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RESUMO: Neste trabalho, analisamos três atividades oferecidas pelo Moodle 
(questão dissertativa, fórum e quiz) usando-o como Ambiente Virtual de 
Aprendizagem, com o objetivo de verificar a preferida dos estudantes e a 
razão de sua preferência. Os sujeitos da pesquisa foram dezenove estudantes 
universitários da área da saúde em uma disciplina de inglês instrumental. 
Os instrumentos foram as próprias atividades e um questionário final. Os 
resultados mostraram que 60% dos estudantes preferiram o quiz, contra 20% que 
preferiram a questão dissertativa e 20%, o fórum. As razões dessas preferências 
são discutidas, considerando aspectos como o nível de conhecimento dos 
estudantes e questões de estilo de aprendizagem. As implicações teóricas são 
também apresentadas com ênfase no conceito de desempenho assistido, de 
base vygotskyana.
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PALAVRAS-CHAVE: preferências dos estudantes; estilos de aprendizagem; 
aprendizagem de línguas.

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

Introdução

As investigações sobre como os estudantes preferem estudar e aprender 
uma língua estrangeira têm despertado o interesse dos pesquisadores há 
bastante tempo, com ênfase especial na segunda metade do século XX. 
São principalmente desse período os estudos sobre a relação entre faixa 
etária e preferências de aprendizagem (UR, 1996), as características que 
os estudantes desejam para um professor de línguas (LEFFA, 1994), o 
espaço de aprendizagem (BADA; OKAN, 2000; WILLING, 1987) e as 
investigações sobre os estilos de aprendizagem (REID, 1987).

Com relação à faixa etária, o detalhe que chama atenção é a 
uniformidade de preferência das crianças em oposição à variedade de escolha 
dos adultos. Enquanto os adultos parecem incorporar níveis mais abstratos 
e variados, do trabalho individual ao coletivo e da introversão à extroversão 
(EHRMAN; OXFORD, 1990), as crianças tendem a preferir abordagens 
mais visuais e concretas, com o uso de gravuras, histórias e jogos (UR, 
1996), aparentemente confirmando que estão atuando no estágio operatório 
concreto/formal de Piaget (MACEDO, 1994). São de especial interesse para 
este estudo os achados de Reid (1987) sobre a preferência dos adultos por 
ação prática do tipo “mão na massa” e por atividades de aprendizagem fora 
da sala de aula (BADA; OKAN, 2000).

As características que os estudantes desejam encontrar no professor 
produziram vários levantamentos (POLITZER; WEISS 1971), levando a 
um total de dezenove itens. Em resumo, o professor de línguas estrangeiras 
é aquele que inspira os estudantes, assume a autoridade quando necessário 
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e gosta de ensinar. Os estudantes esperam também que ele tenha senso de 
humor, autodisciplina, calor humano, entusiasmo e mente aberta. Finalmente, 
desejam que ele seja competente, criativo, eficiente, flexível, honesto, 
humilde, organizado, paciente, prestimoso, sensível e tolerante. São vozes 
diferentes de muitos estudantes, o que dificulta a síntese e acaba produzindo 
uma fragmentação do que realmente desejam. No geral, permanece o senso 
comum, destacando-se um perfil pedagogicamente correto que se deseja 
do professor de línguas: reflexivo, crítico e comprometido com a educação 
(LEFFA, 2008).

A organização do espaço de aprendizagem, desde a disposição 
física da sala de aula – incluindo o tipo e arranjo das carteiras, os recursos 
didáticos usados e mesmo o lugar preferido para estudar –, também tem sido 
investigada pelo impacto que pode produzir na aprendizagem de línguas, 
facilitando ou dificultando a interação entre estudantes, e entre estudantes 
e professor (ARENDS, 2008; WEINSTEIN, 1979). Com relação ao tipo 
de móveis, o pressuposto é o de que o uso de mesas redondas, organizando 
os estudantes em pequenos grupos, propicie a colaboração, a interação e 
o trabalho em equipe (JOHNSON, 1982), mas os resultados não têm sido 
conclusivos (RIDLING, 1994; WENGEL, 1992) e também não se sabe 
com segurança o que os estudantes realmente preferem (JACKSON, 2009). 
Há variação não só de um estudante para outro, mas também pelo mesmo 
estudante, que em determinados momentos pode preferir arranjos diferentes 
(LOTFY, 2012), dependendo de sua personalidade, da tarefa executada e 
até do professor.

Um ponto importante das preferências dos estudantes, que perpassa 
as questões de faixa etária, as características do professor e a organização 
do espaço físico, está relacionado aos estilos de aprendizagem, partindo 
aqui do pressuposto de que cada estudante tem suas preferências de como 
deseja aprender uma língua. Na sua origem, o foco estava nos sentidos, 
com ênfase na visão, audição, tato e movimento (BARBE; SWASSING; 
MILONE, 1979; JONES, 1997).  Caracterizava-se o aprendiz visual como 
aquele que prefere aprender pelo que vê, seja texto ou imagem; o auditivo, 
pelo que ouve, como canções e palestras; e o tátil, ou sinestésico, pelo uso 
das mãos, desenhando ou manipulando objetos. Com o tempo, os estudos 
sobre os estilos de aprendizagem ficaram mais complexos, incluindo outros 
estilos e abordagens: ativo versus reflexivo, racional versus intuitivo, sequencial 
versus global (FELDER; SOLOMAN, 2002); grupal versus individual 
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(MAZUROSKI JÚNIOR et al., 2008; REID, 1995); além de taxonomias 
amplas (RIDING; CHEEMA, 1991) e inventários completos (GRASHA, 
1996).

Embora o interesse pelo tema permaneça na atual idade 
(AKBARZADEH; FATEMIPOUR, 2014; MOURA FILHO, 2013), o 
estudo dos estilos tem também sofrido algumas críticas ao longo do tempo, 
quer por colocar “etiquetas” nos estudantes (RICHARDS; LOCKHART, 
1994), quer por problemas de metodologia de pesquisa (WILLINGHAM; 
HUGHES; DOBOLYI, 2015), quer finalmente por questões de filosofia 
pedagógica, que vê nos estudos dos estilos uma ênfase indevida no indivíduo 
em prejuízo da coletividade (JONES, 1997). Por outro lado, há também 
vários aspectos que podem justificar o interesse por esses estudos, incluindo 
o problema da falta de harmonia entre as preferências dos estudantes e 
a percepção do professor (AKBARZADEHA; FATEMIPOUR, 2014; 
BARKHUIZEN, 1998; BLOCK, 1994; 1996; VALENTE, 2006) e a 
importância do currículo centrado no aprendiz (NUNAN, 1989), que 
vê como desejável levar em consideração suas necessidades, interesses e 
preferências.

A introdução das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) 
trouxe novas opções para os estudantes com relação a suas preferências, 
dando ensejo a uma explosão de novos estudos que, pela sua extensão, são 
circunscritos aqui a dois níveis de seleção. Em primeiro lugar, consideramos 
apenas os trabalhos que pesquisaram a aprendizagem com Sistemas de 
Gestão de Aprendizagem (SGA) que podem ser usados para a criação de 
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), como é o caso do Moodle, 
visto como propício para o ensino de línguas (COSKUN; ARSLAN, 2015).

A segunda restrição – considerando que esses sistemas tipicamente 
oferecem uma gama muito extensa de atividades, incluindo salas de bate-
papo, fóruns de discussão, wikis, questionários e glossários – é a de focarmos 
nossa lente em três recursos: questão dissertativa, fórum e quiz, fazendo 
um recorte transversal das inúmeras categorias e subcategorias do Moodle, 
fundindo algumas e propondo uma reclassificação, para facilitar o que é 
exposto, não seguindo, portanto, os níveis do Moodle. Temos, assim, três 
situações distintas, do nível mais baixo ao mais alto: (1) quiz, em que o 
estudante interage apenas com o sistema, recebendo feedback automático; 
(2) questão dissertativa, com escrita livre, em que o estudante interage com 
o professor; e (3) fóruns, em que o estudante interage com os colegas e 
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com o professor. Note-se que, no Moodle, quiz e questão dissertativa são 
subcategorias do questionário, sugerindo, ao contrário deste trabalho, que 
ambas possam pertencer ao mesmo nível. Também a questão dissertativa é, 
às vezes, referida como “dissertação” ou “ensaio”, dependendo da tradução 
ou implementação.

Uma revisão dos estudos publicados sobre as preferências dos 
estudantes nesses três níveis de interação mostra que os resultados não 
são conclusivos. Considerando, em um extremo, o nível mais restrito do 
quiz em comparação com o nível mais abrangente do fórum, no outro 
extremo, o que se percebe é que o estudante oscila entre um e outro em suas 
preferências. Com relação ao quiz, alguns estudos (KAVALIAUSKIENĖ, 
2011; WEBER, 2011) mostraram que ele é o preferido dos estudantes, 
principalmente por causa da rapidez da resposta proporcionada pelo 
feedback automático, mostrando se o estudante está ou não no caminho 
certo. Embora o quiz no Moodle tenha sido proposto como teste, ou seja, 
apenas para avaliar o desempenho do estudante, ele pode também ser usado 
para proporcionar aprendizagem (SALAS-MORERA; ARAUZOAZOFRA; 
GARCÍA-HERNÁNDEZ, 2012), o que parece ter sido o principal motivo 
da preferência dos estudantes.

Outras pesquisas, em contraponto, mostram que os estudantes 
preferem o fórum ao quiz (COSTA; ALVELOS, TEIXEIRA, 2015; 
KALAYCI; HUMISTON, 2015), instigados principalmente pela 
oportunidade de usar a língua, expressar suas ideias e interagir com os colegas, 
o que pode levar a um aumento generalizado na motivação (AYAN, 2015; 
GARCÍASÁNCHEZ; LUJÁNGARCÍA, 2015; GROS-SALVAT, 2004). 
Enquanto o quiz é tradicionalmente visto com reserva pelos educadores, 
os fóruns são descritos como espaços de reflexão e análise que permitem a 
fusão da teoria com a prática, desenvolvendo nos estudantes o compromisso 
com aprendizagem ativa e com construção significativa do conhecimento 
(MALLO; DOMÍNGUEZ; LAURENTI, 2011) e garantindo a realização 
dos objetivos construtivistas (WEASENFORTH; BIESENBACH-
LUCAS; MELONI, 2002). O fórum propicia a colaboração, a interação e o 
desenvolvimento coletivo da aprendizagem da língua (COPE; KALANTZIS, 
2009; GARCÍA-SÁNCHEZ; LUJÁN-GARCÍA, 2015; SOLEIMANI; 
KARAMI, 2015).

Há também pesquisas que mostram resultados menos positivos. 
Algumas investigações (MAZUROSKI JÚNIOR et al., 2008; SOLEIMANI; 
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KARAMI, 2015) sugerem que, para funcionarem adequadamente e para 
que tenham êxito, os fóruns dependem da maturidade dos estudantes, 
incluindo professores em formação. Com estudantes jovens há mais 
dependência do professor e pouca ou nenhuma interação com os colegas 
(DRANGE; SUTHERLAND; IRONS, 2015), além de casos de estudantes 
sem disposição para trocar experiências ou trabalhar em grupo, só 
participando dos fóruns quando obrigados pelo professor (MAZUROSKI 
JÚNIOR et al., 2008). Embora esses estudantes possam usar intensivamente 
os fóruns nas redes sociais, acabam oferecendo resistência quando migram 
para o ambiente institucional do Moodle (ALLEN, 2015; DOGORITI, 
2015). Alguns estudos mostram que a diferença entre fórum e quiz nem 
sempre é muito significativa: Luján-García e García-Sánchez (2015), por 
exemplo, em um levantamento com 100 estudantes e 32 professores na 
Espanha, descobriram que a preferência pelo uso do fórum é de 57%, contra 
52% do uso do quiz, sendo que os informantes poderiam marcar mais de 
uma opção, o que explica uma soma superior a 100%.

Há nessa rápida resenha três aspectos que merecem ser destacados 
pela sua relevância com o tema a ser desenvolvido neste trabalho e pela 
necessidade de uma reflexão maior: (1) a preferência dos estudantes por uma 
aprendizagem ativa, não apenas lendo, ouvindo ou assistindo passivamente 
algum vídeo, mas interferindo na realidade e provocando mudanças no 
mundo físico; (2) a ampliação do espaço de aprendizagem, que pode ocorrer 
em qualquer lugar e qualquer hora, não mais presa às quatro paredes da 
sala de aula ou a um horário fixo; (3) a busca de um equilíbrio entre o 
indivíduo e o grupo, apresentando o estudante como um ser socialmente 
responsável, capaz de cooperar, mas que não desaparece na relação com o 
outro (MATURANA; REZEPKA, 2000). Nosso pressuposto é o de que 
todos esses aspectos são típicos de muitas circunstâncias contemporâneas 
de aprendizagem, incluindo a Sala de Aula Invertida (BERGMANN; 
SAMS, 2012) e o Conectivismo (DOWNES, 2005; SIEMENS, 2004), que 
caracterizam diferentes situações de educação a distância, como a que se 
investiga neste trabalho.

É com base nesses três aspectos que delineamos o que é narrado a 
seguir. Tratase mais de um relato de experiência, com dados coletados em 
ambiente real de ensino, do que de uma pesquisa experimental com sujeitos 
previamente selecionados. A motivação principal deste estudo está na 
constatação de que na maioria dos estudos aqui citados existe uma alienação 
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entre a situação real de aprendizagem e a situação de pesquisa usada para 
coletar os dados. O que se pergunta está às vezes muito afastado do que foi 
feito: por exemplo, perguntar ao estudante o que ele acha do uso do fórum 
é muito diferente de aplicar o fórum numa situação real de aprendizagem 
e então verificar sua opinião; da mesma forma, usar um quiz apenas como 
recurso de avaliação, seja como pré-teste ou pós-teste, é muito diferente de 
usar o quiz como estratégia socrática de aprendizagem, em que o estudante 
vai dialogando interativamente com o texto e possivelmente construindo 
um determinado conhecimento. Em alguns dos estudos citados, feitos com 
base em questionários sobre as preferências dos estudantes, às vezes não 
há condições de saber até que ponto eles realmente viveram a experiência 
investigada, quão recente ela é ou com que intensidade foi vivenciada. É o 
que procuramos garantir neste estudo. Não se parte de uma situação criada 
para produzir dados de pesquisa, mas de uma situação real de aprendizagem.

1 A busca dos dados no contexto real de aprendizagem

O objetivo primário deste relato de experiência foi investigar quais 
são as preferências dos estudantes com relação aos recursos questão 
dissertativa, quiz e fórum. O objetivo secundário foi descobrir quais razões 
estão por trás dessas preferências e ver se se trata apenas de um pretexto do 
estudante desmotivado que busca o caminho mais fácil ou de um recurso 
de aprendizagem do estudante interessado em encontrar o caminho que 
melhor atende as suas necessidades. A opção por esses três recursos está 
no pressuposto de que eles trazem implicações para o ensino de línguas e 
até para a educação em geral, envolvendo aspectos distintos, que vão do 
trabalho individualizado, com pouca ou nenhuma assistência do outro, 
suposto na questão dissertativa, até a construção coletiva do conhecimento, 
com ênfase na colaboração, como se prevê no uso do fórum, passando pela 
questão do quiz, sem interação com o outro, mas usando a interatividade 
do sistema informatizado com feedback automático para cada intervenção 
feita pelo estudante

Os sujeitos são 19 estudantes, sendo 15 do sexo feminino e 4 do sexo 
masculino, de uma turma de inglês instrumental para a leitura, da área da 
saúde, incluindo ciências biológicas, enfermagem e medicina. O total de 
estudantes na turma era de 28, mas nem todos completaram a atividade do 
questionário, já que os estudantes, para serem aprovados, não precisavam 
completar mais do que 75% das 14 atividades do semestre. A disciplina era 
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optativa para eles, escolhida de um elenco variável de disciplinas oferecidas 
pelo seu curso, entre as quais algumas obrigatoriamente deveriam ser 
escolhidas, em número também variável, a depender dos créditos já 
completados e do curso frequentado.

A disciplina, oferecida como atividade complementar, é totalmente 
a distância, ao contrário das disciplinas obrigatórias dos cursos de 
origem, que são oferecidas na modalidade presencial, e consta das catorze 
atividades a ser feitas pelo estudante, por meio dos recursos do Moodle.  
A avaliação é também feita a distância e, para ser aprovado, o estudante 
deve ter aproveitamento mínimo de 75% em cada atividade.  Embora esses 
estudantes venham de cursos diferentes, são todos da mesma área, com 
várias disciplinas em comum e provavelmente com interesses semelhantes, 
o que é um detalhe importante para o desenvolvimento de certas atividades, 
como o fórum de discussão.

Os instrumentos usados foram as tarefas feitas pelos estudantes, 
integrando um questionário final, também apresentado como tarefa didática, 
tudo visando aos interesses dos estudantes com relação à metodologia 
usada, e a atender as suas preferências mais do que a buscar dados para a 
pesquisa. A primeira tarefa foi produzir um abstract de um texto em inglês, 
sobre câimbras noturnas; esse texto deveria ser escrito em português, já que 
o objetivo aqui era a compreensão e não a escrita. No primeiro momento 
o estudante era instruído sobre os passos que deveria seguir para produzir 
o texto: (1) ler e reler o texto; (2) buscar os conceitos mais importantes e 
os pontos fundamentais do texto; (3) organizar as ideias principais; e (4) 
escrever o texto com suas próprias palavras. A seguir, ele recebia instruções 
sobre a extensão do abstract, os itens que deveriam ser incluídos, o que não 
deveria ser incluído e como o texto seria avaliado pelo professor. 

A segunda tarefa constou de um fórum sobre a saúde pública no 
Brasil, a partir de um texto escrito em inglês, em que se mostravam os 
problemas encontrados e alguns pontos positivos. Para cumprir a tarefa, o 
estudante deveria minimamente postar um comentário e responder a um 
comentário de um colega, concordando ou discordando. 

A terceira tarefa era um quiz sobre cirurgia plástica, partindo também 
de um texto em inglês e usando respostas breves e questões de múltipla 
escolha. Como se tratava de um quiz usado como estratégia de aprendizagem, 
teve-se o cuidado de tornálo o mais didático possível, com ilustrações 
para esclarecer o significado de alguns termos e com feedback corretivo, 
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oferecendo pistas para qualquer resposta incorreta e tentando desenvolver 
uma abordagem alegre com o uso de humor. Esse quiz estava dividido em 
três partes: (1) vocabulário em contexto, em que alguns termos relacionados 
ao tema eram trabalhados; (2) gramática em contexto, com explicações e 
exemplos para auxiliar o estudante no processamento de algumas estruturas 
que poderiam apresentar dificuldade para falantes da língua portuguesa; 
e (3) compreensão do texto, mostrando seu objetivo, as relações entre as 
diferentes partes, indo do local para o global e vice-versa. Finalmente, o 
questionário procurava sondar as preferências dos estudantes com relação 
aos citados recursos do Moodle.

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

Como se trata de uma disciplina a distância, todos os dados ficam 
automaticamente registrados no Moodle, facilitando a recuperação. A 
análise, que se faz a seguir, é a partir desses dados.

2 Análise e discussão

Para a análise das preferências dos estudantes, vamos considerar 
não apenas as respostas dadas às perguntas do questionário, mas também 
alguns aspectos circunstanciais, que foram emergindo no desenrolar das 
aulas e que podem contribuir para esclarecer essas preferências. Entre 
esses aspectos estão: (1) o progresso na execução das tarefas, considerado 
relevante, na medida em que nem todos seguiram o ritmo de trabalho 
sugerido; (2) as tarefas realmente completadas, já que os estudantes tinham 
a possiblidade de abandonar uma tarefa iniciada, substituindo-a por outra, 
sem prejuízo de seu aproveitamento, desde que atingissem o corte de 75%. 
Serão considerados aqui apenas os dezenove estudantes que responderam 
ao questionário, mesmo que não tenham completado algumas das outras 
atividades. A análise será essencialmente de natureza qualitativa, a partir de 
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uma breve análise quantitativa para levantamento básico dos dados, usando 
a estatística descritiva.

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

QUADRO 1 
Progresso dos estudantes na execução das tarefas

Semana S1 S2 S3 S6 S7

Abstract
% feito

2
11%

5
26%

6
32%

12
63%

14
74%

Fórum
% feito

1
5%

3
16%

3
16%

8
42%

13
68%

Quiz
% feito

2
11%

8
42%

11
58%

17
89%

19
100%

O Quadro 1 mostra as tarefas que foram completadas pelos dezenove 
estudantes no final das três primeiras semanas (S1, S2 e S3) e das duas últimas 
(S6 e S7). Vê-se em cada célula o número de estudantes que completaram 
a atividade, e o percentual que isso representa em relação aos dezenove 
estudantes. O que se percebe é que cada estudante progride diferentemente 
em cada uma das três atividades analisadas.

O abstract, o fórum e o quiz correspondem, respectivamente, às três 
primeiras atividades das três primeiras semanas, na ordem apresentada. Isso 
significa que, ao final da primeira semana (S1), os estudantes já deveriam ter 
completado o abstract, caso tivessem seguido a sugestão (e não ordem) dada 
no início do curso. O que se nota, no entanto, é que apenas dois dos dezenove 
estudantes estavam com essa atividade em dia. Por outro lado, um estudante 
já tinha antecipado o fórum, ou seja, postado um depoimento e comentado 
o de um colega, antes do prazo estabelecido pelo professor da disciplina. 
O que chama atenção é que dois estudantes já tinham completado o quiz, 
que seria para a terceira semana. No final da segunda semana, os estudantes 
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deveriam ter completado o abstract e o fórum, mas o progresso maior foi 
com relação ao quiz, completado por 46% dos estudantes, mesmo sendo 
tarefa para a semana seguinte, representando, portanto, uma antecipação. A 
dedicação maior ao quiz continuou durante as sete semanas; na penúltima, 
por exemplo, 89% dos estudantes já a tinham completado, contra 63% do 
abstract e apenas 42% do fórum, o que mostra uma tendência a deixar essas 
duas atividades para os últimos dias. O percentual mais baixo no fórum pode 
causar surpresa, mas, na realidade, confirma estudos realizados sobre o uso 
das redes sociais e a resistência dos estudantes em migrar para o fórum do 
Moodle (ALLEN, 2015; DOGORITI, 2015).

Com relação às tarefas realmente completadas pelos estudantes, o 
dado mais relevante, diante da escolha de quais tarefas fazer – visto que os 
estudantes tinham de completar pelo menos 75% delas – foi o fato de que 
apenas o quiz não foi abandonado. Para o abstract houve abandono de 26%, 
e para o fórum de 32%, o que significa respectivamente, que, de cada quatro 
estudantes, um não completou o abstract e, de cada três, um não completou 
o fórum.

O progresso diferenciado na realização das atividades – ou seja, não 
só uma dedicação maior ao quiz e até sua antecipação ao longo do período, 
mas também a realização de 100% dessas atividades – revela uma preferência 
insuspeita pelo quiz. Esse é um dado obtido apenas pela observação do que 
aconteceu espontaneamente na execução das tarefas, sem o uso ainda do 
questionário, que seria aplicado posteriormente e que será analisado em 
seguida. 

QUADRO 2 
Atividades completadas, preferências e rejeições

Completado Preferência Rejeição

Abstract 74% 20% 60%

Fórum 68% 20% 30%

Quiz 100% 60% 10%

O Quadro 2 mostra os resultados do questionário para as duas 
primeiras perguntas, uma sobre as preferências e outra sobre a atividade 
de que gostaram menos. As perguntas foram feitas nos seguintes termos:
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PRIMEIRA PERGUNTA:
Responda sinceramente qual foi a atividade de que você gostou MAIS 
e explique por quê:
•	 Leg Cramps, produzindo um resumo do texto?
•	 Public Health in Brazil, fórum, discutindo o texto com os colegas?
•	 Cosmetic Surgery, com feedback automático?
ATENÇÃO: não estamos avaliando o conteúdo de cada texto, mas o 
tipo de atividade: resumo, fórum ou feedback automático – qual você 
preferiu e por quê?

SEGUNDA PERGUNTA:
Responda sinceramente qual foi a atividade de que você gostou MENOS 
e explique por quê:
•	 Leg Cramps, produzindo um resumo do texto?
•	 Public Health in Brazil, fórum, discutindo o texto com os colegas?
•	 Cosmetic Surgery, com feedback automático?
ATENÇÃO: não estamos avaliando o conteúdo de cada texto, mas o 
tipo de atividade: resumo, fórum ou feedback automático – de qual você 
gostou MENOS e por quê?

O Quadro 2 resume juntamente as respostas dos estudantes sobre 
as atividades que preferiram e sobre as de que gostaram menos, com o 
percentual de atividades cumpridas. Como se esperava, há uma correlação 
significativa entre o percentual de atividades cumpridas e o nível de 
preferência, mostrando que os estudantes tinham uma tendência a completar 
antes e com maior empenho as atividades de que gostavam mais. A 
preferência de 60% pelo quiz, contra 20% pelo fórum e 20% pelo abstract, 
é significativa; mesmo a soma das duas outras atividades, com 40%, é ainda 
inferior ao obtido em relação ao quiz. No entanto, o fato de que 40% dos 
estudantes preferem outras atividades que não o quiz também deve ser 
considerado. Analisando a rejeição como um todo, percebe-se que ela é mais 
forte pelo abstract, que é de 60%, o que, somada à rejeição de 30% do fórum, 
chega a 90%. No contexto da pesquisa, a palavra “rejeição” significa “gostar 
menos de”, o que ameniza um pouco o impacto dos 90%, mas mesmo assim 
não deixa de ser um dado significativo e, talvez, preocupante. 
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Em termos dos dados qualitativos, vamos enfocar principalmente 
as respostas dadas pelos estudantes às perguntas feitas, em que buscamos 
saber não apenas o que eles dizem preferir, mas principalmente a razão por 
preferirem um determinado tipo de atividade: abstract, fórum ou quiz.

Começando pelo mais citado, o quiz, encontramos entre as respostas 
dos estudantes algumas justificativas a sua preferência, agrupadas, pelo que 
percebemos, em dois grandes eixos assim distribuídos: o da facilidade e o da 
aprendizagem. No primeiro eixo estão os depoimentos de estudantes que 
gostam do quiz porque ele é fácil de fazer, exigindo provavelmente menos 
esforço. Para eles o quiz é menos cansativo, mais interessante, bom de fazer, 
mais claro, mais prático, mais rápido e mais interativo, entre outros adjetivos. 
No eixo da aprendizagem estão os depoimentos de estudantes que afirmam 
gostar do quiz porque ele dá feedback imediato, facilita a compreensão, 
facilita o aprendizado, identifica o erro, ensina mais etc. Veja-se, a título de 
ilustração, a transcrição literal de algumas justificativas dos estudantes, todos 
sob pseudônimo: 

[Prefiro a atividade do quiz] porque além de ser mais dinâmica 
no momento da resposta já é possível identificar o próprio erro e 
corrigi-lo facilitando o aprendizado e tornando a atividade mais 
prazerosa. (Helen).

Feedback automático, acho mais agradável. Presto mais atenção 
e quero acertar tudo. (Laura).

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

Com relação ao abstract e ao fórum, há menos depoimentos, já que a 
preferência por eles foi menor. O que é possível perceber, no caso do abstract, 
é que ele parece ter sido escolhido por estudantes que gostam de escrever e 
que, possivelmente por isso, demonstram um bom domínio da escrita. No 
depoimento a seguir, por exemplo, é de se destacar o domínio da gramática 
normativa, com o uso correto do sujeito preposicionado (“de o tipo”, em vez 
“do tipo”) e a correção dos conceitos que sustentam o emprego do resumo 
como estratégia de aprendizagem, ao afirmar que, com ele, “conseguimos 
pegar o mais importante do texto”:
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Prefiro o tipo resumo. Apesar de o tipo feedback automático ser 
o mais fácil de fazer, acho que quando lemos para fazer o resumo 
aprendemos mais, conseguimos pegar o mais importante do texto. 
(Pâmela).

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

Esta foi a atividade que mais gostei por incrível que pareça 
sem descaracterizar as outras mas esta foi a que despertou meu 
posicionamento político em relação à área da saúde, pois se 
continuarmos escolhendo os nossos representantes de forma 
equivocada continuaremos longe de termos um verdadeiro e bom 
sistema único de saúde em funcionamento, neste espaço tivemos 
a oportunidade de nos posicionarmos como jovens de refletirmos 
e abrirmos a cada dia mais os nossos processos mentais, devemos 
participar e lutarmos contra a corrupção e por uma verdadeira 
liberdade igualdade e fraternidade de forma digna e humana, por 
um SUS digno e por um país mais honesto, pois o povo brasileiro 
é bom e merece ser tratado com dignidade e respeito vamos em 
frente e parabéns por essa atividade! Avante juventude!  (Dario).

Em termos de rejeição, começando com o quiz, que foi o menos 
rejeitado, há apenas dois depoimentos: um deles é de uma aluna que afirma 
não ter gostado porque, nas palavras dela, “acabo me confundindo e não 
tirando o melhor do texto” (Marta), e o segundo, de outra aluna, “porque não 
consegui responder uma questão” (Érica). O depoimento da Marta parece 
sugerir que o quiz interfere na leitura, não dando a ela a oportunidade de ler 
o texto como gostaria de ler, mas obrigando-a a ler como o autor do quiz 
gostaria que ela lesse. Érica, por sua vez, parece ver o quiz como um jogo e 
se irrita quando não acerta todas as questões. A questão que se levanta aqui 
é se é possível uma aprendizagem sem intervenção; até que ponto deve-se 
deixar o estudante sozinho com o texto.

Com relação ao abstract, a rejeição pode ser atribuída a uma resistência 
à tarefa de escrever por causa da mobilização dos diversos recursos 
cognitivos e afetivos que ela exige, além das condições de tempo disponível. 
Vejam-se alguns depoimentos com as justificativas apresentadas: “Envolve 
mais tempo disponível para o desenvolvimento” (Joana), “É muito difícil 
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para quem não tem uma boa base” (Laura), “Não sou muito boa na escrita” 
(Francisca), “Não me apetece escrever” (Guido). A produção de um abstract, 
na medida em que vai além da simples leitura, obrigando a releituras, à busca 
das ideias principais, à reordenação dessas ideias e à redação do texto, exige 
uma disponibilidade de tempo que os estudantes não têm ou não estão 
dispostos a ter, para conseguir chegar a uma síntese adequada do texto lido:

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

Finalmente, considerando o fórum, as razões apresentadas para a 
rejeição tiveram como justificativas a resistência a expor as próprias ideias e 
a repetição das mesmas ideias ao longo da discussão: “Não gosto de publicar 
coisas que os outros vão ler” (Teresa); “Não consigo expressar com minhas 
palavras sobre o assunto que ainda estou tentando entender” (Leocádia). 
Sobre a repetição das ideias: “Acho que a maioria das pessoas não deu muita 
bola pro texto e escreveram muitas coisas parecidas” (Mário); “Eu gostei 
menos do fórum, pois acaba não se tornando uma discussão, mas apenas 
reprodução de ideias já apresentadas. Por não receber um retorno do meu 
texto não consigo saber se meu texto foi satisfatório ou não” (Paula). Paula 
aparentemente sente falta da participação do professor e de sua avaliação, 
já que o fórum foi totalmente conduzido pelos estudantes, confirmando o 
que já foi encontrado na literatura (DRANGE; SUTHERLAND; IRONS, 
2015). A maioria dos estudantes cumpriu apenas o mínimo exigido para 
concluir a tarefa: fazer uma postagem e comentar a postagem de um colega, 
passando a ideia de que tudo foi feito por obrigação, o que confirma estudos 
já publicados (MAZUROSKI JÚNIOR et al., 2008).  Outra possibilidade, 
nesta investigação, é a de que os estudantes não tenham percebido a relação, 
ainda que indireta, entre a atividade do fórum e o principal objetivo do 
curso, que era desenvolver a compreensão de textos em inglês como língua 
estrangeira.

Uma questão final posta aos estudantes – relembrando que todos 
esses dados estavam incorporados no desenvolvimento da disciplina como 
atividade didática e não como instrumento de pesquisa – foi a solicitação 
de sugestões para a melhoria do curso. Notou-se aí que os estudantes em 
sua maioria reiteraram suas preferências pelo quiz, com alguns poucos 
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pedindo mais trabalhos de produção textual e de fóruns de discussão. O 
dado novo foi a sugestão de alguns estudantes de que se deveria continuar 
como está, denotando até um forte conservadorismo: “Acho que está ótimo 
assim!!” (Lúcia); “Está muito bom assim, não tenho nenhuma sugestão” 
(Leocádia); “Gostaria que continuasse assim, diversificando bastante as 
atividades” (Isabela); “Não teria sugestão, a disciplina está ótima e de fácil 
entendimento” (Felícia).

Quanto à maior aceitação do quiz, ela pode ser vista como um 
subterfúgio do estudante não compromissado com sua aprendizagem e 
que deseja apenas desembaraçar-se logo da tarefa; mas também pode ser 
a preocupação legítima da busca do recurso que melhor atende as suas 
necessidades de aprender satisfatoriamente. Nossa opção metodológica foi 
sondar no estudante dois aspectos, “o que prefere” e “por que o prefere”. 
Não se pode ser ingênuo a ponto de achar que o estudante é totalmente 
sincero numa situação em que provavelmente sente a necessidade de agradar 
o professor, mas também pode ser um exagero ser cínico com tudo o que o 
estudante afirme. Há indícios nas suas respostas de que eles também estão 
realmente interessados em aprender o conteúdo desenvolvido em atividades 
consideradas fáceis, principalmente quando afirmam que preferem o quiz 
porque gostam de saber se estão no caminho certo e que o feedback imediato 
proporcionado pelo sistema ajuda nessa direção.

É razoável também pressupor que os estudantes tenham estilos 
diferentes de aprendizagem, oscilando entre o sequencial e o global 
(FELDER; SOLOMAN, 2002) ou entre o grupal e o individual 
(MAZUROSKI JÚNIOR et al., 2008; REID, 1995) e que esses diferentes 
estilos possam conduzir a uma preferência pelo quiz no caso dos estudantes 
de estilo sequencial e individual, como pela questão dissertativa no caso do 
estilo global e pelo fórum no caso dos estudantes de estilo grupal. Um outro 
indício que se percebeu é que a preferência pelo quiz parece estar também 
relacionada ao nível de adiantamento do estudante. Quem já tem o domínio 
da língua e do conteúdo abordado talvez não sinta necessidade de recuar ao 
nível de aquisição do léxico, da sintaxe ou mesmo das estratégias de leitura, 
privilegiado pelo quiz; prefere interagir diretamente com os colegas no fórum 
ou já produzir um texto a partir de sua leitura.

O uso do quiz, não apenas como recurso de avaliação, mas também 
como instrumento de aprendizagem, pode facilitar o trabalho do professor, 
principalmente com turmas grandes como às vezes acontece na educação a 
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distância. Não se trata aqui de aprendizagem em massa ou da consequente 
alienação do professor que não vê o produto de seu trabalho, já que os 
estudantes estão ausentes, divididos em módulos e trabalhando isoladamente, 
como zumbis na frente de seus computadores; pelo contrário, dependendo 
do conhecimento dos recursos que usa, o professor pode ter o prazer de 
ver o resultado de seu trabalho nas respostas dos estudantes aos materiais 
didáticos que ele mesmo elaborou. O quiz permite que ele fique com a parte 
criativa do processo e deixe no “piloto automático” a correção das questões 
e o fornecimento do feedback adequado ao estudante, uma possibilidade real 
com os recursos atualmente proporcionados pelos sistemas informatizados. 
O que se tem observado é que o professor se multiplica no material que 
elabora, imprimindo seu estilo, que acaba sendo percebido pelo estudante. 
Em nossa experiência com cursos híbridos, combinando aulas presenciais 
com aulas online, já ouvimos, mais de uma vez, o seguinte comentário: 
“Professor(a), parecia que o/a senhor(a) estava falando com a gente”. Isso 
pode ser um indício de que o quiz tem pelo menos a possibilidade de mediar 
um diálogo, na ausência, entre professor e estudante.

A atividade do tipo quiz, usada como recurso de aprendizagem, pode 
servir de andaime para o estudante, sugerindo estratégias e retomando o 
conteúdo, quando ele erra, ou elogiando o trabalho realizado e seguindo 
adiante, quando acerta. Não há perda de tempo, insistindo com o estudante o 
que ele já sabe, como pode acontecer na sala de aula presencial, onde muitas 
vezes o professor tem que agir como se todos os estudantes aprendessem o 
mesmo conteúdo ao mesmo tempo.

A implicação teórica que vemos neste relato de experiência, 
principalmente com relação ao uso do quiz, pode ser rastreada a três 
conceitos de origem vygotskyana, relacionados entre si e desenvolvidos ao 
longo do tempo. O primeiro conceito é o de Zona de Desenvolvimento 
Proximal (ZDP) (TRINTA, 2009; VYGOTSKY, 1987), em que o ensino, 
para ser eficiente, não pode ficar no que o estudante já sabe e nem naquilo 
que ele não tem condições de aprender, mas deve atuar dentro de sua ZDP. O 
segundo é o conceito de andaimento ou scaffolding (WOOD; BRUNER; ROSS, 
1976), visto aqui com ênfase na ideia de andaimes que são progressivamente 
fornecidos ao estudante para apoiar níveis cada vez mais elevados de sua 
aprendizagem. Finalmente, trazemos o conceito de desempenho assistido 
(CAZDEN, 1981), com a ideia de que o estudante deve ser assistido no exato 
momento em que ele precisa de assistência.
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O quiz, como recurso de aprendizagem, pode ter condições de atender 
ao estudante nesses três aspectos, mesmo com os limites que apresenta no 
Moodle, não permitindo, por exemplo, o uso de respostas aproximadas 
(KAVALIAUSKIENĖ, 2011), e mesmo no desafio inerente da ZDP, 
principalmente em turmas heterogêneas, com os estudantes habitando 
em diferentes zonas de desenvolvimento e com diferentes estilos de 
aprendizagem. Talvez não haja uma solução ideal aí: o que poderia servir 
melhor aos estudantes de estilo global, com o uso da questão dissertativa, 
ou aos estudantes de estilo grupal, com o uso do fórum, não serviria 
aos estudantes de estilo sequencial ou individual que formam parte da 
mesma turma. Considerando apenas os três aspectos analisados – questão 
dissertativa, fórum e quiz –, é possível que o quiz, com relação à ZDP e à 
diversidade dos estudantes, tenha mais condições de amenizar o problema, 
principalmente por ser a atividade preferida da maioria.

É com relação ao andaimento e ao desempenho assistido, no entanto, 
que o quiz apresenta uma melhor justificativa teórica de uso. Nos andaimes, 
podese facilitar a progressão do estudante, desde as etapas de nível mais 
baixo até as mais elevadas, alçando-o de modo mais rápido ou mais lento, 
de acordo com o seu ritmo. Na concepção do desempenho assistido, o quiz 
é capaz de dar ao estudante um feedback automático no momento que 
mais interessa a ele e quando ele mais precisa de ajuda, ainda envolvido na 
elaboração da resposta, com ênfase total no processo, e não no produto, 
como pode acontecer, por exemplo, na correção que o professor faz de uma 
questão dissertativa, às vezes dias mais tarde, quando o processo usado na 
elaboração da tarefa já pode ter sido esquecido pelo estudante.

3 Considerações finais

Os resultados mostraram que os estudantes em sua maioria preferem 
o quiz ao fórum e à questão dissertativa, justificando sua preferência 
pela facilidade de uso do quiz e pela ajuda obtida com o feedback 
imediato e automático. Embora esse resultado deva ser visto com cautela, 
principalmente pela facilidade de uso do quiz, possivelmente escolhido 
por estudantes pouco empenhados no estudo, o fato de terem insistido no 
feedback automático é também significativo e pode indicar uma preocupação 
autêntica com a aprendizagem. É provável também que a satisfação com 
o quiz teria sido maior se o Moodle fosse mais tolerante com a análise das 
respostas, permitindo variações e até pequenos desvios de ortografia por 
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parte dos estudantes, quando o foco está na compreensão de um texto 
(KAVALIAUSKIENĖ, 2011).

Vemos também nessa preferência dos estudantes uma implicação 
teórica relevante, com base na concepção vygotskyana da aprendizagem 
humana, desenvolvida posteriormente com o construto de andaimento, 
proposto por Wood, Bruner e Ross (1976) e com o de desempenho assistido, 
proposto por Cazden (1981). O objetivo do quiz, nesse caso, é não deixar o 
estudante sozinho, ajudando-o nas margens do texto, como um treinador 
durante um evento esportivo. A possibilidade de um quiz bem elaborado 
levar o estudante a construir sentido de um texto para o qual ele ainda não 
possui a necessária competência linguística incorpora também a questão 
da ZDP, na concepção clássica de Vygotsky – por isso mesmo, é óbvio 
que o estudante que já possui o domínio dos aspectos lexicais, sintáticos e 
discursivos da língua não vai precisar do apoio do quiz e vai preferir outras 
atividades, como a questão dissertativa e o fórum.

A ajuda do quiz, proposta aqui, está na construção do sentido por 
meio da língua instrumental, em que o estudante adquire ao mesmo tempo 
a língua que está estudando e a realidade que ela constitui. Não se trata, 
portanto, de uma tradução da línguaalvo, usando os tradutores automáticos 
disponíveis na internet, por exemplo, o que levaria o estudante diretamente 
ao conteúdo, sem passar pela língua; ambiciosamente, tentamse desenvolver 
a materialidade linguística e o discurso subjacente a ela.

Nossa percepção é a de que, apesar das críticas sofridas e até de um 
certo receio de admitir seu uso na academia, o quiz vem sendo usado com 
frequência cada vez maior, dentro e fora da sala e aula. Não se pretende aqui 
redimir seu uso. Acreditamos, no entanto, que uma rejeição sumária desse 
tipo de atividade pode ser tão prejudicial quanto sua adoção maciça, como 
aconteceu nos primórdios da aprendizagem mediada por computador. 
Atualmente os recursos são outros e possibilitam, com extrema facilidade, o 
uso de imagens estáticas, gifs animadas, áudio e vídeo. Os próprios estudantes 
que preferem o uso do quiz também admitem que querem a diversidade, 
dentro e fora do quiz. Um derradeiro aspecto, que consideramos relevante 
em um curso de língua instrumental para a leitura, que retomamos aqui 
para concluir, é que, com o quiz, a ajuda pode ser dada durante o processo 
da leitura, na hora em que o estudante precisa, naquele exato momento em 
que está na frente do texto na línguaalvo, tentando construir seu significado.
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