoeficécia
(ver O34) e, consequentemente a
realizacdo de diversas pequenas
atividades em sequéncia. [13, 18, 71,
100]

013 - Identificacdo de oportunidades ao
longo do dia, atreladas a atividade em
andamento ou aproveitando janelas de
tempo, como filas de espera, intervalos,
viagens. [18, 83, 93]

processo no trabalho [18]

REFERENCIAS: 13 - CHEN; HSU, 2020 | 18 - DECKER; SCHUMANN, 2017 | 42 - KOVACHEV et al., 2011 | 71 - RUTH et al.,
2021 |83 - TABUENCA et al., 2014 | 93 - VIBERG; ANDERSON, 2019 | 95 - WANG; CHEN; ZHANG, 2021 | 100 - YANG,
2020

Fonte: elaborado pelo autor

Uma caracteristica singular do smartphone é estar presente em praticamente todos os
momentos do dia, sendo utilizado multiplas vezes, principalmente por curtos periodos de tempo.
Viberg e Andersson (2019), por exemplo, identificaram que 62% dos acessos aos conteudos e
atividades disponiveis na plataforma proposta duravam menos de 15 minutos, sendo 38% por
menos de 5 minutos. Boa parte dos aprendentes aproveitou o tempo de deslocamento entre
trabalho e casa para realizar atividades de menor duragdo. Essa pesquisa ndo teve como objetivo
oferecer experiéncias de curta duracdao, mas a presenca desse tipo de recurso na plataforma
resultou na ativacao desse mecanismo e consequentemente em respostas similares as observadas
em outros estudos.

Decker e Schumann (2017) mapearam os beneficios de pequenas unidades de contetdo
ou atividade [mzcrolearningl no contexto profissional e identificaram que experiéncias de até 20
minutos contribuem para o aproveitamento de janelas de tempo entre atividades, bem como, para
que momentos de aprendizagem sejam integrados com a atividade profissional em si. Pequenas
unidades de aprendizagem podem ser associadas a etapas de um processo ou situagoes especificas
que facilitam o atendimento de necessidades assim que surgirem.

O esfor¢o também pode ser moderado por meio de atividades em niveis progressivos,
iniciando cada experiéncia de um patamar seguro, considerado dominado pelo aprendente. Isto é,
mesmo que se identifique que o aprendente tenha atingido determinado nivel de conhecimento
numa experiéncia anterior, ao iniciar uma nova experiéncia, antes avangar em complexidade,
pode-se oferecer alguma atividade considerada mais facil, que retome o que ele ja sabe, similar ao

que acontece nas dinamicas de jogos (CHEN; HSU, 2020). Outra caracteristica interessante em
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atividades de menor esforco é a reducdo da carga cognitiva exigida, facilitando que sejam
realizadas em ambientes com ruidos que dificultam manter a atengao por longos periodos, como
no transporte coletivo (RUTH ez al, 2021).

A redugdo no esforco percebido tem um impacto direto no senso de autoeficacia do
aprendente. Ao perceber que é capaz de realizar a atividade o aprendente se motiva para inicia-la
e a medida que conclui cada pequena atividade, seu senso de autoeficicia aumenta, mantendo-o
engajado no processo (DECKER; SCHUMANN, 2017; RUTH ez a/., 2021; YANG, 2020). Para
facilitar a percepgao da autoeficicia é importante que as atividades apresentem previamente
informagOes que permitam ao aprendente avaliar o esfor¢o demandado, como tempo estimado e
nfvel de dificuldade.

A sintese dos elementos envolvendo a intervengao 16 foi expressa na seguinte proposta
inicial de diretriz:

D6 Favorecer pequenas oportunidades de aprendizagem ao longo do dia, oferecendo

experiéncias de curta duracdo, que demandem pouco esforco para serem concluidas e
possam ser realizadas em qualquer lugar utilizando smartphone.

Ainda em relagdo ao esforgo, a busca por recursos materiais, conteudos relevantes e
atualizados ¢ uma atividade essencial no processo de AAD que exige dedicacao e competéncia do
aprendente. Para facilitar essa agdo em meio a tantas fontes de informagao disponiveis, sugere-se

a intengao 17, detalhada no Quadro 5.7 com seus mecanismos e respostas.

Quadro 5.7 — Propostas para reducdo no esforco de busca por recursos

Intervencao Mecanismos Respostas

= =




17 - Apresentar conteldos previamente
selecionados, de fontes diversas e
relevantes, organizados conforme o
interesse do aprendente. [16, 17, 28,
30, 45, 90]

M19 - Canais com contetdos
selecionados por pares ou
especialistas, como portais
especializados, blogs, revistas
tematicas, bases de casos, perfis em
redes sociais. [16, 17, 28, 105]

M20 - Integracgdo do fluxo [feed] de
conteddos publicados por canais de
atualizacdo continua em uma Unica
plataforma, como agregadores de
noticias. O aprendente seleciona fontes
ou temas de interesse e acompanha as
atualizacbes em um sé lugar. [30, 90]
M21 - Assinatura de boletins
informativos, resumos de noticias,
tendéncias e outros relatérios com
contetdos organizados por outros (ou
sistemas), e enviados para o
aprendente periodicamente. [16, 17]
M22 - Conteldos priorizados a partir
da analise de metadados como
popularidade (ndmero de acessos,
compartilhamentos), qualidade
(avaliacdo de outras pessoas), nivel de
dificuldade, palavras-chave. [42, 45]
M23 - Busca e extracdo automatica de
fragmentos interessantes de fontes
diversas da web [web scraping], por
exemplo, em noticias, documentos,
videos, imagens, wikis. [30, 42, 45]
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014 - Facilidade para manter-se
atualizado a partir de fontes
selecionadas pelo aprendente sem
precisar visita-las, uma a uma. [16, 17,
30]

015 - Redugdo no esforco de anélise
das informacdes, se sao relevantes e
confidveis, especialmente quando
validadas por pares ou especialistas.
[16, 17,42, 45)

016 - Monitoramento automatico de
assuntos de interesse do aprendente na
web, inclusive em fontes desconhecidas
pelo aprendente, permitindo receber
novidades, tendéncias e repercussdes
assim que identificadas. [16, 17, 30]

REFERENCIAS: 16 - CURRAN et al., 2016 | 17 - CURRAN et al., 2019 | 28 - GLEDHILL et al,, 2017 | 30 - GU, 2016 | 42 -
KOVACHEV et al., 2011 | 45 - LALITHA; SREEJA, 2020 | 90 - UNDERWOOD; LUCKIN; WINTERS, 2012 | 105 -

UNDERWOOD, 2016

Fonte: elaborado pelo autor

Apesar de o smartphone oferecer acesso instantaneo a conteudos de todos os tipos,

encontrar recursos relevantes em meio ao excesso de informacio ainda é um desafio. Por isso, é
crucial que se explore o potencial de sistemas inteligentes, que apresentem conteudos
previamente selecionados, de fontes diversas e relevantes, organizados conforme o interesse do
aprendente.

Nas pesquisas de Curran et al (2016, 2019) com profissionais de saide, o acesso a
canais de conteudo especializado e bases de casos clinicos é apontado como uma das melhores
formas de encontrar recursos relevantes e confiaveis para tomada de decisdo e para se manter
atualizado, especialmente quando integrado ao mecanismo de assinatura de boletins
personalizados.

Embora canais especializados oferecam conteudo selecionado e atualizado, gerenciar

multiplos canais pode demandar tempo caso o aprendente decida visitar um por um. Nesses

casos, agregadores de fontes como leitores RSS (GU, 2016) ou buscadores seletivos
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(UNDERWOOD; LUCKIN; WINTERS, 2012) sao uma alternativa interessante, pois permitem
que o aprendente acesse conteudos das fontes selecionadas por ele em uma tnica plataforma.

Além disso, a selecdo de conteudos interessantes pode ser feita de forma automatica por
sistemas inteligentes de busca. Kovachev e 2/ (2011) e Llalitha e Sreeja (2020) sugerem modelos
de sistemas de busca que mineram conteudos em multiplas fontes, adotando critérios de
relevancia como a avaliacio de outras pessoas e a popularidade do conteido. Kovachev ¢ al.
(2011) focam em fragmentos de conteudo, como trechos de documentos, videos e imagens
apresentados em de forma unificada para o aprendente. Ja Lalitha e Sreeja (2020) se voltam para
Recursos Educacionais Abertos — REA, e embora considerem a recomendag¢ao por similaridade
de perfis entre pares, refor¢am a importancia do crivo de especialistas a fim de evitar informagoes
erradas.

A intervencgao 17 e seus respectivos mecanismos e respostas foram sintetizados na
seguinte proposta de diretriz:

D7 Facilitar o acesso a informacoes relevantes e atualizadas por meio de plataformas que
permitam agregar multiplas fontes, nas quais o aprendente possa definir temas e canais de

interesse, acessando conteldos selecionados por outras pessoas ou recomendados
automaticamente, além configurar o recebimento de relatdrios e boletins informativos.

5.2.4  Suporte - ampliando a rede de pessoas

O suporte de outras pessoas esta presente em todas as etapas do processo de
aprendizagem. Mas para que possa ser analisado adequadamente, optou-se por condensar os
elementos CIMO relacionados a socializagdo em trés propostas de intervengoes [I8, 19 e I10] que

compartilham diversos mecanismos e respostas, conforme detalhado no Quadro 5.8.
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Quadro 5.8 — Propostas para socializacao com pares, especialistas e outras pessoas

Intervencoes

18 - Integrar mecanismos de
interacao social e colaboragdo
em plataformas focadas na
gestdo de conteldos e
atividades. [7, 54, 68, 98]

19 - Adotar aplicativos de
mensagens instantaneas para
comunicacdo entre duas ou
mais pessoas, especialmente
quando apresentam ampla
adesdo no contexto do
aprendente. [19, 29, 48, 49, 55,
96, 102]

110 - Utilizar plataformas de
rede social que permitam ao
aprendente se conectar com
pessoas, grupos e instituicoes
interessantes, acessar e
publicar conteldos. [16, 17, 55,
63, 103]

Mecanismos

Respostas

M24 - Produgéo colaborativa online de conteddos,
como documentos compartilhados e wikis. [54, 74,
97, 98]

M25 - Formagcdo de grupos entre pessoas envolvidas
em um mesmo trabalho ou projeto, que
compartilham do mesmo objetivo — geralmente
pequenos, fechados e autorregulados. [19, 29, 48,
51,74,75,96,97, 102]

M26 - Ferramentas para resposta [feedback] rapida
de outras pessoas, como botdes de curtir, reagdes por
emoji e campos para comentarios curtos. [7, 54, 68]
M27 - Contato facilitado (instantédneo) com
especialistas, professores, mentores ou outras
pessoas de referéncia. [7, 16, 17, 29, 34, 51, 88, 96,
98, 102]

M28 - Compartilhamento de registros diversos do
processo com outras pessoas (envolvidas ou ndo com
a aprendizagem), por exemplo, a publicagdo em rede
social do resultado de uma atividade (ver M53) ou
compartilhamento de didrios de bordo (ver 116). [49,
97,98]

M29 - Formacdo de grupos de pessoas que
compartilham interesses, como grupos de discussao,
comunidades tematicas e féruns profissionais —
podem ser pequenos ou grandes, abertos ou
fechados, e a regulacdo geralmente é feita por
participantes especificos. [10, 40, 49, 51, 63]

M30 - Recomendacdo automatica de pessoas, perfis,
conteldos e comunidades interessantes. [16, 17, 40,
103]

021

017 - Melhora da habilidade de
cooperagao e de resolugdo de
problemas. [10, 29, 48, 51, 54, 74,
75,96, 97, 103]

018 - Retornos [feedbacks] mais
constantes de outras pessoas, o
que facilita a percepcao de
progresso (validacao externa dos
avancos) e a autoavaliacao. [7, 19,
29,48, 51,97,98, 102]

019 - Monitoramento
compartilhado do processo, que
facilita a autorregulagao individual
e de grupos. [19, 29, 49, 75, 98]
020 - Suporte facilitado de
especialistas, pares, amigos e
familiares, o que melhora o
engajamento, especialmente dos
aprendentes mais inseguros com o
processo. [7, 29,51, 55, 68, 78,
88,97, 102]

021 - Ampliagdo da rede de
contatos (networking), exposicao a
pontos de vista diferentes e novas
oportunidades. [16, 17, 49, 51,
63]

REFERENCIAS: 7 - BOTICKI et al., 2015 | 10 - CAMARGO et al., 2012 | 16 - CURRAN et al., 2016 | 17 - CURRAN et al,, 2019 | 19 -
EOM, 2019 | 29 - GROVER; GARG; SOOD, 2020 | 34 - HO et al.,, 2021 | 40 - KIM et al., 2013 | 48 - LEE, 2015 | 49 - LESTARY, 2020
| 51 - LIM; SHELLEY; HEO, 2019 | 54 - LIN et al., 2019 | 55 - LIU; LI, 2009 | 63 - MORRISON; KOOLE, 2018 | 68 - OZDAMLI, 2013 |
74 - SAIENKO; LAVRYSH, 2020 | 75 - SANTOSA et al., 2020 | 78 - SHA et al., 2012a | 88 - THIAGRAJ; ABDUL KARIM; VELOO,
2021 |96 - WANG; CHRISTIANSEN, 2019 | 97 - WETCHO; NA-SONGKHLA, 2021 | 98 - WONG, 2013 | 102 - YIN; BING; YUSOF,
2019 103 - YUN; FORTENBACHER; PINKWART, 2017

Fonte: elaborado pelo autor
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Ao abordar as potencialidades do smartphone para socializagao é importante considerar
tanto os aplicativos desenvolvidos especificamente para comunicagdo, amplamente conhecidos,
como aqueles com foco em conteudos e atividades, mas que integram recursos de socializa¢io.
Plataformas que permitem realizar anotagdes (OZADAMLI, 2013; SAIENKO; LAVRYSH, 2020
WETCHO; NA-SONGKHLA, 2021), publicar registros (WONG, 2013) e produzir documentos
(LIN et al, 2019), quando associadas com recursos de colaboragao e feedback, resultam no
aumento da seguranca do aprendente, melhor da percepgao de progresso e na autoavaliagio.
Wetcho e Na-Songkhla (2021) identificaram que anotagées, quando colaborativas, sio um potente
preditor da autoavaliagio e da autorreflexao, apresentando um efeito direto no processo de
reflexao (3 = .74, p < .01).

A adogao de aplicativos de mensagens instantaneas é o tipo de interven¢ao mais comum
quando se aborda a socializa¢ao entre pares e especialistas. Recomenda-se que a utilizaciao dos
aplicativos mais populares no contexto do aprendente, como Whatsapp (GROVER; GARG;
SOOD, 2020; LESTARY, 2020) e WeChat (WANG; CHRISTIANSEN, 2019; YIN; BING;
YUSOEF, 2019), pois a familiaridade e a facilidade para acessar conversas a qualquer momento
pelo smartphone influenciam positivamente no engajamento do aprendente.

Lee (2015) comparou um grupo de estudantes que se comunicou por meio da
plataforma de aprendizagem da institui¢ao de ensino, com outro grupo que adotou um aplicativo
de mensagens. O grupo do aplicativo apresentou uma diferenca mais significativa nas habilidades
de autodirecao apds a intervencao, especialmente na autoeficicia, na abertura para receber e
oferecer feedbacks e na clareza dos objetivos. Outro estudo, feito por Grover, Garg e Sood (2020),
comparou os efeitos de seis sessdes de discussio de casos utilizando Whatsapp com seis sessdes
de aula expositiva tradicional. Dentre os resultados, os pesquisadores observaram que as
discussoes pelo Whatsapp melhoraram as habilidades analiticas (x> = 24.193 and P = 0.019), o
nivel de autodirecio (y° = 34.443 and P = 0.005), a retencdo de informacdes a longo prazo (x° =
45.01 and P < 0.001) e a habilidade de cooperagio entre os aprendentes (y° = 22.103 and P =
0.036). Destaca-se que esses resultados nio envolvem apenas a adogao do aplicativo, mas o seu
uso integrado a estratégia de aprendizagem por casos.

Grupos de mensagens em aplicativos de conversa podem apresentar diferentes
configura¢oes. Em relagdo aos numeros de participantes, Santosa ¢z al. (2020) sugere entre 4 ¢ 5
colegas, incluindo aprendentes com alto grau de autodire¢ao a fim de facilitar a gestao do grupo e

otimizar a performance. Grover, Garg e Sood (2020) propuseram grupos de 7 integrantes, mas
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destacaram que a presenca de um professor/facilitador auxiliou a manter o foco do grupo. De
acordo com os autores, se for inevitavel que o grupo tenha mais de 7 participantes, a inclusao de
um facilitador é essencial para mediar as discussoes e regular as distragoes.

Para Lim, Shelley e Heo (2019), grupos pequenos, envolvendo apenas pares com
objetivo em comum, podem se beneficiar do estreitamento de lagos entre os membros, que
compreendem a realidade do outro, ampliando o senso de responsabilidade com o grupo e
compartilhando o esfor¢o de autorregulacdo. Por outro lado, os autores também observam que a
presenca de membros mais experientes ou facilitadores cria um contexto de feedback constante,
facilitando a resolucao de duvidas e a validagao externa do progresso.

A presenca de especialistas facilitadores no grupo é particular de cada contexto e nao
necessariamente inibe a autonomia dos aprendentes. No estudo iniciado por Eom (2019) e
atualizado em Eom (2023), identificou-se que o envolvimento de um facilitador no grupo de
discussao ¢ um forte preditor da autorregulacao da aprendizagem (8 = .344, p = 0.000). Grupos
apenas entre pares também tém efeito direto sobre a autorregulaciao, mas em menor grau (3 =
127, p = 0.050). A pesquisa destaca ainda que existe uma diferenca significativa no desempenho
final quando um facilitador esta presente (3 = .424, p = 0.000).

Uma caracteristica comum nos grupos abordados pelos estudos citados acima ¢ que sao
formados em torno de um projeto ou objetivo comum por pessoas que compartilham o mesmo
contexto. Esses casos costumam vir acompanhados de outras intervengées e mecanismos, como
a I3, que diz respeito ao planejamento e gerenciamento das atividades, levando a maior clareza
sobre os objetivos, agdes e metas, agora coletivas.

Grupos maiores ou comunidades, formados em torno de interesses comuns, sem uma
meta compartilhada, também sao um mecanismo importante para aprendizagem. Esse tipo de
configuracio é mais comum em redes sociais, nas quais os algoritmos de recomendagio dio
conta de apresentar pessoas desconhecidas com interesses comuns. Na pesquisa com idosos de
Morrison e Koole (2018), a participaciao em redes sociais é tratada como uma forma de ampliar a
rede pessoal de aprendizagem, potencializando a aprendizagem informal, que ¢é essencialmente
social. Os autores destacam ainda, que a participagao em grupos, comunidades e redes facilita a
percepgao de agéncia, o senso de que o aprendente age em prol da sua aprendizagem e dos
demais. A formacao de comunidades de interesse também ¢é abordada por Kim ez a/ (2013) e

Lestari (2020) em relacdo a autonomia do aprendente, que pode decidir o nivel de participagao
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desejado, por exemplo, se busca apenas alguma informacdo especifica, se quer acompanhar
conversas ou promover novas discussoes.

Outro mecanismo que tende a ser ativado pela adocio de redes sociais é o
compartilhamento das experiéncias ao longo do processo com outras pessoas. Embora também
possa ocorrer em grupos de aplicativos de mensagem, um diferencial desse mecanismo é a
socializacdo do processo com pessoas nio envolvidas diretamente na aprendizagem (LESTARI,
2020; SAIENKO; LAVRYSH, 2020). Como consequéncia, observa-se o suporte de pessoas
como amigos e familiares, que por meio de elogios e conselhos motivam o aprendente a
continuar No pProcesso.

Embora compartilhem similaridades, as intervengoes I8, 19 e 110 foram consideradas
formas distintas de ativagao dos mecanismos e por isso, inicialmente, propos-se uma diretriz para
sintetizar cada um desses conjuntos de elementos:

D8 Estimular a socializacdo em plataformas focadas na gestdo de contelidos ou atividades

incorporando recursos de colaboracao, troca de mensagens e compartilhamento em outros
aplicativos de mensagens e redes sociais.

D9 Facilitar a comunicacdo instantdnea do aprendente com pares, especialistas, mentores e
outras pessoas que possam auxiliar no processo, estabelecendo canais diretos ou formando
grupos em aplicativos de mensagem, facilitando a socializacao do processo e o suporte de
outras pessoas.

D10 Aproveitar aplicativos de redes sociais para facilitar o acesso a contetidos atualizados, canais,
comunidades e pessoas interessantes, ampliando a rede de contatos do aprendente,
descobrindo novas perspectivas, bem como, para compartilhar conhecimentos, conquistas,
duvidas e problemas, obtendo suporte da rede.

5.2.5  Suporte - facilitando a gestao de recursos

Uma caracteristica comum entre aprendentes autodirigidos é o registro de anotagoes em
diferentes formatos, adotando métodos que ativam processos de organizacao, sintese, conexao,
problematizacdo e recuperagio dessas informac¢odes (MULIG-CRUZ e al., 2015; GENCEL;
SARACALOGLU, 2018). Esta pratica é foco da intervencio I11 e seus respectivos mecanismos e

respostas, detalhados no Quadro 5.9.
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Quadro 5.9 — Propostas para registro e organizacao de anotacdes

Intervencoes

111

111 - Adotar recursos que

facilitam o registro de anotacoes,

ideias e observacGes
interessantes por meio do
smartphone, aproveitando seus
diversos formatos de captura de
informacoes. [7, 34, 40, 42, 68,
74,90]

Mecanismos

Respostas

> 022

> 023

. 024

025

> 026

M31 - Anotacgdo direta em recursos/objetos
existentes, na plataforma onde sao
apresentados (como destacar de trechos ou
inserir comentarios em um eBook),
armazenando tais anotagdes junto ao
recurso/objeto. [35, 40, 42]

M32 - Marcagdo de recursos interessantes
como favoritos [bookmarks], salvando parte
do conteldo e o link do recurso em
plataformas de gestdo de favoritos. [10, 40,
42]

M33 - Uso de tags (sugeridas ou criadas
pelo aprendente) para indexacgao das
anotagOes, como indicagdo de temas,
relevancia e dificuldade, ou ainda, tags
relacionadas a objetivos (p. ex. ler amanh3,
aplicar no projeto X, quero aprender). [40,
42]

M34 - Anotagdes livres, curtas ou
elaboradas, em multiplos formatos,
utilizando recursos de captura como cdmera
e gravador de voz, ou aplicativos especificos
para gestao de anotagdes que funcionam
como blocos de notas, cadernos, didrios. [7,
37,55, 68, 74,90, 91]

M35 - Anotagdes na forma de mapas

mentais, conceituais ou esquemas interativos.

[34,74]

M36 - Anotagles no formato de cartdes de
revisao [flashcards] — perguntas abertas de
um lado, respostas do outro (ver 039). [40,
42,58, 90]

022 - Repertdrio de referéncias
interessantes que servem de base para
sistemas de recomendacao, podem ser
consultadas a qualquer momento e
compartilhadas [social bookmarking]
(ver M10 e M28). [10, 40, 42, 90]

023 - Itens interessantes, informagdes,
ideias e duvidas podem ser anotadas
assim que surgirem, evitando que se
percam pela falta de registro. [55, 68,
83,90,91,97]

024 - Anotagdes diversas, organizadas
e facilmente recuperdveis em momentos
oportunos, como revisdes e geragao de
ideias. [40, 42, 74, 97]

025 - Atividades complexas
desempenhadas por terceiros e dificeis
de serem descritas durante a
observacao (como demonstragdes,
procedimentos e outras praticas) podem
ser revistas com calma e atencao
quando registradas em video. [36, 37,
91]

026 - Melhora das habilidades de
raciocinio critico, tomada de decisdo e
desempenho académico. [7, 34, 42, 97]

REFERENCIAS: 7 - BOTICKI et al,, 2015 | 10 - CAMARGO et al., 2012 | 34 - HO et al,, 2021 | 35 - HUANG et al., 2016 | 36 -
JANG et al., 2021 | 37 - JEONG, 2017 | 40 - KIM et al., 2013 | 42 - KOVACHEV et al., 2011 | 55 - LIU; LI, 2009 | 58 -
LOEFFLER et al., 2019 | 68 - OZDAMLI, 2013 | 74 - SAIENKO; LAVRYSH, 2020 | 90 - UNDERWOOD; LUCKIN; WINTERS,
2012191 - VAN WYK; VAN RYNEVELD, 2017 | 97 - WETCHO; NA-SONGKHLA, 2021

Fonte: elaborado pelo autor
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De modo geral, anotar ¢ uma pratica que objetiva registrar informagdes para que
possam ser facilmente recuperadas, podendo levar a revisdes, novas conexdes, problematizacoes,
geracdo de ideias etc. (WETCHO; NA-SONGKHILA, 2021). O smartphone, além de permitir o
registro e acesso a informag¢oes em multiplos formatos (textos, imagens, videos, audios, etc.), é
um dispositivo que acompanha o aprendente em praticamente nas diversas experiéncias ao longo
da vida, potencializando o registro de ideias, dividas e outras informagoes interessantes assim
que elas aparecem.

Um dos tipos mais comuns de anotagao ocorre durante a leitura de livros e documentos.
No smartphone esse tipo de anotagao ¢ facilitado por platatormas que, além de apresentarem o
conteudo, permitem destacar trechos, sublinhar, riscar, rabiscar livremente, inserir formas
geométricas, carimbos, fotos, audios ou comentarios (KIM ez a/., 2013). Esse tipo de anotagao fica
registrado junto ao documento, que pode compartilhado com outras pessoas direta ou
indiretamente. A plataforma Kindle, por exemplo, além de permitir que o leitor destaque trechos
que considera interessantes no eBook, apresenta os destaques mais populares entre os demais
leitores do mesmo livro (Figura 5.3). Com base nesse compartilhamento de anotagoes, Kim ef a/.
(2013) propuseram um sistema préprio no qual os estudantes recebiam recomendagdes com base
nas anotagoes feitas por colegas no mesmo material de estudos. Na pesquisa, um grupo utilizou o
aplicativo apenas para ler e fazer anotagdes, sem receber recomendagdes, enquanto o outro grupo
pode ver anotagoes de colegas e recebeu recomendagbes automaticas. O segundo grupo

apresentou melhor desempenho nas avaliagoes.

Figura 5.3 - Recurso destaques populares do Kindle

lidade global.?? Em 2012, aproximadamente
56 milhoes de pessoas morreram no mundo
inteiro; 620 mil morreram em razdo da vi-
oléncia humana (guerras mataram 120 mil
pessoas, 0 crime matou outras 500 mil). Em
contrapartida, 800 mil cometeram suicidio, e

1,5 milhdo morreram de diabetes.?? O acucar

é mais perigoso do que a pélvora.

Mais importante ainda, é perceber que, para

Fonte: foto do eBook "Homodeus" de Youval Harari no Kindle, produzida pelo autor da tese
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O destaque de conteudos interessantes nao se restringe aos livros. O recurso de favorito,
chamado em inglés de bookmark, deriva da marcagao de livros, mas esta presente em diversas
plataformas de conteddo (CAMARGO e7 al., 2012; KIM e? al., 2013; KOVACHEV et al., 2011).
Esse mecanismo permite salvar o /Zzk de videos, fotos, posts, noticias, documentos e outros
formatos de conteddo em se¢oes de favoritos que facilitam sua recuperagao. Os /inks também
podem ser armazenados e organizados em plataformas de gestiao de favoritos, como Raindrop.io,
Pocket e Pinterest, criando um repertorio de conteudos interessantes de multiplas fontes e que
pode ser compartilhado com outras pessoas.

Outra forma de registrar conteudos interessantes ¢ por meio de plataformas especificas
de anotaciao, como Evernote, Goodnotes, OneNote ou Notion. Ozdamli (2013) utilizou o
Evernote com estudantes para registrarem conteudos interessantes da internet por meio da
funcao "dlip to Evernote", bem como, para registrarem o andamento dos seus projetos escrevendo
textos, adicionando fotos e outros recursos. Essa pesquisa identificou um aumento significativo
nas habilidades e autodire¢ao, mensuradas antes e depois da intervengao.

Boticki ez al. (2015) e Underwood, Luckin e Winters (2012) abordaram a utilizagdo do
smartphone para a captura rapida (foto e texto) de elementos do entorno fisico identificados
como interessantes pelo aprendente. No estudo de Boticki e a/ (2015), identificou-se que os
estudantes que faziam fotos de elementos interessantes no seu entorno de forma espontanea
(pratica associada ao mecanismo M1) obtinham melhor desempenho nas avaliagoes.

Van Wyk e van Ryneveld (2017), Jeong (2017) e Jang ef al. (2021) também abordam o
registro de informagées do entorno, mas com foco em atividades praticas, procedimentos e
demonstragoes registradas em video. A captura em video pode ser mais vantajosa do que a
anotagao em texto durante a observacdo, pois assim o aprendente pode a manter aten¢ao no que
esta acontecendo. Estudantes de veterinaria entrevistados por Van Wyk e van Ryneveld (2017)
afirmaram que preferem fazer os seus proprios registros das situagdes praticas que observam,
pois nem sempre os videos disponiveis na internet apresentam as especificidades do seu contexto.
Esses registros costumam ser consultados posteriormente, quantas vezes forem necessarias, a fim
de compreender melhor algo que nao tenha ficado claro ou para recuperar detalhes esquecidos.
Nesse sentido, é importante facilitar a sua recuperagao capturando videos curtos ou editando
longas gravagdes, recortando trechos relevantes.

Independentemente do tipo de anotagao, quando ativados mecanismos de organizacao e

elaboragao dessas informagoes, além de serem recuperados mais facilmente, observa-se melhora
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no raciocinio critico, na retencao de informacdes ¢ na tomada de decisoes. Kovachev e a/. (2011)
apresentam seis categorias de Zzgs [contexto, frequéncia, novidade, semantica, preferéncia e
feedback] que podem ser utilizadas para classificar anotagdes, relacionando-as com processos de

planejamento, aprendizagem e reflexdo (Figura 5.4).

Figura 5.4 - Tipos de tag utilizadas na organizacao de recursos

KeepUnread

View later

“toRead”, “toDo", “readLater”
Recommend/share
Email Add star
Keep private : Like
“@somebody”, ! “trendy”, “old”,
“week1”, “day2”, “recent”
“work”, “thesis”, [ Con [ Recentness |
“learn” ’
Share Category
Share with note “howTo", “software”
“settled”, “pending”, “programming”,
"intense”, “followup”, “domain key word"
“toblog” Feedback Semantics

Preference

Add star
Like
“cool”, “boring”, “funny”,
“awesome”, “favorite”,
“classical”

Fonte: Kovachev et al. (2011, p. 58)

Dentre os tipos de classificagdo apresentados, destaca-se as Zags de frequéncia e

"ver depois", "para fazer", que

contexto. Ao marcar determinado conteddo com ag¢des como
podem ser associadas a um contexto como "para usar no projeto XYZ", o aprendente transforma
recursos interessantes em tarefas e objetivos. Essa indexa¢do acaba se relacionando com os
mecanismos de planejamento e gestdo do tempo associados a intervencao I3. Assim, além de um
recurso interessante nao se perder porque nao pode ser lido no momento, pode-se estabelecer
quando sera oportuno acessa-lo novamente, aumentando as chances de ser utilizado.

Em um nivel mais aprofundado de tratamento das anotagdes, podem ser adotadas
formas especificas de sintese e organizacio que favorecem a aprendizagem. Os mais
recomendados sdo flasheards e esquemas visuais como mapas conceituais. Flasheards sao anotagoes
em forma de cartdes de pergunta e resposta, geralmente elaborados pelo proprio aprendente e

muito usados na revisao de conteudos (KIM ez 4/, 2013, KOVACHEV ¢z al., 2011, LOEFFLER ez
al., 2019, UNDERWOOD; LUCKIN; WINTERS, 2012). A revisdo por questdes ¢ mais eficaz
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que a simples releitura das anotagdes, especialmente quando elaboradas pelo proprio aprendente
(UNDERWOOD, 2016). Os esquemas visuais, por sua vez, estimulam processos de sintese e
elaboracao, permitindo estruturar e visualizar ideias, estabelecer conexdes e encontrar lacunas
(SAIENKO; LAVRYSH, 2020). No estudo de Ho ¢/ a/. (2021), comparou-se o nivel de raciocinio
clinico e autodire¢ao entre um grupo de estudantes de enfermagem que teve aulas tradicionais e
outro que teve aulas e utilizou um aplicativo com conteudos, questdes € um recurso para
elaboragao de mapas conceituais. O grupo do aplicativo apresentou um aumento no nivel de
autodire¢do em comparagao com o mensurado no inicio da pesquisa significativamente maior que
o grupo de controle.

Anotagdes podem apresentar diferentes formatos e objetivos, de experiéncias formais
em ambientes escolares as experiéncias informais ao longo da vida. Para sintetizar a interven¢ao
111, seus respectivos mecanismos e respostas, foi proposta a seguinte diretriz:

D11 Estimular a anotacdo de ideias, observacdes, dividas e informacgdes interessantes por meio

do registro facilitado no smartphone, em multiplos formatos, permitindo a elaboracdo das
ideias, a conexao de conceitos, a revisao, a organizacao e o compartilhamento das anotagoes.

5.2.6  Autodiregio - facilitando o automonitoramento do processo

Ao longo do processo, especialmente na fase de implementagio das estratégias de
aprendizagem, ¢ essencial que o aprendente consiga automonitorar suas atividades a fim de
identificar seu desempenho, corrigir estratégias e manter-se no processo. Zimmerman (2008)
divide essa fase em dois processos: auto-observagao e autocontrole. Para que possa tomar
decisGes sobre suas agdes no processo, ¢ preciso que o aprendente consiga perceber como esta o
andamento do processo.

A primeira interven¢ao relacionada a esse contexto ¢ a 112 que trata da coleta e
tratamento dos dados do processo que garantem que o aprendente possa se auto-observar,
perceber os fatores que afetam seu desempenho, internos e externos. O Quadro 5.10 detalha essa

intervengao com seus respectivos mecanismos e respostas.
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Quadro 5.10 — Propostas para coleta de dados do processo

Intervencoes

112 - Coletar e tratar dados das
acles do aprendente ao longo do
processo em contextos virtuais e
ndo virtuais. [1, 4, 7, 14, 15, 22,

24,25,26,52,55,60,61, 83,84,

85,101, 103]

Mecanismos

M37 - Coleta de dados temporais da
atividade como o momento em que
ocorreram, a duracgdo das agoes e 0s
periodos de inatividade (intervalos). [1, 4,
26, 50, 60, 61, 71, 83, 84, 85,92, 93]
M38 - Coleta de dados das acoes

relacionadas a processos metacognitivos,

como definigdo de objetivos,
planejamento de tarefas, gestdo do
tempo, busca por ajuda, avaliagao. [1, 4,
8, 25, 26, 33, 35,60, 61, 93]

M39 - |dentificar padroes de navegagao,
tipos de atividade, aplicativos mais
acessados e outros comportamentos que
caracterizam o aprendente. [26, 40, 45,
60]

M40 - Coleta de dados ambientais e
bioldgicos por meio de sensores do
smartphone ou de dispositivos vestiveis
integrados (como reldgios inteligentes).
[7,14,15,22,60,84,92,93, 103]

M41 - Coleta explicita (registro manual
pelo aprendente) de atividades e suas
caracteristicas como tipo da atividade,
conclusdo, duracdo, varidveis ambientais
etc. [1, 4, 14,15, 35, 45, 56, 60, 61, 65,
83, 84]

M42 - Compartilhamento de dados entre
aplicativos diversos adotando uma
especificacdo unificada para integragao
dos registros (como a xAPI). [52, 61, 65,
68,93, 105]

Respostas

027

028

029

030

031

032

027 - Mensuracao do esforgo de tempo
dedicado a cada atividade, permitindo
identificar padroes que facilitam o
monitoramento e planejamento (ver M9). [4,
1, 26, 50, 60, 66, 83, 84, 85]

028 - Anélise dos processos especificos de
AAD ativados na experiéncia, identificando
necessidades de suporte ou
desenvolvimento, por exemplo, em
dificuldades com gestdo do tempo. [4, 8, 14,
25, 26]

029 - Anélise do perfil do aprendente a
partir de suas agdes, permitindo identificar
preferéncias, vizinhos (pessoas com
comportamento similar - ver M11) e estilos
de aprendizagem, o que favorece
recomendagdes. [26, 40, 45]

030 - Identificacio de estados fisicos, como
movimentagao e deslocamento, além de
estados emocionais, como estresse ou
alegria (p. ex. usando dados de batimentos
cardiacos e captura da expressao facial). [22,
103]

031 - |dentificacdo de fatores ambientais
envolvidos na experiéncia como ruidos,
luminosidade, temperatura, qualidade do ar,
presenca de outras pessoas. [15, 103]

032 - Conhecimento das agdes do
aprendente em mdltiplos contextos,
permitindo observar como as diferentes
atividades se encadeiam e formam a
experiéncia real, sem barreiras entre virtual
e ndo virtual. [1, 14, 35, 45,52, 61, 65, 83,
84, 85]

REFERENCIAS: 1 - ARNOLD et al., 2017 | 4 - BAHREMAN et al., 2016 | 7 - BOTICKI et al., 2015 | 8 - BROADBENT; PANADERO;
FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020 | 14 - CHU; LIU; KUO, 2018 | 15 - CIORDAS-HERTEL et al.,, 2021 | 22 - FORTENBACHER; PINKWART; YUN,
2017 | 24 - GAMBO; SHAKIR, 2019 | 25 - GAMBO; SHAKIR, 2021a | 26 - GAMBO; SHAKIR, 2021b | 33 - HARTLEY et al., 2020b | 35 -
HUANG et al., 2016 | 40 - KIM et al., 2013 | 45 - LALITHA; SREEJA, 2020 | 50 - Ll et al,, 2020 | 52 - LIM, 2018 | 55 - LIU; LI, 2009 | 56 - LIU
etal, 2017 | 60 - MAJUMDAR et al., 2018 | 61 - MANSO-VAZQUEZ; CAEIRO-RODRIGUEZ; LLAMAS-NISTAL, 2016 | 65 - NEITZEL;
RENSING; BELLHASL, 2017 | 66 - NICHTER, 2021 | 68 - OZDAMLI, 2013 | 71 - RUTH et al., 2021 | 83 - TABUENCA et al., 2014 | 84 -
TABUENCA et al., 2015 | 85 - TABUENCA; GRELLER; VERPOORTEN, 2021 | 92 - VIBERG; WASSON; KUKULSKA-HULME, 2020 | 93 -
VIBERG; ANDERSSON, 2019 | 101 - YENIKENT et al., 2018 | 103 - YUN; FORTENBACHER; PINKWART, 2017 | 105 - UNDERWOOD, 2016

Fonte: elaborado pelo autor
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A coleta e a analise de dados sao temas recorrentes nos estudos selecionados. Pelo fato
de o smartphone acompanhar o aprendente nos multiplos contextos e ser capaz de coletar uma
ampla gama de dados de sensores e de interagdo com aplicativos e ferramentas, seu potencial é
explorado de diversas formas. Segundo Majumdar e# a/. (2018), existe um movimento crescente
de quantificacio de dados comportamentais, ambientais e biolégicos a fim de estabelecer
indicadores que permitam identificar e mensurar o desempenho do aprendente para que alcance
melhores resultados nas areas de interesse.

Dentre os mecanismos de coleta de dados esta o registro de dados temporais das a¢oes
do aprendente. Tabuenca ¢# a/. (2014) afirmam que uma das maiores dificuldades do aprendente
ao longo da vida é encontrar janelas de tempo para se dedicar a aprendizagem, o que acaba
fragmentando e interrompendo suas experiéncias de aprendizagem. Segundo os autores, um dos
motivos dessa dificuldade estd no fato de o aprendente niao saber estimar o tempo de cada
atividade — ndo necessariamente por serem atividades novas, mas por nunca terem se atentado ao
tempo que levam para realiza-las. Em outro estudo (TABUENCA e¢f 4/, 2015) apresentam um
aplicativo chamado Learn-Tracker que tem o objetivo de usar o smartphone para registrar o
tempo investido em atividades de aprendizagem em multiplos contextos. A proposta do
aplicativo ¢ coletar automaticamente os tempos de atividades virtuais, como as realizadas no
ambiente virtual de aprendizagem. As atividades em outras plataformas ou que envolvam
recursos nao virtuais podem ser registradas manualmente pelo aprendente, usando o smartphone
para marcar o inicio ¢ o fim de cada tarefa ou anotando esses dados posteriormente. Na aplicagao
do sistema proposto, Tabuenca e a/. (2015) identificaram que 58,43% dos registros aconteciam de
modo sincrono com a atividade, enquanto 41,47% foram registrados em outro momento.

Além de contribuir para tomada de consciéncia sobre os tempos de cada atividade, o
registro de tempo ¢é considerada uma medida de esfor¢o que pode ser comparada com os
resultados a fim de obter paraimetros. No estudo mais recente (TABUENCA; GRELLER;
VERPOORTEN, 2021), a mensuragdao do tempo é apresentada como um meio para lidar com a
sobrecarga de atividades em cursos de graduagdo. De um lado estdo estudantes iniciantes que nao
conseguem balancear a dedicagao de tempo para as atividades por falta de experiéncia, do outro
lado, professores que podem estimar um tempo para determinadas atividades que ndo é o tempo
realmente despendido pelos estudantes na sua realizagao. A coleta desses dados auxilia ambos a
tomarem melhores decisdes em relacio a gestio do tempo. E o caso de Viberg e Andersson

(2019), que descobriram pela coleta de dados temporais que 62% dos aprendentes usavam o
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aplicativo proposto para aprendizagem de linguas por no maximo 15 minutos, levando a uma
mudanga nas estratégias propostas. O registro especifico de tempos também foi foco de Arnold ez
al. (2017) que propuseram um aplicativo chamado Pattern, no qual o estudante marca uma
atividade da lista fornecida pelo professor e entdo da inicio em um cronémetro, devendo sinalizar
quando acabar a tarefa.

O movimento de quantificagio das a¢oes tem se inspirado nas solugdes adotadas ha
mais tempo por aplicativos de monitoramento de sadde. Chu, Liu e Kuo (2018) e Majumdar ez 4.
(2018) sugerem o uso de smartphones associados a dispositivos vestiveis como relogios
inteligentes a fim de capturar dados corporais, como batimentos cardiacos. Ambos estudos
abordam o monitoramento do sono e das experiéncias ao longo do dia que possam afetar a
qualidade do sono. A coleta de dados automatica pelo smartphone e pelos acessérios permite
analisar, por exemplo, se a pessoa tem dormido a mesma quantidade de horas ou nao, associando
essa informacdo a outras fornecidas manualmente, como ingestao de cafeina, se fez exercicio
fisico, se o dia foi estressante etc. (MAJUMDAR ef al, 2018). Dados da pessoa coletados por
sensores — como batimentos cardiacos, temperatura e expressao facial — permitem ainda
identificar estados emocionais, por exemplo alegria, estresse, raiva, ansiedade etc.
(FORTENBACHER; PINKWART; YUN, 2017; YUN; FORTENBACHER; PINKWART,
2017).

Outra aplicagdo dos sensores ¢ a coleta de dados de atividade, permitindo identificar se
a pessoa estd em movimento [no lugar]|, em deslocamento [de um lugar para outro], que
velocidade esta se deslocando etc. Quando cruzados esses dados com informagdes da agenda,
por exemplo, sistemas automaticos podem identificar o contexto da atividade que permite
recomendacdes. Dados ambientais também sao coletados por sensores. Além de localizagao,
informagdes sobre luminosidade, ruido e pessoas ao redor, por exemplo, podem auxiliar a
compreender como esse fatores influenciam na experiéncia de aprendizagem em andamento
(CIORDAS-HERTEL ¢t al., 2021; YUN; FORTENBACHER; PINKWART, 2017).

Dada a ampla gama de dados do processo que podem ser coletados utilizando
smartphones, saber o que registrar e como analisar é crucial para aprendizagem. Ao longo de trés
trabalhos, Gambo e Shakir (2019, 2021a, 2021b) sugerem um modelo que orienta a captura de
acOes especificas do aprendente relacionadas a processos metacognitivos envolvendo: defini¢ao
de objetivos, escolha de estratégias, busca por ajuda, gestao do tempo, autoavaliagdo e

autorreflexdo. Segundo os autores, conhecer o comportamento do aprendente em relagdo aos
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processos de autodirecao ¢ essencial para o préprio aprendente, mas pode ser amplamente
utilizado por sistemas de recomendagao, sugerindo, por exemplo, que o aprendente dedique mais
tempo a autorreflexdo quando identificada essa lacuna.

A coleta de tantos dados ¢ complexa e envolve sistemas de orquestragao e agregagao.
Para que diferentes sistemas possam conversar, a ado¢ao de uma especificagiao unificada para as
acoes ¢ essencial. A mais adotada tem sido a xAPI (MANSO—VAZQUEZ;
CAEIRO-RODRIGUEZ; LLAMAS-NISTAL, 2016), que pode ser configurada para classificar
acoes especificas da autodire¢ao. Nesse modelo, cada agdo normalmente é registrada como uma
declaracao xAPI na forma "ator + verbo + objeto", podendo ser complementada com dados
como resultado e contexto. A vantagem de se adotar especificagdes unificadas como xAPI é que
podem servir para analisar e integrar registros de diversos sistemas.

O smartphone apresenta uma ampla gama de possibilidades quando se trata da coleta de
dados do processo. Permite registrar tanto dados de interacio no dispositivo como dados
externos a ele, capturados por meio de sensores diversos ou informados pelo aprendente. Para
sintetizar a intervenc¢ao 112, associada aos mecanismos M37 ao M32 e as respostas O27 a O32,
foi elaborada a seguinte proposta de diretriz:

D12 Ampliar a consciéncia do aprendente sobre o seu comportamento no processo, rastreando
suas acoes em multiplos contextos por meio da coleta automatica e manual de dados pelo

smartphone, registrando padroes de navegacdo, informacdes temporais, fisicas corporais e
ambientais.

Para consolidar a auto-observagao e efetivamente permitir o autocontrole do aprendente
no processo ¢ importante que os dados coletados sejam apresentados de forma que facam
sentido e facilitem a tomada de decisao pelo aprendente. A intervengao I13 e seus respectivos
mecanismos e respostas detalhados no Quadro 5.11 abordam meios para se perceber o progresso

e os fatores que que afetam positiva e negativamente o desempenho.
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Quadro 5.11 — Propostas para facilitar o automonitoramento

Intervencgoes

113

113 - Apresentar graficos, painéis
(dashboards) e relatérios com dados
das atividades realizadas pelo
aprendente gue sirvam de parémetro
para monitoramento do processo. [1,

4,8, 14, 25, 26, 33, 50, 56, 57, 58, 60,

61,65, 82,84, 85,93, 101]

Mecanismos Respostas
M«44 ~ 034
M45 035
Mil-ﬁi 036
m47 . 037

M43 - Indicagdo do progresso em relagao
a meta estabelecida ou ao percurso
existente, por exemplo, destacando
visualmente atividades concluidas em
listas ou informando o percentual
avancado em graficos (barra de
progresso). [1, 11, 27, 35, 50, 57, 58, 60,
81,99, 101]

M44 - Histdrico de atividades do
aprendente, comparando dados de
diferentes periodos, por exemplo, o
tempo que ficou em redes sociais em
cadadia. [1, 4, 8, 14, 33,56, 57, 58, 61,
82, 95]

M45 - Apresentacdo de dados de outras
pessoas em contextos similares (mesma
turma, atividade, nivel) que sirvam de
parametro para o aprendente como
médias e rankings. [1, 35, 57, 60, 65, 82,
84, 85, 103]

M46 - Comparativo dos dados do
aprendente com indicadores de
desempenho j3 estabelecidos para
determinadas atividades, por exemplo,
minimo de horas de sono recomendado
por noite. [14, 56, 60, 65]

M47 - Sistema de pontos e recompensas
que bonifica determinadas agdes como
frequéncia de acessos, nimero de
atividades realizadas, acertos, pedidos de
ajuda, etc. [4, 34, 49, 57]

033 - Ativacdo de um processo
psicoldgico chamado efeito de
gradiente de meta: quanto mais
préximo do fim, maior a motivacdo para
tarefa. [27]

034 - Percepcao de progresso, o que
aumenta o senso de autoeficacia,
diretamente ligado ao engajamento. [1,
4,13,11, 34,50, 81,82, 100]

035 - Monitoramento continuo e
facilitado do processo, aumentando a
consciéncia e a atencdo do aprendente
sobre suas agoes, permitindo ajustar
suas estratégias. [1, 8, 14, 50, 56, 57,
60, 65, 84, 85]

036 - Compartilhamento de relatdrios
com outras pessoas que podem auxiliar
no monitoramento (ver 019). [57, 60,
62,103]

037 - Aumento da motivacao por
recompensa externa imediata, como
pontos, troféus, moedas, selos. [4, 34,
57]

REFERENCIAS: 1 - ARNOLD et al,, 2017 | 4 - BAHREMAN et al., 2016 | 7 - BOTICKI et al., 2015 | 8 - BROADBENT;
PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020 | 11 - CHEN; CHEN; YANG, 2019 | 13 - CHEN; HSU, 2020 | 14 - CHU; LIU; KUO,
2018 | 25 - GAMBO; SHAKIR, 2021b | 26 - GAMBO; SHAKIR, 2021a | 27 - GARCIA BOTERO; QUESTIER; ZHU, 2019 | 33 -
HARTLEY et al.,, 2020b | 34 - HO et al.,, 2021 | 35 - HUANG et al., 2016 | 49 - LESTARY, 2020 | 50 - Ll et al., 2020 | 56 - LIU
etal, 2017 | 57 - LOBOS et al., 2021 | 58 - LOEFFLER et al., 2019 | 60 - MAJUMDAR et al.,, 2018 | 61 - MANSO-VAZQUEZ;
CAEIRO-RODRIGUEZ; LLAMAS-NISTAL, 2016 | 62 - MAUROUX et al., 2014 | 65 - NEITZEL; RENSING; BELLHASL, 2017 |
81 - SHIH et al., 2005 | 82 - SHIH et al., 2008 | 84 - TABUENCA et al., 2015 | 85 - TABUENCA; GRELLER; VERPOORTEN,
2021193 - VIBERG; ANDERSSON, 2019 | 95 - WANG; CHEN; ZHANG, 2021 |99 - WU, 2019 | 100 - YANG, 2020 | 101 -
YENIKENT et al., 2018 | 103 - YUN; FORTENBACHER; PINKWART, 2017

Fonte: elaborado pelo autor
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Boa parte dos estudos que fundamentam a intervencao 112 também fundamentam a
113, visto que a coleta de dados, quando visa auxiliar a pessoa a tomar decisdes, inevitavelmente
precisa ser trabalhada para que faga sentido e nao sobrecarregue a analise. Independentemente do
nfvel de complexidade das informagdes, é consenso entre os estudos que sejam apresentadas em
graficos, painéis e relatorios sintéticos, de facil assimilagao.

Uma das informagdes que tende a influenciar positivamente no engajamento do
aprendente é sobre seu progresso. Ao apresentar graficamente o avan¢o do aprendente,
sinalizando as atividades concluidas na prépria lista ou trilha de tarefas, resumido em graficos ou
barras de progresso, alimenta-se o senso de autoeficacia. Segundo Yang (2020), a baixa
autoeficacia afeta negativamente a confianga e a motivagao para lidar com a tarefa. A melhor
forma de aumenta-la ¢é explicitando as conquistas, as atividades ja concluidas que dio ao
aprendente a percep¢ao da sua capacidade. Garcia Botero, Questier ¢ Zhu (2019) abordam um
outro efeito da apresentagdo de progresso que é a percep¢ao de proximidade do fim. Chamado
de efeito de gradiente de meta, esse processo se relaciona com a necessidade natural de
fechamento e faz com que ao perceber que estd perto de terminar alguma atividade ou percurso,
a pessoa invista mais esfor¢o nela.

O automonitoramento depende da existéncia de parametros que sirvam de referéncia
para o aprendente reconhecer o seu desempenho. A compara¢io dos dados do aprendente com
seus proprios dados em periodos anteriores ¢ uma das formas de permitir a identificagao de
padrdes e variagoes, levando a analise dos fatores que possam ter influenciado, por exemplo, a
diferenca de tempo dedicado a cada unidade de estudo (FIGURA 5.5). Esse mecanismo é
interessante quando se espera estabelecer habitos de comportamento ou progredir em uma
mesma atividade, por exemplo habitos de sono ou atividades fisicas (LIU ez al, 2017;

MAJUMDAR et al., 2018).
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Figura 5.5 - Exemplo de grafico comparando o tempo com desempenho
Time spent & grades: Photography course
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Fonte: Manso-Vazquez, Caeiro-Rodriguez e Llamas-Nistal (2016, p. 4)

A Figura 5.5 também ¢ um exemplo de comparacio dos dados do aprendente com os
dados de outras pessoas no mesmo contexto. Hsse mecanismo ¢é interessante quando o
aprendente quer saber se o seu desempenho esta proximo ou distante da média dos demais. Na
pesquisa de Shih ez a/. (2008) os aprendentes destacaram a importancia dessas informagdes para
percepcao dos avancos, mas lembram que a comparagao entre pares, dependendo do contexto e
da forma como ¢é apresentada, pode gerar uma sensagdo negativa de competicio ou ainda de
exclusao.

A adogao de indicadores de desempenho existentes também ¢é uma forma de facilitar o
automonitoramento. Alguns contextos de atividade possuem parimetros consolidados, como a
quantidade ideal de horas de sono (CHI ez 4/, 2018), facilitando tanto a definicao de metas como
o acompanhamento do desempenho ao longo do tempo. Também pode ser adotado um sistema
de pontos, projetado para bonificar ou penalizar determinadas a¢oes. Bahreman ez @/ (2016)
sugerem um sistema que pontua agoes relacionadas a fatores da autodiregdo em um aplicativo
tipo quiz, por exemplo, reduzindo pontos relacionados ao interesse quando o aprendente pula

uestoes, ou ainda, pontuando positivamente o aspecto consisténcia a cada 25% de progresso.
bl pJ g
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Boticki e al. (2015) e Lobos e al. (2021) exploram o uso de troféus e selos quando o aprendente
alcanga marcos importantes, o que ¢ fortemente associado a motivagao para 0 processo.

Os relatérios de desempenho sdo instrumentos importantes para que o aprendente
possa automonitorar seu processo, bem como, para que possa compartilhar o monitoramento
com outras pessoas, como professores, especialmente em contextos nos quais o suporte precisa
ser mais ativo. Para sintetizar a intervencao 113, associada aos mecanismos M43 ao M47 e as
respostas O33 a O37, foi elaborada a seguinte proposta de diretriz:

D13 Facilitar o monitoramento do processo pelo aprendente por meio de painéis e relatdrios

apresentados no smartphone, com pardmetros que permitam acompanhar o desempenho,
ajustar estratégias e perceber o préprio progresso.

5.2.7  Impacto - estimulando a avaliagdo e a reflexdo

Avaliacdo e reflexdo sao processos importantes no ambito da aprendizagem autodirigida
ao longo da vida. No que tange a avaliagdao, dois tipos de intervengao foram mapeados. O
primeiro, 114, esta relacionado as ag¢des nas quais o aprendente busca formas de ser avaliado, isto
¢, utiliza algum sistema ou instrumento que ofereca respostas sobre seu desempenho. Ja a
interven¢ao 115 engloba um conjunto de agbes que permite que o aprendente se autoavalie,
adotando critérios proprios ou de terceiros. Os mecanismos e respostas associados a cada uma

dessas intervencoes sao detalhados no Quadro 5.12.
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Quadro 5.12 — Propostas para avaliacao da aprendizagem

Intervencgoes

. 038
039
114
. 040
041
042
115
043
044

114 - Adotar instrumentos de
avaliagdo da aprendizagem que
oferegam resultado automatico

do desempenho. [10, 34, 42, 44,

45,59,71,92,102]

115 - Guiar o aprendente na
avaliacdo do préprio
desempenho (autoavaliacao),
especialmente em atividades
praticas e complexas. [36, 59,
62,68,77,79,88]

Mecanismos

Respostas

M48 - Questionarios [quizzes] formados por itens

fechados como questdes de mdltipla escolha,
verdadeiro e falso, associagdo de colunas,
preenchimento de lacunas, respostas curtas. [4,
34,42,45,49,71,74,87,92,95, 102]

M49 - Sistema inteligente de anélise da voz, de
imagem ou de movimentagao, por exemplo,

identificando erros de pronuncia ou analisando a

entonacdo e movimentagdo das maos durante
uma palestra [59, 103]

M50 - Retorno [feedback] automatico enriquecido

com explicagBes adicionais, sugestoes de

aprofundamento ou mensagens motivacionais [60,

71,87,95]
M51 - Instrumentos de avaliagao baseados em

um conjunto de critérios definidos, utilizados para

obtenc&o de créditos académicos, avaliagdes
profissionais ou certificagdes [36, 49, 59, 92, 95]

M52 - Roteiro com pardmetros claros do que deve

ser observado pelo aprendente na experiéncia,

038 - Avaliacdo imediata em qualquer etapa
do processo, para diagndstico prévio,
acompanhamento do processo ou verificagao
de resultados. [43, 45, 59, 87, 92, 95, 102]
039 - Estimulacdo da memdria,
especialmente Util para exercitar a revisdo
espacada/periddica de conhecimentos, o que
melhora retengdo de informagdes ao longo do
tempo. [36, 40, 42, 43,71, 105]

040 - Compreenséao dos erros na avaliagao,
percepcao de lacunas de conhecimento e
oportunidades de desenvolvimento,
especialmente quando ndo hd feedback de
outras pessoas. [60, 71, 87, 95]

041 - Melhora no desempenho em
avaliagBes profissionais e exames de
certificagdo. [36]

042 - Validagao externa do desempenho
observado aumentando a confianca no
resultado, permitindo, ainda, diagnosticar o

nivel de conhecimento em programas de
certificagdo, como na aprendizagem de

podendo incluir escalas para avaliagdo do grau de
atendimento ao critério de referéncia. [36, 59, 65]

MB53 - Registro em video de si mesmo
desempenhando alguma atividade prética,
inclusive em grupos, por exemplo, um

procedimento de enfermagem, uma coreografia ou

uma palestra. [36, 37, 62, 68, 91]

M54 - Registro de evidéncias parciais ou finais do

que o aprendente desenvolve no processo, por
exemplo, fotos de um bolo produzido a partir de
videos de confeitaria da internet ou um projeto

idiomas. [29, 49, 74,98, 102]

043 - Avaliagao da atividade como se fosse
um observador externo, percebendo detalhes
ndo identificados durante a execugao ou que
nao seriam avaliados sem uma orientacdo
explicita de observacdo. [36, 59, 62, 65, 103]
044 - Construcao de um portfolio de
experiéncias, que facilita autoavaliagdo e a
percepgao de progresso no tempo, bem

final resultante de uma oficina sobre
dimensionamento elétrico. [62, 74, 77, 88, 102]

como, permite obter contribui¢des de outras
pessoas ou ser adotado como instrumento de
avaliagdo profissional (ver M28). [59, 62, 77,
82,88, 102]

REFERENCIAS: 4 - BAHREMAN et al., 2016 | 10 - CAMARGO et al., 2012 | 29 - GROVER; GARG; SOOD, 2020 | 34 - HO et al,, 2021 | 36 -
JANG et al., 2021 | 37 - JEONG, 2017 | 40 - KIM et al., 2013 | 42 - KOVACHEV et al,, 2011 | 43 - KUHN et al., 2015 | 44 - KUPERSTOCK;
HORNY; PLATT, 2019 | 45 - LALITHA; SREEJA, 2020 | 49 - LESTARY, 2020 | 59 - LUI; NG; WONG, 2015 | 60 - MAJUMDAR et al., 2018 | 62 -
MAUROUX et al., 2014 | 65 - NEITZEL; RENSING; BELLHASL, 2017 | 68 - OZDAMLI, 2013 | 71 - RUTH et al,, 2021 | 74 - SAIENKO;
LAVRYSH, 2020 | 77 - SCHWENDIMANN et al.,, 2018 | 79 - SHA et al.,, 2012b | 82 - SHIH et al., 2008 | 87 - TAVARES; MARQUES VIEIRA;
PEDRO, 2021 | 88 - THIAGRAJ; ABDUL KARIM; VELOO, 2021 | 93 - VIBERG; ANDERSSON, 2019 | 95 - WANG; CHEN; ZHANG, 2021 | 98 -
WONG, 2013 | 102 - YIN; BING; YUSOF, 2019 | 103 - YUN; FORTENBACHER; PINKWART, 2017 | 105 - UNDERWOOD, 2016

Fonte: elaborado pelo autor
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Avaliar a propria aprendizagem pode ser uma tarefa desafiadora para o aprendente
autodirigido, especialmente quando domina pouco a area de conhecimento. Nestes casos, adotar
instrumentos de avaliagao da aprendizagem que oferecam resultado automatico do desempenho é
uma forma de obter um retorno externo sem a necessidade de consultar especialistas, por
exemplo. Saienko e Lavrysh (2020) observaram que ser aprovado em algum tipo de teste é
considerado, pelos aprendentes pesquisados, a melhor forma de reconhecer a aprendizagem.

Os instrumentos mais comuns para se obter um diagnostico imediato da aprendizagem
sao questionarios. Lalitha e Sreeja (2020), por exemplo, abordam o uso de questionarios no inicio
do processo a fim de reconhecer o nivel de conhecimento do aprendente no assunto e
personalizar recomendagdes. Sua aplicagdao, porém, pode se dar ao longo de todo o processo.
Aplicativos de aprendizagem similares ao Duolingo costumam ser baseados em quizzes — em vez
de seguirem uma sequéncia didatica tradicional, comegando pela exposi¢ao de um contetido para
depois avaliar a retencao do conhecimento, essas plataformas sao praticamente compostas por
sequéncias de questdes com uma ou outra pilula de conteudo. Estudos abordando esse tipo de
plataforma baseado em questdes (BAHREMAN e 4/, 2016; VIBERG; ANDERSSON, 2019;
SAIENKO; LAVRYSH, 2020; HO e al, 2021; RUTH e al, 2021 ) destacam o potencial de
engajamento que as questoes oferecem, além dos efeitos de facilitacao da avaliagao.

Rith ez al. (2021) pesquisaram os efeitos de diferentes tipos de feedback de quizzes no
desempenho e no comportamento dos aprendentes. Feedbacks mais longos permitem que o
aprendente compreenda melhor os seus erros, porém exigem maior carga cognitiva durante a
atividade. Segundo o estudo, em situagdes com ruidos ou outros fatores que possam afetar a
concentragdao, como ao se deslocar para o trabalho de 6nibus, é preferivel que sejam adotados
feedbacks curtos.

Além dos questionarios, outras ferramentas de avaliagdo automatica vém sendo
desenvolvidas, inaugurando um movimento no qual sistemas inteligentes conseguem avaliar o
aprendente por meio de uma série de sensores do smartphone. Lui, Ng e Wong (2015)
propuseram um app chamado PresenterMater que analisa a voz, a imagem e a movimentagao do
aprendente durante uma palestra, identificando erros de pronuncia e analisando a entonagio e a
movimentag¢ao das maos. O sistema oferece retorno em tempo real, por exemplo, sugerindo que
a pessoa fale mais alto ou mais pausadamente, mas também fornece uma avaliacao mais detalhada

ao final do exercicio. A avaliacio por sensores ja é amplamente explorada na area da saude
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(MAJUMDAR ¢ al, 2018) e sua devida exploragao apresenta um grande potencial para o
aprendente autodirigido.

Outra vantagem das avaliagdes objetivas e automaticas ¢ a associagao dos itens
(questdes) a critérios consolidados e amplamente utilizados em certificagdes e exames
profissionais. Lestary (2020) pesquisou aprendentes autodirigidos que se preparavam para o
exame de lingua inglesa IELTS e identificou ser uma pratica comum buscar simulados e questoes
organizadas por tépico de avaliagio a fim de reconhecer lacunas que talvez nao fossem
diagnosticadas por um conjunto de questoes descontextualizado. Na mesma linha, Wang, Chen e
Zhang (2021) sugerem que sistemas de recomendacdo automatica adotem como critério de
priorizacdo a frequéncia que determinado tipo de questdo (assunto) costuma ser encontrada em
exames de avaliagdo. Extrapolando-se essa ideia, observa-se um potencial para identificar quais
atividades sdo mais relevantes em determinado contexto, facilitando tanto a recomendac¢io de
experiéncias por sistemas inteligentes, como o reconhecimento pelo aprendente de quais pontos
sao mais relevantes dentro da sua necessidade de aprendizagem.

Esse conjunto de elementos associados a intervencao 114 foi sintetizada na seguinte
proposta inicial de diretriz:
D14 Oportunizar o diagndstico imediato e continuo da aprendizagem utilizando smartphone e

instrumentos de avaliacdo automatica, facilitando a compreensdo das dificuldades, a
identificacdo de oportunidades de desenvolvimento e o nivel de conhecimento.

Embora mecanismos de avaliagdo automatica sejam extremamente relevantes para o
aprendente autodirigido, é igualmente importante que ele saiba se autoavaliar. F natural depender
do olhar externo no processo de avaliacio da aprendizagem, mas o olhar interno pode ser
ampliado quando se adotam agbes para guiar o aprendente na avaliagido do préprio desempenho
(autoavaliagdo), especialmente em atividades praticas e complexas.

Dois mecanismos se destacam na autoavaliagao: o registro de si mesmo praticando
alguma atividade e o registro de momentos pontuais da atividade, como resultados parciais de um
projeto. O registro em video de si mesmo desempenhando alguma atividade pratica, inclusive em
grupos, foi abordado em estudos da area da enfermagem (JANG ez al., 2021, JEONG, 2017),
veterinaria (VAN WYK; VAN RYNEVELD, 2017) e aprendizagem de idiomas (OZDAMLI,
2013). Além de permitir que sejam observados aspectos nao percebidos durante a pratica, a
revisdo periddica desses registros impacta significativamente na retencdo de conhecimentos

JANG et al,, 2021, JEONG, 2017).
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O registro do processo também pode ser feito capturando-se evidéncias parciais ou
finais do que o aprendente desenvolve, por exemplo, fotos de um bolo produzido a partir de
videos de confeitaria da internet. Esse mecanismo leva a construgdo de portfolios de
experiéncias, o que facilita a autoavaliagdo e a percep¢ao de progresso ao longo do tempo
(SCHWENDIMANN ¢ afl, 2018; YIN; BING; YUSOF, 2019; SAIENKO; LAVRYSH, 2020;
THIAGRAJ; ABDUL KARIM; VELOO, 2021).

Ao adotar instrumentos de avaliagdo abertos, é importante que o aprendente possa
encontrar conjuntos de critérios existentes que o auxiliam a direcionar sua observagdo. Jeong
(2017), por exemplo, orienta os aprendentes a adotarem um instrumento de avaliagio de boas
praticas do procedimento de enfermagem sendo executado. O documento lista parametros a
serem observados pelo aprendente quando estiver avaliando o video gravado da sua pratica.

Os elementos associados a autoavaliagdo da aprendizagem foram sintetizados na
seguinte proposta de diretriz, derivada da intervencao I15:

D15 Facilitar a autoavaliacdo de aprendizagem em atividades complexas utilizando o smartphone
para gravar atividades praticas, capturar evidéncias de andamento do processo e dos

resultados obtidos, permitindo identificar elementos da experiéncia ndo observados durante
0 processo.

Para além da avaliacdo, a reflexio é um componente crucial no processo de
aprendizagem autodirigida, pois permite que o aprendente aprimore seu conhecimento
metacognitivo, isto ¢, o conhecimento que tem das suas capacidade de planejar, monitorar e
avaliar o processo. A intervencao 116 agrega mdltiplos tipos de acdo, associando mecanismos

encontrados em diversos estudos a fim de evidencia-los (Quadro 5.13).
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Quadro 5.13 - Propostas para estimular a autorreflexao

Intervencoes

116 - Estimular o aprendente
a refletir sobre suas
experiéncias ao longo do
processo, oferecendo recursos
similares a didrios de bordos,
com questdes norteadoras e
espacos pré-definidos para
registrar suas percepgdes. [1,
8, 14,50, 56,61, 62, 65, 74,
77,79, 88,97,98]

Mecanismos

Respostas

045

046

047

048

049

050

M55 - Reflexdo guiada no inicio do processo sobre o
futuro, sobre a motivacdo para aprender — Por qué? Para
qué? [8, 10, 23, 45, 48,57, 92]

M56 - Reflexdo guiada no inicio do processo sobre o nivel
de confiancga para aprender, expectativas e receios, e a
percepcdo sobre o préprio nivel de conhecimento (que
pode ser diagnosticado por avaliagdes - ver M48). [88, 95]
M57 - Reflexdo livre sobre as dificuldades encontradas no
dia-a-dia, em atividades do trabalho, na vida pessoal,
estimulando seu registro para posterior consulta. [62, 83]
M58 - Reflexdo guiada sobre o esforgo e as dificuldades
percebidas em cada etapa do processo (no planejamento,
na implementacdo, no monitoramento e na avaliacao),
estimulando o registro das reflexdes durante e ao final de
cada etapa. [50, 56, 57, 58, 60, 77, 88, 93, 97]

MB59 - Registro do grau de satisfagao em cada atividade
realizada, podendo ser registrada de modo simplificado
(como um botdo gostei/ndo gostei), em escala gradativa
(estrelas de 1 a 5) ou com campos abertos para
comentdrio livre. [1, 8, 50, 58, 60, 81, 93]

M60 - Indicagdo de fatores normalmente ndo analisados
pelo aprendente, mas que podem influenciar o processo
de aprendizagem, como a qualidade do sono, alimentagdo,
disposicao, ambiente de estudos. [56, 60]

MG62 - Registro de sentimentos por meio de escrita
expressiva — 0 aprendente explicita seus pensamentos
mais profundos expressando pela escrita o que esta
sentindo. Podem ser sentimentos bons ou ruins, embora
alguns estudos adotem apenas pensamentos bons. [97]
M62 - Registro de sentimentos ao longo das experiéncias
facilitado por opcdes pré-definidas de resposta como
fcones para selecdo de emogBes (animado, estressado,
cansado, etc.) que também pode ser avaliados em escalas
(1 a 5 estrelas para cada emogao). [97]

045 - Percepcao de valor/relevancia do
conhecimento a ser construido, o que
influencia no engajamento no processo.
[10, 23, 48, 49, 92]

046 - Identificagdo de atividades sem
um objetivo ou meta explicitos, mas
que tendem a ser realizadas pelo
prazer que proporcionam no Processo —
motivagdo pelo processo e ndo por
resultados. [45]

047 - Identificagdo de necessidades de
aprendizagem, prioridades e
oportunidades de melhorar o entorno.
[62,77,95]

048 - Ampliac&o da consciéncia sobre
o préprio processo de aprendizagem,
reavaliando estratégias, identificando
habilidades de autodire¢cdo que podem
ser desenvolvidas ou supridas com
maior suporte externo. [1, 8, 50, 56, 57,
60, 62,77,88,97]

049 - |dentificagdo de estratégias
exitosas e das competéncias individuais
ja desenvolvidas (autoeficacia). [50, 57,
60, 74, 88,97

050 - Construgdo da autoconsciéncia
sobre as respostas emocionais
desencadeadas nas experiéncias [97]

REFERENCIAS: 1 - ARNOLD et al., 2017 | 8 - BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020 | 10 - CAMARGO et al., 2012 | 14 -
CHU; LIU; KUO, 2018 | 23 - FU et al., 2021 | 45 - LALITHA; SREEJA, 2020 | 48 - LEE, 2015 | 49 - LESTARY, 2020 | 50 - Ll et al., 2020 | 56 -
LIU etal,, 2017 | 57 - LOBOS et al., 2021 | 58 - LOEFFLER et al,, 2019 | 60 - MAJUMDAR et al., 2018 | 61 - MANSO-VAZQUEZ;
CAEIRO-RODRIGUEZ; LLAMAS-NISTAL, 2016 | 62 - MAUROUX et al., 2014 | 65 - NEITZEL; RENSING; BELLHASL, 2017 | 74 - SAIENKO;
LAVRYSH, 2020 | 77 - SCHWENDIMANN et al., 2018 | 79 - SHA et al.,, 2012b | 81 - SHIH et al., 2005 | 83 - TABUENCA et al., 2014 | 88 -
THIAGRAJ; ABDUL KARIM; VELOO, 2021 | 92 - VIBERG; WASSON; KUKULSKA-HULME, 2020 | 93 - VIBERG; ANDERSSON, 2019 | 95 -
WANG; CHEN; ZHANG, 2021 | 97 - WETCHO; NA-SONGKHLA, 2021 | 98 - WONG, 2013

Fonte: elaborado pelo autor
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Viberg, Wasson e Kukulska-Hume (2020) afirmam que um dos métodos mais
empregados para reflexdo no processo de aprendizagem sao os chamados reflective journals, que
podem ser entendidos como diarios de bordo do processo de aprendizagem. De modo geral, sio
ferramentas nas quais o aprendente registra suas reflexdes ao longo de todo o processo, tanto
sobre as atividades realizadas como sobre si mesmo.

Mecanismos relacionados ao estimulo da reflexdio costumam ser associados com
momentos especificos do processo. A reflexao anterior ao processo de aprendizagem permite
compreender melhor os objetivos, necessidades e motivagdes. Mauroux e# al. (2014) propuseram
uma sequéncia simples de trés perguntas para incentivar esse processo: "Eu ja domino ...", "Eu
ainda tenho que aprender ..." ¢ "Eu preciso atender essas necessidades de aprendizagem ...".

Tabuenca ¢ al. (2014) buscaram incentivar processos de reflexdo instigando o
aprendente com solicitagdes aleatorias ao longo dia para que ele refletisse sobre o que estava
fazendo no momento. Em Tabuenca ¢ a/. (2021), os autores sugerem a reflexdo semanal como
como o aprendente esta usando seu tempo para aprender. No estudo de Thiagraj, Abdul Karim e
Veloo (2021) os processos de reflexao sio incentivados antes do processo, com a finalidade de o
aprendente se familiarizar com o que é esperado e ponderar sua autoeficacia; durante o processo,
a fim de aprofundar a analise sobre as atividades em andamento ¢ as dificuldades encontradas; e
apos o processo, refletindo sobre suas conquistas e boas praticas, seu sentimento de realizagao.
Segundo os autores, as reflexées auxiliaram o aprendente a desenvolver sua autoconfianga e a
reconhecer os desafios internos e externos relacionados ao processo.

Niao ¢é necessario desenvolver uma plataforma especifica para estimular a reflexdo. O
envio de mensagens pelo smartphones, uso de formularios, aplicativos de anota¢io ou outros
meios ja utilizados no processo foram abordados nos estudos desse grupo. Porém, existem
iniciativas envolvendo plataformas de reflexdo, como é o caso de Li ¢z a/, 2020. Os pesquisadores
sugerem um template associado ao painel de planejamento e monitoramento de atividades, no
qual o aprendente precisa avaliar o nivel de dificuldade encontrado para planejar, o grau de

conclusao do planejado e o esforco que percebeu ter despendido na atividade (Figura 5.6).
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Figura 5.6 - Modelo de interface para autorreflexdo guiada
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the difficulty of plan
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Activity average amount: 7.5 minutes

Activity total amount: 60 minutes

| . Submit
1 Reflection Journal -

Fonte: Ll et al. (2020, p. 5)

Na Figura 5.6 também é possivel observar um campo de comentarios relativos a tarefa,
e um campo aberto no qual o aprendente descreve como avalia seu papel no processo de
aprendizagem.

Ainda que esse conjunto de elementos esteja atrelado a um tipo de intervencao,
optou-se por elaborar duas diretrizes. A primeira relacionada aos processos de avaliagio de si
mesmo, das experiéncias de vida e seus interesses. A segunda mais focada na reflexdo sobre o
processo de aprendizagem. As propostas iniciais de cada uma sao as seguintes:

D16 Estimular o aprendente a refletir sobre si mesmo, seus objetivos e experiéncias de vida,

identificando interesses, necessidades de aprendizagem e prioridades, utilizando o
smartphone para induzir momentos de reflexao e registrar percepcoes.

D17 Estimular o aprendente a refletir sobre o processo autodirigido, durante e apds o processo,
observando suas dificuldades e avancos, registrando suas percepcoes em plataformas que
permitam o resgate e o compartilhamento.

5.2.8  Oportunidades - recebendo notificagées

O recebimento de notificagdes e alertas, solicitados ou nao, no smartphone foi
abordado em diferentes conjuntos de intervengées e mecanismos, sendo inicialmente
considerado um tipo de mecanismo. Porém, dada sua relevancia enquanto potencialidade do

smartphone, optou-se por criar um conjunto proprio, detalhado no Quadro 5.14.
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Quadro 5.14 — Propostas para notificacoes e alertas

Intervencoes

117

117 - Apresentar
alertas/notificagbes automaticas
[push notifications] no
smartphone do aprendente com
questoes para reflexao,
sugestoes de acdo, dicas ou
dados de desempenho. [1, 7, 8,
14, 15, 55, 65, 76, 83]

Mecanismos

M63 - NotificagGes acionadas por reconhecimento
do contexto espacial fisico (localizacdo) [7, 9, 65,
83, 93]

M64 - NotificacGes acionadas por reconhecimento
do contexto temporal [1, 7, 8,9, 14, 16, 55, 58, 65,
83,93, 105]

MB65 - NotificacGes acionadas randomicamente, que
nao parte de local, hordrio ou atividade [83]

M66 - NotificagcGes acionadas pelo reconhecimento
da atividade (0 que o aprendente estd fazendo),
utilizando diversos sensores e dados, por exemplo,
quando um livro fisico com marcador NFC se
aproxima do smartphone, pode-se presumir que ele
seja lido. [9, 58, 65, 83, 93]

M67 - Notificagdes acionadas pelo reconhecimento
da atividade de outras pessoas, por exemplo, se
algum especialista disponivel para mentoria esta
nas proximidades ou se algum amigo finalizou
alguma atividade. [83]

M68 - NotificacGes que exigem alguma resposta
rdpida do aprendente, como alternativas prontas e
curtas de resposta a alguma pergunta ou pedidos
de captura de uma resposta curta em dudio. [83]

Respostas

051

052

053

051 - Reforco de atividades de
rotina, construcdo de habitos que
melhoram a gestdo do tempo, por
exemplo, lembretes para planejar
atividades pela manha e avaliar a
noite. [1, 7, 8, 14, 55, 58, 65, 83,
105]

052 - Ativagado de oportunidades
de aprendizagem, mesmo aquelas
ndo identificadas e planejadas
previamente. Por exemplo, uma
notificagdo randémica pode sugerir
uma leitura de 5 minutos em um
momento aleatdrio do dia. [7, 8, 9,
14,16, 58, 83,93

053 - Obtencao de respostas
instantaneas, que quando
atreladas a questoes reflexivas
ativam processos cognitivos mais
complexos. [83]

REFERENCIAS: 1 - ARNOLD et al., 2017 | 7 - BOTICKI et al., 2015 | 8 - BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ,
2020 |9 - CAMARGO et al., 2011 | 14 - CHU; LIU; KUO, 2018 | 15 - CIORDAS-HERTEL et al., 2021 | 16 - CURRAN et al,,
2016 | 55 - LIU; LI, 2009 | 58 - LOEFFLER et al., 2019 | 65 - NEITZEL; RENSING; BELLHASL, 2017 | 76 - SANTOSO et al.,
2019 | 83 - TABUENCA et al., 2014 | 93 - VIBERG; ANDERSSON, 2019 | 105 - UNDERWOOD, 2016

Fonte: elaborado pelo autor

Ao longo dos trés estudos de Tabuenca 7 al. (2014, 2015, 2021), os autores descrevem

tipos e boas praticas no uso de notificacdes. Segundo os autores, as principais formas que os

alertas podem assumir no smartphones sdo: visuais [icones na tela, flash piscando, ajuste no

brilho], sonoros [bipes, sons| ou tateis [vibracdo]. Boas notificagdes sio customizadas e

nao-repetitivas, informam algo com clareza e chamam para agdo, estimulam a curiosidade,
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consideram cuidadosamente o esfor¢o de tempo para ler e para a agao que ¢ solicitada, nao
sobrecarregam a pessoa com alertas, se adequam aos interesses e a rotina da pessoa.

Tabuenca ez al. (2014) propuseram o uso de notificagdes como estratégia para identificar
os momentos e lugares mais propicios para sugerir acoes que potencializam a aprendizagem ao
longo da vida. Utilizando o Experience Sampling Method (ESM) — método de amostragem da
experiéncia, os pesquisadores enviaram diferentes tipos de notificagdes para os smartphones das
pessoas, acionadas de modo programado, randémico ou atrelado a algum evento como local,
leitura de marcadores QRCode e NFC, condicio ambiental etc. Também foram testados
diferentes tipos de alerta e de acao solicitada da pessoa, como texto simples, texto
enriquecido/formatado, visual interativo. Os resultados obtidos na pesquisa sio que 92%
preferitam notificagdes acionadas por eventos. Tanto para a mensagem/questio do alerta quanto
para o tipo de resposta solicitada da pessoa, os respondentes indicaram preferéncia por texto e
imagem. No caso de a notificagdo solicitar alguma resposta da pessoa, a rapidez para se responder
pode ser um elemento chave para motivar a agao. Nesse sentido, destacam que algumas pessoas
preferem responder por audio, por exemplo, por considerarem mais rapido do que digitar o texto.

Em Tabuenca ef a/. (2015) foram investigadas diferentes mensagens que pudessem
impulsionar o aprendente em processos de autorregulacio. Notificagdes contendo informacgdes
de desempenho extraidas da analise de dados do processo [larning analytics| resultaram em melhor
gestao do tempo quando comparadas com notificagdes com dicas genéricas sobre autorregulagio.
Um exemplo de mensagem genérica utilizada no estudo é "Old {Nome}, atente-se aos prazos!
Marque as datas de entrega das suas atividades no seu calendario para que vocé possa saber
quando deve termind-las. Registre seu tempo via {URL}". Um exemplo de mensagem com dados
de comportamento indicada ¢ "Ola {Nome}, {Cap} parece ser o capitulo ao qual vocé dedicou
menos tempo até o agora. Registre seu tempo via {URL}". Esse formato curto das notificagdes
também ¢ chamado de prompt. Loeftler et al. (2019) definem promts como questdes, sentengas
incompletas, instrucdes, imagens ou graficos que visam provocar alguma agao no aprendente.
Convites para a¢ao dentro de um template, como observado anteriormente na Figura 5.0,
também podem ser considerados promfs. As notificagdes se diferenciam por serem promis

acionados a partir de alguma regra.
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Smartphones apresentam uma ampla gama de sensores e dados que podem funcionar
como gatilhos para as notificagbes. Embora as potencialidades sejam multiplas, aquelas
envolvendo gatilhos temporais ainda predominam. Quando atrelada a mecanismos de
planejamento de tarefas, descritos na intervencdo I3, as notificacdes programadas assumem a
responsabilidade de identificar os gatilhos programados e instigar a¢oes.

Outro uso atrelado ao tempo envolve mecanismos de avaliagao ligados a resposta O39.
Underwood (2016) e Santoso ef al. (2019) abordam o uso de notificagoes para estimular a revisao
periddica de conhecimentos, geralmente realizada na forma de quizzes que instigam a memoria,
recomendados de forma espagada, por exemplo, programando para resgatar o assunto estudado
daqui a quatro semanas.

O principal beneficio das notifica¢Oes ativas [push] é que nao costumam ser esperadas
pelo aprendente, ainda que tenha programado algum alerta. Com isso, é possivel evocar
processos cognitivos em momentos oportunos, sempre considerando o que realmente ¢é
oportuno para o aprendente em determinado contexto. A proposta apresentada pela interven¢ao
I17 e demais elementos foi sintetizada na seguinte diretriz:

D18 Inspirar acbes do aprendente por meio de notificacbes ndo esperadas e alertas automaticos

no smartphone, acionados a partir do reconhecimento do contexto, local, horario ou atividade
em andamento, potencializando processos de reflexao e identificacao de oportunidades.

5.2.9  Autodiregio - aprendendo a se autodirigir e regular o uso do smartphone

Este é o ultimo conjunto de elementos proposto no mapa CIMO e abrange uma
perspectiva importante identificada na fundamentagdo desta tese: smartphones podem
potencializar a autodire¢dao, mas a autodire¢do também influencia na forma como utilizamos o
smartphone. A interven¢ao 118 com seus respectivos mecanismos e respostas ¢ detalhada no

Quadro 5.15.
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Quadro 5.15 — Propostas para desenvolver a AAD e regular o uso do smartphone

Intervencoes

118 - Ensinar conceitos e técnicas de
autodirecdo da aprendizagem,
apresentar boas praticas (incluindo o
uso do smartphone), estimular o
processo em contextos formais. [57,
102,72]

Mecanismos

M69

Respostas

054
- M70
M7 {GEs

MG9 - Formagdes sobre AAD
extracurriculares, como oficinas e
palestras, ndo integradas a nenhum
curso ou atividade especifica em
andamento. [57, 102]

M70 - Desenvolvimento da AAD de
modo intracurricular, integrado em
projetos, cursos ou atividades em
andamento, por formagao direta
(expositiva) e indireta (implicita na
prética). [57, 83,93, 72]

M71 - Demonstracdo de
funcionalidades do smartphone que
facilitam a gestdo do processo,
incluindo a reduzir distragGes

provocadas por ele, como configuragdo
das notificagGes, funcdo "ndo perturbe",
relatdrios de uso e blogueio temporario

de aplicativos especificos. [49, 100,
102, 105]

054 - Melhora no desempenho
académico, menor indice de reprovagbes
e evasdo em contextos formais, além de
desenvolver habilidades de AAD,
essenciais fora do contexto formal (ver
09). (57,83, 72]

055 - Aumento da autoeficacia
computacional, que melhora o
desempenho na autodirecdo.[86, 92,
100]

REFERENCIAS: 49 - LESTARY, 2020 | 57 - LOBOS et al,, 2021 | 72 - RYAN; CHA, 2014 | 83 - TABUENCA et al., 2014 | 86 -
TAO etal., 2018 | 92 - VIBERG; WASSON; KUKULSKA-HULME, 2020 | 93 - VIBERG; ANDERSSON, 2019 | 100 - YANG,
20201102 - YIN; BING; YUSOF, 2019 | 105 - UNDERWOOD, 2016

Fonte: elaborado pelo autor

Conforme abordado no tépico 2.2.4 Estratégias para o desenvolvimento e

facilitagio da AAD, no Capitulo 2 desta tese, o desenvolvimento das habilidades de autodire¢ao

envolve um estimulo progressivo a autonomia do aprendente por meio de atividades que instigam

processos metacognitivos.

Em contextos formais, esse desenvolvimento pode ser feito de modo extra ou

intra-curricular. Formagdes extracurriculares podem ser cursos, palestras, treinamentos que

abordam a AAD sem relacionar esse processo com nenhuma atividade ou curso em andamento.

Segundo Lobos e al. (2021), esse tipo de formagao, considerada explicita, tem sido cada vez mais

substituida por formacgdes integradas ao curriculo, de modo que a AAD ¢é desenvolvida em

conjunto com o processo de aprendizagem em andamento. Formagdes intra-curriculares,

implicitas, tém apresentado melhores resultados em contextos formais.
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No estudo feito por Lobos e al (2021) observou-se que a adogiao do aplicativo
4Planning, proposto para auxiliar nas atividades de autorregulagao, apresentou melhores
resultados nas habilidades de autorregulagao quando seu uso foi integrado ao curriculo — ao
planejamento de aulas pelo professor. O app permite que professores associem suas atividades
com as sessoes de orientagao do aplicativo (Figura 5.2).

Em contextos nao-formais e informais, essa formacao implicita pode ser observada pela
integracdo de mecanismos relacionados a autodire¢ao na estrutura de aprendizagem. Viberg e
Andersson (2019) apresentam uma proposta de integracao de recursos de autorregulagdo em um
aplicativo de aprendizagem de idiomas, como a defini¢ao de objetivos e metas, a possibilidade de
planejar atividades propostas no tempo e feedbacks que facilitam a avaliagao. Ryan e Cha (2014)
fizeram uma intervencao diferente, integrando como mecanismo o suporte humano. No
experimento, dois grupos de estudantes adotaram uma plataforma de aprendizagem simples, ja
utilizada pela escola. Em apenas um dos grupos o professor atuou apresentando e incentivando a
implementacio de estratégias de autodirecdo, atuando como facilitador. O resultado foi que o
grupo da intervencao apresentou melhor desempenho nas avaliagdes de aprendizagem (p < .001),
e aumento na percepgao de autoeficacia (p < .05).

A autoeficacia, até entido avaliada em relagdo ao processo de aprendizagem, também
pode ser analisada enquanto autoeficacia computacional, mais especificamente em relagiao ao uso
do smartphone. No modelo de adogao de tecnologias TAM 3 (VENKATESH; BALA, 2008), os
dois principais fatores que influenciam na adogao de uma tecnologia sao a percepcao de utilidade
e a percepgao de facilidade de uso. A percepgao de utilidade é determinada, entre outros, pela
norma subjetiva, relevancia para a atividade/trabalho, qualidade e demonstracio dos resultados.
Isto ¢, depende essencialmente da recomendagao de outras pessoas e da experiéncia do individuo
com aquela tecnologia, no sentido de reconhecer se ela pode fazer diferenca e se a diferenca é
interessante. A percepgao de facilidade no uso ¢ determinada pela autoeficacia computacional,
percepcao de controle externo, ansiedade tecnoldgica e pela sensa¢ao de que usa-lo parece
agradavel/divertido.

O aprimoramento da adogao de smartphones no contexto da aprendizagem autodirigida
deve considerar esses dois aspectos do TAM3 e suas variaveis. Demonstrar funcionalidades,
estratégias de uso e recursos interesses do smartphone (LESTARY, 2020; YANG, 2020) é um
mecanismo essencial para que se amplie a percepc¢ao de utilidade na aprendizagem. Ao mesmo
tempo deve-se oferecer tutoriais, aplicativos acessiveis, plataforma descomplicadas e experiéncias
agradaveis para que a percep¢ao de facilidade no uso seja potencializada. Segundo Hartley e7 .

(20202), o maior conhecimento dos recursos disponiveis no smartphone permite que eles sejam
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utilizados de forma mais consciente, por exemplo, sabendo ajustar notificagdes ou acessar

relatérios de uso do proprio dispositivo.

A integragdo de ag¢bes envolvendo as habilidades de autodirecio e autoeficacia

relacionada ao smartphone foi sintetizada na seguinte proposta de diretriz:

D19 Proporcionar o desenvolvimento de habilidades de autodirecao em formagdes guiadas e
integradas a outras atividades, ampliando o conhecimento do aprendente sobre as
funcionalidades do smartphone, inclusive em como regular fatores potencialmente

prejudiciais.

53 POTENCIAL DAS DIRETRIZES INICIAIS - SINTESE DO CAPITULO

Este capitulo apresentou o processo de construcido da primeira versao das diretrizes

para potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da vida. Considera-se que as 19

propostas conseguiram

abranger de modo igualmente satisfatério os

potencializadores da AALVi, conforme sintetizado na Figura 5.7.

Figura 5.7 — Potenciais das diretrizes para a AALVi - 1° versao

OPORTUNIDADES

AUTODIRECAO

AGOES
EXISTENTES

AGOES
CONHECIDAS

AUTODIRIGIDAS

DISJUNTURA INTERESSE OBJETIVO < >  RESOLUGAO EXPANSAO TRANSFORMAGAO

RECURSOS

RECURSOS
ACESSIVE)

RECURSOS
PERCEPTIVEIS

RECURSOS
EXISTENTES

SUPORTE

Fonte: elaborado pelo autor

IMPACTO

eixos

A distribui¢do equilibrada de diretrizes nos quatro eixos é um diferencial em relagao as

propostas existentes, que predominam muito mais nos eixos de autodirecao e suporte. Esse

conjunto de diretrizes passou por duas rodadas de avaliagao, apresentadas no capitulo seguinte.
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6 VERSAO FINAL DAS DIRETRIZES

E pela lei natural dos encontros
Eu deixo ¢ recebo nm tanto

[-..] Participo sendo o mistério do planeta

I Mistério do planeta - Novos baianos

As diretrizes construidas ao longo desta pesquisa buscam sintetizar as propostas de
acoes detalhadas ao longo do Capitulo 5. O objetivo com essa sintese nao é anular os detalhes
fornecidos pelas intervengoes, mecanismos e respostas, mas representar, de forma abrangente, as
ideias centrais de cada proposta, de modo que funcionem como orienta¢des projetuais de
solucoes — design propositions.

O processo de validagiao das diretrizes seguiu o protocolo apresentado no Capitulo 4,
envolvendo oito especialistas e duas rodadas de avaliagao. As 19 diretrizes elaboradas na primeira
versao foram organizadas em um formulario no Google Forms no qual cada avaliador deveria
indicar o grau de concordancia para cada proposta, em uma escala de 1 a 5, sendo 1 - discordo
totalmente e 5 - concordo totalmente. Também foram disponibilizados campos abertos para o
recebimento de contribui¢cdes. Na primeira rodada os avaliadores receberam um documento com
notas metodoldgicas, explicando brevemente o framework CIMO utilizado para construgao. O
mapa CIMO completo elaborado no Miro também foi disponibilizado, via link™, para leitura e

analise.

6.1 RESULTADO DA PRIMEIRA RODADA DE AVALIACOES

Ao final da primeira rodada de avalia¢Ges todas as diretrizes alcangaram um nfvel médio
de concordancia maior ou igual a 4. Entretanto, alguns especialistas, ainda que poucos, divergiram
significativamente dos demais, conforme pode ser observado no Grafico 6.1, que apresenta as

notas minimas e maximas obtidas em cada proposta, além da nota média.

* Mapa CIMO analisado pelos especialistas na primeira rodada: https://miro.com/app/board /uXjVPxZsGlk=



https://www.youtube.com/watch?v=Jp46m4Hvk1Q
https://miro.com/app/board/uXjVPxZsGIk=/
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Grafico 6.1 - Concordancia dos avaliadores com a primeira versdo das diretrizes

5« < y " < "
4
Nota minima
3 Nota maxima
Média
2

DI D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16 D17 D18 D19
Fonte: elaborado pelo autor

Além das notas, foram recebidos 49 comentarios com contribui¢oes importantes para a
primeira revisao. A partir dos comentarios, observou-se que as diretrizes D7, D9, D10, D12,
D15, D16 e D17 receberam avaliagcbes com a nota minima — discordo totalmente — em virtude de
serem interpretadas como repeticdes de outras ja apresentadas no mesmo conjunto. Essa
percepcao foi compartilhada por outros avaliadores que, embora nio tenham discordado na
avaliacao quantitativa, fizeram sugestoes de agrupamento de proposigoes.

Outra contribuicdo relativa ao conjunto de propostas foi a adog¢ao de titulos para cada
diretriz, a fim de identifica-las mais facilmente. Os detalhes da avaliacdo de cada proposta sio
apresentados a seguir, discutindo-se as contribui¢oes e apresentando a proposta elaborada para

segunda rodada.

6.1.1 Revisdo das diretrizes a partir das contribuigdes

A diretriz D1 foi construida a partir da intervenc¢ao 11, dos mecanismos M1, M2, M3 e
M4 e das respostas O1 e O2. A primeira versao foi assim redigida:
D1 Ampliar a consciéncia do aprendente sobre o seu entorno utilizando o smartphone para

estender a sua capacidade de percepcdo, observando o que esta explicito e implicito no
contexto, estimulando conexodes e a exploracao de oportunidades de aprendizagem.

A média obtida na avaliacdo foi 4,5 e trés especialistas sugeriram mudangas, das quais se

destaca:
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AV2 - "Posso estar equivocado, mas a diretrig nio poderia ser escrita de uma forma
mais sintetizada e direta? Neste caso, por exemplo: Ampliar a consciéncia do
aprendente sobre o uso do smartphone para a aprendizagem, considerando o sen
contexto."

AV4 - "Seria interessante descrever como a consciéneia pode ser ampliada. Talvez o
termo "consciéncia" gere divida sobre como o smartphone pode apoiar nesse processo
de aprendizagem. |...]"

AV5 - "[...] entendo que a diretriz apoia mais na construcao de um repertdrio para
exploracao do espago do que como ferramenta que potencializa a percepeao do que esti
excplicito e implicito. Fora do contexto (local/ espago) o aprendente estaria apto a criar

um conjunto de conexaes semelhantes se de posse do mesmo mecanismo (M1 e M3)."

Observa-se que a diretriz gerou interpretagdes diferentes entre os especialistas, ainda

que todos tenham analisado o mapa CIMO. O conjunto de elementos associados a intervengao

I1 diz respeito as oportunidades de aprendizagem atreladas ao contexto fisico, isto ¢, o uso do

smartphone, nesse caso, nao descola o aprendente do ambiente em que esta. Ainda que

informagGes sobre o local sejam apresentadas na tela do smartphone, elas conectam o aprendente

com o espaco. Nao ficou clara a ideia de ampliagdo da consciéncia do aprendente sobre o seu

entorno utilizando o smartphone para estender a sua capacidade de percepgao, e por isso o texto

precisou ser adaptado, deixando mais evidente a fun¢ao do smartphone na proposta. A diretriz

alterada ficou assim redigida para segunda avaliagao:

D1

Oportunidades do entorno

Expandir a percepcao do aprendente sobre o seu entorno utilizando o smartphone para
identificar e explorar oportunidades de aprendizagem explicitas e implicitas no contexto
fisico, propiciando novas experiéncias e conexoes.

A diretriz D2 foi construida a partir da intervengao 12, dos mecanismos M4, M5 e M6 e

das respostas O3, O4 e O5. A primeira versao foi assim redigida:

D2

destaca:

Proporcionar experiéncias virtuais interativas e imersivas por meio do smartphone, que
permitam ao aprendente explorar contextos diferentes do atual, vivenciando situacoes
inéditas, inacessiveis ou arriscadas, antecipando problemas futuros e reforcando praticas que
possam ser simuladas.

A média obtida na avaliagdo foi 5 e trés especialistas fizeram comentarios, dos quais se

AV2 - "Continuno na ideia de sintetizar a diretriz e, |...]"
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AV5 - "Gostei bastante dessa, pois oferece seguranca e estimmla "novas realidades"
num ambiente controlado, trazendo conforto ao aprendente ao mesmo tempo que o
estimnla a se desafiar. Acredito que essa diretriz tenha alto potencial na
aprendizagem ao longo da vida, especialmente a antodirigida."”

AV8 - "Eu concordo com a diretriz, mas deixo questionamentos para reflexio: A

D1 ¢ D2 ndo seriam a mesma? A D2 nao seria um dos mecanismos para a D12"

A sintese dessa diretriz conforme proposto na primeira sugestao nao deixaria claro o

seu potencial para expandir o eixo de oportunidades e promover novas experiéncias. Nesse

sentido, optou-se por manter os exemplos de tipos de situagdes que as experiéncias virtuais

podem proporcionar. Ademais, a fim de diferencia-la da D1, além do titulo, acrescentou-se o

trecho "indisponiveis no contexto fisico". A diretriz alterada ficou assim redigida para segunda

avaliacio:

D2

Oportunidades virtuais

Proporcionar experiéncias virtuais interativas e imersivas por meio do smartphone que
permitam ao aprendente vivenciar situacoes inéditas, inacessiveis, arriscadas ou indisponiveis
no seu contexto fisico, antecipando problemas futuros e reforcando praticas que possam ser
simuladas.

A diretriz D3 foi construida a partir da intervenc¢ao 13, dos mecanismos M7, M8 e M9 e

das respostas O6, O7 e O8. A primeira versao foi assim redigida:

D3

Estimular o aprendente a planejar as suas acdoes e organizar o seu tempo utilizando
aplicativos de gerenciamento de atividades para registrar seus objetivos e tarefas, definir
prioridades, metas e prazos, facilitando a organizacdo das tarefas no tempo e o
monitoramento do progresso.

A média obtida na avaliagao foi 4,75 e quatro especialistas fizeram comentarios, dos

quais se destaca:

AV2 - "Oue tal assim? ENSINAR o aprendente a organizar agoes ¢ tempo com
uso de aplicativos. |...]"

AV3 - "De extrema importincia, pois organizagdo e antonomia sao fundamentais
para o processo da aprendizagen antodirigida.”

AV4 - "Acho vilido na D3 explorar melbor o contexto de aprendizagem. Os
aplicativos sdo fundamentais, mas seria importante direcionar mais o seu uso cono
beneficio ao desenvolyimento. |...]"

AV5 - "[...] ao mesmo tempo que ser uma ferramenta iitil nesse sentido, pode excigir

mais um esforeo cognitivo do aprendente |...]"
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Embora ensinar nao seja uma agao restrita ao docente, optou-se por nao incorporar essa
sugestdo a fim de ndo restringir a interpretagdo da diretriz ao contexto formal. Foi mantido o
verbo "estimular", alterando-se o restante da redagdo para que evidenciasse o processo de
planejamento da aprendizagem, para além do mero planejamento de atividades. A diretriz alterada

ficou assim redigida para segunda avaliagao:

D3 Planejamento da aprendizagem
Estimular o aprendente a planejar as acdes necessarias para atingir seus objetivos e metas de
aprendizagem, utilizando o smartphone para organizar as suas tarefas e o seu tempo, revisar
prioridades e monitorar o progresso.

A diretriz D4 foi construida a partir da intervenc¢ao 14, dos mecanismos M10, M11 e M12

e da resposta O9. A primeira versao foi assim redigida:

D4 Ampliar as possibilidades de acdo do aprendente no processo expandindo seu repertdrio de
estratégias de aprendizagem por meio da troca de experiéncias entre pares e especialistas,
ou ainda, utilizando sistemas de recomendacdo automatica que analisam o percurso do
aprendente e sugerem praticas comuns entre pares ou boas praticas recomendadas por
especialistas.

A média obtida na avaliagdo foi 5 e dois especialistas fizeram comentarios, dos quais se
destaca:

AV2 - "Apesar de concordar totalmente, enxergo aqui 2 diretrizes distintas: nma
seria "ampliar o repertirio de aprendizagem por meio de troca de experiéncias" (que
pode ser por intervengio de especialistas, professores, pares, uso de plataformas
educacionais etc); a ontra seria "ampliar o conbecimento sobre gerenciamento do
percurso de aprendizagem’”.

AV5 - "Excepcionall Seguir um novo caminho sabendo que esse caminho jd foi
percorrido por outras pessoas "de confianga’ ¢ um motivador e tanto para se arriscar,
sem contar que amplia a disponibilidade para permitir que coisas fora do planejado
sejam acolhidas e sirvam de insumo de aprendizagem, afinal, pela experiéncia do

outro jd € possivel ter previsibilidade."”

A leitura do AV2 destaca como as diferentes diretrizes propostas acabam se relacionado,
ainda que apresentadas de forma separada. O proposito desta diretriz é ampliar o rol de ag¢oes
conhecidas do aprendente no eixo de autodirecdo, que certamente afetam no processo de

gerenciamento do percurso, foco das diretrizes D12 e D13. A fim de manter o destaque para o
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repertorio de estratégias e a agéncia do aprendente, a diretriz nao foi alterada, recebendo apenas

um titulo para segunda avaliacao:

D4 Ampliacdo do repertdrio de estratégias
Ampliar as possibilidades de acdo do aprendente no processo expandindo seu repertdrio de
estratégias de aprendizagem por meio da troca de experiéncias entre pares e especialistas,
ou ainda, utilizando sistemas de recomendacdo automadtica que analisam o percurso do
aprendente e sugerem praticas comuns entre pares ou boas praticas recomendadas por
especialistas.

A diretriz D5 foi construida a partir da intervencao 15, dos mecanismos M13, M14 ¢

M15 e da resposta O10. A primeira versao foi assim redigida:

D5 Reduzir o esforco de autodirecdo da aprendizagem quando o aprendente nao dispoe de
recursos e tempo, ou quando domina pouco a area de conhecimento, ampliando a direcao
externa por meio de experiéncias estruturadas, planejadas e guiadas por outras pessoas ou
sistemas.

A média obtida na avaliacao foi 4,25 e quatro especialistas fizeram comentarios, dos quais
se destaca:

AV2 - "Creio gue as outras diretrizes de alguma forma ja suprem essa."

AV5 - "MT13, 14 ¢ 15 sao caminhos de aprendizagem, sem dividas, mas vejo que
removem da equagio a forca do termo antodirigida pois se apropriam de um modelo
clssico de ensino/ aprendizagem em que existem aqueles que sabem e os que nao
sabem. Mesmo com certo gran de liberdade nas intervengoes, penso que sao pouco
proveitosas as ambigoes de uma aprendente que de fato vai construir uma jornada
antodirigida."

AV7T - "Nao 56 quando o aprendente ndo dispoe de recursos e tempo. Imagina a
sitnagao, tenho tempo mas quero algo mais direcionado pra nao gastar todo o men
tempo procurando contedido. |...]"

AV8 - "Achei muito legal essa diretriz, mas me parece que ela ¢ dependente de
algnma outra. Para essa diretriz o aprendente deve saber o seu estilo de aprendizagem
on deverd existir algum mecanismo prévio para facilitar essa identificagao do

aprendente do priprio perfil/ necessidade.”

Essa diretriz poderia parecer um contrassenso ao desenvolvimento da aprendizagem
autodirigida, mas a literatura tem deixado evidente que a habilidade de autodirecdo ¢é sempre
relativa ao contexto especifico do aprendente. Nesta tese, a AAD ¢é observada dentro de um
fenébmeno maior que ¢ a Aprendizagem ao Longo da Vida — ALV e, nessa perspectiva, a
alternancia entre momentos de maior ou menor autodirecdo é natural, tanto por condi¢oes

internas quanto externas. Na D4, por exemplo, amplia-se o repertério de a¢oes do aprendente,
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mas a autonomia sobre a maior parte das decisGes continua com ele. Na D5, o aprendente delega

parte dessas decisdes sobre o processo a outros, tirando proveito de solugdes prontas, ja

planejadas e guiadas por outros. Considerando as avaliagdes recebidas e o que foi observado na

pesquisa, elaborou-se uma nova redagdo para essa diretriz, assim ficando para segunda rodada:

D5 Reducao do esforco de autodirecao
Recomendar experiéncias de aprendizagem externamente dirigidas, nas quais o esforco de
autodirecao demandado do aprendente é reduzido, especialmente quando ele domina pouco
a area de conhecimento, estd inseguro ou nao dispde de recursos, ou ainda, quando deseja
otimizar o seu tempo, delegando decisdes sobre o processo para outros.

A diretriz D6 foi construida a partir da intervencao 16, dos mecanismos M16, M17 e

M18 e das respostas O11, O12 e O13. A primeira versao foi assim redigida:

D6 Favorecer

pequenas oportunidades de aprendizagem ao longo do dia, oferecendo

experiéncias de curta duracdo, que demandem pouco esforco para serem concluidas e
possam ser realizadas em qualquer lugar utilizando smartphone.

A média obtida na avaliagao foi 4,75 e quatro especialistas fizeram comentarios, dos

quais se destaca:

AV2 - "Isso ¢ muito interessante, porque experiéncias curtas estimulam a busca de
outras semelhantes. Sugestao no texto, visto que pequenas e curtas parecem diger sobre
0 mesmo objeto: Favorecer experiéncias de aprendizagem de curta duracao com uso do
smartphone.

AV 3 - "Acredito que o esforco pode ser ampliado de forma lenta e gradual.”

AV5 - "Muito promissor desde que bem calibradas a necessidade do aprendente e o
momento da sua jornada. Penso que hd de existir o cuidado para que a intervengdo
ndo se torne filtil, on desagraddvel ¢ entre no "soneca", sabe? O botio que a gente
aperta para resolver o que o alarme indica daqui a pouco e procrastina sem fim. Ou
s¢ja, algo que deveria servir como apoio/ suporte, acaba virando uma perturbacio que

0 aprendente coleciona sem conseguir se desfazer.”

A avaliagao dos especialistas corrobora com o que que foi observado nas pesquisas.

Experiéncias de aprendizagem por meio do smartphone tendem a ser curtas e ¢ interessante

considerar esse comportamento. Os mecanismos e respostas atrelados a essa diretriz evidenciam

que embora sejam curtas, essas experiéncias podem ser feitas sequencialmente, aumentando o

tempo e a complexidade da atividade. Um quiz que o aprendente leva 2 minutos para responder,

nao ¢ indicativo de que ele se manterd no processo por apenas 2 minutos. O que tem sido

observado ¢é que a conclusio de atividades curtas aumenta a motivagao para iniciar novas, e assim
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o aprendente pode chegar a horas de interagdo continua, estimulada pelos pequenos avangos.

Considerando esse aspecto e as sugestes recebidas, removeu-se o adjetivo "pequenas" para as

oportunidades, assim ficando a proposta para segunda avaliagio:

D6

Experiéncias de curta duracao

Favorecer oportunidades de aprendizagem ao longo do dia, oferecendo experiéncias de curta
duracdo, que demandem pouco esforco para serem concluidas e possam ser realizadas em
qualquer lugar utilizando smartphone.

A diretriz D7 foi construida a partir da intervengao 17, dos mecanismos M19, M20,

M21, M22 e M23 e das respostas O14, O15 e O16. A primeira versio foi assim redigida:

D7

destaca:

Facilitar o acesso a informacbes relevantes e atualizadas por meio de plataformas que
permitam agregar multiplas fontes, nas quais o aprendente possa definir temas e canais de
interesse, acessando conteldos selecionados por outras pessoas ou recomendados
automaticamente, além configurar o recebimento de relatdrios e boletins informativos.

A média obtida na avaliacdo foi 4,5 e dois especialistas fizeram comentarios, dos quais se

AV2 - "Se for acatada aguela minha sugestao de dividir a diretriz 4 em duas, a
segunda jd engloba isso aqui, sendo que os canais, formas etc, entrariam nas propostas
de intervencao."

AV5 - "Curadoria de contesido COM CERTEZA ¢ um grande potencializador da
aprendizagem antodirigida considerando a vastidao de informagio disponivel que com
frequéncia  nos  deixa mais  perdidos do que seguros, especialmente em
Jornadas/ momentos em que sabe-se muito pouco on nada sobre o tema/ objeto de

estudo.”

O repertério de estratégias declarado na D4 difere do repertério de recursos materiais,

foco da D7. Esta diretriz facilita a agdo do aprendente, mas expande, principalmente, o eixo de

suporte

do diagrama PAALVi, atribuindo responsabilidades a outros agentes humanos e

tecnologicos. Entende-se que com a inclusao do titulo, inspirado na sugestio de AV5, as

especificidades dessa proposta fiquem mais claras. Desse modo, manteve a mesma redagdo para

segunda avaliagdo:

D7

Curadoria de contetdos

Facilitar o acesso a informacbes relevantes e atualizadas por meio de plataformas que
permitam agregar multiplas fontes, nas quais o aprendente possa definir temas e canais de
interesse, acessando conteldos selecionados por outras pessoas ou recomendados
automaticamente, além configurar o recebimento de relatdrios e boletins informativos.
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A diretriz D8 foi construida a partir da intervenc¢ao I8, dos mecanismos M24, M26, M27

e M28 e das respostas O17, 018, 019, O21 e O21. A primeira versio foi assim redigida:

D8 Estimular a socializacdo em plataformas focadas na gestdo de contelidos ou atividades

incorporando recursos de colaboracao, troca de mensagens e compartilhamento em outros
aplicativos de mensagens e redes sociais.

A média obtida na avalia¢iao foi 4,62 e dois especialistas fizeram comentarios, dos quais

se destaca:

AV2 - "Ainda estou enxergando a diretriy meio atrelada a intervengoes on
mecanismos |...]"

AVG6 - "Selecionei 4 nesta e nas duas seguintes (9 e 10) pois acredito que elas possam
ser sintetizadas em apenas uma diretriz. Na minha opinido, as diretrizes 8, 9 ¢ 10

sdo bastante similares."

Esta diretriz derivou da intervencio I8, que compartilha mecanismos e respostas com as

intervencoes 19 e I10. Observou-se pela avaliacio dos especialistas nesta e nas proximas duas

diretrizes, que elas realmente estavam muito atreladas a especificidade de cada intervencao,

quando as interven¢des devem ser vistas como formas de desdobramento da diretriz. Nesse caso,

a redagao foi completamente alterada a fim de abarcar as diretrizes D9 e D10, ficando assim para

a segunda rodada de avaliagoes:

D8 Ampliacao da rede de suporte

Estimular a socializacdo com pares, especialistas e outras pessoas ao longo de todo o
processo de aprendizagem, utilizando recursos de troca de mensagens, formando grupos de
conversa, acessando e compartilhando contelidos em redes sociais, facilitando o suporte e
ampliando a rede de contatos.

A diretriz D9 foi construida a partir da intervengao 18, dos mecanismos M25, M26, M27,

M28 e M29 e das respostas O17, O18, 019, O21 e O21. A primeira versao foi assim redigida:

D9

Facilitar a comunicacao instantanea do aprendente com pares, especialistas, mentores e
outras pessoas que possam auxiliar no processo, estabelecendo canais diretos ou formando
grupos em aplicativos de mensagem, facilitando a socializacao do processo e o suporte de
outras pessoas.

A média obtida na avaliacao foi 4,25 e dois especialistas fizeram comentarios destacando

a similaridade dessa proposta com a D8. Assim, essa diretriz foi integrada na nova redagao da D8

e excluida enquanto proposi¢ao unica.
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A diretriz D10 foi construida a partir da intervencgao 18, dos mecanismos M25, M26,
M27, M28, M29 e M30 e das respostas O17, O18, O19, O21 e O21. A primeira versao foi assim
redigida:
D10 Aproveitar aplicativos de redes sociais para facilitar o acesso a contetidos atualizados, canais,
comunidades e pessoas interessantes, ampliando a rede de contatos do aprendente,

descobrindo novas perspectivas, bem como, para compartilhar conhecimentos, conquistas,
duvidas e problemas, obtendo suporte da rede.

A média obtida na avaliacao foi 4 e dois especialistas fizeram comentarios, novamente
sugerindo que fosse integrada a proposta com a D8. A sugestao foi acatada, excluindo-se a
proposta inicialmente identificada como D10.

A diretriz D11 foi construida a partir da intervencao 111, dos mecanismos M31, M32,
M33, M34, M35 e M30, e das respostas O22, 023, 024, O25 e O26. A primeira versio foi assim
redigida:

D11 Estimular a anotacdo de ideias, observacoes, duividas e informacgbes interessantes por meio

do registro facilitado no smartphone, em multiplos formatos, permitindo a elaboracdo das
ideias, a conexao de conceitos, a revisao, a organizacao e o compartilhamento das anotagoes.

A média obtida na avaliacdo foi 5 e dois especialistas fizeram comentarios, dos quais se
destaca:

AV2 - "Eu penso que essa diretriz seria melbor proposta se ndo desse exemplos, mas
ficasse no genérico. |...J"
ANT - "Pode ser pq en sou mais velha, mas s compreendi a amplitude dessa diretriz

apds ler os mecanismos. |...]"

Enquanto um dos especialistas sugeriu que a reda¢ao ficasse mais genérica, outro deu a
entender que o detalhamento foi crucial para compreender a sua abrangéncia, especialmente ao
consultar os mecanismos. Neste caso, considerando a nota maxima e a proposta de que o mapa
CIMO acompanhe as diretrizes quando forem disseminadas, sua redagao se manteve inalterada
para a segunda rodada de avaliagao. Foi adicionado o titulo e corrigida da numeragio em
decorréncia da exclusao da D9 e D10:

D9 Anotacées em multiplos formatos
Estimular a anotacdo de ideias, observacGes, dividas e informacdes interessantes por meio

do registro facilitado no smartphone, em multiplos formatos, permitindo a elaboracdo das
ideias, a conexao de conceitos, a revisao, a organizacao e o compartilhamento das anotagoes.
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A diretriz D12 foi construida a partir da intervencao 112, dos mecanismos M37, M38,
M39, M40, M41 e M42, e das respostas O27, 028, 029, O30, O31 e O32. A primeira versao foi

assim redigida:

D12 Ampliar a consciéncia do aprendente sobre o seu comportamento no processo, rastreando
suas acoes em multiplos contextos por meio da coleta automatica e manual de dados pelo
smartphone, registrando padroes de navegacdo, informagdes temporais, fisicas corporais e
ambientais.

A média obtida na avaliagio foi 4 e quatro especialistas fizeram comentarios,
apresentados na integra abaixo:

AV2 - "Penso que essa jd estd embutida anteriormente guando foi falada da questao
de gerenciamento."

AV5 - "Uma dtima diretriz que apoia no auntoconbecimento. Para uma
aprendizagem antodirigida ¢ fundamental gue o aprendente tenha forte conbecimento
sobre seus pontos fortes, fracos, padroes, confortos e desconfortos para entio conduzir
seus caminhbos de aprendizagem.”

AVG6 - "Na minba opinido, a diretriz 12 gnarda similaridades com as diretriges 13
¢ 14 (e até com a 15). Sugiro rever estas diretrizes e tentar condensd-las, se possivel.”
AVT - "Acho que ndo entendi direito essa diretriz. Esse tipo de informagio é
interessante para sistemas de recomendagdo. Talve falta alguma coisa do tipo:
Sfornecendo dados para que o aprendente possa gerenciar melbor o sen tempo e as

condigoes ambientais para potencializar o sen aprendizado.”

Aqui, de fato, se aborda a questio do gerenciamento do processo durante a
implementacdao das agdes planejadas pelo aprendente. Como observado pelos especialistas, ao
espelhar a intervengdao I12 essa diretriz limitou a aplicagdo. Embora a coleta de dados possa
alimentar sistemas de recomenda¢iao, quando se trata de auxiliar o aprendente a automonitorar
suas agoes e tomar decisdes baseadas nos dados, é necessario considerar a integracio com a
intervengao 113. Por isso, essa diretriz recebeu uma nova redagao a fim de abarcar a proposi¢ao
contida na D13 (excluida). Na segunda rodada no processo, além do titulo, foi atualizada a
numeracao considerando as excluidas anteriormente:

D10 Automonitoramento no processo
Ampliar a consciéncia do aprendente sobre o seu comportamento no processo, utilizando o

smartphone para rastrear suas acbes em multiplos contextos, apresentando painéis e
relatdrios que facilitem o monitoramento do desempenho e a percepc¢ado de progresso.
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A diretriz D13 foi construida a partir da intervengao 113, dos mecanismos M43, M44,

M45, M46 e M47, e das respostas O33, O34, O35, O36 e O37. A primeira versao foi assim
redigida:

D13 Facilitar o monitoramento do processo pelo aprendente por meio de painéis e relatdrios

apresentados no smartphone, com pardmetros que permitam acompanhar o desempenho,
ajustar estratégias e perceber o préprio progresso.

A média obtida na avaliagio foi 4,37 e dois especialistas fizeram comentarios,
apresentados que reforcam a necessidade de a proposta ser integrada a anterior. Embora as
intervengdes 112 e 113 representem agoes diferentes, para fins de promover o
automonitoramento sua combinacdo ¢ inevitavel. Destaca-se, porém, que o mapa CIMO segue
com seu propoésito de desdobrar as possibilidades, permitindo, por exemplo, que alguma
institui¢ao de ensino adote a coleta de dados temporais (M37), mensurando o esfor¢o dedicado
pelo aprendente em cada atividade (O27), sem que isso se reverta em informacoes de
monitoramento para o aprendente. Esses dados poderiam compor uma base para auxiliar
professores a estimarem melhor o esforco de tempo em cada atividade, por exemplo.

A diretriz D14 foi construida a partir da intervencgao 114, dos mecanismos M47, M49,
M50 e M51, e das respostas O38, 039, O40, O41 e O42. A primeira versio foi assim redigida:

D14 Oportunizar o diagndstico imediato e continuo da aprendizagem utilizando smartphone e
instrumentos de avaliacdo automatica, facilitando a compreensdo das dificuldades, a

identificacdo de oportunidades de desenvolvimento e o nivel de conhecimento.

A média obtida na avaliagio foi 4,5 e dois especialistas fizeram comentarios,

apresentados na integra abaixo:

AV2 - "Se me permite, mais uma vez, sintetizar: Oportunizar diagndstico de
aprendizagem via smartphone.”
AV5 - "Desde que ndo gere a necessidade de o aprendente informar uma série de
coisas com frequéncia e padrao (on seja, sendo mais uma tarefa para ele!) é uma dtima
estratégia. Gostei muito de M-49 e M-50"
A interven¢ao 114 apresenta um conjunto de mecanismos associados que facilitam a
avaliagio da aprendizagem ao fornecerem feedback automatico para o aprendente. Isto é, o

aprendente faz a atividade é que sistema avalia o seu desempenho. E diferente da intervencio 115

que aborda mecanismos para que o aprendente avalie a si mesmo. A fim de garantir tanto a
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avaliagdo automdtica como a autoavaliagdo, optou-se por ajustar a redacao dessa diretriz para a
segunda rodada, assim ficando com a nova numeragao e titulo:
D11 Avaliacdo automatica da aprendizagem
Oportunizar o diagndstico imediato e continuo da aprendizagem por meio do smartphone

utilizando instrumentos de avaliacdo que oferecam resultado [feedback] automdtico do
desempenho, enriquecido com explicacdes adicionais e sugestoes de acoes.

A diretriz D15 foi construida a partir da intervengao 115, dos mecanismos M51, M52,

M53 e M54, e das respostas O41, 042, O43 e O44. A primeira versao foi assim redigida:
D15 Facilitar a autoavaliacdo de aprendizagem em atividades complexas utilizando o smartphone
para gravar atividades préaticas, capturar evidéncias de andamento do processo e dos

resultados obtidos, permitindo identificar elementos da experiéncia ndo observados durante
0 processo.

A média obtida na avaliacio foi 4,37 e um dos especialistas sugeriu que pudesse ser
contemplada pela diretriz anterior. Por se tratarem de propostas diversas, alterou-se a diretriz
anterior, explicitando o foco em sistemas que avaliam o aprendente. Manteve-se esta diretriz
separada por ser considerada essencial no processo de aprendizagem autodirigida. A
autoavaliagao envolve processos complexos de avaliacio de si mesmo, na qual o aprendente adota
critérios proprios e externos que balizam sua percepgao de desempenho. Seu estimulo tem sido
apontado na literatura como fator que potencializa o desenvolvimento da autoconfianca,
reduzindo a necessidade da validagdo externa para o reconhecimento de avangos no processo de
aprendizagem. A versio proposta para segunda rodada manteve a redacio da diretriz,
incluindo-se um titulo e atualizacio da numeracio:

D12 Autoavaliacao da aprendizagem

Facilitar a autoavaliacao de aprendizagem em atividades complexas utilizando o smartphone

para gravar atividades préaticas, capturar evidéncias de andamento do processo e dos

resultados obtidos, permitindo identificar elementos da experiéncia ndo observados durante
0 processo.

A diretriz D16 foi construida a partir da intervencdo 116, dos mecanismos M55, M50,

M57, M58, M59, M60, M61 e M62, e das respostas O45, 046, O47, 048, O59 e O50. A primeira
versao foi assim redigida:

D16 Estimular o aprendente a refletir sobre si mesmo, seus objetivos e experiéncias de vida,

identificando interesses, necessidades de aprendizagem e prioridades, utilizando o
smartphone para induzir momentos de reflexdo e registrar percepgoes.
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A média obtida na avaliagao foi 4,37 ¢ um dos especialistas compreendeu que esta
diretriz ja estaria contemplada nas anteriores que tratam do gerenciamento do processo. Essa
percepgao reforca a importancia de garantir que existam diretrizes de estimulo a processos de
reflexdo, pois eles diferem dos processos de monitoramento e gerenciamento. A reflexao
proposta com essa diretriz envolve a expansiao tanto do eixo de oportunidades quanto do
impacto. Diferentemente do processo de autorregulacao, situado em um processo externamente
dirigido, na aprendizagem autodirigida o aprendente precisa ser capaz de diagnosticar suas
necessidades e interesses de aprendizagem, formular e questionar seus proprios objetivos de
modo critico e autbnomo. A reflexdo também amplia o potencial de transformacao de si mesmo
e do entorno, pois é o processo que leva o aprendente a nio repetir solu¢des prontas, a
questionar padroes e agir criativamente no seu contexto. A versao proposta para segunda rodada
manteve a redacdo da diretriz, incluindo-se um titulo e atualizacio da numeracao:

D13 Autorreflexdo sobre experiéncias de vida
Estimular o aprendente a refletir sobre si mesmo, seus objetivos e experiéncias de vida,

identificando interesses, necessidades de aprendizagem e prioridades, utilizando o
smartphone para induzir momentos de reflexao e registrar percepcoes.

A diretriz D17 também foi construida a partir da intervencao 116, dos mecanismos

M55, M56, M57, M58, M59, M60, M61 e M62, e das respostas O45, 046, 047, 048, O59 e O50.

Entretanto, buscou se diferenciar enquanto reflexao sobre o processo. A primeira versio foi
assim redigida:

D17 Estimular o aprendente a refletir sobre o processo autodirigido, durante e apds o processo,

observando suas dificuldades e avancos, registrando suas percepcoes em plataformas que
permitam o resgate e o compartilhamento.

A média obtida na avaliagdo foi 4,37 e um dos especialistas também compreendeu que
esta diretriz ja estaria contemplada nas anteriores que tratam do gerenciamento do processo.
Embora aqui se aborda especificamente a reflexdo sobre o processo e no processo, essa agao ¢
mais complexa que o monitoramento do desempenho. Esta diretriz pode apresentar relagdio com
a proposicao D10 (na nova numeragao), mas ¢é diferente pois busca ampliar o conhecimento
metacognitivo, que ¢é a consciéncia do aprendente sobre seus proprios processos metacognitivos.
A versio proposta para segunda rodada manteve a redacdo da diretriz, incluindo-se um titulo e

atualizacio da numeracio:
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D14 Autorreflexao sobre o processo de aprendizagem
Estimular o aprendente a refletir sobre o processo autodirigido, durante e apds o processo,
observando suas dificuldades e avancos, registrando suas percepcées em plataformas que
permitam o resgate e o compartilhamento.

A diretriz D18 foi construida a partir da intervencgao 117, dos mecanismos M63, M64,
M65, M66, M67 e M68, e das respostas O51, O52 e O53. A primeira versao foi assim redigida:
D18 Inspirar acbes do aprendente por meio de notificacbes ndo esperadas e alertas automaticos

no smartphone, acionados a partir do reconhecimento do contexto, local, horario ou atividade
em andamento, potencializando processos de reflexao e identificacao de oportunidades.

A média obtida na avaliagao foi 4,75 e um dos especialistas sugeriu a troca do verbo
"inspirar" por "incitar". A contribuicdo foi incorporada e a versdao proposta para segunda rodada
recebeu um titulo e a atualizagdo da numeragio:

D15 Notificacoes ativas
Incitar acoes do aprendente por meio de notificacdes ndo esperadas e alertas automaticos no

smartphone, acionados a partir do reconhecimento do contexto, local, horario ou atividade em
andamento, potencializando processos de reflexao e identificacao de oportunidades.

A diretriz D19 foi construida a partir da intervencao 118, dos mecanismos M69, M70 e
MT71, e das respostas O54 e O55. A primeira versao foi assim redigida:

D19 Proporcionar o desenvolvimento de habilidades de autodirecao em formagdes guiadas e
integradas a outras atividades, ampliando o conhecimento do aprendente sobre as
funcionalidades do smartphone, inclusive em como regular fatores potencialmente
prejudiciais.

A média obtida na avaliagao foi 4,75 ¢ um dos especialistas comentou refor¢cando a
relevancia desta proposi¢do. Manteve-se o mesmo texto para segunda rodada de avaliagio,
acrescido de um titulo e da numeracio atualizada:

D16 Habilidades de autodirecao e regulagao no uso do smartphone
Proporcionar o desenvolvimento de habilidades de autodirecdo em formacbes guiadas e
integradas a outras atividades, ampliando o conhecimento do aprendente sobre as
funcionalidades do smartphone, inclusive em como regular fatores potencialmente
prejudiciais.

Ao final do processo de revisio das contribuicoes e alteragio das propostas, os

especialistas foram convidados para uma nova rodada de avaliagao.
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6.2 RESULTADOS DA SEGUNDA RODADA DE AVALIACOES

Um segundo formulario foi elaborado, apresentando as 16 propostas de diretrizes
resultantes da primeira revisio. Além do formulario, os especialistas receberam um relatério
contendo todos os comentarios dos demais avaliadores e as médias obtidas na escala de
concordancia. Esse documento também apresentou argumentos do pesquisador que justificam
cada alteracdo proposta. O Grafico 6.2 apresenta o resumo das notas obtidas na segunda rodada

de avaliacdo, incluindo a nota minima, a nota maxima e média de cada proposta de diretriz.

Grafico 6.2 - Concordancia dos avaliadores com a segunda versdo das diretrizes

5
4
Nota minima
3 MNota maxima
Média
2
1

D1 Dz D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16

Fonte: elaborado pelo autor

Quando comparada a primeira rodada (GRAFICO 6.1), observa-se um aumento
significativo no nivel de concordancia dos avaliadores com as propostas, especialmente dos
avaliadores que anteriormente haviam discordado totalmente de algumas proposi¢cées. Um dos
avaliadores foi mais criterioso na segunda avaliacio do que na primeira, ainda assim, nenhuma
nota ficou abaixo de 4. A menor nota média é 4,75 para a D16, seguido de 4,87 para D1, D5,
D10, D11 e D15.

Para fins de validagdo, pode-se calcular o indice de validade do conteido — IVC
(ALEXANDRE; COLUCI, 2011) dividindo-se o nimero de respostas 4 ou 5, pelo total de
respostas em cada item. Como nao foram recebidas notas abaixo de 4, todas as 16 diretrizes

propostas atingiram IVC de 100%"".

3 Ainda que o indice considerasse apenas o nivel de concordancia maximo, representado pela nota 5, o resultado
poderia ser considerado relevante. Nesse caso, D2, D3, D4, D6, D7, D8, D9, D12, D13 e D14 atingiriam IVC de
100%, D1, D5, D10 e D15 um IVC de 87,5% e a D16 um IVC de 75%. Esse calculo ¢ ilustrativo, uma vez que o
nivel 4 ¢ uma declaragio expressa de concordancia e deve ser considerado.
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Dentre os comentarios recebidos na segunda rodada, os especialistas destacaram que as
diretrizes ficaram mais claras com as integragoes e mudangas propostas nos textos, além da
inclusdo de titulos para cada uma delas. Conclui-se, portanto, que os especialistas concordaram

com todas as 16 diretrizes, nao sendo necessaria uma nova rodada.

6.3 VERSAO FINAL CONDENSADA DAS DIRETRIZES PROPOSTAS

As diretrizes construidas ao longo desta tese estdo atreladas a uma rede de intervengoes,
mecanismos e respostas, o mapa CIMO. Embora apresentem contribui¢oes significativas quando
lidas de forma isolada, recomenda-se que o mapa CIMO seja sempre consultado a fim de
compreender o seu desdobramento e explorar seu potencial.

O Quadro 6.1% apresenta a versio final das diretrizes validadas ap6s duas rodadas com
especialistas. As intervenc¢des, mecanismos e respostas associados a cada uma estao representados

pelo identificador numérico, podendo ser consultados integralmente no Capitulo 5 ou no

Apéndice E.
Quadro 6.1 — Diretrizes e suas intervencGes, mecanismos e respostas

D1 OPORTUNIDADES DO ENTORNO

Expandir a percepcao do aprendente sobre o seu entorno utilizando o smartphone para
identificar e explorar oportunidades de aprendizagem explicitas e implicitas no contexto
fisico, propiciando novas experiéncias e conexoes.

M
D1 N M2

w3 02

= \

y

* Embora a relagio interna entre Intervengdes, Mecanismos e Respostas nio tenha sido modificada da versio inicial
para a final, optou-se por reproduzir as estruturas ja apresentadas no Capitulo 5, pois aqui elas reforcam o
desdobramento de cada uma das 16 diretrizes finais.
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D2 OPORTUNIDADES VIRTUAIS

Proporcionar experiéncias virtuais interativas e imersivas por meio do smartphone que
permitam ao aprendente vivenciar situages inéditas, inacessiveis, arriscadas ou indisponiveis

no seu contexto fisico, antecipando problemas futuros e reforcando praticas que possam ser
simuladas.

01

02

® ® :
\‘ =

05

D3 PLANEJAMENTO DA APRENDIZAGEM

D4

Estimular o aprendente a planejar as agdes necessarias para atingir seus objetivos e metas
de aprendizagem, utilizando o smartphone para organizar as suas tarefas e o seu tempo,
revisar prioridades e monitorar o progresso.

06
- : z

08

AMPLIAGAO DO REPERTORIO DE ESTRATEGIAS

Ampliar as possibilidades de a¢do do aprendente no processo expandindo seu repertério de
estratégias de aprendizagem por meio da troca de experiéncias entre pares e especialistas,
ou ainda, utilizando sistemas de recomendacdo automatica que analisam o percurso do

aprendente e sugerem praticas comuns entre pares ou boas praticas recomendadas por
especialistas.
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REDUCAO DO ESFORCO DE AUTODIRECAO

Recomendar experiéncias de aprendizagem externamente dirigidas, nas quais o esforco de
autodirecdo demandado do aprendente é reduzido, especialmente quando ele domina pouco
a area de conhecimento, estd inseguro ou ndo dispde de recursos, ou ainda, quando deseja
otimizar o seu tempo, delegando decisGes sobre o processo para outros.

15 ' 010

EXPERIENCIAS DE CURTA DURAGAO

Favorecer oportunidades de aprendizagem ao longo do dia, oferecendo experiéncias de curta
duracdo, que demandem pouco esforco para serem concluidas e possam ser realizadas em
qualquer lugar utilizando smartphone.

o1

'6 &

013

D7 CURADORIA DE CONTEUDOS

Facilitar o acesso a informacdes relevantes e atualizadas por meio de plataformas que
permitam agregar multiplas fontes, nas quais o aprendente possa definir temas e canais de
interesse, acessando conteldos selecionados por outras pessoas ou recomendados
automaticamente, além configurar o recebimento de relatdrios e boletins informativos.

014

17 . 015
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AMPLIAGAO DA REDE DE SUPORTE

Estimular a socializacao com pares, especialistas e outras pessoas ao longo de todo o
processo de aprendizagem, utilizando recursos de troca de mensagens, formando grupos de
conversa, acessando e compartilhando conteldos em redes sociais, facilitando o suporte e
ampliando a rede de contatos

017

18
018
19 019
020
110 N
- 021

ANOTA(;6ES EM MULTIPLOS FORMATOS
Estimular a anotacdo de ideias, observacdes, dividas e informacdes interessantes por meio

do registro facilitado no smartphone, em multiplos formatos, permitindo a elaboracdo das
ideias, a conexao de conceitos, a revisao, a organizacdo e o compartilhamento das anotagoes.

022

023

025

026
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Y[l AUTOMONITORAMENTO NO PROCESSO
Ampliar a consciéncia do aprendente sobre o seu comportamento no processo, utilizando o

smartphone para rastrear suas acdes em multiplos contextos, apresentando painéis e
relatérios que facilitem o monitoramento do desempenho e a percepcdo de progresso

112

i)

p3EM AVALIAGAO AUTOMATICA DA APRENDIZAGEM

Oportunizar o diagndstico imediato e continuo da aprendizagem por meio do smartphone
utilizando instrumentos de avaliacdo que oferecam resultado [feedback] automatico do
desempenho, enriquecido com explicagdes adicionais e sugestbes de acles.

o

i
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p¥¥M AUTOAVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

Facilitar a autoavaliacao de aprendizagem em atividades complexas utilizando o smartphone
para gravar atividades praticas, capturar evidéncias de andamento do processo e dos
resultados obtidos, permitindo identificar elementos da experiéncia ndo observados durante
0 processo.

041

042

=
()]

- 043

bYW AUTORREFLEXAO SOBRE EXPERIENCIAS DE VIDA

Estimular o aprendente a refletir sobre si mesmo, seus objetivos e experiéncias de vida,
identificando interesses, necessidades de aprendizagem e prioridades, utilizando o
smartphone para induzir momentos de reflexao e registrar percepcoes.

%P8 AUTORREFLEXAO SOBRE O PROCESSO

Estimular o aprendente a refletir sobre o processo autodirigido, durante e apds o processo,
observando suas dificuldades e avancos, registrando suas percepgdes em plataformas que
permitam o resgate e o compartilhamento.

045

046

. 047

116 048

o

050
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Y-8 NOTIFICACOES ATIVAS

Incitar acGes do aprendente por meio de notificacdes ndo esperadas e alertas automaticos no
smartphone, acionados a partir do reconhecimento do contexto, local, horario ou atividade em
andamento, potencializando processos de reflexdo e identificagdo de oportunidades.

051

052
. 117
s

-3 HABILIDADES DE AUTODIRECAO E REGULAGCAO NO USO DO SMARTPHONE
Proporcionar o desenvolvimento de habilidades de autodirecao em formagdes guiadas e integradas a

outras atividades, ampliando o conhecimento do aprendente sobre as funcionalidades do smartphone,
inclusive em como regular fatores potencialmente prejudiciais.

054

‘ 118

©55

Fonte: elaborado pelo autor

6.4 POTENCIAL DAS DIRETRIZES - SINTESE DO CAPITULO

Este capitulo apresentou o processo de avaliagdo e revisao das diretrizes. O conjunto
inicial de 19 proposi¢cdes recebeu a avaliagdio de oito especialistas em duas rodadas. As
contribui¢des recebidas na primeira rodada levaram a modificacio em boa parte dos textos das
propostas iniciais Trés diretrizes foram integradas a outras que apresentavam ideia similar,
resultando em 16 propostas que foram para segunda rodada de avaliagdes. Ao final desta rodada,

atingiu-se um indice de concordancia de 100% entre os oitos avaliadores para todas as diretrizes.
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Ao se projetar as 16 diretrizes sobre o diagrama PAALVi, observa-se que elas
continuam atendem, de forma ainda mais equilibrada do que na primeira versio, os quatro eixos
potencializadores da AALVi. Na sintese apresentada pela Figura 6.1 é possivel observar que
ficaram trés diretrizes associadas ao eixo das oportunidades, quatro diretrizes no eixo da

autodirecao, cinco diretrizes no eixo do suporte e quatro diretrizes no eixo do impacto.
Figura 6.1 — Potenciais das diretrizes finais para a AALVi

AUTODIRECAO

AgBES
EXISTENTES
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EXECUTAVEIS
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OPORTUNIDADES
IMPACTO

RECURSOS
RECURSOS
ACESSIVEIS
RECURSOS
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RECURSOS
ExISTENTES

SUPORTE

Fonte: elaborado pelo autor

Além da abrangéncia explicita das 16 diretrizes propostas em relagdo as dimensoes que
envolvem a AALVi, cabe lembrar que elas sio acompanhadas por 18 intervengdes, 71
mecanismos e 55 respostas, relacionados por 216 conexdes unicas. Nesse sentido, recomenda-se
fortemente que o desdobramento das diretrizes em solugoes e novos artefatos considere o mapa

CIMO como ampliador do potencial inerente de cada proposta.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

o) marinheiro, marinbeiro

Quem te ensinon a nadar? | Marinheiro sé
Foi o tombo do navio? | Marinbeiro sé

Ou foi 0 balanco do mar? | Marinbeiro so

I1 Marinheiro s6 (cantiga de roda tradicional brasileira)

Esta tese contribui com uma agenda global, compartilhada por instituigdes como
UNESCO, OCDE e ONU, que visa promover a aprendizagem ao longo da vida. Nos dltimos
anos o Interesse nesse tema cresceu exponencialmente em virtude das transformacgoes
tecnologicas, sociais e culturais que afetam a Humanidade, desde as tarefas mais supérfluas e
cotidianas as politicas publicas mundiais de governanga. A tese faz parte, ainda, de uma agenda
pessoal, talvez pouco compartilhada e nada global, que envolve a inquietagao em querer aprender
sempre mais.

A aprendizagem ao longo da vida pode ser promovida de diferentes formas. Nesta
pesquisa, optou-se por abordar a agéncia do aprendente enquanto sujeito autdbnomo no seu
processo de aprendizagem, conhecido como aprendizagem autodirigida. A autodirecio na
aprendizagem ndo ¢ uma habilidade natural dos adultos, embora os contextos
predominantemente informais dessa fase da vida assim demandem. Ademais, esse processo tem
sido abordado de forma restrita ao ser confundido com aprendizagem autorregulada,
autogerenciada ou no préprio ritmo. A aprendizagem autodirigida é considerada uma das chaves
para se aprender ao longo da vida pois considera a autonomia do aprendente para reconhecer as
suas necessidades de aprendizagem como demandas socialmente construidas e, criticamente
definir ou nio objetivos e acdes. F também pela autonomia que o aprendente pode ir além das
respostas prontas e estabelecidas, agindo criativamente, transformando seu entorno e a si mesmo.

Paralelo ao interesse crescente pela aprendizagem autodirigida ao longo da vida esta o
interesse na aprendizagem movel, ubiqua, potencializada pelos smartphones. A revisao feita no
inicio desta pesquisa deixou evidente que ambos interesses talvez estejam mais paralelos do que
deveriam (considerando que paralelas sio retas que nunca se tocam). Estudos envolvendo
smartphones e aprendizagem em contextos informais sao escassos comparados com a
quantidade de pesquisas sobre como os smartphones interferem negativamente no desempenho

escolar. O que pode parecer um maleficio em contextos formais e restritos, pois abala as


https://www.youtube.com/watch?v=RQMBOlzajEg
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chamadas "grades curriculates", no ambito da aprendizagem ao longo da vida pode ser
simplesmente natural. A fim de estimular que as linhas paralelas se cruzem, esta tese buscou
compreender como os smartphones podem contribuir para potencializar a aprendizagem
autodirigida ao longo da vida, e, assim, construir diretrizes que assegurem uma melhor exploracao
desse potencial.

Inicialmente foi necessario identificar os fatores que influenciam na aprendizagem
autodirigida ao longo da vida. Em virtude de algumas abordagens restritivas encontradas na
literatura a respeito da autodiregao, foram agregadas perspectivas da aprendizagem experiencial,
da aprendizagem expansiva e da aprendizagem transformativa, fortemente ligadas a
aprendizagem ao longo da vida. Como resultado, desenvolveu-se um diagrama que representa o
potencial de aprendizagem autodirigida ao longo da vida — PAALVi, composto por quatro eixos
potencializadores: oportunidades, autodire¢ao, suporte e impacto.

O eixo de oportunidades aborda os fatores que dao inicio ao processo, externos ou
internos. Trata da possibilidade de determinadas situagdes provocarem disjunturas e estimularem
interesses, ampliando a perspectiva do processo de aprendizagem para as disposi¢oes do contexto
e ndo apenas as disposi¢oes individuais. O eixo da autodireg¢do se volta para as agdes do
aprendente no processo, do que ele é capaz de fazer — seus processos metacognitivos, bem como,
para as agdes que ele sabe fazer mas nao pode, por condi¢des do contexto. O eixo de suporte
aborda recursos humanos e nao-humanos que podem ser buscados pelo aprendente, mas
também sdo agentes. Por fim, o eixo de impacto diz respeito ao potencial de transformagao da
aprendizagem, de mudangas internas a interven¢oes que transformam o contexto. O diagrama
com eixos potencializadores da AALVi é uma das contribuicbes da tese, pois pode ser
considerado um framework conceitual e assim orientar outros trabalhos.

O segundo objetivo especifico foi reconhecer tendéncias e lacunas na exploragio
do smartphone para aprendizagem, tema tratado ao longo de todo Capitulo 3 e respondido
no tépico 3.3 Tendéncias e desafios da aprendizagem moével. O predominio da perspectiva formal
nas pesquisas tem sido um dos limitadores da exploragdo das potencialidades do smartphone.
Nesse paradigma, normalmente se busca na tecnologia uma resposta para um processo existente,
visivel pelo numero de pesquisas voltadas para utilizagdo do smartphones para aprimorar o
controle externo do processo. Ainda assim, algumas tendéncias importantes se destacaram. Entre
elas a reconexdo das pessoas com o espago fisico e exploragao dos smartphones enquanto

agentes ativos no processo. Em relagido ao espago, durante muito tempo se olhou para o que



202

pode ser feito no mundo virtual por meio da tela e agora se volta para o que pode ser feito
também fora da tela, estimulado por ela. Essa tendéncia é incorporada nas primeiras diretrizes
propostas na tese.

A partir da conscientizagdo sobre o problema da pesquisa, propiciada pelos dois
primeiros objetivos, buscou-se mapear contribui¢des do smartphone para aprendizagem
autodirigida. Esse mapeamento foi iniciado com a revisao teérica do Capitulo 3, mas se
consolidou na extra¢ao dos elementos CIMO dos 105 estudos selecionados no protocolo de
revisdo sistematica adotado. Destaca-se que as contribuicbes nem sempre eram apresentadas de
forma explicita pelos estudos como intengdes de potencializar a AAD. A adogao da légica CIMO
associada aos quatro eixos definidos na fundamentagao foi essencial para encontrar contribui¢des
nas minucias de cada texto. Centenas de contextos, intervengoes, mecanismos e respostas foram
identificados nos artigos, codificados e analisados, para entdo serem integrados e um mapa que
condensou todas essas contribui¢oes.

A elabora¢ao do mapa na plataforma Miro buscou dar inicio ao quarto e tltimo objetivo
especifico da tese: propor agdes para exploragio do potencial dos smartphones. Elementos
similares foram integrados em cartoes, conectados uns aos outros e revisados a fim de se elaborar
uma redacdo unificada e abrangente para cada agrupamento. O mapa resultou em 18
intervengdes, 71 mecanismos e 55 respostas associadas a nove contextos. Esse mapa é mais do
que uma sintese, é uma proposi¢do original, devidamente fundamentada nos estudos
referenciados, que estabeleceu novas relagSes entre elementos. As intervengoes foram escolhidas
como ponto de partida na leitura do mapa e para proposi¢ao das agdes que viriam a se tornar as
diretrizes.

O objetivo geral desta pesquisa foi construir diretrizes para potencializar a
aprendizagem autodirigida ao longo da vida utilizando smartphones. Esse propésito foi
alcancado a partir da elaboracio de um primeiro conjunto de 19 diretrizes, derivadas das
intervengdes, seus mecanismos e respostas. Apos duas rodadas Delphi de avaliagao e cerca de 50
contribui¢cdes recebidas de oito especialistas, chegou-se ao conjunto final de 16 diretrizes. A
defini¢ao das classes de problema [eixos potencializadores da AALVi]| na fase de conscientizagao
sobre o problema, antes do mapeamento de contribui¢bes existentes, foi crucial para que as
diretrizes pudessem abordar dimensées pouco exploradas nos estudos analisados.

Em relacio a metodologia e aos procedimentos adotados, ao mesmo tempo que DSR é

um método muito bem estruturado e definido, foi essa estrutura clara que deu espago a criagao e
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proposi¢ao de novos artefatos. Nao por menos, os autores adotados como referéncia do método
evidenciam que a DSR é uma abordagem que inclui processos dedutivos, indutivos e abdutivos.
O raciocinio abdutivo nem sempre é adotado em pesquisas cientificas, pois a busca por respostas
nem sempre esta associada a geragao de ideias e novos artefatos. Outro diferencial dessa pesquisa
foi a adogdo do framework CIMO-logic. Ele nio é explicitamente indicado na referéncia inicial
de DSR utilizada, mas pode ser encontrado ao se consultar as referéncias citadas pelos autores.

O CIMO-logic foi utilizado como norte para extracao de elementos dos estudos e
depois para integragdo e proposi¢ao do mapa final. Esse processo foi bastante trabalhoso dada a
quantidade de estudos analisados. Uma das dificuldades encontradas envolveu a granularidade
dos elementos identificados. Alguns estudos abordaram interveng¢des, mecanismos e respostas de
forma mais ampla, enquanto outros focaram em aspectos especificos, que poderiam ser
considerados detalhamentos dos estudos mais amplos. Como consequéncia, nas primeiras
analises observou-se que o que havia sido apontado como mecanismo em um estudo, era
abordado como intervengdo em outro, pois se desdobrava em um novo mecanismo que gerava a
resposta. A estratégia adotada foi considerar a granularidade encontrada em cada estudo,
individualmente, por isso, a planilha. Posteriormente, na fase de integracdo desses elementos, é
que alguns mudaram de papel ou foram agrupados em elementos mais abrangentes.

Ainda em relagdo aos procedimentos e ferramentas, vale registrar a importincia das
plataformas e sistemas que tornaram possivel a execucao dessa pesquisa. Rayyan, uma plataforma
online para facilitar revisdes sistematicas, adota um sistema inteligente que analisa o
comportamento de inclusao e exclusio a medida que o pesquisador vai classificando os resumos
e comegca a sugerir quais estudos ainda nao revisados parecem ter mais aderéncia e quais nao. Seu
uso foi interessante pois foram selecionados 396 estudos para etapa de sereening, a leitura dos
resumos. Assim que finalizadas as primeiras 40 classificagoes, a plataforma comegou a ranquear
os possiveis estudos mais aderentes e, ainda que todos fossem lidos, a ordem de leitura
considerou essas recomendagoes. A analise em profundidade dos artigos foi realizada no
MaxQda, que apresenta inumeras ferramentas de mineragdo e analise de textos. A fun¢do mais
utilizada naturalmente foi a lista de cdédigos e as visdes resumidas dos trechos codificados.
Contudo, destaca-se a busca simultanea e configuravel em multiplos documentos, a partir da qual
foi possivel buscar, por exemplo, documentos utilizando o conceito de autodiregao e
autorregulacao associados. Ou ainda, aqueles que adotam um dos conceitos mas nao citaram os

principais autores da area. Algumas dessas buscas foram feitas antes da analise em profundidade
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(manual) de cada texto, permitindo criar agrupamentos prévios que facilitaram na ordem da
leitura. Por fim, destaca-se a plataforma Miro, que permite criar painéis infinitos com indmeros
elementos e formatos. Sem o Miro (ou similar), certamente o processo teria envolvido centenas
de papéis, post-its e barbantes, sendo impossivel usar o comando de busca de textos dentro dos
cartdes, muito menos o compartilhamento com especialistas para avaliagao. Outras plataformas
adotadas foram o VosViewer para analises bibliométricas, o Zotero para gestdo das referéncias,
Google Drive, Docs, Sheets e Slides para produgao e compartilhamento dos documentos.

No que tange as contribui¢Ges, entende-se que as diretrizes propostas sio proposicoes
que visam orientar o desenvolvimento de outros artefatos como metodologias, aplicativos,
sistemas inteligentes, estratégias pedagogicas ou politicas puablicas. Como a aprendizagem
autodirigida ao longo da vida envolve multiplos contextos, as diretrizes podem contribuir com
contextos formais e instituicdes de ensino, especialmente em cursos que envolvam maior
autonomia do aprendente, como na modalidade a distancia. Também podem servir de referéncia
para estratégias no Ensino Basico, 2 medida que sugerem formas de integrar o smartphone no
processo de aprendizagem. Essa integracido ¢é essencial para que os aprendentes desenvolvam
desde cedo suas habilidades de autodiregdo, sua autonomia, potencializada pelas tecnologias. Na
formagao de adultos e nos ambientes de trabalho, as diretrizes representam uma ampla gama de
possibilidades para potencializar a gestio do conhecimento, das quais se destacam a facilidade na
explicitagdo e socializacio de conhecimentos, a promogao de experi¢ncias de aprendizagem
curtas e significativas ¢ o uso de recursos do smartphone como suporte na autogestao, no
automonitoramento do desempenho.

Sejam os contextos predominantemente formais, nao-formais ou informais, reforca-se
que o smartphone pode ser explorado especialmente naquilo que apresenta de mais caracteristico,
que ¢ a sua mobilidade. Outros dispositivos méveis como zablets e notebooks podem atender de
forma similar em alguns contextos, mas nenhum apresenta tanta pervasividade quanto o
smartphone. Ao acompanhar o aprendente em quase todos os momentos do dia, o smartphone
se torna uma extensao de si mesmo e das suas possibilidades de a¢ao, mas ¢, também, um agente
ativo que interfere por conta prépria nas experiéncias de vida. Essa inteligéncia incorporada no
dispositivo por meio de sistemas e sensores dos mais diversos, torna possivel recomendar a¢oes,
influenciar processos e analisar dados complexos que nao seriam observados sem a tecnologia
digital em rede. Nesse sentido, é crucial que o uso de smartphones, em qualquer nivel, esteja

sempre aderente as politicas locais e globais de privacidade de dados.
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A coleta de dados pelos aplicativos e sistemas digitais nos ultimos anos tem resultado
em uma quantidade massiva de informagdes que levantam questoes éticas muito importantes.
Esta tese nao se aprofundou em politicas de privacidade, ética de dados ou neutralidade de
sistemas de recomendag¢ao, mas esses temas nao devem ser ignorados quando da integracdo de
smartphones na aprendizagem. Por um lado tem-se avangado nas questoes envolvendo direito a
privacidade, por outro, ainda sdo incipientes os estudos sobre as consequéncias dos algoritmos de
recomendacdo. Experiéncias recentes em redes sociais tém mostrado que o mero refor¢o de
temas de interesse da pessoa pode levar a reproducdo em massa de informagdes falsas,
incompletas ou erradas, gerando inseguranca e movimentos pautados em desinformacao.
Politicas de regulacio e revisio dos algoritmos estao sendo discutidas em diversos pafses. No que
tange o processo de aprendizagem, proibir o uso de smartphones e sistemas inteligentes,
especialmente na fase escolar, pode nio ser a melhor saida. Smartphones ja estao integrados em
todos os demais aspectos da vida e esse fenémeno nio pode ser ignorado. E por meio do
desenvolvimento do pensamento critico, da reflexdo aprofundada sobre as experiéncias de vida e
da socializagao com diferentes pontos de vista que se estabelece uma forma salutar de explorar as
potencialidades das novas tecnologias. Por isso, esta tese destaca Oportunidades e Impacto como
dois dos quatro eixos potencializadores da aprendizagem ao longo da vida.

Ao abordar Oportunidades, esta tese reforca que o smartphone seja explorado para
encontrar outros pontos de vista, novos contextos, novas experiéncias. Isso fica evidente nos
circulos concéntricos do diagrama PAALVi, apresentado ao final do Capitulo 2. Dentre as
oportunidades de aprendizagem em um contexto, aquelas que causam disjunturas e estimulam
novos pontos apresentam maior potencial de expansao da percep¢ao. Ao reforcar o Impacto, esta
tese reafirma teorias de aprendizagem ativa, expansiva e transformativa, colocando o aprendente
como um agente problematizador de si e do seu contexto, bem como, criador e transformador de
si e do entorno. A aprendizagem autodirigida ao longo da vida é um movimento simultaneo de
aprofundamento em si e de expansio fora de si.

O potencial das diretrizes propostas nesta tese esta justamente no conjunto formado
por elas, por isso, a observagao dos quatro eixos propostos ¢ essencial. Ademais, trata-se de uma
proposta dinamica e diferentes combinagdes de intervengdes, mecanismos e respostas podem ser
feitas, gerando novas diretrizes. Em um contexto de constantes mudangas, é recomendavel que o
mapa CIMO proposto seja continuamente atualizado, com novos estudos que corroboram com

algo ja identificado, ou que acrescentem novos elementos ao conjunto.
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Esta tese nao encerra a discussao, pois as diretrizes |design propositions| sao orientagdes

para o desenvolvimento de novos artefatos. Considerando algumas lacunas observadas ao longo

desta pesquisa e a relevancia desses temas para o presente e o futuro, sugere as seguintes frentes

de trabalhos futuros:

Smartphones e autodire¢io em contextos formais: explorar a integracio de
smartphones em contextos formais, especialmente na fase escolar, a fim de desenvolver
autonomia critica e criativa no uso da tecnologia, potencializando a autodiregao.
Smartphones, autoavaliagdo e autorreflexdo: além de desenvolver sistemas
inteligentes que avaliam o aprendente (feedback automatico), sugere-se O
desenvolvimento de mais solugdes que explorem formas de o aprendente avaliar a si
mesmo e depender menos de validagdes externas. Nesse sentido, pesquisas sobre
recursos que potencializam a autorreflexdo sdo especialmente relevantes dada a
crescente influéncia social externa das redes sociais.

Reconexdo com o nio-virtual/fisico: ampliar as pesquisas sobre o smartphone como
interface entre multiplos contextos, digitais e nao digitais, especialmente no potencial de
reconectar o aprendente com o seu entorno fisico — atividades, lugares, objetos e
pessoas ao seu redor. Isto ¢, além de explorar links do fisico para o virtual, explorar
como o virtual pode enriquecer o fisico.

Flexibilizagdo dos sistemas formais: ampliar as discussoes acerca do reconhecimento
formal de conhecimentos construidos informalmente e do aumento da oferta de
experiéncias formais de curta duragdo (cursos e eventos abertos), aproximando sistemas
formais da dinamica complexa que ¢ a aprendizagem ao longo da vida.

Aplicativos focados no processo de aprendizagem ao longo da vida: sugere-se o
desenvolvimento de sistemas que integrem multiplas solugdes, que auxiliem o
aprendente a organizar interesses e projetos de aprendizagem, recursos materiais e
humanos, atividades, tarefas, avaliacGes, etc. — um sistema para gestdo pessoal de
experiéncias de aprendizagem.

Para encerrar, cabe resgatar que as potencialidades do smartphone para aprendizagem

surgem entre aquilo que o dispositivo pode fazer e a capacidade dos demais agentes em perceber

e implementar tais potencialidades. Olhar para as potencialidades do smartphone ¢é reconhecer

que o mart nao esta no telefone, mas no que se pode aprender e criar com ele, é ver mais que um

aprendente com smartphone, é ser smartself.
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APENDICE A - ANALISE BIBLIOMETRICA LIFELONG LEARNING

Na base Scopus, foram encontradas 3,956 publica¢des utilizando o termo "lifelong
learning" como palavra-chave, até o final de 2021. Os metadados , incluindo a lista de
referéncias de cada publicagao, foram exportados em formato .csv (26,6 Mb) e tratados utilizando
o software VosViewer, de visualizacio de dados bibliograficos.

Inicialmente foi analisada a ocorréncia simultanea de palavras-chave. Dos 8390 termos
que aparecem combinados com /felong learning, 178 estao em pelo menos 10 artigos. A Figura 1
apresenta a co-ocorréncia dessas palavras-chave nas publicagoes, agrupadas em clusters e
hierarquizadas por frequéncia — quanto maior o circulo, mais ela aparece. As dez palavras-chave
mais encontradas sdo, em ordem: higher education, adult education, education, e-learning, adult learning,

informal learning, professional development, self-directed learning, continuing education e information literacy.
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Figura 1 - Palavras-chave com ocorréncia simultinea em pesquisas sobre lifelong learning

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da base Scopus no software VosViewer
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Observa-se na imagem que prevalece a relacdo de /Jfelong learning com aprendizagem de
adultos, destacada nos termos adult learning e adult education, mas também nos termos higher
edncation e professional development, relacionados com publico adulto. Nos ¢/usters em vermelho e azul
percebe-se uma linha de publica¢ées voltadas para politicas sociais e econdmicas, com pesquisas
sobre capital humano — buman capital, desenvolvimento sustentavel — sustainable development e
envelhecimento - o/der adults e aging. Ha também um grupo significativo de publicagdes
direcionadas ao mundo do trabalho, visivel nos ¢usters em azul e verde, tratando de educacio
profissional, empregabilidade, empreendedorismo e atualizagao profissional. Desta primeira
analise, destaca-se o "por qué" do fifelong learning: fatores como a sociedade do conhecimento —
knowledge society e as constantes transformagdes tecnologicas impulsionam a necessidade de
atualizagao profissional.

Nos clusters em lilas, marrom e amarelo, observa-se o olhar para aprendizagem de
diferentes meios e modos, como e-learning, blended learning, mobile learning, informal learning, distance
education, higher education, learning communities. Trata-se do "como" tem se promovido o /felong
learning. Por fim, com menos énfase, nota-se os termos skills, competence, reflection, self-efficacy, critical
thinking, digital literacy nos diferentes clusters, que podem ser lidos como "o qué" tem sido
necessario desenvolver por meio de estratégias de /ifelong learning.

Da analise de clusters, frequéncia e conexoes entre as palavras-chave destaca-se, portanto,
as perspectivas social, tecnolégica e educacional. A aprendizagem leva a transformagoes sociais e
tecnologicas, que implicam em novas necessidades de aprendizagem, criando-se um continuo de
mudangas e transformacoes. Esse continuo tem sido tratado do ponto vista formal, do ensino
superior, da educacao de adultos e da educagao continuada, mas também da perspectiva informal,
da aprendizagem autodirigida.

A aprendizagem autodirigida nao se opde aos contextos formais nas pesquisas (Figura 2).
Ela se integra como ponto de expansio do potencial de aprendizagem ao longo da vida ao
observar contextos informais, profissionais e online e caracteristicas individuais como a

autonomia, a reflexao, o pensamento critico e a resolug¢ao de problemas.
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collaboratiye learning

continuing pl

Figura 2 - Conexdes da palavra-chave se/f-directed learning nas pesquisas sobre fifelong learning

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da base Scopus no software VosViewer

Uma segunda analise buscou identificar os autores mais citados nos artigos encontrados.
Para isso, utilizou-se a selegao de contagem de vezes em que 0s autores aparecem juntos nas
referéncias — co-citation. Dos 118.453 autores identificados, 448 aparecem em pelo menos 30

artigos. A Figura 3 apresenta os c/usters do referencial bibliografico.
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Fonte: Elaborado pelo autor com dados da base Scopus no software VosViewer
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Os dez autores mais citados sao Peter Jarvis, John Field, Etienne Wenger, R. Edwards, M.

Hojat, K Rubenson, Sharan B Merriam, B Zimmerman, E L. Deci, Michael Foucault.
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APENDICE B - ANALISE BIBLIOMETRICA SELF-DIRECTED LEARNING

Na base Scopus, foram encontradas 5,482 publicacées utilizando o termo "self-directed
learning", sendo 2,698 como palavra-chave até o final de 2021. Os metadados , incluindo a lista
de referéncias de cada publicagao, foram exportados em formato .csv (15,6 Mb) e tratados
utilizando o software VosViewer, de visualizagao de dados bibliograficos.

Inicialmente foi analisada a ocorréncia simultanea de palavras-chave. Dos 8390 termos
que aparecem combinados com se/f-directed learning, 106 estao em pelo menos 10 artigos. A Figura
1 apresenta a co-ocorréncia dessas palavras-chave nas publicagdes, agrupadas em clusters e
hierarquizadas por frequéncia — quanto maior o circulo, mais ela aparece. As dez palavras-chave
mais encontradas sdo, em ordem: education, problem-based learning, medical education, lifelong learning,

e-learning, assessment, motivation, learning, self-regulated learning e online learning.
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Observa-se na imagem que prevalece a relacao de se/f-directed learning com aprendizagem
de adultos, destacada nos termos como wedical education, adult learning, andragogy, nursing students,
continuing professional development. Nos clusters em vermelho e azul percebe-se uma linha de
publicagbes voltadas para aprendizagem na area da satde e algumas tecnologias associadas
como simulation, virtnal e augmented reality. Ha também um grupo significativo de publica¢oes
direcionadas a habilidades metacognitivas, mais visiveis no ¢/uster em verde, tratando de temas
como self-reflection, motivation, self-regulation, self-management, self-assessment.

Nao pertecentes a um c/uster definido estao palavras relacionadas a abordagens da
aprendizagem no que tange a metodologia, como problen-based learning, active learning, experiential
learning, flipped classroom, project-based learning, evidence based practice, collaborative learning; e abordagens
relacionadas a tecnologia como e-learning, online learning, mobile learning, mooc, social media.

Extrai-se dessa primeira analise que a aprendizagem autodirigida tem sido relacionada
com quatro perspectivas: aprendizagem de adultos (e profissional), habilidades metacognitivas
que permitam autonomia, metodologias ativas que exploram a autonomia do aprendente, e
tecnologias digitais.

Assim como observado na Analise bibliométrica sobre lifelong learning, aqui os conceitos
seguem fortemente implicados (Figura 2). O termo lifelong learning, nesse mapa, se integra com
pontos em todos os grupos analisados, dos quais se destacam aqueles relacionados a fase adulta e

a vida profissional, pela necessidade de atualiza¢ao continua.



239

nursingigfudents

self-assessment

flipped gl@ssroom

simulation '
f w self-directedfiarning skills

7"}"‘! |
irniniy

Y I,eérni? styles /
|

; ; ; v s self-dlrected. @ ning readine
res@reh——medic | !|w,ng‘ . ‘Lg‘. 5 y

d - if=iede o/ | self-»g_;egu*.i learhing
education&mﬁmgv‘f:'pfe lem learning ey . /
- !::zr\lrugher‘mandn, — @ &

‘ y ion
- \ onﬁn”r‘nin e o
currigglum .. AR\ 1 8 //  metagggnition
distance education ; > 4
“adult education s self-relation

self»directe&avgpéﬁé (sdl)
continuing medical education 3 e Iifelonwarnﬁ autopomy A

independggtlearning

5

; ; g \ oy self-reflection
self-directed learning collaboratiye learning —
continuing professional-develo i‘nfcrm‘arning
tencr adult learnin \ \
@ring socialgnedia \
andragogy \ \
continuingeducation eXperienti@éarnin \ A\
: @ g \ self—deterrr%ed learning

heuiggogy

project-b;‘d learning
constrggtivism

Figura 2 - Conexdes da palavra-chave /felong learning nas pesquisas sobre self-directed learning

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da base Scopus no software VosViewer

Uma segunda analise buscou identificar os autores mais citados nos artigos encontrados.
Para isso, utilizou-se a selegao de contagem de vezes em que 0s autores aparecem juntos nas
referéncias — co-citation. Dos 85.956 autores identificados, 298 aparecem em pelo menos 30

artigos. A Figura 3 apresenta os c/usters do referencial bibliografico.
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Figura 3 - Autores com ocorréncia simultinea em pesquisas sobre self-directed learning

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da base Scopus no software VosViewer

Os dez autores mais citados sao Knowles, B | Zimmerman, H G Schmidt, R Hiemstra, L.
M Guglielmino, E L. Deci, D R Garrison, R M Ryan, R G Brocket, P R Pintrich, S, seguidos por
B Merriam, A Bandura com pouca diferenca.

O cluster em verde gira em torno de Malcolm Knowles, autor reconhecido da area da
Andragogia, também um dos responsaveis pela popularizacao do conceito de SDL. Merriam, por
exemplo, é um dos autores atuais mais ativos na area da aprendizagem de adultos.

O cluster em vermelho se espalha pelo mapa, mas ¢ liderado por Garrison, que formulou,
em 1997, um modelo buscando compreender a diversidade de visdes sobre SDL, em especial a
tendéncia de se focar excessivamente nas habilidades internas do individuo. Seu modelo inclui

trés fatores: motivacio (interna e externa, o que da origem ao processo), self-management
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(autogestao considerando aspectos do contextos como os recursos disponiveis) e self-monitoring
(automonitoramento envolvendo os processos cognitivos para regular o processo).

O cluster em azul claro envolve pesquisadores que focaram nos aspectos psicologicos da
SDL. Zimmerman, por exemplo, trabalha o conceito de se/f-regulated learning, muitas vezes
confundido com SDL. A autorregulacio esta mais proxima dos processos cognitivos, sem
considerar efetivamente os processos externos ao aprendente que influenciam na aprendizagem.
Nessa mesma linha esta o conceito seff-determined learning, trabalhado por Deci e Ryan (Ryan ¢é o
circulo grande colado em Deci). Os autores trabalham aspectos de motivagao e determinagao,
também sob uma perspectiva dos processos internos. Ja Bandura é reconhecido por trabalhar
estados mentais, em especial em como as relagoes sociais afetam e sio afetadas pelos estados
mentais.

Por fim, destaca-se o c/uster em amarelo, liderado por Schmidt, reconhecido por
desenvolver a metodologia de aprendizagem baseada em problemas, derivada da aprendizagem
baseada em casos, comum na area da saude. O peso significativo das publicagdes no cluster
amarelo coincide com o fato de problem-based learning ser o termo mais relacionado a SDL. Essa
abordagem é reconhecida por instigar a reflexdo e o papel ativo do aprendente na busca por

solugoes, por isso, tem sido fortemente associada ao desenvolvimento da SDL.
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APENDICE C - ANALISE BIBLIOMETRICA MOBILE LEARNING

Na base Scopus, foram encontradas 10,009 publica¢des utilizando o termo "mobile
learning" OR "m-learning", sendo 7,575 como palavra-chave até o final de 2021. Os metadados,
incluindo a lista de referéncias de cada publicagao, foram exportados em formato .csv (45,2 Mb)
e tratados utilizando o software VosViewer, de visualizacao de dados bibliograficos.

Inicialmente foi analisada a ocorréncia simultanea de palavras-chave. Dos 11.917 termos
que aparecem combinados com mobile learning, 384 estio em pelo menos 10 artigos, por isso,
optou-se por um recorte maiot, chegando em 167 em 20 artigos. A Figura 1 apresenta a
co-ocorréncia dessas palavras-chave nas publicacées, agrupadas em clusters e hierarquizadas por
frequéncia — quanto maior o circulo, mais ela aparece. As dez palavras-chave mais encontradas
sao, em ordem: e-learning, higher education, mobile devices, angmented reality, education, nbiquitous learning,

mobile technology, blended learning, collaborative learning, gamification.
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Figura 1 - Palavras-chave com ocorréncia simultinea em pesquisas sobre mobile learning

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da base Scopus no software VosViewer
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Observa-se na imagem que prevalece a relacio de wwobile learning com ensino superior.
Uma segunda analise buscou identificar os autores mais citados nos artigos encontrados. Para
isso, utilizou-se a sele¢ao de contagem de vezes em que os autores aparecem juntos nas
referéncias — co-citation. Dos 136.700 autores identificados, 1732 aparecem em pelo menos 30
artigos. Para fins de analise, reduziu-se o recorte aos autores citados pelo menos 100 vezes,

totalizando 355. A Figura 3 apresenta os ¢/usters do referencial bibliografico.
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Figura 3 - Autores com ocorréncia simultinea em pesquisas sobre mobile learning

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da base Scopus no software VosViewer

Os dez autores mais citados sao Mike Sharples, Gwo-Jen Hwang, G VAVOULA, |
TRAXLER, A Kukulska-Hulme, Fred D. Davis, ] Taylor, C C Tsai, M Milrad e V Ventakesh.

O dluster em azul liderado por Kukulska-Hulme e Traxler representa um grande corpo de
publicagoes envolvendo a aprendizagem de linguas no mobile learning. No cluster vermelho se
destaca F D Davis, que elaborou a primeira versio do TAM — Technology Acceptance Model,
um modelo que tem sido amplamente utilizado e ampliado para avaliar os fatores que levam a

adogao de dispositivos moveis na aprendizagem. Hwang lidera o c/uster amarelo e é considerado
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um dos pioneiros nos estudos de mobile learning. Dentre suas publicagdes mais recentes esta
uma meta-analise que atualiza as potencialidades dos dispositivos moéveis para aprendizagem. Por
fim, no cluster em verde destacam-se Sharples e Vavoula, que tém trabalhado juntos no
desenvolvimento de teorias do mobile learning. Uma das contribui¢oes relevantes de Sharples ¢é a
perspectiva de que a mobilidade ¢ do aprendente, e nao do dispositivo, buscando efetivamente

trabalhar a ideia de mobilidade entre multiplos contextos.
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APENDICE D - CONSTRUGCAO DO DIAGRAMA PAALVI
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aprendentes tomam a iniciativa, com suporte e colaboragdo de outros, situacdo (base da experiéncia) incentivo externo e incentivo
para aprimorar a autoconsciéncia e a consciéncia social [1]; + interno
reflexdo / emogéo / acdo

analisar criticamente e refletir sobre suas situagdes; diagnosticar suas disjuntura incentivo +
necessidades de aprendizagem considerando competéncias que outros  + interesse
ajudaram a identificar; reflexdo / emocgdo / agdo

interesse

formular objetivos de aprendizagem social e pessoalmente relevantes; reflexdo / emocdo / agdo
acesso a recursos

identificar recursos humanos e materiais para a aprendizagem;
atencdo sistemdtica

escolher e implementar estratégias de aprendizagem apropriadas;
ajustes na aprendizagem

refletir no processo e avaliar sua aprendizagem
pessoa mais experiente, transformada  resolucdo

[1] para aprimorar a autoconsciéncia e a consciéncia social
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Contexto: engloba o que se espera

alcancar e os fatores intemos e Os elementos de contexto s@o baseados na pesquisa exploratéria inicial e cada contexto
externos que influenciam nos configura um problema especifico de uma classe de problemas.
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- Prop O levantamento de inter eresp partiu da andlise em profundidade
agdo - que podem aparecer como
produtos, processos, servigos ou de 105 estudos selecionados sistematicamente. As relagdes entre esses elementos foram
atividades - que influenciam as

estabelecidas com base na teoria e nas evidéncias coletadas, criando combinacdes originais
que formam as diretrizes.

respostas;

Mecanismos sGo ativados pelas
intervencdes e geram certas
respostas;

Respostas s@o o que se obtém das
intervengdes, em seus vdrios

aspectos
(COSTA! SOARES; DE SOUSA, 2016

Nesta pesquisa Nesta pesquisa

Os contextos consideram dimensdes e etapas do processo de Aprendizagem Autodirigida ao Os mecanismos indicam o que pode ser ativado pela intervengdo, englobando recursos de

Longo da Vida, e foram relacionados com as diferentes respostas obtidas nas intervengées. Isso aplicativos e do smartphone, processos mentais (internos), processos externos (agoes de

significa que diversas intervengdes e mecanismos podem ser combinados para obter respostas terceiros).
para o contexto/problema especifico.

As respostas derivam dos mecanismos geradores e visam contribuir para solugdo de problemas

As intervengdes consideram as agdes que podem potencializar a aprendizagem e ndo especificos (contextos) de alguma classe de problemas.
envolvem um agente especifico, elas podem partir do aprendente, do smartphone, de outras

pessoas, de sistemas inteligentes.
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Como validar HE a0
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c Os elementos CIMO foram sintetizados e combinados HE i 2
=0 HE u
a m -c utilizando a plataforma MIRO e resultaram nessa teia - E -
-c O U que vocé vé ao lado. ™ - I =
—
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8 -c m As diretrizes a serem validadas estdo em rosa escuro, =i I B
O = na esquerda. - -
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Cada diretriz se conecta a uma intervencdo, que pode ter diversos mecanismos e respostas. N . N . . .
Os ndimeros ao final de cada tipo de Intervengdo, Mecanismo e Resposta indicam as referéncias
Porém, ndio é necessdrio que vocé valide toda a estrutura CIMO. Ela serve para compreender
que os abordam. O mesmo estudo pode n&o apresentar todos os elementos.
o desdobramento da diretriz, permitindo que vocé avalie a sintese proposta no quadro em rosa.

DIRETRIZ PROPOSTA INTERVENGOES MecAmsMOS ResposTAS

Sobre contextos

Na fundamentacdo da pesquisa s@o estabelecidos quatro eixos

~ potencializadores da aprendizagem autodirigida ao longo da
A relagdo entre os . . . .
. , vida. Os contextos estdo relacionados & esses eixos:
elementos foi extraida dos . )
o Oportunidades: fatores que despertam o processo de aprendizagem
autodirigida.
Autodirecéio: as acdes do aprendente ao dirigir a aprendizagem,
como definicdo de objetivos, planejamento de atividades e
autoavaliagdo.
o Suporte: reforca a importancia dos recursos humanos e
ndo-humanos no processo, sejam eles contetidos, pessoas,
= ferramentas.
o Impacto: envolve o que pode resultar do processo de aprendizagem
no que tange ao nivel de transformacdo interna — profundidade, ou
externa - abrangéncia.

estudos que apresentam -

essa conexdo.

|

) |

&
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suror

Como validar

Sua validag@o deverd ser registrada no formuldrio

enviado. Ld vocé indicard o grau de concordéncia com a

diretriz proposta, considerando o objetivo maior:

potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo

da vida utilizando smartphones.

Vocé também poderd fazer comentdrios sobre cada
diretriz, e se desejar, sugerir alteracdes na estrutura

CIMO, embora ndo seja obrigatdrio para validagdo.

Esses eixos configuram classes
para as quais o smartphone pode
contribuir de diferentes formas.
Uma mesma intervengdo pode
potencializar miltiplos eixos. Essa
conexdo € apresentada na relagdo
entre respostas e contextos.

voaoa s

vactricsrme O O O O O oo esimamte:

B - Commairon sobre s dretie

Sobre os verbos

As diretrizes sdo redigidas com verbos, o que sugere agéo, mas quem age?

As diretrizes, assim como as intervengdes, ndo apresentam um ator especffico. SGo abertas
para que sejam adotadas pelo préprio aprendente, por sistemas, aplicativos, professores,
instituicdes, metodologias etc.

Aideia é que as diretrizes oferecam essa abertura, para servir a quem quiser potencializar a

aprendizagem autodirigida ao longo da vida.

Links para validacgéo

Acesso ao painel no MIRO:
https://miro.com/app/board/uXjVPxZsGlk=/?share_link_id
=853732900224

Acesso ao formuldrio de validacéo:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSe5GIRzQnk

8 9 QUIBQIKELZ 8elElgiewt
m?usp=sf_link



APENDICE G - MAPA CIMO

OBJETIVOS DA TESE
Construir diretrizes para potencializar a aprendizagem autodirigida ao longo da vida
utilizando smartphones.

1. identificar os fatores que influenciam na aprendizagem autodirigida ao longo da vida;
2. reconhecer tendéncias e lacunas na explora¢do do smartphone para aprendizagem;
3. mapear contribui¢cdes do smartphone para aprendizagem autodirigida; e

4. propor ac¢Oes para exploracdo do potencial dos smartphones.

DIRETRIZ PROPOSTA INTERVENGOES MECANISMOS

1o titr o expcaco de conetsfelrs
oferecendo pistas ou sugestoes que nstgu
Soe do aprenderte. [,
35,43,54, 5, 83,94,98, 100]
12 Ofrecr expers
S S i
e

AR IR \

256

Clique aqui para ver o

indice de referéncias

RESPOSTAS

L

13- Adoarrecursos d gerendamento de
cronogramas e agendas, que orientem o N

A

B \

v
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