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RESUMO

As tecnologias digitais de informacdo e comunicagédo (TDIC) abrem espaco para
muitas possibilidades educacionais, assim como propiciam condi¢cdes para praticas
sociais negativas que séo vivenciadas por muitos estudantes. Esta pesquisa teve
como objetivo principal investigar a possivel relacdo entre o cyberbullying e a
motivacdo dos estudantes para fazer uso das TDIC em contexto de estudo.
Participaram deste estudo 822 alunos dos ensinos médio e universitario, matriculados
em escolas/universidades publicas ou privadas, dos estados do Parana, Sdo Paulo e
Mato Grosso do Sul. Para a coleta de dados foram elaborados dois instrumentos
direcionados a mensuracao do cyberbullying e a avaliagdo da motivacao dos alunos
para utilizar as TDIC para estudar. Com relagéo aos referidos instrumentos, foram
realizadas analises para averiguar as validades de conteddo e de semantica. Os
dados coletados com estudantes, a partir da aplicacdo dos instrumentos
mencionados, foram submetidos as analises estatisticas descritiva (médias, desvio
padrdo e indices percentuais) e inferencial (analises fatoriais exploratéria e
confirmatodria; correlacdo de Pearson; analise de regressao linear e testes de
diferencas, como ANOVA e t Student). A andlise exploratdria evidenciou bom indices
de consisténcia interna para as dimensdes das escalas propostas, ou seja, tanto para
Escala de Motivacdo para Aprender com o uso das TDIC (EMA-TDIC) como para
Escala de Avaliacdo do Cyberbullying (EAC). Submeteu-se, ainda, a EAC a analise
confirmatdria que comprovou as propriedades psicométricas do modelo estruturado
na andlise exploratdria. Foi possivel constatar que ambas as escalas podem atuar
como medidas validas e confidveis para mensuracdo dos construtos investigados.
Averiguou-se que os estudantes dos ensinos médio e superior, em sua maioria, se
compreendem autonomamente motivados para fazer uso das tecnologias on-line.
Entretanto, observou-se também que a qualidade motivacional do aluno para aprender
com as TDIC pode ser comprometida se esse estudante se perceber envolvido com
algum tipo de agressdo mediada por esses recursos, ou seja, pelo cyberbullying.
Ainda que a maior parte dos estudantes ndo tenha se identificado com esse tipo de
violéncia, revela-se preocupante a quantidade consideravel de alunos do ensino
médio que se reconheceu com um ou mais papéis exercidos no bullying virtual.
Considera-se que os resultados alcancados com este estudo sejam relevantes para
os profissionais que atuam na area educacional trazendo conhecimentos sobre as
relacdes que se estabelecem entre os estudantes e as tecnologias digitais. Espera-se
gue tais conhecimentos possam favorecer acfes destinadas a ensinar os estudantes
a utilizar as TDIC de forma responsavel, critica, criativa e produtiva, distanciando-os
do uso desses recursos em praticas sociais destrutivas para si e os demais.

Palavras-chave: Motivacdo para aprender. Cyberbullying. Ensino médio. Ensino
universitario. Tecnologias digitais de informac&o e comunicag&o.
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between cyberbullying and the motivation to learn. 2019. 210 p. Thesis (Doctorate in
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ABSTRACT

The digital information and communication Technologies (DICT) open space to many
educational possibilities, as they provide conditions for negative social practices which
are faced by several students. This research has as its goal to investigate the possible
relation between cyberbullying and student’s motivation to use the DICT in a study
context. 822 high school and university students participated of this study. They were
all enrolled in public or private school/universities of Parana State, Sédo Paulo e Mato
Grosso do Sul. To acquire the data, two instruments were elaborated in order to
measure cyberbullying and the evaluation of the motivation of the students to use the
DICT to study. The data which the students provided, from the application of the
instruments, underwent some statistical descriptive analysis (averages and standard
deviation, and percentual indexes) and inferential (exploratory, factor and confirmatory
analysis; Pearson correlation; linear regression analysis and tests of difference, like
ANOVA and t-Student). The exploratory analysis showed good internal consistency
indexes for the proposed scale dimensions, that is, for both the ICDT Motivation Scale
(EMA-TDIC) and the Cyberbullying Rating Scale (EAC). EAC was also submitted to
confirmatory analysis that proved the psychometric properties of the structured model
in the exploratory analysis. It was found that both scales can act as valid and reliable
measures to measure the investigated constructs. It was observed that high school
students and university students, in general, understand autonomously are motivated
to use the on-line technologies. However, it was also observed that the motivational
guality of this student to learn with DICT can be damaged if this student realizes they
are involved in any kind of aggression due to these resources, that is, by cyberbullying.
Even though, most students do not identify with this type of violence, a considerable
guantity is revelled to be really worrying in high school. In this case it was recognised
as one or more roles in virtual bullying. The results were relevant to professional who
work in educational area bringing some knowledge about the relations between
students and the digital technologies. It is hoped that such knowledge could favour
some actions intending to teach students to use DICT in a responsible, critical, creative
and productive way. They should distance themselves of these resources in
destructive and negative social practices among themselves and the others.

Keywords: Motivation to learn. Cyberbullying. High School. University Teaching.
Digital Information and Communication Technology.
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1 APRESENTACAO

Esta pesquisa faz parte da Linha 2 — Docéncia: Saberes e Préticas e do
Nucleo 2 — Acdo Docente, do Programa de Pds-graduacédo, Doutorado em Educacgéo
da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Previamente a descricdo do estudo
realizado, cabe relatar as trajetérias e justificativas que conduziram o interesse da
autora para a tematica investigada.

Na qualidade de profissional da educacéo, desfrutei da oportunidade de trilhar
simultaneamente caminhos diversos. Entre eles, pude atuar como professora do
ensino fundamental, como assessora e docente em cursos de pés-graduacdo para
professores de diferentes segmentos educacionais, na gestao da formacao on-line e
semipresencial de servidores publicos e na estruturacdo e design pedagdgico de
ambientes virtuais de aprendizagem. A atuacdo como docente se direcionou,
notadamente, para formar professores com 0s conhecimentos necessarios para o
emprego das tecnologias digitais de informac&o e comunicacéo (TDIC) na mediagao
de suas praticas educacionais.

Nessa trajetOria, procurei e também acompanhei a busca e a preocupacao
dos colegas professores quanto a melhor forma de ensinar os estudantes para 0 uso
consciente e proveitoso das TDIC. Atualmente, independentemente da etapa
educacional lecionada, o professor tem a maioria do seu publico estudantil constituida
por alunos constantemente conectados, que nao conheceram o mundo sem ser
permeado por tecnologias on-line.

Como ja identificado na literatura, percebi que muitos estudantes mostram-se
extremamente interessados em usar esses recursos (FLANING; KIEWRA, 2018;
RUBY; DAVID, 2014; THOMPSON, 2013; YOT-DOMINGUEZ; MARCELO, 2017),
todavia, nem sempre a motivacdo para utilizar as TDIC esta relacionada ao seu
desenvolvimento social, emocional ou cognitivo como, por exemplo, para a realizacao
de suas tarefas escolares/académicas. Embora demonstrem identificar o potencial
das tecnologias on-line para muitas atividades de sua vida cotidiana, alguns alunos,
por vezes, parecem desconhecer ou desconsiderar 0 uso desses recursos,
especificamente, para favorecer a propria aprendizagem.

No decorrer dos ultimos anos de profissao, tanto tenho observado como
recebo o relato dos professores, quanto a adogéo das tecnologias digitais, sobretudo

daquelas conectadas a internet, para ampliar ou prolongar praticas sociais negativas
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gue ocorrem em contexto escolar/académico, como o caso do bullying virtual. Nesse
cenario, alguns questionamentos ser tornaram cada vez mais presentes: Os
estudantes sédo, em algum grau, motivados para adotar essas tecnologias que usam
tdo intensamente em favor dos seus estudos? Quais desses recursos on-line, aos
guais estdo tdo familiarizados, os alunos consideram que contribuem para o seu
envolvimento/engajamento académico/escolar? Quais sdo 0S comportamentos
motivados/desmotivados que os estudantes apresentam para fazer uso das TDIC para
estudar? Quando se percebem vivenciando a acao de tecnologias de forma negativa,
ou seja, como vitima ou agressor/retaliador em situacdes on-line intimidadoras, tal
percepcao, influencia ou se relaciona com a sua motivagdo para empregar esses
recursos em suas atividades académicas? Ha, realmente, a ocorréncia da pratica do
cyberbullying entre os estudantes dos ensinos medio e superior? Se o cyberbullying é
uma realidade entre os alunos, em qual dessas etapas esta mais presente?

Esses questionamentos, que ha muito acompanham minhas atividades
profissionais como professora/docente, nortearam as investigacbes da presente
pesquisa. Aprofundar os conhecimentos sobre a compreensao, a motivacao e as
relacbes dos estudantes com as TDIC constitui um dos caminhos necessarios para
ensinar essa geracao a fazer uso do imenso potencial dessas tecnologias de forma
criativa, critica, conscienciosa e produtiva. Os capitulos que seguem trazem o0s
procedimentos, as analises, 0s resultados, a discussdo e as consideracdes
desenvolvidos mediante os preceitos da fundamentacéo tedrica adotada, pertinentes
ao tema desse estudo, ou seja 0s estudantes e as tecnologias digitais: relacdes entre

o cyberbullying e a motivacao para aprender.
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2 OS ESTUDANTES E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Desde o inicio desse século XXI, o mundo vivencia transformacdes sociais,
econdmicas e culturais impulsionadas pelas tecnologias digitais da informacao e
comunicacgéao (TDIC). Advento de um processo evolutivo historicamente impar, gracas
a velocidade com que emergiram nesta sociedade contemporéanea, essas TDIC
revolucionaram os processos comunicacionais (CASTELLS, 2005, 2013).

Embora ativamente presente na historia cultural e social da humanidade, a
tecnologia é condicionada e ndo determinante da sociedade, ou seja, a sociedade
submete a tecnologia aos seus interesses, valores e suas necessidades (CASTELLS,
2005, 2013). No entanto, Calvo et al. (2016) e Peters, Calvo e Ryan (2018) ressaltam
gue o uso de tecnologias, notadamente aquelas que viabilizam os processos
comunicacionais, dispde de potencial para, deliberada ou inadvertidamente,
influenciar o bem-estar psicologico dos seus usuarios.

Em virtude das condicbes comunicacionais e das propriedades de acesso,
producéo e transmissao de informacdes, essas tecnologias, quando empregadas para
viabilizar os processos de ensino e de aprendizagem, podem contribuir com a
gualidade da motivacdo para aprender e trazer resultados significativos ao
engajamento escolar/académico do estudante (ARLIA; SUMIATI, 2015; HEAFNER,
2004; RASHID; ASGHAR, 2016; SAYADCHI, 2016). Paralelamente, quando utilizadas
sem o exercicio da autocritica ou, até mesmo, intencionalmente, essas mesmas
caracteristicas comunicacionais podem ser adotadas para producédo e disseminagao
on-line de conteudos hostis/intimidadores que trazem consequéncias potencialmente
prejudiciais a vitima da agresséo virtual (CAETANO et al., 2016; GARAIGORDOBIL
et al., 2015; REYES; BANALES, 2016). Diante desse contexto, pesquisadores como
Parris, Varjas e Meyers (2014), Safaria (2016), Simdo et al. (2017a) e Watts et al.
(2017) salientam a preméncia de acdes que busquem identificar os estudantes
envolvidos com essas praticas on-line intimidadoras, redirecionando a motivacdo dos
alunos para utilizar as TDIC de forma socialmente responsavel (AKBARI; PILOT;
SIMONS, 2015; BLASCHKE, 2018; GARAIGORDOBIL et al., 2015) e produtiva para
a sua aprendizagem (ARNONE et al., 2011; HEAFNER, 2004; STEVENS; GUO; LI,
2018).

Drain, Grier e Sun (2012), ao investigarem as diferencas entre grupos de

alunos que fizeram uso de recursos tecnolégicos com aqueles que ndo adotaram as
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TDIC em seus estudos, evidenciaram que o emprego dessas tecnologias apresenta
correlacdes positivas com o desempenho académico. Os pesquisadores enfatizam
que é preciso investir em agdes que conduzam os estudantes a vislumbrarem o “uso
inteligente” das TDIC, isto é, em atividades que os ajudem a melhorar sua
aprendizagem e, consequentemente, conquistar o sucesso escolar/académico.

Nessa mesma direcdo seguiram as pesquisas desenvolvidas por Arlia e
Sumiati (2015), Elisondo et al. (2016), Montes e Vallejo (2016), ao investigarem 0s
alunos que recorreram ao uso de recursos/aplicativos/softwares para estudar. Os
resultados obtidos indicaram que quando os estudantes empregam as tecnologias
para favorecer a realizagdo de suas tarefas escolares, mostram-se mais motivados
para aprender os conteudos propostos.

Adicionalmente, Arnone et al. (2011) argumentam que o uso das TDIC com a
finalidade de aprender contribui para o fortalecimento das percep¢cdes de valor e
pertencimento, para a expectativa de sucesso e para a autonomia, ao possibilitar que
0 estudante vivencie situacfes como: atuar em comunidades virtuais que discutam
um determinado conteudo/causa que considere relevante para a sua aprendizagem;
compartilhar conhecimentos e ideias; enviar e receber feedbacks em tempo real;
organizar, a seu modo, as informacfes que séo disponibilizadas na internet em busca
da construcdo de novos saberes; entre outras. Estudos relatam, ainda, que quando
se associa a familiaridade que o aluno apresenta com muitas dessas midias digitais a
possibilidade de escolha e a percepc¢éo de capacidade para utilizar essas tecnologias,
0 estudante mostra-se mais autodeterminado para perseguir objetivos de
aprendizagem (AKBARI; PILOT; SIMONS, 2015; FATHALI; OKADA, 2017; GOSPER
et al., 2011; SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE, 2017).

Muitas das aplicabilidades interativas dessas tecnologias, que viabilizam o
desenvolvimento de atividades colaborativas, favorecem a promocéao/consolidagéo do
senso de pertenca, do comprometimento com os colegas de turma e dos sentimentos
de inclusédo e apoio (AKBARI; PILOT; SIMONS, 2015; HEAFNER, 2004; FATHALI;
OKADA, 2017). No entanto, autores como Thompson (2013), Ruby e David (2014) e
Yot-Dominguéz e Marcelo (2017) e Flaning e Kiewra (2018), também relatam que
guando se trata do uso das TDIC, observa-se que muitos estudantes manifestam um
grande interesse, porém, nem sempre compreendem as possibilidades educativas ou
consideram essas tecnologias para favorecer o estudo de conteludos

escolares/académicos.
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Como é possivel observar nas pesquisas de Heafner (2004), Rashid e Asghar
(2016) e Arlia e Sumiati (2015), o potencial das TDIC para motivar a aprendizagem de
conteudos é amplo mas, por vezes, subutilizado (POZO, 2004; LIVINGSTONE et al.,
2008, LIVINGSTONE, 2011; YOT-DOMINGUEZ; MARCELO, 2017) ou, até mesmo,
aplicado para estender o alcance de préaticas sociais nocivas que ocorrem no contexto
escolar e/ou universitario (SLONJE; SMITH, 2008; GARAIGORDOBIL et al., 2015).
Estudos indicam que alunos utilizam diversos dispositivos que possuem conexao com
a internet, como o tablet, o celular e o computador, para intimidar, ofender e, até
mesmo, ameacar as pessoas (GARAIGORDOBIL et al., 2015; SLONJE; SMITH, 2008;
TOKUNAGA, 2010).

Essas manifestacdes hostis por meio do uso da internet, ou seja, a pratica do
cyberbullying, sdo observadas desde o ensino fundamental ao superior (CHAO, YU,
2017; GIMENEZ-GUALDO; MAQUILON-SANCHEZ; SANCHEZ, 2014), porém com 0
predominio de ocorréncias entre os estudantes do ensino médio (GIBB; DEVEREUX,
2014; RIVITUSO, 2014). As consequéncias do cyberbullying sdo, em muitas
situacOes, devastadoras ao bem-estar do estudante (CAETANO et al., 2016; ELGAR
et al., 2014; SAMPASA-KANYINGA; ROUMELIOTIS; XU, 2014). Em virtude da
abrangéncia do assédio realizado por meio do cyberbullying, que pode ocorrer
anonimamente e a qualquer tempo e lugar, os sentimentos de vulnerabilidade e
inseguranca sao ainda mais intensos que aqueles vivenciados no bullying presencial.

Além dessas e outras implicacbes negativas do cyberbullying, ha
consequéncias também na aprendizagem do aluno. Pesquisadores reportam que 0s
estudantes ofendidos em meio on-line demonstram diminuicdo na capacidade de
concentracdo/atencdo, na motivacdo para aprender e, consequentemente,
apresentam queda no desempenho escolar/académico (EDEN; HEIMAN; OLENIK-
SHEMESH, 2013; HEIN; KOKA; HAGGER, 2015; REYES; BANALES, 2016).

Todavia, ainda que a presenca das TDIC seja uma realidade para maioria dos
alunos, principalmente entre agueles que cursam os ensinos médio e universitario, a
literatura cientifica demonstra que é limitado o nimero de estudos que investigam a
motivacdo dos estudantes para aprender com o0 uso desses recursos (YOT-
DOMINGUEZ; MARCELO, 2017; PEDROTTI; NISTOR, 2016; LEE, CHEUNG; CHEN,
2015; SAYADCHI, 2016; STEVENS; GUO, LI, 2018). No que tange ao emprego das
TDIC para a pratica do cyberbullying, pesquisadores reportam que € possivel observar

um aumento no numero de investigacbes acerca desse fendmeno (PEREZ;
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GUILLERMINA, 2016; ORTEGA-RUIZ; DEL REY; CASAS, 2016), entretanto, ha uma
caréncia de pesquisas que tratem da relagdo que ocorre entre o bullying virtual e a
motivacdo para aprender (REYS; BANALES, 2016) sobretudo quando se trata de
aprender com o uso das TDIC.

Nessa perspectiva, vale ponderar se intimidagdes/agressdes ocorridas no
cyberbullying (violéncia permeada por tecnologias digitais) podem trazer implicacdes
a motivacdo do estudante para adotar as TDIC para estudar. Em face do exposto, 0
presente estudo teve como principal objetivo investigar as relagbes que se
estabelecem entre a motivagcdo para aprender com o uso das TDIC e a
percepcaol/identificacdo dos estudantes dos ensinos médio e superior com 0S
diferentes papéis exercidos no cyberbullying. E pertinente esclarecer que este estudo
buscou investigar o uso de tecnologias digitais, disponiveis na internet, como recurso
mediador/facilitador da aprendizagem de tarefas escolares/académicas vivenciadas
pelo aluno em contexto de ensino presencial e/ou semipresencial. Ressalta-se,
portanto, que esta pesquisa ndo concentrou suas investigacdes para o uso de
tecnologias que visam ao atendimento de demandas da educacdo a distancia
realizadas integralmente on-line.

Para investigar a teméatica proposta neste estudo, foram contemplados, ainda,
0S seguintes objetivos especificos: a) buscar evidéncias de validade da estrutura interna
dos itens integrantes dos dois instrumentos destinados a avaliar, distintamente, a
percepcao do estudante sobre diferentes papéis desempenhados no cyberbullying e a
gualidade motivacional dos alunos para estudar utilizando as TDIC; b) identificar a
gualidade motivacional dos estudantes para aprender quando fazem uso das TDIC para
estudar, sobretudo das tecnologias on-line; c) verificar a identificacdo/percepcédo do
estudante com os diferentes papéis exercidos no cyberbullying; d) examinar as
possiveis diferencas encontradas entre os construtos investigados, considerando o
género, a idade, a etapa educacional cursada, a série/ano escolar/académico, o tempo
dispendido com a internet, os recursos tecnoldgicos mais utilizados e os dispositivos
preferidos dos estudantes participantes; e€) averiguar se a identificacdo do estudante
com papéis desempenhados no cyberbullying pode prever a motivacao para aprender
com o uso das TDIC.

Para o atendimento dos objetivos previstos, foram efetuadas andlises
descritivas (frequéncias, médias e desvio padrdo) e inferenciais (andlise fatorial

exploratoria, analise confirmatoria, testes de diferencas e correlacionais e anélise de
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regressao linear). A discussao dos resultados ocorreu mediante 0S pressupostos
tedricos que fundamentaram este estudo. Esta fundamentagdo comp0s os capitulos
2, 3 e 4 deste estudo.

O capitulo 2 contextualiza, brevemente, o papel e as contribuicbes das
tecnologias digitais aos processos informacionais e comunicacionais e apresenta as
principais caracteristicas desta geracdo atual de estudantes, que vivencia um mundo
onde as relagdes humanas sao cada vez mais mediadas pelas TDIC (COLL;
MONEREO; 2010; PETERS; CALVO; RYAN, 2018). O capitulo 3 trata da motivacao
do estudante para aprender, a luz da Teoria da Autodeterminacdo (DECI; RYAN,
2000), e o uso das tecnologias digitais em situacfes de estudo. Por fim, o capitulo 4
aborda o cyberbullying no contexto escolar/académico, discorrendo sobre 0s tipos,
papéis, motivos, consequéncias e estratégias para o enfrentamento desse fenébmeno.
Na sequéncia dos referidos capitulos sdo apresentados a descricdo do metodo
adotado para andlise e tratamento dos dados investigados, os resultados alcancados

e, por fim, a discussao e as consideracdes acerca desses resultados.

2.1 AS TECNOLOGIAS DA INFORMAGAO E COMUNICACAO

A tecnologia se faz presente na vida cultural, social e histérica do homem
como expressao das suas intencdes e vontades. A producédo da tecnologia ocorre por
meio de um processo social fundamentado em valores, concepc¢des, conhecimentos
e interesses daqueles que a produzem, a modificam e a reproduzem. Ao se apropriar
de determinada tecnologia, o0 homem a utiliza, a adapta e a transforma em um
processo continuo e permanente de interacées que se estabelecem entre a producao
tecnoldgica e o seu uso social (CASTELLS, 2014; LEVY, 1999).

Na histoéria da civilizacdo humana, as tecnologias séo tanto representadas por
artefatos ou ferramentas, que oportunizam o dominio do homem sobre o meio natural
em que esté inserido, como por sistemas de signos e simbolos que Ihes possibilitam
organizar, representar, compreender e transmitir informacgdes pertinentes a realidade
em gue se encontram, estabelecendo a comunicagdo social necessaria para novas
aprendizagens. Esses sistemas tecnoldgicos, constituidos pela linguagem oral, pela
linguagem escrita, por diferentes tipos de imagens, pelos simbolos matematicos e

musicais, entre outros, sdo conceituadas por Coll e Monereo (2010) como as
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tecnologias da informagdo e comunicacao (TIC). Autores como Lévy (1993) e Carr
(2011) também se referem a essas tecnologias como tecnologias intelectuais.

De acordo com Lévy (1993), essas tecnologias informacionais que integram
sistemas de simbolos e signos constituem um papel essencial na apropriacéo,
elaboracdo e estabelecimento de referenciais intelectuais e espaco-temporais da
sociedade humana. As TIC favorecem o registro, a assimilacdo, o armazenamento e
a recuperacao de informacdes que sao utilizadas na construcéo de conhecimentos e,
portanto, estdo no cerne do processo educacional (COLL; MONEREO, 2010)

O século XX abarcou o inicio da transposi¢cdo da comunicacgao disponibilizada
com o uso de tecnologias analdgicas, cuja veiculacao de informacgdes ocorre por meio
de ondas eletromagnéticas, para a comunicacao digital, um sistema informacional
binario que trafega bit por bit (MONEREO; BADIA, 2013). Esse sistema digital rompeu
com o tradicional processo de comunicacdo em massa, estabelecido em um esquema
unidirecional de transmisséo-recepcao de informacdes e oportunizou condi¢cdes para
organizacao de uma estrutura comunicacional descentralizada, em que todos podem
acessar, compartilhar, editar e produzir contetdos.

Tal estrutura consolidou a popularizacdo das tecnologias de informacéo e
comunicacdo em formato digital, isto €, as TDIC (LEVY, 1993; CASTELLS, 2005).
Entre os recursos que disseminaram as informacdes digitais, o computador é
reconhecido como um dos principais equipamentos, dado as suas propriedades
estruturais e funcionais que permitiram a conversao de diferentes midias digitais em
um anico equipamento, qual seja, o computador (COLL; MONEREO, 2010).

No contexto escolar, o computador foi empregado, em especial, para atender
a aprendizagem assistida por computador, fundamentada na perspectiva
comportamentalista. Todavia, com a popularizacdo da internet no inicio do século XXI,
0 uso do computador e de outros dispositivos eletrénicos intensificou e novas formas
de acessar, sistematizar, manipular e transmitir conteddos despontaram em todos 0s
ambitos sociais, inclusive na educacao formal (ALMEIDA; VALENTE, 2016; COLL;
MONEREO, 2010).
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2.2 A INTERNET E A PROFUSAO DE INFORMACOES DIGITAIS

No final dos anos 1990, no Brasil e no mundo, o advento da internet, e
posteriormente a criagdo da web, iniciou um processo de revolugdo comunicacional,
trazendo inferéncias para toda a sociedade contemporéanea (COLL; MONEREO, 2010;
CARDOSO; AZEVEDO; MARTINS, 2014). A internet surgiu em 1969 com o projeto
Arpanet, que visava a criacdo de um processo de comunicacao digital viabilizado por
computadores interligados em um sistema de rede que permitiria 0 compartilhamento
de com um ou varios dispositivos, independente do tempo ou local em que estivessem
conectados (FERREIRA; FRANCA, 2014).

Em 1989, Tim Berners-Lee criou a World Wide Web, usualmente denominada
como Web 1.0, que disponibilizou sites e paginas on-line e possibilitou a usuarios sem
conhecimentos especificos em linguagem de programacao 0 acesso e a troca de
grandes quantidades de informacgdes veiculadas de forma rapida e em diferentes
formatos. No ano de 2004, Tim O’Reilly utilizou o termo Web 2.0 para designar uma
nova fase da web em que predominou a produgao colaborativa (O’REILLY, 2005).

A Web 2.0 ampliou as possibilidades de interacdo dos usuarios, pois além de
acessar e armazenar as informacgdes recebidas, podiam ainda manipular, produzir e
também compartilhar experiéncias, sentimentos, expectativas, opinides e
conhecimentos, a partir de qualquer lugar e no formato preferido (GASQUE, 2016;
GIL, 2014; O'REILLY, 2005). A consolidagcao da Web 2.0 e a oferta, nos ultimos anos,
de dispositivos tecnolégicos (computadores, tablets, smartphones e outros) a precos
mais acessiveis viabilizaram a proliferacdo das tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo (COLL; MONEREO, 2010).

Ainda em relacdo a web, € pertinente destacar que muitos estudos que
investigaram o uso da web (subsidiada pela internet), relacionada a temas de
diferentes naturezas (sociais, psicolégicos, biologicos, culturais, educacionais,
econdmicos, antropoldgicos, axiologicos, etc.), empregam as terminologias internet e
web sem realizar diferenciacdo entre uma e outra ou, ainda, fazendo uso de um dos
termos para representar as propriedades e funcdes de ambas. Tal ocorréncia pode
ser encontrada em estudos como os de Castells (2013, 2014), Livingstone (2011),
Monereo, (2005), Negre e Lira (2015), Pozo (2004), Pinheiro (2016), entre outros.
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Pondera-se que para a compreensdo desta ocorréncia ao menos duas
situagdes devam ser aventadas. Primeiramente, considera-se o fato de que a rapidez
com que infraestruturas e equipamentos foram criados e implantados para
propagacao da internet favoreceu também a disseminac¢éo da web como um meio de
acesso a informacdo (CASTELLS, 2014). Esta evolucgédo rapida e simultanea pode ter
ocasionado a associagdo semantica entre web e internet e a utilizagao de apenas um
dos termos para expressar as propriedades de ambos.

A segunda situacgéo refere-se ao fato de que o objetivo de muitos estudos que
investigam tematicas, como as mencionadas anteriormente, ndo é tratar das
especificacdes técnicas e funcionais destes recursos, mas investigar as implicacdes,
possibilidades e consequéncias que o0 uso destas tecnologias ocasiona ao homem
gue vivencia esta sociedade digital. Cabe esclarecer que, para fins de estudo, a
presente pesquisa faz uso da terminologia internet, uma vez que este € o termo mais
adotado na literatura para designar o recurso tecnoldgico que tem oportunizado o
acesso, a transformacéo e o compartilhamento de informa¢des de forma sincrona e
assincrona.

Héa, ainda, outras terminologias que apés a revolucdo digital tém sido
empregadas como termos que possuem o mesmo significado, todavia apresentam
conceituacdes distintas. Em meio a essas terminologias destacam-se as designacoes
utilizadas para “informacao” e “conhecimento”. Tendo em vista que neste estudo
ambos os termos serdo amplamente adotados, posto que entre os objetivos desta
pesquisa se encontra investigar a motivacdo do estudante para fazer uso das
informacdes digitais disponibilizadas pelas TDIC para aprender novos conhecimentos,
considera-se apropriado tratar também das distincbes existentes entre esses
conceitos.

Ao discorrer sobre as citadas terminologias, Gasque e Tescarolo (2004), Pozo
(2004) e Castells (2005) destacam que esses termos, por vezes, foram tratados como
conceitos analogos, em expressdes como “sociedade da informacao” e “sociedade do
conhecimento”. Tais expressdes foram empregadas para retratar um cenario historico
e social que parecia conjugar como sindnimos o acesso a grandes quantidades de
informacdes digitais e a apropriacao efetiva de novos conhecimentos.

Pesquisadores como Ackoff (1999) e Setzer (1999) descrevem que para tratar
da gestdo do conhecimento oportunizada pelas TDIC, é preciso, primeiramente,

distinguir entre dados, informagdo e conhecimento. Ackoff (1999), a partir de uma
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perspectiva hierarquizada da apropriacdo do conhecimento, explicita que dados sao
simbolos que manifestam as propriedades de eventos e/ou objetos e, por sua vez,
gue informacédo é uma sequéncia de dados que foram processados para atender a um
fim ou objetivo. Desse modo, a distin¢do entre dados e informac¢fes esta na natureza
utilitaria/significativa desta ultima.

Setzer (1999) complementa essa conceituacdo ao expor que informacao se
constitui como uma abstracao informal de algo que é significativo para o sujeito. Nessa
concepcdo, uma sequéncia de dados pode ser uma informacdo para alguém que
considere tais dados inteligiveis ou significantes. Para exemplificar, Ackoff (1999) relata
gue as informacdes podem ser armazenadas digitaimente em um dispositivo
tecnologico, todavia o0 armazenamento dessa informagcéo ocorrera sob a forma de
dados. Quanto ao conhecimento, o autor descreve como um conjunto ou sequéncia de
informagdes que o individuo apresenta acerca do objeto ou evento vivenciado.

Em uma abordagem cognitivista, concepcdo adotada neste estudo, a
informacéo é compreendida como um elemento externo (estimulos visuais, auditivos,
tateis, etc.) ao sujeito, que ao ser assimilada pelo sistema cognitivo sera processada,
analisada, confrontada com conhecimentos prévios e sintetizada para e na elaboracéao
de novos conhecimentos. Assim, o conhecimento resulta do pensamento inteligente,
desenvolvido por processos cognitivos dinamicos que sdo desencadeados com a
aquisicao de informacdes. Essas informacdes assumem significado para o sujeito a
medida que s&o processadas (decodificacdo e codificacdo) e integram a
compreensao/construcdo de conhecimentos (EYSENCK; KEANE, 2017; GASQUE;
TESCAROLO, 2004; STERNBERG, 2008).

Essa concepcéao delimita as propriedades e as funcdes de cada conceito e,
ainda, exp0e que ter acesso a uma vasta quantidade de informacdes ndo € condi¢cao
suficiente para assegurar a construcdo de conhecimentos, pois, para tal, ha a
necessidade de efetivacdo do complexo processo de aprendizagem (BZUNECK,
2004; GASQUE; TESCAROLO, 2004; LIVINGSTONE, 2011). A compreensédo e o
emprego do potencial que essas tecnologias dispdem para aquisicdo de novos
saberes e para a producéo e divulgacao de informacdes de forma ética e responsavel,
requerem que essa geracao digital exerca a literacidade digital (LIVINGSTONE,
2011). O uso dessas TDIC pelos jovens brasileiros, a literacidade digital e as principais

caracteristicas dessa geracéo atual sdo tratados nas sec¢fes seguintes.
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2.3 Os JOVENS BRASILEIROS E O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Desde 1996 a internet se alastrou rapidamente e a velocidade de sua
propagacéo adquiriu forca com a entrada dos aparelhos celulares smartphones no
mercado (CASTELLS, 2014). Hilbert e Lépez (2011) realizaram um estudo que
levantou a quantidade de informac¢des, em nivel mundial, que se encontrava em
formato digital. Os pesquisadores descobriram que, em 1986, o numero total de
informag0des digitais era de 0,8% e, em 2007, os resultados indicaram que 94% das
informacdes disponiveis no planeta ja constavam neste formato.

No Brasil, pesquisas regulares quanto ao uso da internet e outras tecnologias
digitais tém sido desenvolvidas pelo Centro Regional de Estudos (Cetic.br) para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacédo, vinculado ao Comité Gestor de
Internet. Os seguintes indicadores sdo comumente considerados nessa pesquisa:
perfil e habilidades do usuario das TDIC, capacitacdo especifica, atividades escolares
com o uso de internet, entre outros.

Na pesquisa realizada entre agosto e dezembro de 2018, que contou a
participacéo de 11.142 alunos matriculados nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio, oriundos de todas as regides do pais, os resultados alcancados,
especificamente, com os estudantes do ensino médio, informaram o0s seguintes
indices: 87% dos alunos acessam a internet mais de uma vez ao dia e 89% relataram
gue o principal dispositivo adotado para realizar o acesso € o celular. Quanto ao uso
da internet para realizacao de atividades escolares, verificou-se que 92% empregam
a internet para trabalhos escolares, 86% para estudar para provas, 89% utilizam para
pesquisa, 38% jogam games educativos e 87% fazem trabalhos em grupo.

Resultados também foram obtidos pertinentes ao indicador que tratou sobre
a percepcdo dos alunos sobre os efeitos do uso da internet para desenvolver
atividades para aprender. Os escores revelaram que 94% dos alunos consideram que
empregar a internet nos estudos ajuda na aprendizagem de contetdos escolares,
possibilita que sintam mais vontade de aprender e, ainda, 83% indicaram a internet
como um recurso que contribui para resolucdo de dificuldades ou problemas que
enfrentam na escola.

Questionamentos sobre ofensas ocorridas na internet nos ultimos 12 meses

estiveram presentes na pesquisa realizada com adolescentes entre 15 e 17 anos, no
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periodo de novembro de 2017 a maio de 2018. Os indices indicaram que 30% dos
participantes foram insultados e 21% realizaram algum tipo de agressé&o on-line.

O Comité Gestor de Internet também coletou dados de jovens com idade entre
16 e 24 anos. Em relacdo as respostas obtidas com esse publico, os escores
indicaram as pontuagoes, a saber: 93% dos entrevistados acessaram a internet todos
os dias ou quase todos os dias; 88% usaram redes sociais e 92% servicos de
mensagens instantaneas; 55% realizaram atividades escolares com o uso da internet;
53% fizeram uso da internet para estudar por conta propria.

Os indices apontam um uso intenso da internet, seja para atender objetivos
de carater pessoal seja para suprir demandas de estudo. O perfil dessa juventude que
utiliza as tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo (TDIC) de modo t&o
abundante e diverso (comunicacao, localizacéo, registro com fotos e videos, etc.) tem
sido investigado por diversos autores (BAUTISTA et al., 2013; HARGITTAI, 2010;
OBLINGER; OBLINGER; LIPPINCOTT, 2005; PRENSKY, 2001; SERRES, 2015;
TAPSCOTT, 1998, 2010; THOMPSON, 2013, TWENGE, 2018, entre outros).
Pesquisadores como Tapscott (1998, 2010), Prensky (2001), Oblinger, Oblinger e
Lippincott (2005) e Twenge (2018) sugerem que os individuos dessa geracéao, imersos
neste “mar de tecnologias digitais” (POZO, 2004), quando comparados aos sujeitos
gue integravam a geracao que os precedeu, apresentam formas muito distintas de se

comunicar, se comportar, e até mesmo, de aprender.

2.4 A GERACAO DE USUARIOS DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Diferentes terminologias foram utilizadas para expressar as singularidades
dessa geracao conectada. Entre essas categorizacdes, evidenciam-se na literatura
académica os termos “geracéao internet” (TAPSCOTT, 1998, 2010), “nativos digitais"
(PRENSKY, 2001) e, recentemente, encontram-se as expressfes geracao i, iGen ou
centennials (TWENGE, 2018).

Inicialmente, convém esclarecer que o conceito de geracdo abordado nédo
expressa um “coorte” etario inflexivel e também nao busca estereotipar determinado
grupo de pessoas. O referido conceito propde-se a retratar um grupo de pessoas que
nao somente nasceram em um mesmo periodo, como também receberam influéncias
culturais, politicas, econémicas, sociais e tecnoldgicas semelhantes. Cabe ainda

mencionar que os estudos geracionais comumente trazem comparagdes entre médias
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de grupos e, portanto, ndo expressam que todos de uma geracao sejam exatamente
iguais (MCCRINDLE; WOLFINGER, 2014; TWENGE, 2018).

A geracao atribuida como geracéo internet foi cunhada por Tapscott (1998)
para ilustrar a populacdo que nasceu em um mundo ja repleto de tecnologias digitais.
Segundo o autor, o contato com esses recursos desde a tenra idade implicou o
surgimento de uma geracéo naturalmente fluente no uso das TDIC, que apresenta
facilidade para realizar multitarefas, preferéncia por customizar contetdos e produtos
e necessidade de um fluxo informacional rapido e continuo.

Posteriormente, Tapscott (2010) tece considerac¢des adicionais em relacao ao
perfil dos usuarios que atualmente utilizam tecnologias digitais recentes, descrevendo
gue essa nova geracao internet tem sido cada vez mais influenciada pelo mundo on-
line e, por sua vez, vem revolucionando a natureza da propria internet. Mesmo diante
de criticas recorrentes que, segundo o0 autor, apresentam uma ViSao negativa e cética
desta geracao, e de preocupacdes com a privacidade como, por exemplo, a exposi¢ao
exacerbada de imagens e informacfes pessoais, 0 autor considera que a referida
geracao é ativa, criadora e transformadora de conteudos, que compartilha informacdes
e elabora novas maneiras para resolver problemas e aprender.

Prensky e Berry (2001) também buscaram descrever as singularidades dos
primeiros sujeitos que nasceram envoltos em tecnologias digitais, os denominados
nativos digitais. Os autores afirmam que os alunos dessa geracdo se comportam,
interagem, aprendem e, até mesmo, apresentam modelos de pensamento diferentes
da geracao anterior resultantes de provaveis alteracfes mentais advindas das novas
formas de receber e tratar as informacdes digitais. Tendo em vista a plasticidade das
estruturas cerebrais, 0s autores argumentam que a grande quantidade e diversidade
de estimulos oportunizada pelo uso intenso das tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao tem ocasionado mudancas cognitivas nas mentes dos nativos digitais.

Os individuos que nasceram na geracao anterior e acompanharam o
surgimento e popularizacdo das tecnologias digitais no mundo contemporaneo,
também sao categorizados por Prensky (2001), que os denomina “imigrantes digitais”.
Para o autor, a maioria desses imigrantes digitais busca se adaptar as mudancas que
essas tecnologias digitais alavancaram, todavia, sem conseguir alcangar 0s mesmos
resultados que os nativos digitais. Para Prensky (2001), os imigrantes digitais ndo sao
dotados da fluéncia tecnoldgica presente nos nativos digitais, logo utilizam as TDIC

como estrangeiros em um pais desconhecido.
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A nomenclatura Geragdo Z ou Zed (MCCRINDLE; WOLFINGER, 2014)
também foi amplamente empregada para descrever os nascidos apos 1995, das
geracOes antecessoras: Baby Boomer (1946 a 1964), Geracdo X (1965 a 1979) e
Geracao Y ou milennials (1980 a 1994) (TWENGE, 2018). Recentemente, Twenge
(2018) sugeriu o termo iGen (o uso da letra “i referenciando a internet) ou centennials,
para caracterizar essa geracao atual (a partir de 1995).

McCrindle e Wolfinger (2014) retratam a Geragdo Z como a geragao saturada
tecnologicamente, conectada mundialmente, com maiores condigdes materiais, ainda
gue em tempos econdmicos incertos, e aquela que apresenta a maior quantidade de
individuos frequentando a educacéao formal. Segundo os autores quanto mais cedo um
sujeito faz uso de determinada tecnologia, mais ela se torna incorporada ao seu estilo
de vida. A Geragéo Z integrou as TDIC desde ainfancia em praticamente todas as areas
de sua vida, o que configura a essa geragao a caracteristica de “integradores digitais”.
Para ilustrar, McCrindle e Wolfinger (2014) anunciam que esses jovens cresceram em
um mundo onde ha mais de 5,1 bilhdes de pesquisas por dia ho Google, mais de 4
bilhdes de visualizacbes diarias do YouTube e mais de um bilhdo de usuarios
conectados a rede social Facebook.

Twenge (2018), por sua vez, traz uma compreensao diferenciada daquelas
apresentadas por Tapscott (1998), Presnky (2001) e McCrindle e Wolfinger (2014)
acerca das implicacdes do uso das TDIC ao bem-estar e desenvolvimento saudavel
dos jovens dessa geracédo. Para a autora (2018), a presenca marcante do smartphone
entre os jovens, dispositivo que mantém essa geracao “hiperconectada”, influencia
muitas de suas particularidades.

A geracdo iGen ou centennials difere das geracdes anteriores quanto as
formas de vivenciarem e compreenderem a religido/espiritualidade, a sexualidade, a
politica, a tolerancia frente as desigualdades e a educacédo formal. De acordo com
Twenge (2018), os jovens de hoje se socializam mais por meio de dispositivos
conectados a internet do que face a face, iniciam a fase adulta com maior idade que
seus predecessores, estdo menos felizes e grande parte dessa geracdo se mostra
menos motivada para os estudos e considera que sdo pouco significativas as
contribuicdes proporcionadas pela escola/universidade para a sua vida pessoal e
profissional.

Ao tratar especificamente das caracteristicas apontadas pela geragéo iGen,

Livingstone (2018) destaca as questbes relativas as motivacdes intrinsecas e
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extrinsecas dos jovens pela escola/universidade. De acordo com os resultados
apresentados, é ineficaz o emprego das TDIC para mediar atividades educacionais,
pois os estudantes dessa geracdo ndo acreditam que a escola/universidade pode
contribuir com a conquista de um futuro bem-sucedido.

Segundo Livingstone (2018) € preciso observar que alguns dos resultados
divulgados que fundamentam a caracterizacdo da geracdo denominada como iGen
(TWENGE, 2018) ndo se originam de analises preditivas, mas correlacionais e,
portanto, ndo definem o uso das TDIC como a causa que explica muitos dos
comportamentos observados nos jovens dessa geracdo. Destarte, a autora ressalta
gue é emergencial a preocupacado com o desinteresse discente, todavia, recomenda
gue é preciso cautela para que as interpretacdes e justificativas ndo sejam extremadas
ao atribuirem que a desmotivacao do estudante para aprender se deve, por exemplo,
ao uso do smartphone.

Consideracdes também foram tecidas por pesquisadores como Bennett, Maton
e Kervin (2008) e Hargittai (2010), ao questionarem a fragilidade das argumentacdes
que atribuiram as geracdes denominadas “geracao internet” e “geracdo de nativos
digitais” conhecimentos e habilidades diferenciadas quanto a compreenséao e uso das
TDIC em todas as circunstancias, inclusive aquelas concernentes as atividades de
estudo. De acordo com Bennett, Maton e Kervin (2008) e Bautista et al. (2013), tais
afirmacdes ocorrem, comumente, sob um viés generalista e se apresentam isentas de
evidéncias empiricas analisadas cientificamente.

Nessa direcdo, seguiram os estudos de autores como Hargittai (2010),
Livingstone (2011), Bautista et al. (2013) e Thompson (2013), que investigaram as
habilidades e competéncias destes jovens para o emprego adequado das tecnologias
digitais. As pesquisas desses autores indicaram que somente a idade e/ou 0 acesso
frequente as TDIC ndo se mostraram suficientes para assegurar que todos 0s jovens
gue integram essa geracdo digital apresentam conhecimentos e habilidades
sofisticadas quanto a compreensdo e o uso efetivo dessas tecnologias. Diversas
variaveis demonstraram compor o quadro de dimensdes que influenciam o
conhecimento e o uso das tecnologias digitais, como por exemplo: condi¢ado
socioeconbmica, género, tipos de ferramenta e atividades, conhecimentos prévios
relacionados as informacdes pesquisadas na web e dominio técnico do recurso
adotado, educacéo familiar, motivacbes, estilos, entre outras (HARGITTAI, 2010;
BAUTISTA et al., 2013; STEVENS; GUO, LI, 2018; THOMPSON, 2013).
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Com o intuito de identificar os conhecimentos e as habilidades desta geragéo
digital, Livingstone (2011) acompanhou, em um estudo longitudinal, o uso doméstico
da internet por criangas de diferentes contextos sociais, educacionais, familiares e
econdmicos. O estudo evidenciou que, embora os participantes utilizassem a web
desde a infancia, os resultados apontaram conhecimentos diferenciados e incipientes
acerca da apropriacdo do potencial ofertado pela web, isto é, que ndo apresentaram
a literacidade requerida para fazer um uso critico e criativo das possibilidades de que
esse recurso dispoe.

Literacidade na internet (LIVINGSTONE, 2011) ou literacidade digital
(VALENTE, 2019) é designada como as competéncias e habilidades, concernentes
as TDIC, que oportunizam ao sujeito conhecer, julgar, criticar, criar e compartilhar
conteudos diversos e aplica-los em diferentes contextos e praticas. Livingstone (2011)
explicita que a literacidade na internet deve ser entendida sob dois aspectos
fundamentais: como éxito individual e, ao mesmo tempo e de forma interdependente,
como um exercicio social. Quanto ao exercicio da literacidade para o uso consciente
das TDIC, Resende (2016) e Stevens, Guo e Li (2018) salientam a relevancia dos
alunos empregarem as tecnologias digitais em seus estudos para aprender a trabalhar
colaborativamente, a confrontar e categorizar informacbes e a agir de forma
responsiva quanto ao que consome, compartilha, produz e divulga com o uso das
tecnologias digitais.

Ao discorrer sobre as terminologias atribuidas para designar essa geracao
atual, Livingstone (2011) ressalta que, independentemente da nomenclatura atribuida,
€ preciso instigar jovens a buscar pela literacidade digital. A autora receia que
afirmacbes especulativas ou deterministas acerca das singularidades que
caracterizaram essa geracado possam tirar o foco do que considera essencial, isto €,
promover acdes que propiciem aos estudantes os conhecimentos necessarios para
fazer o uso produtivo, consciente e responsavel das TDIC.

Quanto ao uso adequado das TDIC, pesquisadores (AKBARI; PILOT;
SIMONS, 2015; ARLIA; SUMIATTI, 2015; HEAFNER, 2004) destacam que quando
adotam as tecnologias digitais para estudar os alunos se envolvem mais nas tarefas
escolares/académicas. Heafner (2004) relata que ao empregar recursos com 0s quais
os estudantes se sentem familiarizados e que consideram dominar, verifica-se que as
percepcdes de inutilidade, desaprovacédo social e competitividade diminuem e ha um

aumento na colaboracéo, sociabilidade e interagao social.
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A necessidade de compreensédo sobre o uso responsavel se intensifica ao se
observar que as propriedades comunicacionais das TDIC sdo empregadas para
estender a pratica de comportamentos nocivos como bullying — ainda vivenciados no
espaco escolar por muitos estudantes (OLWEUS, 2012) — para 0 mundo virtual
(CAETANO et al., 2016; GARAIGORDOBIL et al., 2015; REYES; BANALES, 2016;
SOUZA; SIMAO; CAETANO, 2014; TOKUNAGA, 2010). A velocidade de propagac&o
das ofensas on-line pode trazer a vitima do cyberbullying consequéncias como apatia,
estresse, inseguranca e comprometimento na motivacdo para estudar, entre outros
(EDEN; HEIMAN; OLENIK-SHEMESH, 2013; FARYADI, 2011; SHARIFF; HOFF,
2007).

Ao acompanhar ou vivenciar o cyberbullying o estudante experimenta os
efeitos negativos das TDIC (COMPTON; CAMPBELL; MERGLER, 2014; WALKER,
2014), em lugar de conhecer o que essas tecnologias tém a oferecer para
instigar/fortalecer a sua motivagcdo na busca pela aprendizagem, pelo bem-estar
cognitivo, emocional e social (AKBARI; PILOT; SIMONS, 2015; ARLIA; SUMIATTI,
2015; HEAFNER, 2004; PETERS; CALVO, RYAN, 2018). A vista do exposto, os
capitulos dispostos a seguir tratam, respectivamente, dos temas motivacdo para

aprender e cyberbullying.
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3 MOTIVACAO: CONTRIBUICOES DA TEORIA DA AUTODETERMINACAO

3.1 A MOTIVACAO PARA APRENDER

O ensinar e 0 aprender sdo acdes dinamicas, complexas, interdependentes e
complementares que constituem o processo educacional. O processo educacional
formal é conceituado por Garcia (2010) como os esfor¢cos que a sociedade desempenha
com o intuito de socializar a geracdo atual e as novas geracdes em relacdo a sua
heranca cultural, ou seja, em relacdo aos saberes construidos e acumulados
historicamente pelo homem. Para Santos (2002), o conhecimento deve contribuir para
gue o individuo seja capaz de contrapor concepcdes e ideologias, de enxergar o
invisivel, o descartavel, o contrario, o ausente, de desver o que € ensinado a ver como
verdade Unica ou imutavel e buscar novas possibilidades e caminhos.

Estudos revelam que a construgdo de novos conhecimentos esta relacionada
a motivacdo do aluno para aprender (BZUNECK, 2004, 2010; REEVE; BOLT; CAI,
1999). A motivacao é compreendida como um fendbmeno que direciona ou mantém uma
acdo, seja esta acdo realizada para alcancar algum objetivo e/ou para executar
determinada tarefa (DECI; RYAN, 2000; REEVE; BOLT; CAI, 1999; RYAN; DECI, 2000;
LIU, WANG; RYAN, 2016). Diversos pesquisadores identificam a motivagdo como um
construto interno, complexo e multifacetado, que pode apresentar diferentes niveis (0
guao motivado o individuo se encontra) e tipos diversos (orientacdo do comportamento
motivado) (RYAN; DECI, 2000; VANSTEENKISTE; LENS; DECI, 2006).

Ryan e Deci (2000) esclarecem que a orientacdo do comportamento motivado
trata do motivo pelo qual o sujeito realiza determinada acéo, isto €, diz respeito a
natureza da motivacdo que conduziu a acdo executada. Diante dessa concepcéao, sao
diversos motivos que podem direcionar a motivacdo de um aluno. Para exemplificar,
Ryan e Deci (2000) relatam que um estudante pode ser altamente motivado para
realizar uma tarefa escolar porque busca a aprovacao dos pais ou professor ou por
considerar a atividade interessante ou, ainda, porque compreende o valor ou a
utilidade do conhecimento ou o que foi proposto (DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI;
2000).

Brophy (1999), Ryan e Deci (2000) e Rufini, Bzuneck e Oliveira (2012),
explicitam que o aluno motivado para aprender estabelece metas, administra o tempo,

os recursos e o esforgo dispendido, preocupa-se em acompanhar, avaliar e rever seus
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procedimentos de estudos, isto €, busca estratégias que Ihe possibilitem aprofundar a
compreensao dos conteldos e a relacdo estabelecida entre eles. Para os autores, um
aluno desmotivado tende a perder a iniciativa e o interesse, evita desafios e pode,
ainda, apresentar dificuldades para resolver problemas e tomar decisdes, ou seja,
estudantes nesta condi¢éo tém a sua aprendizagem comprometida.

A motivagéo para aprender tem sido apontada, pela literatura que trata desta
tematica, como um fator diretamente relacionado ao desempenho escolar/académico
do aluno (RYAN; DECI, 2000; BZUNECK, 2010; RUFINI, BZUNECK; OLIVEIRA,
2012). Diante desse quadro, Bzuneck (2010) e Peters, Calvo e Ryan (2018) relatam
gue motivar o aluno para aprender tem sido uma das preocupacdes e um dos grandes
desafios do professor contemporaneo.

Tal preocupacao também pode ser evidenciada ao se observar, nos ultimos
anos, 0 numero crescente de pesquisas que tratam da motivacdo para aprender
relacionada a diversas variaveis e em diferentes etapas de ensino (RUFINI;
BZUNECK; OLIVEIRA, 2012). Entre os postulados tedricos que fundamentam muitos
desses estudos, destaca-se a Teoria da Autodeterminacao.

A Teoria da Autodeterminacao (Self-determination Theory - SDT) foi proposta
por Deci e Ryan (2000) na década de 1970 e compreende que todo o comportamento
humano é intencional, direcionado a atender algum objetivo. Estes comportamentos
sao suscetiveis ao nivel de autonomia e autodeterminacéo identificadas pelo individuo
e, ainda, as influéncias socioambientais que tanto podem causar-lhes obstaculos
como favorecé-los (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; DECI; RYAN, 2000). Conforme
relatam Ryan e Deci (2019), sdo abundantes as pesquisas que investigaram temas
educacionais que fundamentaram seus estudos nos preceitos das SDT.

A SDT é uma macroteoria motivacional, constituida a partir de seis
miniteorias: Teoria das Necessidades Basicas, Teoria da Avaliacdo Cognitiva, Teoria
das Orienta¢cdes de Causalidade, Teoria do Contetdo das Metas, Teoria Motivacional
dos Relacionamentos e a Teoria da Integracdo Organismica (DECI; RYAN, 2014;
RYAN; DECI, 2017). A seguir, sdo apresentadas as premissas que fundamentam as
miniteorias mencionadas. Vale lembrar que o presente texto discorre brevemente
sobre as cinco primeiras miniteorias e, na sequéncia, traz a se¢ao que expde a Teoria
da Integracdo Organismica, cujas premissas embasaram a estruturacdo dos itens que
compuseram o instrumento elaborado para avaliar a motivacao dos estudantes para

aprender utilizando as TDIC.
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3.2 A TEORIA DA AUTODETERMINAGAO E SUAS MINITEORIAS

A Teoria da Autodeterminacdo considera que o0 sujeito se envolve em
atividades diversas, inclusive nas de aprendizagem, para atender a trés necessidades
psicologicas basicas: a competéncia, o vinculo e a autonomia (DECI; RYAN, 2000;
RYAN, 1995, 2009; RYAN; DECI, 2017; 2019). Tais necessidades universais séo
apresentadas pela Teoria das Necessidades Basicas (Basic Psychological Needs
Theory — BPNT) como 0s nutrientes essenciais para o crescimento, a integridade e o
bem-estar.

Assim como as nhecessidades fisicas, a privacdo ou satisfacdo das
necessidades psicologicas basicas traz evidentes implicagbes funcionais ao
desenvolvimento saudavel do individuo. Sendo assim, a relevancia do atendimento as
necessidades psicoldgicas basicas configura-se no principal postulado da Teoria da
Autodeterminagao ou, como descrevem Deci e Vansteenkiste (2004), € o “coragao”
da SDT, conduzindo os pressupostos que fundamentam as demais miniteorias (DECI;
VANSTEENKISTE, 2004; RYAN; DECI, 2017).

O atendimento a necessidade de competéncia € descrito por Deci e
Vansteenkiste (2004) como a sensacdo de realizacdo que 0 sujeito obtém ao tentar
dominar ou realizar algo com eficiéncia no contexto em que se encontra ou alcancar
um objetivo que é de seu interesse. A necessidade de autonomia se refere as acoes
e a tomada de decisdes realizadas conscientemente pelo sujeito para atender ao seu
senso de self, ou seja, aquelas a¢cbes que estdo em concordancia com seus valores,
principios, interesses, vontades e/ou crencas pessoais (APPEL-SILVA; WENDT,;
ARGIMON, 2010; KANAT-MAYMON et al., 2015; LEGAULT, 2017).

Por sua vez, a percepcdo de pertencimento € satisfeita nas acfes que o0s
sujeitos realizam por compreenderem que sdo significativas/relevantes, por
conjugarem com seus valores pessoais ou, ainda, por considerarem que tais
atividades promovem ou fortalecem sua conexao e/ou integracdo como um membro
da familia, de um grupo, comunidade, instituicdo ou sociedade. A necessidade de
pertencer e se relacionar com pessoas ou comunidades esta atrelada aos sentimentos
de responsabilidade, sensibilidade, apoio e preocupagdo que emergem nos
relacionamentos afetivos (APPEL-SILVA; WENDT; ARGIMON, 2010).

Ao tratar ainda da necessidade de pertencer, Appel-Silva, Wendt e Argimon

(2010) realcam que a integracao do sujeito ao contexto social em que se encontra é a
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meta final do provimento das trés necessidades basicas psicolégicas, elencadas pela
SDT. No que diz respeito & educagdo, Ryan e Deci (2000) salientam que, para
compartilhar os valores e interesses propostos pela e na escola, € primordial que o
estudante se perceba respeitado e apoiado por seus colegas e professores.

A Teoria das Orientagcoes de Causalidade (Causality Orientations Theory —
COT) compreende que o sujeito se desenvolve a medida que vivencia interacdes no
ambiente social em que esta inserido. Sob essa concepc¢do, a COT expde que a
extensdo da autodeterminacdo do individuo pode ser prevista com base nas
orientacdes de causalidade e indica trés tipos dessas orientagdes: controlada,
autbnoma e impessoal (REEVE; DECI; RYAN, 2004; RYAN; DECI, 2017, 2019).

A orientacdo controlada trata da propensdo dos sujeitos para organizar e
regular os comportamentos aspirando ao atendimento de exigéncias/pressdes sociais
ou internas ou, ainda, a obtencao de recompensas. Ao direcionar suas ac¢des baseado
em eventos externos, 0 aluno assume comportamentos que sao regidos pelo tipo
controlador de orientacdo de causalidade. Nessas condi¢des, observa-se que alguns
alunos privilegiam comportamentos orientados e mantidos por contingéncias
ambientais ou sociais ou, ainda, motivados por controladores internos (autoestima,
ansiedade, culpa, vergonha, entre outros) (VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS,
2010).

Por outro lado, as pessoas que agem em harmonia com seus interesses e
valores sdo aqguelas cujos comportamentos sdo orientados autonomamente. Esses
individuos dirigem suas ac¢des, em consonancia com seus valores, crengas ou
interesses pessoais, buscando satisfazer suas necessidades psicoldgicas basicas
(VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

H4, ainda, agqueles que interpretam suas experiéncias de vida sem vislumbrar
a possibilidade de regulacdo pessoal, seja essa regulacdo por orientacdo de
causalidade autbnoma ou controlada. Nessas condi¢des, o sujeito torna-se vulneravel
para alimentar sentimentos de impoténcia e de ineficacia. Este Ultimo tipo de
orientacdo causal é relacionado ao conceito de l6cus de controle externo observado
em comportamentos desmotivados (REEVE; DECI; RYAN, 2004; RYAN, 2009;
VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

Segundo a COT, em todas as pessoas ha a presenca de cada uma das trés

orientacdes, em graus distintos. Todavia, cada sujeito apresenta uma orientagéo
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motivacional que prevalece e caracteriza sua disposicdo geral ou a maioria dos
comportamentos efetivados para desempenhar determinada tarefa ou para atuar na
realidade em que se encontra.

Reeve, Deci e Ryan (2004) descrevem que a Teoria da Avaliacdo Cognitiva
(Cognitive Evaluation Theory — CET) consiste em estudar como questdes sociais e
culturais podem inibir ou promover comportamentos intrinsecamente motivados nos
alunos. A Teoria da Avaliacdo Cognitiva compreende que quando eventos externos
trazem implicacfes a percepc¢do de autonomia e competéncia da pessoa, a motivacao
intrinseca € comprometida.

Em condi¢cbes ambientais e sociais favoraveis, a motivacao intrinseca surge
espontaneamente promovendo a¢des que buscam o desenvolvimento pré-ativo e
saudavel. Caso o sujeito se encontre em condi¢cdes ou circunstancias adversas ao
atendimento das referidas necessidades psicoldgicas, os comportamentos motivados
intrinsecamente sao afetados ou, até mesmo, extintos (DECI; RYAN, 2017; REEVE;
DECI; RYAN, 2004; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

Ha dois tipos de eventos externos que sdo caracterizados segundo seus
aspectos funcionais, isto €, aspectos informacionais e aspectos controladores. Os
aspectos informacionais de uma situacdo ou contingéncia fornecem o feedback
indicando a eficacia da adocdo de comportamentos autonomamente motivados. Os
aspectos controladores, por sua vez, se referem aos eventos externos ou as
circunstancias que pressionam o sujeito para iniciar ou fortalecer um tipo especifico
de comportamento ou para alcancar certo resultado ou recompensa. Nessa
concepcao, a percepcao de quéo controlador ou informacional € uma circunstancia
traz consequéncias a percepcao da satisfacao de necessidade de autonomia (REEVE;
DECI; RYAN, 2004; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

No contexto educacional, Vansteenkiste, Niemec e Soenens (2010) explicitam
gue a prevaléncia de eventos externos controladores prejudica tanto a persisténcia na
tarefa, mesmo apds sua remog¢ao, como também compromete o engajamento durante
a realizacao da atividade. Os autores acrescentam que tais contingéncias externas
controladoras estdo associadas a aprendizagem superficial e menor criatividade. Por
seu turno, eventos externos que nao apresentam aspectos controladores
(oportunidades para autogestao, feedbacks aplicados adequadamente, possibilidade
de escolha, reconhecimento de sentimentos etc.) podem fortalecer as percepgoes de

competéncia e autonomia do estudante e preservar comportamentos
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autodeterminados para realizagcdo das atividades escolares (LEGAULT, 2017,
REEVE; DECI; RYAN, 2004).

Ha que se relatar também, a Teoria do Conteddo das Metas (Goal Content
Theory — GCT) que, nos ultimos anos, debruga-se em investigar as correlagfes de
diferentes tipos de metas ou aspiracdes que as pessoas perseguem ao longo da vida
(DECI; RYAN, 2011; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010). A GCT
diferencia dois tipos de metas de vida, que sdo categorizadas com base no seu
contetdo: as metas intrinsecas e extrinsecas.

As metas intrinsecas sdo aquelas que buscam alcancar crescimento pessoal,
relacionamentos proximos, participagdo comunitaria, salde e outros. Nas metas
extrinsecas, por sua vez, as aspiragcdes do individuo sado de natureza material e,
portanto, tracadas para conquistar riqueza, dinheiro, fama, imagem, etc. (DECI,
RYAN, 2011; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

Vansteenkiste, Niemiec e Soenens (2010) salientam que direcionar esfor¢os
e gastar tempo na busca por bens materiais ou “coisas”, como descrevem os autores,
pode comprometer a percepcao de autonomia e o bem-estar do individuo. Nessas
situacOes, ndo somente a busca € prejudicial, mas também a prépria conquista de
metas extrinsecas pode resultar em danos a saude psicolégica da pessoa.

Os pesquisadores explicitam que a perseguicao intrinseca de uma meta pode
resultar em uma orientacdo autodeterminada que suprira certa necessidade
psicolégica, em contrapartida, o esforco extrinseco para atingir um objetivo pode
fortalecer uma orientagcao controlada. Para exemplificar, os autores citam o atendimento
as questdes relacionadas a autoestima, em gque o sujeito pode priorizar a obtencéo de
validacao externa e negligenciar a satisfacdo das necessidades basicas de autonomia,
competéncia e pertencimento. Algumas pessoas perseguem metas extrinsecas
aspirando alimentar a autoestima ou a percepcdo de valor préprio, todavia, as
atividades extrinsecamente conduzidas, notadamente aquelas reguladas pelos tipos
motivacionais controladores, ndo sdo suscetiveis de propiciar a satisfacdo genuina das
necessidades basicas (VANSTEENKISTE; NIEMEC; SOENENS, 2010).

No campo educacional também é possivel observar que a conquista de
objetivos intrinsecos esta relacionada com a qualidade da saude psicoldgica e das
relagdes interpessoais. Tal situagédo pode ser constatada nos resultados obtidos com

o estudo intercultural realizado por Ryan et al. (1999), que indicou que o alcance de
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objetivos intrinsecos (comparados aos extrinsecos) apresentava correlacdes positivas
com a saude e o0 bem-estar psicologico dos estudantes.

A Teoria Motivacional dos Relacionamentos (Relationships Motivational
Theory — RMT) € a mais recente miniteoria da SDT e postula que relacionamentos
interpessoais de alta qualidade consistem na capacidade dos sujeitos de experimentar
o respeito e a autonomia (RYAN; DECI; 2019). De acordo com Legault (2017), a RMT
aprofunda os estudos da BPNT que tratam da necessidade inicial do individuo de
buscar e manter relacdes significativas. Para tanto, essa nova miniteoria se empenha
em investigar o quanto e de que forma a reciprocidade vivenciada em relacionamentos
tende a apoiar ou minar o atendimento as necessidades psicologicas basicas do
sujeito (RYAN; DECI, 2019).

Sob essa perspectiva, a RMT expde que os relacionamentos, tanto intimos
(familiares, romanticos) como aqueles advindos das interacdes entre pares (amigos,
grupos sociais), podem e devem promover a percepgdo de bem-estar e 0
desenvolvimento saudavel. No decorrer de suas vidas, as pessoas demonstram a
necessidade de se sentirem cuidadas/protegidas e buscam investir em
relacionamentos com aqueles que se importam com seus desejos e necessidades.
(DECI; RYAN, 2014; KOOLE et al., 2019; LEGAULT, 2017; RYAN; DECI, 2019).

Para a RMT, a verdadeira intimidade requer, ndo somente a satisfacdo da
necessidade de pertencimento, mas também que o apoio a autonomia e ao
fortalecimento da percepcdo de competéncia seja preenchido no contexto do
relacionamento. Nessas condi¢cfes, quando individuos se percebem autonomamente
motivados, mostram-se mais propensos a apoiar e satisfazer as necessidades
psicologicas basicas do parceiro (DECI; RYAN, 2014; LEGAULT, 2017; RYAN;
SOENENS; VANSTEENKISTE, 2019).

A percepcdo da satisfacdo da necessidade de competéncia também é
essencial para um relacionamento saudavel. Quando as pessoas se sentem bem em
seus relacionamentos, tendem a se mostrar seguras, proximas, autbnomas e se
perceber competentes para atuar e manter o relacionamento em questdo (DECI;
RYAN, 2014). Conforme explicitam Deci e Ryan (2014) e Legault (2017), ao identificar
gue seu parceiro apoia sua autonomia e sua necessidade de competéncia, a pessoa
experimenta a satisfagéo de estar genuinamente em um relacionamento de qualidade
(KOOLE et al., 2019).
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Como exposto anteriormente, a Teoria da Autodeterminacdo abarca ainda a
Teoria da Integracdo Organismica, a qual norteou a elaboracdo das questdes que
estruturaram um dos instrumentos aplicados neste estudo — a escala direcionada a
avaliar a motivacado do aluno para estudar utilizando as TDIC. As premissas que
compdem a referida teoria podem ser acompanhadas na continuidade deste texto.

3.2.1 A Teoria da Integracao Organismica

A Teoria da Integracdo Organismica (Organismic Integration Theory — OIT)
explicita que as pessoas apresentam diferentes tipos e orientagdes motivacionais e,
portanto, busca compreender a razdo dessas ac¢des, considerando a natureza e o foco
da motivacéo analisada (RYAN; DECI, 2000). Tradicionalmente, a literatura cientifica
distinguia a motivagdo humana em duas categorias: motivagdo intrinseca e extrinseca.

Comportamentos intrinsecamente motivados sédo aqueles efetivados por
pessoas que se comprometem livremente com determinada tarefa e nela
permanecem pela satisfacdo e interesse que a propria realizacéo da referida atividade
Ihes confere (REEVE; DECI; RYAN, 2004; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS,
2010). Segundo Ryan e Deci (2000), este tipo motivacional ndo busca alcancar
recompensas (externas ou internas), pois visa ao atendimento das necessidades de
autonomia, vinculo e competéncia e, portanto, esta diretamente associada a melhoras
no bem-estar, aprendizagem e desempenho.

A motivacdo intrinseca € caracterizada como uma fonte natural de
aprendizagem e realizacdo e, no aluno, € fortemente relacionada as acodes
desempenhadas pelos pais e professores, posto que tais a¢des tanto podem favorecer
como suprimir o potencial da motivacao intrinseca para questdes educacionais (RYAN;
DECI, 2000). Nesta direcdo, autores como Bzuneck e Guimardes (2010) e Rufini,
Bzuneck e Oliveira (2012) relatam que, quando intrinsecamente motivado, o aluno
engaja-se ativamente no processo de aprendizagem, esfor¢a-se no cumprimento de
tarefas desafiadoras, aplica estratégias de estudo que o auxiliem na compreensao e
dominio de novos conteudos e persiste na busca pelo desenvolvimento de suas
habilidades cognitivas.

Por sua vez, a motivagdo extrinseca € aquela que direciona suas agdes em
busca de alguma recompensa e/ou elogio, para atender a questdes pertinentes a

autoestima ou, ainda, para fugir ou evitar certa situagdo ou tarefa. A literatura
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motivacional classica compreendia a motivagdo extrinseca como inferior ou
empobrecida quando comparada a alta qualidade da motivacao intrinseca. A SDT
rompe com essa concepcao ao comprovar que ha uma diversidade de regulagfes do
comportamento humano, sujeitas ao nivel de autonomia ou autodeterminacao
percebidas e prevé que, até mesmo a motivacdo extrinseca pode ser dotada de certo
grau de autodeterminacdo (RYAN; DECI, 2000, 2017; BZUNECK; GUIMARAES,
2010).

Nesta concepc¢ao, esta teoria propdés um continuum de internalizacdo de
regulacdes do comportamento que percorre, de forma gradual, desde a desmotivagéao
(auséncia de motivacao) e os diferentes tipos de regulacdo da motivacao extrinseca
até o tipo identificado como mais autbnomo e autodeterminado, isto €, a motivagcao
intrinseca. Para a Teoria da Autodeterminacdo, a internalizacdo desempenha um
papel primordial na socializagdo do individuo, posto que expressa as transformacdes
das regulacdes externas em valores internos (DECI; RYAN, 2000; RUFINI;
BZUNECK; OLIVEIRA, 2012).

Quanto aos tipos de regulacdo da motivacdo extrinseca, a SDT categoriza
guatro tipos, a saber: externa, introjetada, identificada e integrada. A regulacédo
externa ilustra um tipo classico de motivacéo extrinseca por controladores externos.
Dessa maneira, a SDT exp0e que 0 comportamento orientado por regulacao externa
€ observado nas acdes que o individuo efetua para conquistar algo desejado
(recompensa, premiacdo ou outro) ou para evitar determinada situacdo ou
consequéncia (castigo, punicdo, etc.). Acrescenta-se que a manutencdo e a
transferéncia de comportamentos regulados por regulacdo externa séo frageis, ou
seja, retiradas as contingéncias externas, o comportamento € comumente extinto
(DECI; RYAN, 2000).

A regulacdo por introjecdo ou regulacdo introjetada expressa as acdes
realizadas pelo individuo que sdo orientadas por controladores internos, isto €,
originados e administrados pela propria pessoa. Como exemplo de contingéncias
controladoras internas, Deci e Ryan (2000) citam questdes relacionadas a autoestima,
concernentes ao orgulho, a vergonha ou culpa. Cabe explicitar que quando
comparados aos comportamentos dirigidos por regulacdo externa, as acgdes
orientadas por regulacao introjetada apresentam maiores condi¢des de manutencgao
ao longo do tempo, todavia tais comportamentos sdo caracterizados como

relativamente instaveis e suscetiveis a possiveis transformacdes (DECI; RYAN, 2000).
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Os comportamentos conduzidos por regulacdo identificada, como a propria
terminologia sugere, sdo aqueles em que o individuo internalizou com maior
profundidade sua regulacédo, pois reconhece e aceita o valor ou atribui importancia a
acao desempenhada. Exemplos que ilustram esse tipo de regulacdo sao observados
na realizacdo de atividades académicas consideradas necessarias/importantes a
profissdo pretendida ou, ainda, na adogdo de exercicios fisicos que se converterdo
em resultados positivos para a saude. Este tipo de regulacdo apresenta maior
internalizacdo que a regulacdo introjetada, visto que 0S comportamentos Sao
endossados pelo sujeito que tem a expectativa de melhorar sua performance
(BZUNECK, GUIMARAES, 2010; DECI; RYAN, 2000).

A regulacao integrada é a que retrata a internalizacdo mais completa do
continuum de regulacbes da motivacdo extrinseca. O comportamento orientado por
essa regulacdo é aquele em que o sujeito confere coeréncia com seus valores e
identidade, incorporando tais a¢des ao proprio self como valorosas ou relevantes. Em
virtude do alto grau de internalizacdo deste tipo de regulacdo, reconhecido como o
tipo mais autbnomo de comportamento extrinsecamente motivado, a regulacéo
integrada também € descrita como motivacdo extrinseca autodeterminada (DECI,;
RYAN, 2000).

Deci e Ryan (2000) esclarecem, ainda, que os quatro tipos de motivacéo
extrinseca sao subsidiados por regulacdo controlada ou autbnoma. Logo, estdo
expressos em duas categorias motivacionais apresentadas pelos autores: a
motivacdo controlada e a motivacdo autbnoma. Os tipos de regulacdo externa e
introjetada, caracteristicos da motivacdo extrinseca, compdem a motivacao
controlada. A motivagcdo autbnoma € composta pela motivacdo extrinseca,
direcionada pelas regulacfes identificada e integrada, e pela motivacao intrinseca.

O continuum apresentado por Deci e Ryan (2000) demonstrou que mesmo 0s
comportamentos extrinsecamente motivados podem ser autodeterminados em algum
grau, sendo possivel serem direcionados para tipos mais autbhnomos de motivacao.
As decisbes autbnomas sdo denominadas autodeterminadas, sendo a
autodeterminacédo a experiéncia subjetiva de autonomia. A motivacao autbnoma reane
em si trés componentes da autodeterminacao: locus interno de causalidade, liberdade
psicologica e escolha pessoal.

O locus interno de causalidade é compreendido como a agcao/comportamento

foi originado do interesse do individuo e é regulado por ele, isto €, o estudante percebe
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gue h& possibilidades de escolhas sobre suas a¢des. Em contraposicao, o locus externo
de causalidade expressa os comportamentos controlados por contingéncias externas.
A percepcao de liberdade psicologica ocorre quando o sujeito se sente livre para agir e
adotar comportamentos alinhados a sua vontade, necessidades, preferéncias e
interesses (GUIMARAES, 2006; REEVE; JANG, 2006).

Por fim, a sensacéo de escolha pessoal é nutrida quando o individuo percebe
que é ele quem toma e regula as proprias decisbes. Nessa perspectiva, 0
comportamento autodeterminado pode ser descrito como aquele que apresenta
concordancia (liberdade psicolégica), baixa pressao (locus interno de causalidade) e
flexibilidade em sua execucdo/manutencdo (oportunidade de escolha pessoal)
(BZUNECK; GUIMARAES, 2010; GUIMARAES, 2006; REEVE; JANG, 2006).

Diante de refinamentos teoricos, sustentados na realizacdo de diversos e
rigorosos estudos empiricos, a teoria da autodeterminacéo explicita que as acodes
intencionais de um aluno podem ser autbnomas, descritas como aquelas originadas e
mantidas por escolha/vontade propria, ou controladas, como por exemplo, as acdes
realizadas para alcancar eventos externos desejados (recompensas, notas, prazos)
ou fugir dos indesejados (punicdes), ou, ainda, para atender a questdes internas
relacionadas ao ego ou a autoestima ou a sentimentos desagradaveis (REEVE;
JANG, 2006).

Pesquisas realizadas com alunos indicam que a percepcao de autonomia nos
estudantes atua como fator altamente preditor de comportamentos como atencao,
interesse, envolvimento e persisténcia na tarefa e participacdo ativa. Paralelamente,
estudos indicam que alunos regulados por motivacdo controlada tendem a apresentar
desinteresse para realizacdo das tarefas, a fugir de desafios, a contentar-se com
reproducdes de contetudos. Tais comportamentos os levam a aprender menos,
notadamente quando se trata da aprendizagem de contedudos mais complexos que
exigem profundidade no processamento cognitivo e empenho (RUFINI; BZUNECK;
OLIVEIRA, 2012).

Bzuneck e Guimaraes (2010) salientam, ainda, que as a¢des desempenhadas
pelos professores afetam a percepcao de autonomia dos estudantes. Nesta dire¢éo,
Bzuneck (2010) enfatiza a importancia de o professor adotar um estilo motivacional
autdbnomo, ou seja, que traga nas suas ac¢des docentes estratégias de ensino que
motivem a aluno a aprender, como: atribuicdo de significado e relevancia as tarefas

académicas/escolares; o acompanhamento das tarefas realizadas pelos alunos com
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feedbacks avaliativos, a escolha de uma linguagem informativa e n&o controladora, a
utilizacdo adequada de recursos tecnolégicos digitais, novidades, jogos e outros; o
uso equilibrado de desafios que encorajem o aluno a apresentar seu ponto de vista,

propor solucdes e avaliar e regular suas estratégias e acgoes.

3.3 MOTIVACAO PARA APRENDER E USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Aprender continuamente € uma das exigéncias dessa sociedade atual, em
gue a informacé&o e o conhecimento atuam como protagonistas. Tal exigéncia advém,
em especial, das novas condi¢coes e espacos criados pelas tecnologias digitais que
ampliaram exponencialmente as possibilidades de acesso, producdo e transmissao
das informagdes, democratizaram 0s processos comunicacionais e viabilizaram novas
possibilidades de construcdo e de socializagdo do conhecimento (LIVINGSTONE,
2011; POZO, 2004; MONEREO; BADIA, 2013).

Para Liu, Wang e Ryan (2016), a educacéo do século XXI deve se dedicar a
ofertar aos alunos condi¢des, conteddos e métodos que incentivem o emprego do
arsenal de possibilidades que essas tecnologias oferecem para questionar e encontrar
conexdes, inovar e procurar solucoes, identificar, ultrapassar e impor limites, quando
necessario, enfim, para que esses estudantes persistam em buscar aprender durante
toda sua vida. No entanto, os autores relatam que motivar os alunos para estudar nédo
€ uma tarefa facil e que, no mundo todo, professores lutam diariamente para que 0s
estudantes se comprometam e se empenhem em suas tarefas de aprendizado.

Estudos indicam que a juventude atual considera que as TDIC sdo altamente
faceis de utilizar e uteis (ARLIA; SUMIATI, 2015; KINDE, 2007; STEVENS; GUO; LI,
2018). De acordo com as investigacdes realizadas por Lee, Cheung e Chen (2005),
0s jovens sao intrinsecamente motivados para utilizar a internet em atividades da vida
cotidiana e insistem em fazer uso desse recurso, ainda que percebam certa
dificuldade para sua utilizacao.

Todavia, pesquisas sugerem que o empenho do estudante para adotar as
TDIC em atividades de estudo € inferior aquele aplicado para utiliza-las em situacfes
de entretenimento e/ou quando esse uso é direcionado para atender fins
educacionais, por vezes, ocorre de forma inadequada (FLANNING; KIEWERA, 2018;
LIVINGSTONE, 2011; YOT-DOMINGUEZ; MARCELO, 2017). Flanning e Kiewra

(2018) relatam que € comum encontrar estudantes distraidos ao utilizar a internet,
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acessada por meio de smartphones, tablets ou computadores, tanto na realizacao de
tarefas desenvolvidas fora do espaco escolar/universitario como, até mesmo, durante
o0 ensino de contetdos na sala de aula.

Diante desse cenario, observa-se um crescimento incipiente de pesquisas
direcionadas a investigar as implicacdes que o uso das TDIC traz a motivacdo do
estudante para aprender (GUO; STEVENS, 2012; KOH, 2016). Entre esses estudos,
que consideraram uma diversidade de contextos e variaveis, nota-se certa divergéncia
nos resultados alcancados quanto as contribui¢cdes significativas dessas tecnologias
para motivar o aluno a estudar (ARLIA; SUMIATTI, 2015; FUKUZAWA; CAHN, 2019;
RASHID; ASGHAR, 2016). Entretanto, também se observa que quando se trata da
necessidade de mais pesquisas que aprofundem os conhecimentos sobre essa
tematica, € unissona a preocupacdo entre 0s pesquisadores da area (ARLIA;
SUMIATTI, 2015; HEAFNER, 2004; FUKUZAWA; CAHN, 2019; KINDE, 2007,
PASSEY et al., 2004; RASHID; ASGHAR, 2016; STEVENS; GUO; LI, 2018).

No que tange as investigacbes que abordaram as implicacdes negativas do
uso das TDIC em contexto de estudo, destacam-se as pesquisas de Fukuzawa e Cahn
(2019) e Stevens, Guo e Li (2018). Nesses estudos, alguns recursos foram percebidos
como obstaculos, desmotivando o0 aluno a investir ou persistir na tarefa
escolar/académica proposta. Quanto a esses resultados, Stevens, Guo e Li (2018)
estimam que o comprometimento do estudante para adotar as TDIC em seus estudos
possivelmente esta relacionado a preferéncia por uso e tipo de dispositivo e ao
conhecimento e percepc¢des do préprio aluno sobre a eficacia dessas tecnologias para
sua aprendizagem. Os autores observaram também que, embora essa geracéo
mostre-se intensamente conectada e com conhecimento técnico sobre as
funcionalidades das tecnologias digitais, muitos alunos demonstraram uma Vviséo
restrita sobre as propriedades do uso das TDIC para atividades de estudo, isto €,
vislumbraram sua utilizacdo somente para estender ou fortalecer praticas tradicionais
de ensino.

Paralelamente, diversas pesquisas evidenciaram contribui¢cdes significativas
a motivacdo do aluno que utiliza as TDIC para suas atividades de estudo (ARLIA;
SUMIATTI, 2015; HEAFNER, 2004; KINDE, 2007; PASSEY et al., 2004; RASHID;
ASGHAR, 2016; FATHALI; OKADA, 2017; SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE,
2017; entre outros). Nessas investigacoes, pesquisadores verificaram que, quando

empregadas adequadamente, as tecnologias digitais influenciam positivamente a
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motivacdo do aluno, contribuindo para fortalecer as percep¢des de autoeficacia e o
interesse em aprofundar a aprendizagem do contetdo proposto. De acordo com 0s
resultados alcancados por Heafner (2004), o uso das TDIC muda a natureza da tarefa,
pois ao adotar tecnologias com as quais se percebem familiarizados, os alunos se
sentem confiantes e mostram-se envolvidos mesmo diante de tarefas que,
inicialmente, julgavam desinteressantes ou dificeis de realizar.

A percepcdo de competéncia € também alimentada quando a tecnologia
adotada propicia o envio e o recebimento de feedbacks sobre o desempenho. Estudos
indicam o uso de tecnologias digitais on-line (AVAs, redes sociais, servigcos para
sincronizacdo de arquivos e/ou producdo de texto coletiva/colaborativa, videos on-
line, etc.) em que os estudantes, tanto acompanham os feedbacks postados sobre
uma tarefa realizada como se comprometem em comentar/avaliar os trabalhos
desenvolvidos pelos colegas. Essas atividades com o uso de TDIC mostraram-se
eficazes para promover a socializagdo entre os alunos envolvidos, a confianga do
estudante em suas habilidades e, consequentemente, o fortalecimento e a percepcéo
sobre a sua capacidade em desenvolver a atividade escolar (AKBARI; PILOT,;
SIMONS, 2015; FATHALI; OKADA, 2017).

As possibilidades ofertadas pelas TDIC para propiciar a interacao entre pares
e entre alunos e professor, necessaria para a realizacao de atividades colaborativas,
demonstram impactos significativos sobre a percepc¢éo de pertencimento do estudante
(FATHALI; OKADA, 2017). Alunos revelaram que o uso de tecnologias digitais nos
trabalhos em equipe favoreceram o senso de comprometimento e a responsabilidade
com o grupo escolar no qual estédo inseridos, uma vez que ha rapidez no retorno de
mensagens e que dispdem de maior quantidade de tempo para se comunicar com 0S
colegas do que aquela vivenciada no espaco escolar/académico (AKBARI; PILOT,;
SIMONS, 2015; FATHALI; OKADA, 2017). Nessa direcdo, Fathali e Okada (2017)
acrescentam que poder se reunir em um espaco virtual que Ihes permita ndo somente
se sentir conectados, mas observar as producdes/realizacdes dos colegas e/ou ser
observado e valorizado pelos demais, também contribui para fortalecer o senso de
pertencimento.

E importante, ainda, ter em conta que os alunos se percebem capazes e mais
autodeterminados em situagdes de aprendizagem mediadas pelo uso de tecnologias
gue tiveram a liberdade para escolher, segundo a sua preferéncia (tipo, dominio da

tecnologia e formato do conteudo e configuragcdo do recurso/aplicativo adotado), e as
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quais consideravam que contribuiriam de forma significativa para atingir seus objetivos
de estudo (AKBARI; PILOT; SIMONS, 2015; FATHALI; OKADA, 2017; GOSPER et
al., 2011; SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE, 2017). Destaca-se que a flexibilidade
para decidir qual conteddo julgam relevante acessar, em qual momento e quanto
tempo sera dispendido para a tarefa também contribui para que o estudante se
empenhe e continue a estudar em casa o que foi ensinado em aula.

De acordo com Sergis, Sampson e Pelliccione (2017), algumas tecnologias
propiciam aos alunos condi¢Bes e recursos para vivenciarem atividades praticas e
colaborativas (jogos, simula¢gBes, ambientes virtuais, foruns de discusséo, editores de
texto colaborativos, entre outros), exigindo o seu engajamento ativo. Tais condi¢des
oportunizam ao estudante vislumbrar a relevancia do que é aprendido, tornando mais
claro os ganhos e o valor da aprendizagem para o seu desempenho académico e seu
desenvolvimento profissional, social ou cognitivo.

Considera-se pertinente mencionar também os resultados alcangados com
pesquisas como as realizadas por Ryan, Rigby e Pryzybylski (2006), Peng et al.
(2012), Peters, Calvo, Ryan (2018), entre outras, que investigaram o design estrutural
gue as tecnologias as digitais devem buscar para oportunizar experiéncias
engajadoras, que satisfacam as necessidades psicologicas basicas, todavia,
distinguindo-se daquelas experiéncias que resultam no comportamento viciante
(PETERS; CALVO; RYAN, 2018). Embora o foco principal desses estudos néao tenha
sido a motivacdo concernente as situacfes de aprendizagem, essas pesquisas sao
um avanco cientifico para a promocdo de conhecimentos que resultem na efetiva
satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas do individuo que utiliza as TDIC,
seja para atender questbes de saude, educacédo, entretenimento, etc. (PETERS;
CALVO; RYAN, 2018; RYAN; RIGBY; PRZYBYLSKI, 2006).

Tais estudos verificaram que é maior a percepcdo de autonomia em
tecnologias digitais que disponibilizam op¢des de uso e recursos para personalizacao
e que nao requerem acdes do usuario de forma arbitraria (PETERS, CALVO; RYAN,
2018; RYAN; RIGBY; PRZYBYLSKI, 2006). Comportamento autbnomo e percep¢ao
de competéncia também foram identificados entre aqueles que experimentaram
tecnologias que propiciaram regular o nivel de dificuldade, a escolha do desafio a ser
vivenciado, a personalizagdo de avatares/personagens, a forma de comunicacao,
entre outras opcoes (PENG et al., 2012; PETERS; CALVO; RYAN, 2018).
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No que tange, especificamente, a satisfacdo da percepcdo de competéncia,
Peters, Calvo e Ryan (2018) destacam que a dificuldade ou o desafio oportunizado
pelas TDIC serao relevantes ao comportamento engajado somente se alimentarem o
senso de capacidade do sujeito. O design proposto para as tecnologias digitais
também impacta o sentimento de pertenca e influenciam a percep¢édo de bem-estar.
Assim, ao selecionar determinada tecnologia, pesquisadores orientam ao usuario que
busque aquelas cujo design oportunize interagbes sociais que ajudem na
consolidacéo de sentimentos genuinos de apoio social, inclusdo e conectividade.

Quanto a selecao de tecnologias digitais para mediar atividades de estudo,
Kreutz e Rhodin (2016) verificaram que alguns estudantes empregam as TDIC em
suas tarefas independentemente de o professor adota-las na sua pratica de ensino.
No entanto, a literatura traz também diversas recomendacfes sobre a selecao de
tecnologias digitais para mediar/implementar as metodologias aplicadas em sala de
aula. Essas recomendacgdes consideram o potencial, anteriormente descrito, dessas
tecnologias para promover a aprendizagem de conteudos escolares (FUKUZAWA;
CAHN, 2019; HEAFNER, 2004; LEE; CHEUNG; CHEN, 2005; RASHID; ASGHAR,
2016) e, ainda, a necessidade de ampliar a compreenséao dos estudantes sobre o uso
seguro, ético e responsavel das TDIC (AKBARI; PILOT; SIMONS, 2015; BLASCHKE,
2018).

Heafner (2004) ressalta que as tecnologias digitais dispdéem de
funcionalidades que possibilitam diversos modos de realizar a mesma tarefa. Tais
propriedades conferem ao educador flexibilidade para ajustar as atividades de acordo
com as necessidades educacionais e preferéncias do educando. Ao orientar o aluno
para o uso de determinada tecnologia para a realizacdo de uma tarefa o professor
podera contribuir para que a atividade se torne mais facil ou mais desafiadora, mais
interessante ou interativa. Tarefas mais atraentes e adequadamente desafiadoras
despertam emocfes positivas, conduzem o estudante a valorizacdo do que esta
aprendendo e favorecem o subsequente engajamento escolar/académico (PETERS;
CALVO; RYAN, 2018; BROPHY, 1999; BZUNECK, 2010; HEAFNER, 2004).

Diversas estratégias de ensino mediadas pelas TDIC sdo sugeridas para
envolver e engajar os estudantes nos seus estudos. Recomenda-se, com 0 uso da
internet, propor atividades que conduzam os alunos a pesquisar e contrastar a
veracidade das informacdes disponibilizadas on-line; compartilhar conhecimentos e

tarefas; produzir conteddos (textos, videos, audio, animagfes, softwares, etc.) em
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equipe adotando recursos para producdo colaborativa; solicitar ajuda, sanar davidas,
emitir e receber feedbacks avaliativos; bem como monitorar e reavaliar a propria
aprendizagem (BLASCHKE, 2018; CALLE-ALVAREZ; SANCHEZ-CASTRO, 2017;
MARGARYAN; LITTLEJOHN, 2011; RASHID; ASGHAR, 2016).

Os professores podem, ainda, orientar os estudantes a utilizarem as
tecnologias digitais para e no armazenamento, organizacdo e elaboracdo de
conteudos. Para tanto, recomenda-se ao professor que ensine o aluno a adotar
recursos/ferramentas que viabilizem o registro de notas (texto ou audio) durante as
aulas ou ao estudar, o gerenciamento de arquivos e de referéncias e a elaboracao
otimizada de esquemas, gréaficos e tabelas, relatérios (HEAFNER, 2004; JAIRAM,;
KIEWRA, 2010; RASHID; ASGHAR, 2016; STEVENS; GUO; LI, 2018; YAMADA et al.,
2017). Vale destacar que, embora observadas as possibilidades educacionais das
TDIC, pesquisadores (HEAFNER, 2004; KREUTZ; RHODIN, 2016; STEVENS; GUO;
LI, 2018) ressaltam que esses recursos ndo sdo indicados como unicos ou suficientes
para fomentar e/ou fortalecer a motivacédo do estudante para aprender.

Como relatado, € escasso 0 numero de pesquisas que investigam a motivacao
dos alunos para utilizar as TDIC para estudar (PEDROTTI; NISTOR, 2016; LEE;
CHEUNG; CHEN, 2015; SAYADCHI, 2016). Sayadchi (2016) e Nikou e Economides
(2017) destacam, igualmente, que a maioria desses estudos direcionou suas
investigacbes para recursos ou contextos especificos como, por exemplo, o
atendimento das necessidades psicoldgicas com o uso de games (CALVO et al., 2016;
PROULX; ROMERO; ARNAB, 2017; PRZYBYLSKI; RIGBY; RYAN, 2010; RIGBY;
RYAN, 2011), a motivacdo dos alunos em cursos subsidiados por ambientes virtuais
de aprendizagem (BELUCE; OLIVEIRA, 2015, 2016; BERNIK; BUBAS; RADOSEVIC,
2018; CALVO et al., 2016; DURKSEN et al., 2016) e/ou a aceitacdo para o uso de
tecnologia (NIKOU; ECONOMIDES, 2017).

Considerando o exposto e, ainda, 0s objetivos previstos para a presente
pesquisa, foram levantados artigos cientificos que examinaram a motivacdo para
estudar com o uso de tecnologias digitais que sédo populares entre 0os alunos em
virtude das suas caracteristicas comunicacionais/sociais e/ou devido a facilidade de
acesso as informagdes digitais (LEE; LEHTO, 2013; YOT-DOMINGUEZ; MARCELO,
2017). Contemplou-se producdes publicadas no periodo de 2014 a 2019 e que

dispuseram da participacdo de alunos dos ensinos médio e universitario.
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Cabe informar, também, que este levantamento priorizou pesquisas que nao
se limitaram ao uso exclusivo de ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS) e/ou a
utilizacéo de virtual games. Explicita-se que algumas das producdes selecionadas
empregaram AVAs em suas investigacbes, contudo essas plataformas foram
adotadas como uma entre outras tecnologias utilizadas pelo estudante para facilitar a
aprendizagem de conteldos ensinados em aulas presenciais ou semipresenciais.
Entre essas tecnologias destacam-se recursos como: redes sociais; servigos on-line
para busca de informacdes; plataformas para compartilhamento de videos; aplicativos
para mensagens instantaneas.

Foram consultadas diferentes bases de dados disponiveis on-line, quais
sejam: Plataforma Capes, Dimensions, ScienceDirect e SCIELO, bem como o servigo
de busca de artigos cientificos, o Google Académico. A pesquisa efetivada nesses
repositorios digitais dispés dos seguintes descritores: “motivagdo para aprender e
tecnologias digitais”; “teoria da autodeterminagéo e tecnologias digitais”; “motivagao
autodeterminada e internet”; “motivacdo para estudar e internet’. Foram também
consultadas palavras-chave nos idiomas das linguas inglesa e espanhola, quais

LTS

sejam: “self-determination theory and digital technologies”; “motivation to learn and
digital technologies”; “self-determined motivation and internet”; “motivation to study
and internet”; “motivacion para aprender y tecnologias digitales”; “teoria de la
autodeterminacion y tecnologias digitales”; “motivacion para estudiar e internet”.

A busca com os citados descritores, que considerou titulos e palavras-chave,
resultou no levantamento de 35 (trinta e cinco) artigos. Apos, a andlise das pesquisas
levantadas, suprimiu-se as publicacbes cuja descricdo da investigacdo nao
correspondia ao titulo apresentado e/ou nao tratava da tematica investigada neste
estudo. Ao final, obteve-se como resultado a selecdo de 9 (28%) artigos, dos quais
trés desses trabalhos (33%) embasaram seus estudos a luz da Teoria da
Autodeterminacdo (AKBARI; PILOT; SIMONS, 2015; FATHALI; OKADA, 2017,
SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE, 2017). Destarte, contemplou-se as seguintes
publicacdes: Goes et al. (2014), Akbari, Pilot e Simons (2015), Arlia e Sumiati (2015),
Montes e Vallejo (2016), Aktas e Yurt (2017), Fathali e Okada (2017), Lin, Chen e Liu
(2017), Sergis, Sampson e Pelliccione (2017), Stevens, Guo e Li (2018) e Fukuzawa
e Cahn (2019). As principais consideragdes sobre as producdes selecionadas estéo

dispostas na sequéncia deste texto.
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O estudo desenvolvido por Arlia e Sumiati (2015) investigou a relagéo que se
estabelece entre motivacao para aprender e 0 uso de recursos da internet como fonte
de aprendizado. Participaram dessa pesquisa 71 universitarios, que responderam a
dois questionarios, sendo um contendo 20 itens, que tratava da internet como recurso
para estudar, e outro composto por 36 questbes pertinentes a motivacao para
aprender. Os dados coletados foram analisados por métodos de regresséao linear e
correlacdo. Os resultados indicaram um efeito positivo entre o uso da internet para
estudar e a motivacéo do estudante para aprender. Os pesquisadores ressaltaram a
importancia da adocao de estratégias de ensino que empreguem recursos da internet
Nnos processos educacionais, posto que 0s escores apontaram que essa tecnologia
contribui para o engajamento do aluno na aprendizagem de conteudos académicos.

Investigar a relacdo que ocorre entre a motivacao dos alunos para aprender,
o0 desempenho escolar e o uso das TDIC foi o objetivo do estudo quase-experimental
realizado por Montes e Vallejo (2016). Participaram 194 estudantes, distribuidos em
dois grupos: 97 alunos, compondo 0 grupo experimental e outros 97 participantes
formaram o grupo de controle. A variavel independente dessa investigacao foi um
programa de intervencdo que promoveu o uso de tecnologias digitais para estudar
(grupo experimental) e as variaveis dependentes foram a motivacéo e o rendimento
escolar. Aplicaram-se dois instrumentos para coleta de dados e analise da motivacéao:
o Cuestionario de Motivacion en el alumnado hacia el uso de las TIC, concebido pelos
pesquisadores, e o Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion, criado
por Flores, Arias e Hernanz (2004). Os autores realizaram a analise fatorial
exploratéria e comprovaram a confiabilidade (a=0,85) do instrumento elaborado.
Evidenciou-se que os alunos mais motivados para aprender e que apresentaram
melhor desempenho académico foram aqueles que utilizaram as TDIC em situacdes
de estudo.

Aktas e Yurt (2017) investigaram as relacdes entre o emprego de historias
digitais, disponibilizadas em ambiente on-line, a motivacdo para aprender,
opinides/impressdes dos alunos, o sucesso académico e a aquisicdo de conhecimento.
A amostra de participantes do ensino superior dispds de 31 participantes para o grupo
experimental e 30 para o grupo de controle. Efetivou-se a coleta de dados em duas
fases: na primeira, aplicou-se o Achievement Test (elaborado pelos autores) e uma
adaptacdo da escala Motivated Strategies for Learning Questionnaire — MSQL

(PINTRICH et al., 1991) para a coleta dos dados quantitativos e com a realizagéo da
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segunda, por meio de entrevistas semiestruturadas, foram alcancados os dados
qualitativos. As andlises asseguraram a confiabilidade do Achievement Test (a=0,90).
A investigacao evidenciou que histérias digitais on-line apresentam correlacdo positiva
entre motivacao para aprender, sucesso académico e aquisicdo de conhecimento. Os
participantes do grupo experimental emitiram opinides favoraveis ao uso das histérias
digitais como recurso motivador para o desenvolvimento de tarefas escolares.

Para examinar eventuais efeitos positivos na motivagéo do estudante que usa
as tecnologias digitais para estudar, Li, Chen e Liu (2017) contaram com a participacao
de 116 universitarios, organizados em dois grupos: 58 estudantes integraram o grupo
experimental que utilizou tecnologias digitais para aprender e os outros 58 alunos,
agrupados no grupo de controle, desenvolveram atividades académicas sem utilizar
as TDIC para seus estudos. Diversas analises estatisticas foram aplicadas para testar
as hipoteses que nortearam esse estudo. Os escores apontaram que os alunos que
adotaram tecnologias digitais para suas atividades de estudo mostraram-se mais
motivados para aprender que os estudantes que nao utilizaram as TDIC. Verificou-se
melhoras significativas no rendimento académico do grupo experimental. Em
concordancia com os pesquisadores Arlia e Sumiati (2015), os autores desse estudo
enfatizaram a necessidade de propostas educacionais que incentivem e orientem a
utilizac&o de tecnologias digitais para e no desenvolvimento de tarefas académicas.

Os pesquisadores Stevens, Guo e Li (2018) também investigaram a
motivacdo dos estudantes para utilizar TDIC para estudar e, a partir dessa
investigacdo principal, buscaram identificar e estruturar a tipologia motivacional dos
estudantes e a inter-relacdo entre os tipos motivacionais encontrados. A coleta de
dados ocorreu com a participacdo de 16 estudantes universitarios, com idades que
variavam de 20 a 26 anos (13 alunos do género masculino e 3 do feminino) por meio
de uma técnica de entrevista estruturada denominada grade de repertdrio. Analises
de cluster pautadas nos dados obtidos com as entrevistas possibilitaram a
categorizacdo de dois grupos de estudantes, identificados com base nas suas
motivacdes para o uso de TDIC na aprendizagem, a saber: alunos independentes e
alunos tradicionais. Analises adicionais foram efetivadas para capturar a estrutura
hierarquica dos fatores motivacionais encontrados e, ainda, as dependéncias
funcionais entre esses fatores para cada um dos grupos. Ambos 0S grupos
apresentaram diferentes motivagcbes para alcancar objetivos e resultados de

aprendizagem semelhantes.
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O objetivo principal da pesquisa desenvolvida por Fukuzawa e Cahn (2019)
foi investigar a possivel relagdo entre a motivacdo do estudante e as tecnologias
digitais adotadas em préticas pedagdgicas fundamentadas no método Aprendizagem
Baseada em Problemas (Problem Based Learning - PBL). As aulas dispunham de
diversas tecnologias (computadores, ambientes virtuais, lousa digital, cameras
aéreas, entre outras) para viabilizar a gestdo da aprendizagem pelo aluno.
Participaram entre 48 a 72 estudantes universitarios por aula. Ao final da disciplina,
os alunos responderam questdes de um instrumento de autorrelato concernentes a
sua motivacao em relacéo ao uso das tecnologias adotadas. Os resultados revelaram
gue 88% dos estudantes julgaram que o uso da camera e da lousa digital contribuiu
para seus estudos, todavia, 52% apontaram que a exposi¢ao de brainstorms e de
exercicios interativos de curta duracéo projetados durante a aula atuou como recurso
inibidor/desmotivador do processo de aprendizagem. Os autores concluiram que o
emprego eficaz das TDIC para instigar a motivacao para aprender em sala de aula
deve, previamente, considerar as concepc¢des de ensino dos estudantes, o ambiente
de aprendizagem e a atividade pedagdgica proposta.

Conforme relatado anteriormente, os pesquisadores Akbari, Pilot e Simons
(2015), Sergis, Sampson e Pelliccione (2017), Fathali e Okada (2017) discutiram e
analisaram os seus estudos sob os preceitos da Teoria da Autodeterminacéo (DECI;
RYAN, 2000). Antes de iniciar o relato da pesquisa executada por Sergis, Sampson e
Pelliccione (2017), convém informar que, embora as investigacdes ocorridas tenham
sido contextualizadas em um ambiente virtual de aprendizagem, considerou-se
relevante a mencdo dessa pesquisa. Justifica-se tal decisdo tendo em vista que a
utilizacdo do AVA néo se deu para a efetivacdo de cursos a distancia desenvolvidos
integralmente on-line, mas foi um dos recursos tecnologicos adotados para
complementar/implementar atividades presenciais realizadas com base no método
educacional Flipped Classroom?. Explicita-se que essa metodologia de ensino adota
recursos on-line para apoiar e promover o estudo de contetdos curriculares efetuados
fora da escola/academia. Além do AVA, foram empregados recursos adicionais como

guestionarios on-line/quiz.

! Flipped Classroom: Método de ensino que consiste em disponibilizar materiais no formato digital
(videos curtos, hipertextos, audios, slides, etc.) para que o aluno consulte em casa, isto €, antes da
aula que o professor conduzira para promover o ensino dos contetidos baseado em atividades como
discussoes, solucdes de problema, debates, entre outras (SHYR; CHEN, 2018).
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Isto posto, relata-se que a referida pesquisa quase-experimental averiguou a
motivacdo para estudar com o método de ensino Flipped Classroom, que requereu
dos estudantes o uso de diferentes TDIC. O estudo disp0s da participacdo de 128
estudantes do ensino médio, com idade entre 14 e 16 anos, que foram distribuidos
em dois grupos: experimental e controle. A coleta de dados ocorreu por meio de
guestdes de autorrelato elaboradas pelos pesquisadores e de observacbes
registradas diariamente. Os alunos do grupo experimental utilizaram para estudar o
sistema on-line, ao passo que os estudantes do grupo de controle acessaram somente
as tarefas presenciais. Para a coleta de dados, aplicou-se o instrumento Instructional
Materials Motivation Survey — IMMS (KELLER, 2009) e demais questionérios de
autorrelato. Os resultados evidenciaram que os estudantes do grupo experimental,
gue adotaram as tecnologias digitais para apoiar o estudo extraclasse, vivenciaram 0s
tipos mais autodeterminados de motivacao.

Nessa perspectiva, a pesquisa desenvolvida por Fathali e Okada (2017)
examinou a qualidade da motivacdo do estudante para aprender, fora do contexto
escolar, diferentes idiomas com o uso de tecnologias. O estudo dispds da participacao
de 164 universitarios, com idades entre 18 e 21 anos (M=18.90; SD=.87), dos quais
135 (82,31%) eram do género feminino. Relata-se que todos os estudantes possuiam
dispositivos conectados a internet, tanto dentro como fora da sala de aula, para
acessar um servico de armazenamento e sincronizacao de arquivos on-line (Google
Drive) e portfélios digitais disponibilizados na internet. Diferentes instrumentos foram
adotados para a coleta de dados, entre eles a adaptacdo do questionario Intrinsic
Motivation Inventory — IMI (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989). Evidenciou-se
gue a percepcao de competéncia foi o fator preditivo mais significativo para explicar a
gualidade motivacional do estudante para empregar as tecnologias digitais em seus
estudos.

Akbari, Pilot e Simons (2015) averiguaram as diferencas quanto a motivacéo
para estudar entre dois grupos de alunos: um grupo que aprendeu inglés em uma
pagina do Facebook e um grupo que estudou o idioma apenas em aulas presenciais.
Participaram 20 estudantes com idades entre 25 e 35 anos, dos quais 55% eram do
género masculino. Para a coleta de dados pertinente a motivagdo do estudante,
aplicou-se o Intrinsic Motivation Inventory (RYAN, 1982). O estudo revelou que os
alunos que utilizaram o Facebook mostram-se mais autbnomos, competentes e com

sentimentos de pertenca mais fortalecidos do que o grupo que assistiu as aulas



57

presencialmente. A satisfacdo da necessidade de pertencimento destacou-se como o
mais forte preditor para as questdes concernentes a aprendizagem mediada pelo uso
do Facebook.

Como visto, verifica-se um timido crescimento de investiga¢cdes relacionadas
a motivacdo dos estudantes para aprender utilizando tecnologias digitais, entretanto
0 numero ainda € muito escasso, sobretudo ao considerar as pesquisas que
fundamentaram seus estudos na Teoria da Autodeterminacdo. Destaca-se a
prevaléncia das produgles internacionais, uma vez que ndo foram encontradas
publicacbes nacionais que atendessem aos critérios de busca propostos para o
levantamento das pesquisas.

Observou-se, entre as pesquisas que se pautaram na Teoria da
Autodeterminacdo, que o0s autores optaram pela adaptacdo e associacdo de
diferentes instrumentos para mensurar o construto investigado (AKBARI; PILOT,;
SIMONS, 2015; SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE, 2017; FATHALI; OKADA,
2017). Verificou-se, também, que entre as miniteorias integrantes da SDT, a Teoria
das Necessidades Basicas foi a mais adotada pelas pesquisas selecionadas, isto €,
esses estudos investigaram a satisfacdo das necessidades de autonomia,
competéncia e pertencimento dos estudantes ao utilizarem recursos das TDIC em
suas tarefas de aprendizagem.

Na literatura, encontram-se pesquisas que elaboraram e validaram
instrumentos para mensuracdo da motivacao para aprender e o uso das TDIC, sob a
perspectiva da Teoria da Autodeterminacdo, no entanto, ndo direcionaram seus
estudos para demandas educacionais (PENG et al., 2012; NIKOU; ECONOMIDES,
2017). Ha, também, aquelas que se ativeram as questdes relacionadas aos processos
de ensino e de aprendizagem, todavia investigaram a motivacdo do estudante para
aprender em cursos ofertados na modalidade da educacéo a distancia, em condicfes
integralmente on-line, ou seja, com o uso especifico de ferramentas disponiveis nos
AVAs (DURKSEN et al.,, 2016; BELUCE; OLIVEIRA, 2016; CHEN; JANG, 2010;
BERNIK; BUBAS; RADOSEVIC, 2018).

Relata-se, ainda, que nado foram encontrados artigos cientificos, nacionais e
estrangeiros, que investigaram a motivagdo autbnoma, a controlada e a desmotivacao
para estudar com o uso das TDIC, na perspectiva da Teoria da Autodeterminacao.

Encontrou-se somente uma publicacdo que investigou em um mesmo estudo, embora
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de forma distinta, a motivacao académica e a motivacéo para o uso de uma tecnologia
digital desenvolvida pela pesquisadora (GOES et al., 2014). A pesquisa nao investigou
diretamente a motivacdo para estudar conteudos escolares/académicos diversos
empregando as TDIC disponiveis on-line, pois voltou seus estudos para avaliar o quanto
o0 design e as propriedades estruturais do ambiente on-line, elaborado pela
pesquisadora, fomentavam/fortaleciam a motivacao do estudante para utilizar o recurso
proposto.

O presente estudo se propds a investigar a motivacdo do aluno para estudar
contetdos escolares/académicos adotando diversos recursos on-line, com grande
potencial comunicativo e informacional que, comumente, sdo muito procurados e
utilizados por esses estudantes nas suas atividades cotidianas (AKBARI; PILOT,
SIMONS, 2015; LIVINGSTONE, 2011; TWENGE, 2018). Para tanto, foi necessaria a
elaboracdo de um instrumento para avaliar a qualidade motivacional do estudante
para aprender contextualizando o uso dessas tecnologias digitais.

O instrumento proposto fundamentou-se na Teoria da Integracéo
Organismica, constituinte da SDT, para elaboracédo dos itens. Apoiou-se, ainda, nas
pesquisas de Sobral (2003), Boruchovitch (2008), Guimaraes (2008) e Scacchetti,
Oliveira e Rufini (2014), entre outras que trataram da construcéo, validacao, traducao
ou adaptacao de instrumentos pertinentes a motivacao para aprender de estudantes
dos ensinos médio e universitario e que, para tanto, consideraram os preceitos da
SDT.

Informa-se que foram privilegiadas pesquisas nacionais para apoiar a
elaboracdo dos itens, uma vez que esses estudos apresentaram resultados com
instrumentos ja traduzidos, ajustados e calibrados para atender a realidade brasileira.

A secdo seguinte discorre brevemente sobre esses estudos.

3.4 INSTRUMENTOS PARA AVALIACAO DA MOTIVACAO ESCOLAR/ACADEMICA

O levantamento de producdes cientificas nacionais que investigaram
instrumentos para mensurar a motivacao intrinseca, a motivacao extrinseca e suas
regulacdes e a desmotivacéo para aprender dos alunos dos ensinos meédio e superior
consultou diferentes repositérios digitais: SciELO, Plataforma CAPES, o Portal de
Periddicos Eletronicos de Psicologia (PePSIC) e, ainda, o Google Académico, um

servico de busca on-line.
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A pesquisa ateve-se somente a artigos cientificos publicados em
revistas/periddicos eletrénicos, sendo desconsiderados trabalhos académicos como
teses, dissertacdes ou monografias. Desconsiderou-se, também, estudos que
investigaram, simultaneamente, alunos do ensino médio e do fundamental. Assim,
levantou-se as publicagcdes divulgadas a partir do ano de 2000, considerando o
apresentado por Santos, Alcarda e Monteiro (2012), ao relatarem que é a partir desse
periodo, no cenério nacional, que se observa um aumento significativo na elaboracao,
traducao e adaptacao de instrumentos para mensuracao da motivacao.

A consulta adotou descritores, como: “escala de motivagcao para aprender
ensino meédio”, “escala de motivacdo académica”, “instrumento para avaliagcdo da
motivagdo para aprender ensino meédio”, “instrumento para avaliacdo da motivacao
académica”, “motivacao para aprender, autodeterminacdo e estudantes do ensino
médio” e “motivacido para aprender, autodeterminacido e estudantes universitarios”.
Priorizou-se a busca pelos descritores que constavam em titulos e resumos das
producdes cientificas. Foram localizadas, para leitura e analise, 72 (setenta e duas)
publicacoes.

Apoés a leitura, foram selecionadas 16 (22,2%) pesquisas que aplicaram
diferentes instrumentos para mensurar a motivacdo para aprender, a luz dos
pressupostos da SDT, em estudantes dos ensinos médio e superior. Entre essas
publicacdes, 2 (12,5%) investigaram alunos do ensino médio e as demais do superior.
A sequéncia do texto traz a descricdo sucinta desses estudos

Para estudar a orientacdo motivacional e o envolvimento na disciplina de
Psicologia Educacional, os pesquisadores Guimardes, Bzuneck e Sanches (2002)
investigaram 246 universitarios. A coleta de dados ocorreu com a aplicacdo do
instrumento, traduzido e adaptado, The Work Preference Inventory (WPI), elaborado
por Amabilie et al. (1994). QuestBes pertinentes a preferéncia por atividades
desafiadoras, autonomia, busca por aprofundamento e realizacdo da tarefa por sua
prépria conta compuseram a dimensdo que tratou da motivacdo intrinseca. A
dimensdo relacionada a motivacdo extrinseca expOs itens concernentes a
preocupacao com a capacidade, o reconhecimento, de se destacar perante os demais
e a obtencdo de recompensas. Os resultados, advindos das analises de variancia e
estudos correlacionais, apontaram diferencas significativas entre os alunos que
atuavam profissionalmente quanto & motivacao intrinseca e ao esforco/empenho para

estudar.
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O objetivo do estudo de Sobral (2003) foi examinar a relagcédo entre a
motivacdo de alunos e os fatores académicos do inicio de um curso de graduacéo.
Nessa pesquisa, 269 estudantes de uma universidade publica responderam aos itens
propostos na Escala de Motivagdo Académica (EMA), elaborada por Vallerand et al.
(1992), que desenvolveram o instrumento atendendo aos principios da Teoria da
Autodeterminacgdo. A escala € constituida por 28 itens divididos em sete dimensdes,
das quais trés tratam da motivacédo intrinseca, outras trés da extrinseca e as demais
da dimensao desmotivacdo. A traducdo do instrumento atendeu aos procedimentos
requeridos para traducdo transcultural. Analises estatisticas confirmaram a validade
interna e externa da escala, assegurando suas propriedades psicométricas para
avaliar a motivagdo académica dos universitarios.

Boruchovitch (2008) investigou a motivacdo intrinseca e extrinseca para
aprender de 225 universitarios, matriculados em instituicbes publicas e privadas.
Assim como o estudo desenvolvido por Guimaraes, Bzuneck e Sanches (2002), a
pesquisadora também aplicou uma adaptacéo da escala de Amabile et al. (1994). A
Escala de Avaliacdo da Motivacao para Aprender de Alunos Universitarios (EMA-U)
dispbe de 32 itens, distribuidos igualmente entre as duas dimensdes que integram,
respectivamente, questdes relacionadas a motivacao intrinseca e extrinseca.
Procedimentos estatisticos indicaram um bom indice total de consisténcia interna para
a escala (a=86). Verificou-se correlacbes moderadas entre as duas dimensdes
(r=0,47; p=0,000) constituintes da EMA-U. Os resultados apontaram ainda a
prevaléncia da motivacao intrinseca nas relacdes entre tipo motivacional e variaveis
demograficas.

As propriedades psicométricas de uma versdo nacional (SOBRAL, 2003) da
EMA foram investigadas também por Guimardes (2008). O estudo contou com a
participacdo de 388 estudantes do ensino superior. Os dados foram submetidos as
analises descritivas, de consisténcia interna e correlagéo de Pearson. indices com boa
consisténcia interna foram alcancados para as dimensdes da escala. A pesquisadora
apontou como relevante contribuicdo a elaboracdo de novos itens para avaliar a
motivacao extrinseca por regulacdo integrada, bem como ressaltou a importancia de
estudos futuros aprofundarem as investigacdes sobre as propriedades psicométricas
da referida escala.

Posteriormente, novas investigagdes para auferir as qualidades psicométricas

da EMA foram realizadas por Joly e Prates (2011). Participaram dessa pesquisa 170
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universitarios de diversos cursos de graduacdo. Novamente, constatou-se a
consisténcia interna total da escala (a=82) e sua indicacdo como instrumento de
mensuragdo para a motivacdo académica. Averiguou-se ainda que os alunos
obtiveram as maiores pontuacdes para motivagdo intrinseca e as menores para a
motivagao extrinseca por regulagéo externa.

Para investigar a percepcao de 364 alunos de escolas publicas e privadas,
Marchiore e Alencar (2009) adotaram a Escala de Avaliacdo da Motivacdo para
Aprender de Alunos do Ensino Médio, que teve por base para construcéo dos seus itens
a Escala de Avaliagao da Motivacao para Aprender para Alunos do Ensino Fundamental
desenvolvida por Neves e Boruchovitch (2006). A escala integra 31 itens divididos entre
as dimensdes Motivacao Intrinseca (17 itens; a=86) e Motivagéo Extrinseca (14 itens;
a=80). Os resultados alcancados com base nas analises de variancia destacaram que
os participantes do género masculino, comparativamente, obtiveram as maiores medias
para motivagao intrinseca e extrinseca.

A pesquisa desenvolvida por Santos et al. (2011) investigou possiveis
evidéncias de validade convergente entre a Escala de Motivagcao para Aprendizagem
em Universitarios — EMAPRE (ZENORINI; SANTOS, 2010) e a Escala de Avaliacado
da Motivacdo para Aprender de Alunos Universitarios (EMA-U) (NEVES;
BORUCHOVITCH, 2006) e, ainda, o estudo examinou eventuais diferencas entre as
variaveis idade, género, semestre cursado e area do conhecimento. Para tanto, a
investigacdo contou com a participacdo de 302 universitarios de diferentes cursos de
duas instituicdes privadas. Os resultados das analises revelaram correlacdes positivas
entre a motivacao intrinseca e a meta aprender e a meta performance-evitacdo e
correlacdes negativas entre as referidas metas e a motivacao extrinseca. Evidenciou-
se, também, diferencas significativas entre as variaveis, area do conhecimento, idade
e género.

A preocupacdo em identificar a qualidade motivacional de estudantes de
graduacéo foi o foco principal do estudo desenvolvido por Warken e Biavatti (2013). A
pesquisa investigou a motivacao intrinseca e extrinseca e a desmotivacdo de 83
universitarios. Aplicou-se para a coleta de dados a versao adaptada por Sobral (2003)
da Escala de Motivacdo Académica (VALLERAND et al.,, 1992). Os resultados
indicaram alunos motivados intrinsicamente, com aumentos discretos nas pontuagoes
para motivacdo extrinseca por regulacdo externa entre os estudantes dos ultimos

anos.
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Por sua vez, a pesquisa desenvolvida por Leal, Miranda e Carmo (2013)
examinou a motivacao para aprender de 259 alunos de um curso de graduacao de
uma instituicao universitaria publica. Os pesquisadores adotaram a escala EMA, cujas
propriedades psicométricas também foram investigadas nesse estudo. A andlise
fatorial exploratéria expds uma estrutura de seis fatores explicando 61% da
variabilidade total dos dados. Observou-se que alunos ingressantes apresentaram
maiores pontuacdes para motivacdo autdbnoma, ao passo que estudantes em
finalizacdo do curso obtiveram pontos mais elevados em motivacdo extrinseca.

Scacchetti, Oliveira e Rufini (2014) analisaram a motivacao para aprender de
estudantes do Ensino Técnico Profissional. O estudo dispds da participacédo de 709
estudantes de instituicdes publicas e privadas. Para a coleta de dados utilizou-se a
Escala de Motivacdo de Estudantes do Ensino Fundamental (RUFINI; BZUNECK;
OLIVEIRA, 2012), que foi adaptada para a realidade do Ensino Técnico Profissional
por Scacchetti e Oliveira (2012). Os resultados obtidos com base nas analises
estatisticas descritiva e inferencial asseguraram a validade fatorial da escala e suas
propriedades avaliativas. Confirmou-se estrutura de cinco dimensdes: trés formas de
motivacdo extrinseca (regulacdo externa, introjetada e identificada), motivacéo
intrinseca e desmotivacdo. A pesquisa identificou que as maiores médias obtidas
pelos estudantes foram para a motivacdo extrinseca por regulacéo identificada e a
motivacao intrinseca.

O estudo desenvolvido por Clemente et al. (2014) buscou averiguar
evidéncias de validade de uma escala para avaliar a motivacdo dos estudantes para
realizar atividades de Fisica. Os pesquisadores investigaram 708 alunos do ensino
médio. Para mensurar a motivacdo desses estudantes, 0s pesquisadores
compuseram a Escala de Avaliacdo: Atividades Didaticas Disciplina de Fisica (EMA-
DF). Apés a efetivacdo das analises estatisticas fatorial, de consisténcia interna,
descritivas e correlacdo de Pearson, a escala foi estabelecida com seis dimensdées.
Os indices de consisténcia interna de cada dimensdo alcancados denotaram
confianca e credibilidade a referida escala, comprovando a adequabilidade de suas
propriedades psicométricas.

Lopes et al. (2015) verificaram as possiveis diferencas na motivacéo de 412
universitarios oriundos de instituicdes publicas e privadas. A coleta de dados ocorreu
com a aplicacdo da escala EMA. Os resultados advindos de analises descritivas e

inferenciais apontaram que n&o houve diferengcas na motivacao para aprender de
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estudantes quanto ao tipo de instituicdo universitaria, isto €, publica ou privada.
Todavia, encontrou-se diferencas entre as variaveis género, idade e estagio no curso.
Os indices revelaram que as mulheres se percebem mais autodeterminadas para as
atividades de aprendizagem do que os homens e que o0s alunos ingressantes sao
menos desmotivados do que aqueles que estdo para concluir o curso.

A motivacdo para a aprendizagem de estudantes também foi investigada por
Mello e Leme (2016). Nesse estudo, participaram 288 alunos de graduac¢éo do ensino
superior publico e privado. Para a coleta de dados, adotou-se a EMA-U (NEVES;
BORUCHOVITCH, 2006). indices satisfatorios de consisténcia interna e precisio
foram confirmados, consolidando as boas qualidades psicométricas da escala. Os
resultados destacaram comportamento intrinsicamente motivado, retratando
autonomia e interesse e, ainda, acdes orientadas por motivacdo extrinseca
relacionadas a necessidade de reconhecimento social.

Investigacdes para a busca de evidéncias de validade psicométrica da Escala
de Motivacdo Académica foram desenvolvidas também por Davoglio, Santos e Lettin
(2016). A pesquisa contou com a participacdo de 715 alunos universitarios. Os
indices, obtidos pelas analises estatisticas fatoriais e confirmatorias, evidenciaram a
consisténcia interna (a=89) e confirmaram a estruturacdo de sete dimensdes do
instrumento. Os valores conquistados ressaltaram a escala EMA como um
instrumento confiavel e preciso para mensurar a motivacdo académica, todavia,
também destacaram a necessidade de estudos posteriores que revejam questdes
semanticas relacionadas a traducdao transcultural.

Borges, Miranda e Freitas (2017) analisaram a relacédo entre motivacao para
aprender e desempenho académico em uma pesquisa que disp6s da participacéo de
316 universitarios. Para a coleta de dados, aplicou-se a Escala de Motivacéo
Académica. Foram efetuadas analises estatisticas descritiva e inferencial (exploratéria
e de regressao linear com minimos quadrados ordinarios). Os resultados apontaram
gue o rendimento académico se correlaciona positiva e significativamente com
motivacdo extrinseca por regulacdo identificada e motivacdo intrinseca. J4, a
motivacdo extrinseca por regulacéo introjetada, apresentou correlacdo negativa com
o0 desempenho académico.

A motivagdo académica universitaria também esteve presente nas

investigacOes desenvolvidas por Belem et al. (2019). A coleta de dados se deu por
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meio da escala EMA e contou com a participacdo de 146 estudantes do curso de
Educacéo Fisica. Os indices obtidos com a realizagdo de andlises estatisticas néo-
paramétricas revelaram que o0s universitarios que praticam atividade fisica e
trabalham, ao menos 20 horas semanais, apresentam maior qualidade motivacional
(motivacdo extrinseca por regulacdo identificada) em comparacdo aqueles que nao
estdo empregados e/ou que ndo se exercitam (motivacdo extrinseca por regulacéo
integrada). O estudo também reiterou a eficacia da escala EMA para mensurar a
motivacao para aprender dos universitarios.

Verifica-se que h&d um interesse crescente da comunidade cientifica em
investigar a avaliagdo da motivagdo académica/escolar. O levantamento possibilitou
observar também que as pesquisas direcionadas ao ensino médio nao partilham do
mesmo ritmo de crescimento dos estudos que investigam O ensino superior,
evidenciando-se a caréncia de estudos para essa etapa educacional quanto a
mensuracdo da motivacdo, conforme apontamentos realizados no estudo de
Scacchetti, Oliveira e Rufini (2014).

Como mencionado, no que se refere a instrumentos para mensurar a
motivacdo, seja dos estudantes do ensino médio seja universitario, empregando as
tecnologias on-line e considerando os preceitos da SDT, esse cenario mostra-se ainda
mais carente, posto que nao foram encontradas publicacbes nacionais sobre a
tematica. Considerando o uso constante e intenso desses recursos por essa
populacdo estudantil, pondera-se sobre a urgéncia de pesquisas que investiguem a
motivacdo do aluno para utilizar as TDIC em situacédo de estudo e que ampliem os
conhecimentos de professores e pesquisadores pertinentes a esse assunto.

Investir em praticas que motivem a adocdo das TDIC para aprender €
oportunizar ao estudante vislumbrar o uso dessas tecnologias para aprofundar seus
estudos, desafiar-se na busca por novos conhecimentos, criar estratégias que o ajudem
a alcancar suas metas de aprendizagem, integrar-se com 0s colegas na producéo
colaborativa, enfim, é ensinar a empregar as condicdes e recursos digitais para engajar-
se academicamente (AKTAS; YURT; 2017; FATHALI; OKDADA, 2017; HEAFNER,
2004; MONTES; VALLEJO, 2016; SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE, 2017
RASHID; ASGHAR, 2016). E, ainda, propiciar ao aluno experimentar as TDIC de forma
produtiva, critica e responsavel, em lugar de atividades que vdo além do mero

entretenimento, do uso inconsciente e compulsivo ou de praticas sociais abusivas e
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intimidadoras, como o cyberbullying (AKBARI; PILOT; SIMONS, 2015; LIVINGSTONE,
2011; KREUTZ; RHODIN, 2016; RESENDE, 2016; STEVENS, GUO, LI; 2018).

O aluno que sofre ou pratica o cyberbullying vivencia de maneira negativa e
emocionalmente destrutiva o potencial comunicacional das TDIC. Entretanto, o
cyberbullying € uma realidade entre muitos estudantes do ensino superior e,
sobretudo, do ensino médio (GARAIGORDOBIL, 2017; SOUZA; SIMAO; CAETANO,
2014; TOKUNAGA, 2010). Diante desse cenario, o capitulo a seguir trata da
conceituacdo, dos tipos, dos principais papéis e das estratégias de intervencao

concernentes ao cyberbullying.
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4 CYBERBULLYING

O acesso comunicacional permeado pelas atuais TDIC oportuniza vivenciar a
ubiquidade tecnoldgica digital, isto €, desde que seja vidvel a conexdo com a internet,
€ possivel acessar informacdes e contatar pessoas a qualquer tempo e de qualquer
lugar (GIL, 2014). Tais condigdes viabilizaram o surgimento de uma nova cultura, que
subsidiada por um espaco estruturado em tecnologias digitais (ciberespaco), integra
uma diversidade de interacfes, praticas, concepcdes, ideologias, opinides e valores
(LEVY, 1999).

Compreender e atuar nessa cibercultura, que tem fomentado mudancas
radicais nos modos de organizacdo social, requer cada vez mais competéncias
adequadas para dispor das potencialidades cognitivas e sociais TDIC em busca do
desenvolvimento saudavel (FLANING; KIEWRA, 2018; GARAIGORDOBIL et al.,
2015) e de uma sociedade mais justa e humanizada (LEVY, 1999). Entre essas
competéncias, Reyes e Barfiales (2016) ressaltam aquelas pertinentes a criagéo e
divulgacdo consciente de conteudos digitais, que expressam propositos, valores e
intencdes e, em face do alcance comunicacional destes materiais no mundo on-line,
pode ocasionar efeitos exponenciais positivos e negativos.

Quanto aos efeitos positivos, 0os autores mencionam, sobretudo, o potencial
que as TDIC apresentam para gerar e difundir o conhecimento (LEVY, 1999;
MONEREO, 2005, MONEREO; BADIA, 2013). Todavia, tais facilidades
comunicacionais, por vezes, operam cOmo meios para ampliar praticas sociais
negativas, como comportamentos que se direcionam a hostilizar, denegrir e/ou
perseguir outros (TOKUNAGA, 2010; REYES; BANALES, 2016). De acordo com
Olweus (1994, 2012), Smith e Collage (2006), Slonje e Smith (2008), Garaigordobil et
al. (2015) e Reyes e Bafales (2016), tais comportamentos expressam a pratica
denominada como bullying virtual ou cyberbullying.

O bullying tradicional, realizado face a face, consiste em um comportamento
agressivo ou em um ato intencional praticado por um grupo ou por um individuo, de
forma sistematica, repetidamente e durante um longo periodo de tempo, contra uma
pessoa vulneravel ou uma vitima que ndo consegue se defender (OLWEUS, 1994,
2012). Contudo, diferentemente do bullying presencial, o agressor ndo necessita agir
com forga ou rapidez, mas apenas dispor de um equipamento (celular ou computador)

conectado e da vontade de aterrorizar. Sendo assim, o cyberbullying é caracterizado
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como o bullying realizado por meio de dispositivos eletronicos que disponibilizam
acesso a internet (SLONJE; SMITH, 2008; OLWEUS, 2012).

Entretanto, considera-se preponderante também relatar os achados de um
estudo desenvolvido por Tokunaga (2010) que efetuou uma revisdo sistematica da
literatura existente sobre cyberbullying. Nesse trabalho, o pesquisador identificou uma
extensa diversidade e a falta de clareza em algumas das conceituagcdes propostas
para o cyberbullying. Esta diversidade gerou certa inconsisténcia na definigdo do
termo que, segundo o autor, traz implicacdes conceituais e operacionais significativas,
principalmente, quando se necessita mensurar e avaliar o referido fenébmeno (NOTAR;
PADGETT; RODEN, 2013).

Notar, Padgett e Roden (2013) também chamam atencao para a importancia
desta divergéncia conceitual na conducédo de pesquisas cientificas sobre o tema. Uma
das principais consequéncias suscitadas pelos autores quanto a inconsisténcia de
uma definicdo que expresse claramente o cyberbullying para os respondentes é a
possibilidade da obtencdo de respostas incongruentes, uma vez que este € um
fendmeno relativamente novo e muitas pessoas ainda ndo possuem um entendimento
consolidado sobre esse tipo de bullying.

Ha que se mencionar, igualmente, que em virtude do carater complexo do
cyberbullying, estudos indicam que se evidencia uma variedade de fatores que podem
trazer implicac@es significativas que, por vezes, dificultam a estruturacdo do conceito.
Além das diferencas de cultura, idade e género, citam-se, ainda, a variabilidade do
numero de dispositivos e a possibilidade de acesso a internet. Estudos indicam, por
exemplo, que contextos em que 0 acesso a internet é mais intenso, a
ocorréncia/repeticdo dos atos de cyberbullying é maior (ELGAR et al.,2014; SELKIE;
FALES; MORENO, 2016; PATCHIN; HINDUJA, 2015).

Entre as inconsisténcias observadas, a que recebe maior destaque é a
auséncia da palavra “repetidamente”. Esta auséncia compromete as conclusdes das
pesquisas que suprimiram o termo da conceituag¢ao/concepcao, afetando as respostas
dos participantes e restringindo a possibilidade de construcéo de instrumentos fiaveis
e validos que realizem a mensuracéao fidedigna do fenémeno cyberbullying (NOTAR;
PADGETT; RODEN, 2013; TOKUNAGA, 2010). Logo, Tokunaga (2010) propbés uma
definicdo integrativa, fundamentada nas conceitua¢gdes advindas da literatura que
trata do tema, a qual apresenta o cyberbullying como um comportamento

desenvolvido por um individuo ou por um grupo de pessoas, que com 0 uso de
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dispositivos digitais conectados & internet, enviam ou publicam mensagens ofensivas
ou agressivas com o intuito de infligir danos ou desconforto a outros.

Pesquisadores como Slonje e Smith (2008), Tokunaga (2010) e Notar,
Padgett e Roden (2013) defendem que a necessidade do termo “repetidamente” é
enfatizada em virtude das propriedades de amplo acesso e compartilhamento de
conteudos da internet, contudo, ressaltam que a auséncia da repeticdo em si ndo
elimina os danos suscitados com publicacdo ou divulgacdo de materiais destinados a
humilhar, constranger, hostilizar ou intimar (COMPTON; CAMPBELL; MERGLER,
2014). Nesta direcado, Compton, Campbell e Mergler (2014), Walker (2014) e Pinheiro
(2016) também salientam que, por causa da extensdo das consequéncias negativas
gue conteudos publicados na internet podem ocasionar, € preciso apenas uma
publicacdo on-line de cunho difamatorio ou intimidador para a situacdo ser
caracterizada como cyberbullying. No entanto, convém mencionar que em razao
desse intenso impacto emocional negativo que uma unica postagem pode provocar
na vitima, ha autores como Walker (2014) que argumentam que o0s critérios de
repeticdo ndo séo imprescindiveis para concepcéo e avaliacdo do cyberbullying e,
portanto, preferem suprimir essa caracteristica da conceituacao desse construto.

Pinheiro (2016) complementa essa conceituacdo ao exprimir uma
diferenciacdo entre a pratica de cyberbullying desenvolvida no contexto publico e no
privado. A autora esclarece que o cyberbullying exercido em ambito publico ocorre
com a divulgacao on-line de diferentes tipos de conteudo (textos, imagens, videos e
outros), com o objetivo de humilhar, difamar, denegrir ou depreciar alguém e, no
contexto privado, se da quando o agressor procura intimidar, ameacar e/ou perseguir
por meio do envio continuo e insistente de mensagens particulares.

Os diversos tipos de vias empregadas para exercer o cyberbullying séo
apontados por Garaigordobil et al. (2015). Entre os meios mais utilizados, destacam-
se: chamadas anbénimas realizadas por telefone, mensagens de texto privadas
(mensagens curtas (SMS), servicos de mensagens instantaneas, correio eletrénico/e-
mail), fotografias e/ou videos referentes a contetdos intimos ou agressoes fisicas
divulgadas pelo celular ou publicadas em site de compartilhamento de videos ou redes
sociais, entre outros.

Ha trés situacdes principais que configuram a pratica de cyberbullying
apresentadas por autores como Smith e Collage (2006) e Ortega-Ruiz, Del Rey e

Casas (2013) e Reyes e Bafales (2016). A primeira situagdo trata da amplitude da
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audiéncia, uma vez que a conexao constante € uma realidade que esta cada vez mais
préxima de se tornar mundial. A segunda, remete ao fato de que o cyberbullying é
uma agressao/assédio que a vitima comumente tem que reviver repetidas vezes, uma
vez que o conteudo digital € compartilhado e visto por inUmeras pessoas. Por fim, a
terceira circunstancia retrata a condicdo de anonimato que imputa a vitima a
possibilidade de jamais chegar a identificar seu agressor, uma vez que as tecnologias
digitais disponibilizam condi¢Bes para que o perpetrador permaneca na invisibilidade
(ORTEGA-RUIZ; DEL REY; CASAS, 2013; SMITH; COLLAGE, 2006).

Em face das consequéncias do efeito da propagacao de contetdos agressivos
na internet, Caetano et al. (2016, 2017) destacam que o cyberbullying pode ser uma
forma de agressao mais devastadora que o bullying tradicional. Os autores enfatizam
gue a expansao do espaco e tempo oportunizada nos ambientes virtuais, permite que
as relacdes sejam mais complexas e a desigualdade de poder entre os provocadores
e as vitimas exponencialmente maior que aquela realizada com a pratica do bullying
presencial. Garaigordobil et al. (2015) também mencionam os danos que uma unica
publicacdo pode acarretar, pois um conteudo inadequado pode ser veiculado a uma
quantidade exorbitante de pessoas com a execucéo de apenas um “clique”.

Conforme retratado por Smith e Steffgen (2013), muitos aspectos do
cyberbullying parecem variar em razédo do tipo de assédio/agressdo praticado. A
literatura traz pesquisas que identificaram tipos de cyberbullying, os quais foram
categorizados segundo critérios que consideraram diferentes midias digitais,
comportamentos ou conteudos utilizados. A secdo seguinte apresenta algumas

dessas categorias.
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4.1 TiPOS DE CYBERBULLYING

A midia empregada para mediar a pratica de cyberbullying foi o critério
empregado por Ortega-Ruiz et al. (2009) para classificar diferentes tipos de
cyberbullying. Desse modo, os autores categorizaram o cyberbullying realizado via
telefones celulares e com o uso de computadores conectados a internet. Cabe
mencionar que no periodo em que ocorreu a referida pesquisa, o uso da internet pelos
celulares néo era tdo popular e intenso como nos dias de hoje, o que dificulta 0 uso
dessa categorizacdo para estudos atuais (SLONJE; SMITH; FRISEN, 2012; SMITH;
STEFFGEN, 2013).

O uso de dispositivos digitais também foi o foco de Smith et al. (2008),
entretanto, ainda que realizada a pesquisa em um periodo proximo ao estudo de
Ortega-Ruiz et al. (2009), os autores adotaram em suas investigacbes uma
categorizacado mais especifica, condicdo que ampliou a possibilidade de utilizagcdo em
estudos posteriores. Tal categorizacdo propds sete tipos de cyberbullying
classificados com base nas midias adotadas, a saber: telefonemas, mensagens de
texto, intimidac&o por imagens ou clips de video, e-mails, websites, salas de bate-
papo e mensagens instantaneas. Classificacdes semelhantes foram empregadas na
investigacdo efetuada por Hinduja e Patchin (2010) para analise das vitimas do
cyberbullying.

Diante da velocidade do desenvolvimento das tecnologias midiaticas e da
previsivel insercdo de novos recursos e aplicativos, Smith e Steffgen (2013)
recomendam, para fins de estudo, a ado¢ao de categorias que priorizem 0s conteudos
das mensagens ou que considerem os comportamentos desempenhados pelos
envolvidos. Nesta direcdo, encontra-se a categorizacao proposta por Willard (2006,
2007), que investigou os tipos de cyberbullying segundo a analise do comportamento
dos envolvidos.

De acordo com a autora, ha oito tipos de cyberbullying: flaming, assédio on-
line, difamacéo, usurpacdo de identidade, outing, trapaca, excluséo e cyberstalking.
O flaming é caracterizado como o envio de mensagens com linguagem agressiva,
rude ou vulgar que tem o objetivo de ofender/agredir e incitar terceiros a agir do
mesmo modo contra a vitima (HINDUJA; PATCHIN, 2010). O assédio on-line
compreende o envio, repetidamente, de mensagens insultantes e/ou com contetudo

desagradavel. Difamacéo refere-se ao envio ou publicagdo de rumores/fofocas sobre
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uma pessoa com O objetivo de causar dano a sua reputacdo. A usurpacao de
identidade ocorre quando o agressor finge/representa ser alguém e envia ou posta
conteudos que poderdo denegrir a imagem/reputacdo ou ocasionar problemas ou
danos a vitima (WILLARD, 2006).

A trapaca (trickery) é descrita por Willard (2006, 2007) como situa¢des em que
informacgdes pessoais ou compartilhadas pela vitima ao agressor, em segredo, sédo
publicadas on-line. O outing, por sua vez, também trata da divulgacdo on-line de
conteudos (imagens, audios e videos) embaracosos/secretos, aos quais o perpetrador
teve acesso ou obteve sem o consentimento da vitima. A excluséo é realizada quando
o agressor/ofensor busca de forma intencional e cruel bloquear ou excluir a vitima de
um grupo. O cyberstalcking, o dltimo tipo descrito pela autora, ocorre quando o
agressor persegue a vitima com o envio de mensagens/conteudos agressivas e
intimidadoras com o intuito de aterrorizar a vitima.

Posteriormente, pesquisadores como Willard (2011), Slonje, Smith e Frisén
(2012), Smith e Steffgen (2013), Temple et al. (2014) e Pinheiro (2016), acrescentaram
em seus estudos categorias adicionais. O acréscimo de categorias, como o0 sexting e o
trolling, foi necessario para expressar novos tipos de cyberbullying que surgiram com a
evolucdo dos smartphones e com a facilidade de acesso as tecnologias digitais, que
fazem com que a ubiquidade digital seja uma condi¢do cada vez mais presente (SMITH,;
STEFFGEN, 2013).

O sexting representa um tipo de cyberbullying que consiste no envio ou
publicacdo on-line de mensagens sexuais, comumente apresentadas por meio de
imagens e/ou videos com contetdo sexualmente explicito ou materiais provocativos
(TEMPLE et al., 2014; WILLARD, 2011). O trolling, por sua vez, trata de mensagens,
imagens ou videos publicados para debochar, provocar e irritar com a expectativa de
obter uma reacédo da vitima (PINHEIRO, 2016).

H4 que se ressaltar que, embora alguns tipos de cyberbullying sejam
reconhecidamente mais prejudiciais que outros, eles podem ocorrer simultaneamente
e resultar em um continuum de consequéncias negativas para a vitima. Em razdo dessa
situacao, Hinduja e Patchin (2010) salientam que em todos 0s casos € preciso prever a
gravidade do fato diante do contexto e das circunstancias nas quais a vitima esta

inserida.
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4.2 PAPEIS DOS ENVOLVIDOS NO CYBERBULLYING

Reconhecer os estudantes envolvidos em situacBes de cyberbullying é
fundamental para pais, professores e psicologos (SHARIFF; HOFF, 2007). Nesta
perspectiva, Mason (2008) categorizou seis diferentes tipos de papéis exercidos na
pratica do cyberbullying: agressor por direito, alvos dos agressores por direito,
retaliadores, vitimas de retaliadores, espectadores que apoiam o bullying e
espectadores que buscam uma solucgéao.

O agressor por direito € aquele individuo que cré ser superior aos demais e,
portanto, possui o direito de hostilizar e/ou assediar outros, especialmente aquele que
considera diferente de alguma forma. Os alvos dos agressores, como a propria
terminologia indica, representam as vitimas que o agressor, por direito, julga como
inferior ou diferente. O papel de retaliador € exercido pelo individuo que sofreu como
vitima de bullying e busca a internet para revidar a agressao. As vitimas do retaliador
sdo os individuos que, em algum momento ou contexto, intimidaram alguém que
também reagiu com hostilidade, isto €, agredindo on-line seu perpetrador. Os
espectadores, que atuam como parte do cyberbullying ocasionado, séo reconhecidos
como aqueles que incentivam ou apoiam o0 assédio e/ou que assistem a acoes de
violéncia sem intervir para ajudar a vitima. O ultimo tipo trata do papel do espectador
gue se envolve para socorrer ou impedir as intimidacdes sofridas pela vitima (MASON,
2008; TOGNETTA; BOZZA, 2012).

No que diz respeito somente a categorizacao dos agressores, Englander e
Muldowney (2007) apresentam distingdes deste papel, tanto em episodios de bullying
como em situacdes que compreendem também o cyberbullying. Para as situacdes
concernentes ao cyberbullying, os autores especificam o0s seguintes tipos de
agressores: 0s agressores que atuam nos dois contextos (all-around bullies), os que
realizam apenas o cyberbullying e agueles que praticam o cyberbullying sem intencao
aparente, isto €, sem considerar que suas atitudes em meio on-line possam causar
algum dano, pois acreditam que o que ocorre na internet “nao é real”.

Segundo Safaria (2016), identificar o provocador que atua em meio on-line,
nem sempre € uma tarefa facil, uma vez que ha a possibilidade do anonimato e da
distancia geografica. Estudos retratam que a maioria dos estudantes ndo imagina
guem estava por tras do assédio. Todavia, quando identificam o agressor, os alunos

relatam que o assédio foi praticado por pessoas, como: um colega de turma, alguém
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da sua escola; um contato anteriormente estimado como um “melhor amigo” ou um(a)
ex-namorado(a) (FRANCISCO et al., 2015; MARTINS; SIMAO; AZEVEDO, 2014;
SAFARIA, 2016; ZALAQUETT; CHATTERS, 2014).

Alguns estudos (BETTS et al., 2017; BRACK; CALTABIANO, 2014; KONIG;
GOLLWITZER; STEFFGEN, 2010; TOKUNAGA, 2010) indicam que os jovens podem
desempenhar, simultaneamente, diferentes papéis em situagcdes de cyberbullying, ou
seja, individuos que sofreram como vitimas de intimidacfes ou hostilidades em uma
determinada circunstancia podem atuar como perpetrador em outra. Os resultados
obtidos no estudo de Brack e Caltabiano (2014) apontaram que a atuacao
concomitante de papéis € a mais recorrente em situagbes que envolvem o
cyberbullying, que aquelas em que acontece o bullying tradicional/presencial.

Para Konig, Gollwitzer e Steffgen (2010) e Betts et al. (2017), a justificativa
para essa ocorréncia € a pratica de retaliacdo exercida pela vitima que sofreu,
inicialmente, algum tipo de violéncia ou agressividade. Nesta concepgéo, Konig,
Gollwitzer e Steffgen (2010) investigaram os fatores e/ou as condi¢cdes que conduzem
a vitima do bullying presencial a busca por retaliacdo on-line. Os resultados revelaram
gue algumas vitimas do bullying tradicional vieram a atuar como agressores no
cyberbullying e, para tanto, buscaram seus ofensores na internet para serem alvos de
constrangimentos e agressividade.

Ainda quanto a atuac&o concomitante desses dois papéis, o estudo realizado
por Caetano et al. (2016) observou que, nesta situacéo, ha a presenca de trés tipos
de emocdes que ocorrem em simultaneidade: vontade de vinganca, injustica e sentir-
se sozinho. Em relacdo as demais emocdes levantadas pelos pesquisadores (por
exemplo: medo, vontade de fugir, culpa, humilhacdo, desespero, tristeza,
inseguranca, outros), a analise dos dados nao indicou uma coeréncia suficientemente
alta, conduzindo os autores a conclusdo de que 0s agressores apresentam
dificuldades de se colocar no lugar da vitima, mesmo quando vivenciam esse papel.

Esta pesquisa apresentou, igualmente, resultados que demonstram a
tendéncia dos agressores a culpar a vitima pelos seus atos, minimizando a gravidade
de seus comportamentos. Entre as hipéteses aventadas pelos pesquisadores para
compreender a dificuldade de empatia dos agressores com as vitimas, se sobressaem
as condi¢des de anonimato e a distancia entre os envolvidos, posto que tais condi¢des

oportunizam ao agressor nado ter que lidar com as reac¢6es das vitimas, situacéo que
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torna ainda mais remoto o exercicio de sentimento de culpa por ferir/humilhar outras
pessoas (CAETANO et al., 2016).

A complexidade do cyberbullying requer um olhar contextual e holistico que
contemple as possiveis variaveis associadas a esse fendmeno. Diante dessas
condicdes, h& pesquisas que investigaram o cyberbullying e variaveis como género,
uso de dispositivos e recursos das tecnologias digitais, idade, entre outras (ARNAIZ
et al., 2016). No tocante a idade, diferentes resultados sdo encontrados. Algumas
pesquisas indicam que o periodo de maior incidéncia € na adolescéncia, dos 12 aos
15 anos (SLONJE; SMITH; FRISEN, 2012; TOKUNAGA, 2010) e que, quando se
analisa os estudantes dos ensinos fundamental e médio, observa-se que a
porcentagem de vitimas aumenta nesta ultima etapa educacional (GARAIGORDOBIL,
2015; MISHNA et al., 2012). Em contrapartida, alguns estudos também observaram
gue a ocorréncia do cyberbullying intensifica com o passar dos anos, pois esse
fendbmeno é observado, até mesmo, entre os universitarios (GARAIGORDOBIL et al.,
2015; GAROIGORDOBIL, 2017; HINDUJA; PATCHIN, 2010).

Os resultados de pesquisas também divergem quanto ao género. Alguns
estudos identificaram que o publico feminino concentra um namero maior de vitimas
(PATCHIN; HINDUJA, 2012), ao passo que outras pesquisas ndo encontraram
diferencas significativas entre os géneros e 0s papéis atuantes no cyberbullying
(SMITH et al., 2008; SIMAO et al., 2017a). Pesquisadores também observaram que
adolescentes que demonstram maior dominio no uso de recursos e ferramentas das
tecnologias digitais e que gastam muitas horas com a internet sdo os mesmos que
apresentam as maiores pontuacbes em comportamentos direcionados ao
cyberbullying (WALRAVE; HEIRMAN, 2011).

4.3 CYBERBULLYING: POSSIVEIS MOTIVOS E CONSEQUENCIAS

Ao considerarem a intensa utilizacdo de dispositivos digitais conectados a
internet pelos jovens, Tokunaga (2010) e Notar, Padgett e Roden (2013) relatam que
€ também entre esse publico que se encontra a maior incidéncia de casos de
cyberbullying. No entanto, é preciso salientar que o cyberbullying ocorre também com
criancas e na idade adulta, especialmente em situacées de escolaridade ou em
formacédo académica (GARAIGORDOBIL, 2015).
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A literatura aponta diferentes motivacdes para a préatica do bullying virtual
(COMPTON, CAMPBELL; MERGLER, 2014; NOTAR; PADGETT; RODEN, 2013;
VARJAS et al., 2010). Segundo Tokunaga (2010), Notar, Padgett e Roden (2013) e
Compton, Campbell e Mergler (2014) a condi¢cao de invisibilidade, outorgada pela
seguranga do anonimato, é um dos principais motivos para praticar cyberbullying,
conduzindo comportamentos hostis mesmo entre alunos que, em condi¢Oes
presenciais, ndo atuariam como agressores ou intimidadores. H4 uma percepcéo de
falsa coragem quando o estudante que atua no papel do agressor vé a oportunidade
para praticar a agressao e nao ser confrontado pela vitima. A intimidacdo previamente
planejada e a confianga advinda da seguranca no anonimato séo caracteristicas do
cyberbullying que conduziram Englander e Muldowney (2007) a descrever esse
fendmeno como um tipo de “ofensa oportunista”.

Outro motivo para o cyberbullying associado ao anonimato € a desinibicdo. A
desinibicéo é descrita por Wilton e Campbell (2011) e Udris (2014) como um declinio
nas preocupacdes acerca da autoapresentacao e do julgamento dos outros. Sendo
assim, em meio on-line, o estudante sente-se desinibido para hostilizar ou intimidar,
livre da desaprovacao social e das preocupacdes de ser descoberto e/ou punido. Além
da desinibicéo, Varjas et al. (2010) e Compton, Campbell e Mergler (2014) descrevem
outras motivacdes que direcionam o comportamento dos estudantes que praticam o
cyberbullying.

O estudo realizado por Varjas et al. (2010) identificou comportamentos
motivados por controladores internos e externos que conduzem a pratica de
cyberbullying. Os comportamentos motivados por controladores internos foram
associados ao estado emocional do agressor e integraram as seguintes dimensdes:
redirecionamento de sentimentos, vinganca, sentir-se melhor, tédio, provocacao/
instigacao, autoprotecédo, ciime, busca por aprovacao, tentativa de ser/parecer uma
nova pessoa e efeito de desinibicdo/anonimato. Os controladores externos, por sua
vez, derivaram tanto de fatores caracteristicos da vitima como das condicdes
oportunizadas pelo meio on-line para efetuar o assédio. Entre esses fatores, os
autores evidenciaram a auséncia de consequéncias e de conflito direto e a
possibilidade de hostilizar alguém a quem o agressor considera que se destaca de
forma negativa.

Acrescenta-se aos motivos apresentados por Varjas et al. (2010), as razdes

encontradas nos estudos de Caetano et al. (2016) e Compton, Campbell e Mergler
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(2014), como: satisfacdo, divergéncia de opinides, sentimentos de superioridade
(CAETANO et al., 2016), considerar divertido, a facilidade tecnoldgica para acesso a
internet e o poder/status adquirido (COMPTON; CAMPBELL; MERGLER, 2014).
Compton, Campbell e Mergler (2014) descrevem que o0 poder/status, ainda que
existente, ndo € uma motivacdo muito frequente no cyberbullying como é no bullying
tradicional, sendo esse motivo mencionado somente como uma razao para conseguir
mais comentarios ou “curtidas” em redes sociais.

Quanto a busca para obtencdo de comentarios ou reconhecimento on-line,
Varjas et al. (2010) salientam que tal motivacédo esta relacionada a necessidade de
aprovacao social, ou seja, de sentir-se pertencente a um grupo ou comunidade. Os
autores reportam que um adolescente pode intimidar alguém para impressionar
amigos ou chamar a atencéo.

Assim como indicado por Varjas et al. (2010), Compton, Campbell e Mergler
(2014) também ressaltam a presenca da autopreservacao/autoprotecdo como uma
das motivacdes para a pratica de cyberbullying. Esta motivacéo, até entdo pouco
mencionada na literatura cientifica, foi destacada nos estudos realizados por Vargas
et al. (2010) e por Compton, Campbell e Mergler (2014) como uma justificativa
apresentada pelo agressor quando seu objetivo é evitar ser atormentado ou punido
por outros, mostrando-se como uma pessoa mais resistente ou agressiva.

Tal como as implicagBes do bullying tradicional, sdo muitas as consequéncias
negativas advindas do cyberbullying (NOTAR; PADGETT; RODEN, 2013). As
implicacbes afetam tanto agressores como vitimas (GARAIGORDOBIL, 2015),
entretanto, as incidéncias de consequéncias psicologicas e emocionais sao mais
frequentes nas vitimas (FOODY; SAMARA; CARLBRING, 2015). Sintomas como
ansiedade, depressao e stress, sentimentos relacionados ao medo, a frustragéo, a ira
(GARAIGORDORBIL, 2015), a vontade de vinganca, a tristeza (CAETANO et al., 2016),
a percepgdo de autoestima (SAFARIA, 2015; SUSLU, 2018; YOUSEF; BELLAMY,
2015) e, ainda, o baixo engajamento nos estudos (YBARRA; MITCHEL, 2004) e a
diminuicdo do rendimento escolar (GARAIGORDOBIL, 2015; GIMENEZ-GUALDO;
MAQUILON-SANCHEZ; SANCHEZ, 2014; REYES; BANALES, 2016) sdo exemplos de
consequéncias sofridas pelas vitimas do bullying virtual. Implica¢des para a saude fisica
da vitima também foram observadas, como dores de cabeca, perda ou ganho de peso,
dores abdominais e problemas com o sono (FOODY; SAMARA; CARLBRING, 2015;
SELKIE; FALES; MORENO, 2016).
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Quanto a autoestima, autores como Patchin e Hinduja (2010) e Safaria (2015)
esclarecem que esse construto apresenta relagoes significativas tanto com a causa
como com as consequéncias originadas do cyberbullying. H4 estudantes que exercem
o papel de agressor, isto €, que recorrem a pratica de agressdes on-line para sanar
guestdes relacionadas a autoestima. J4, para aquele que sofre a intimidacao virtual,
a baixa autoestima é um dos motivos que prejudica a capacidade do aluno de ser
assertivo e enfrentar o cyberbullying.

A baixa autoestima estd presente também nas consequéncias observadas
entre os alunos envolvidos com o cyberbullying, notadamente, entre as vitimas
(SAFARIA, 2015; YOUSEF; BELLAMY, 2015). Notar, Padgett e Roden (2013)
ressaltam que, a cada ataque on-line recebido, as vitimas do cyberbullying sentem-se
mais vulneraveis, indefesas e sozinhas. A amplitude da audiéncia on-line e o
anonimato do agressor, frequentemente geram a percepc¢ao de que ndao ha um local
em que se esteja seguro das hostilidades, pois a vitima esta sujeita a diversas formas
de ofensas ou intimidacdes que podem ocorrer a qualquer instante e por um ou mais
individuos desconhecidos.

Consequéncias negativas mais drasticas relacionadas ao cyberbullying, como
pensamentos suicidas, foram destacadas no estudo de Hinduja e Patchin (2010). Os
achados apontaram que quando comparados a estudantes que nao experimentaram
o cyberbullying, os alunos envolvidos nesse tipo de violéncia virtual, seja como
provocador seja como vitima, pontuaram com indices mais elevados para ideacao
suicida e indicaram maior propensao a tentativa de suicidio.

Embora suscitada com menor énfase nas pesquisas, ha evidéncias de
consequéncias negativas, originadas da pratica do cyberbullying, também para os
perpetradores. Pesquisas que investigaram esse construto indicam que agressores
também enfrentam consequéncias, tais como: condutas antissociais, falta de empatia,
problemas com substancias (&lcool, drogas e outros), dificuldades/ rendimento
académico (GARAIGORDOBIL, 2015). Para Garaigordobil (2015), todos os
envolvidos em situacdes de violéncia, independentemente do papel vivenciado, sédo
mais propensos a sofrer transtornos psicopatolégicos e desajustes psicossociais.

No que se refere as consequéncias do cyberbullying, especificamente, para
escolares e universitarios, Faryadi (2011), Eden, Heiman e Olenik-Shemesh (2013) e
Reyes e Bafales (2016) alertam que os danos emocionais ocasionados repercutem

sobre a aprendizagem dos estudantes. Eden, Heiman e Olenik-Shemesh (2013)
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descrevem que muitos alunos, com medo do agressor estar entre seus colegas de
sala, ndo conseguem manter a atencédo na aula e/ou na realizacdo das atividades
escolares/académicas. Os sentimentos de inseguranca e medo prejudicam a
motivagdo para aprender, conduzem ao comprometimento das suas realizagbes
académicas e chegam, até mesmo, a provocar a auséncia do aluno nas aulas (EDEN;
HEIMAN; OLENIK-SHEMESH, 2013; FARYADI, 2011; SHARIFF; HOFF, 2007).

4.4 ESTRATEGIAS PARA O ENFRENTAMENTO DAS AGRESSOES ON-LINE

Em virtude das consequéncias negativas que o cyberbullying inflige as suas
vitimas, torna-se cada vez mais urgente acdes que busquem tanto prevenir sua
ocorréncia como minimizar ou extinguir os sofrimentos ocasionados. Cientes dessa
necessidade, pesquisadores que exploram esse fenbmeno tém concentrado seus
estudos para identificar as estratégias que conduzem ao enfrentamento das
agressoes on-line sofridas por muitos estudantes dos ensinos médio e superior
(GARAIGORDOBIL, 2017; PARRIS; VARJAS; MEYERS, 2014; SAFARIA, 2016;
SIMAO et al., 2017b; SOUZA; SIMAO; CAETANO, 2014; WATTS et al., 2017).

As estratégias de enfrentamento ou coping séo descritas por Folkman et al.
(1986) como a gestao de esforcos cognitivos e comportamentais (minimizar, suportar,
suprimir ou dominar) que o individuo realiza para atender a demandas internas e/ou
externas que sdo avaliadas como estressantes, isto €, cujas exigéncias suplantam
seus recursos emocionais. Desse modo, tais estratégias apresentam duas funcdes
essenciais: tratar da situacao/problema responsavel pelo sofrimento observado e
regular as emocgdes necessarias para esse enfrentamento.

Para aplicar as estratégias de enfrentamento € preciso, primeiramente,
compreender que tais estratégias se diferenciam daquelas adotadas para combater o
bullying tradicional, ou seja, € necessario reconhecer as especificidades de agressbes
gue ocorrem em meio on-line. Machackova et al. (2013) acrescentam que, em virtude
da complexidade do cyberbullying, cujas possibilidades de intimidagdo superam o
alcance daquelas exercidas no bullying presencial, as estratégias de enfretamento
demandam o emprego de recursos tecnologicos e de a¢des diferenciadas que atendam
as caracteristicas do assédio realizado pela internet.

Souza, Simdo e Caetano (2014) explicitam que a primeira estratégia para

enfrentar o cyberbullying é identificar/reconhecer que a ocorréncia da agressao € real.
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Constatada a situagcdo caracterizada como assédio virtual, € necessario eleger
recursos acgbes que enfrentem a intimidacdo on-line. Entre as estratégias de
enfrentamento, reportar a agressao € uma das acfes mais eficazes no combate ao
cyberbullying (SAFARIA, 2016; WATTS et al., 2017). Entretanto, muitas vitimas
sentem-se tdo acuadas que tém medo de relatar os ataques que estdo sofrendo
(CHAO; YU, 2017).

As investigacOes efetuadas por Safaria (2016) averiguaram que mais de 45%
dos estudantes, vitimas do cyberbullying, permaneciam silenciosos quanto as
agressoes on-line sofridas. Diversos motivos foram apresentados para justificar esse
siléncio (CHAO; YU, 2017; PRICE; DALGLEISH, 2010; SAFARIA, 2016). Alguns
alunos deixaram de denunciar o cyberbullying por considerarem que as ac¢des dos
perpetradores ndo se configuravam como assédio, mas como “brincadeira” ou “algo
engragcado” que seus colegas compartilharam ou publicaram na internet (CHAO; YU,
2017; SAFARIA, 2016). Price e Dalgleish (2010) também identificaram que muitos
estudantes ndo expdem as intimidacdes presumindo que pais e/ou professores
banalizariam a denuncia ou ndo acreditariam neles.

H4, ainda, relatos de situacbes em que alunos toleraram as intimidagcdes ou
deixaram de comentar o acontecido com um adulto responsavel por achar que ele
poderia limitar ou impedir o uso de seus dispositivos de midia (computadores,
celulares ou tablets) (SAFARIA, 2016). Posicionamentos como esses, em que a vitima
opta por ignorar ou resistir sistematicamente em buscar uma estratégia de
enfrentamento, reforcam o comportamento do perpetrador e conduzem a continuidade
do assédio on-line. Chao e Yu (2017) alertam que a tendéncia € que as agressdes
permanecam e desencadeiem uma série de consequéncias negativas
comprometendo a salude e o bem-estar cognitivo e emocional do aluno.

Além de reportar as intimidacdes/ofensas, outras providéncias sao
recomendadas para combater o cyberbullying (FEINBERG; ROBEY, 2009; SLONJE;
SMITH; FRISEN, 2012; SOUZA, SIMAO; CAETANO, 2014). Feinberg e Robey (2009)
sugerem que 0s pais e alunos adotem as seguintes estratégias de enfrentamento:
posicionar-se contra o comportamento ofensivo, requerendo ao agressor que
interrompa suas acgbes e que remova as publicagbes inadequadas; bloquear as
comunicacdes; copiar e salvar o contetdo intimidador e compartilhd-lo com os
responsaveis pelo provocador (no caso, de estudantes menores de idade), solicitando

ajuda para cessar o0 assédio; prestar queixa ao site/plataforma ou provedor do servico
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de internet utilizado; denunciar a gestao da escola e/ou a policia. Os autores ressaltam
gue se essas atitudes ndo obtiverem o éxito esperado, cessando as
intimidacdes/ameacas, o0s pais e o0 aluno agredido devem contatar um advogado para
acionar as medidas legais cabiveis.

Pesquisadores como Slonje, Smith e Frisén (2012) e Souza, Simdo e Caetano
(2014) também destacam algumas estratégias para o enfrentamento de agressdes
cibernéticas. Slonje, Smith e Frisén (2012), explicitam que, por vezes, 0s estudantes
buscam se proteger/enfrentar o cyberbullying adotando solugdes tecnolégicas. Para
tanto, bloqueiam pessoas indesejadas, alteram, periodicamente, senhas, nomes de
usuario e/ou enderecos de e-mail e ndo abrem mensagens de texto enviadas por
desconhecidos.

Por seu turno, Souza, Siméo e Caetano (2014) investigaram e categorizaram
as estratégias de enfrentamento em trés tipos: off-line, on-line e mistas. As estratégias
off-line, aquelas que o estudante adota quando n&o esta conectado, integram acdes
como buscar apoio profissional, pedir ajuda aos amigos e/ou a familia e ignorar o fato.
As medidas on-line tratam das estratégias de ruptura que buscam restringir, mudar ou
excluir contatos e, por fim, as estratégias mistas incluem as acdes para contatar
gestores de sites e identificar agressores.

Estratégias que envolvam a participacdo dos pais e da comunidade escolar
(professores, gestores, orientadores) sao recomendadas e identificadas como
eficazes no combate ao cyberbullying (CHAO; YU, 2017; FRANCISCO et al., 2015;
GARAIGORDOBIL, 2017; SIMAO et al., 2017b). Tais estratégias priorizam acées
direcionadas a formacédo/conscientizacdo de pais, professores e alunos sobre 0s
perigos do uso inadequado das tecnologias digitais (FRANCISCO et al., 2015;
PARRIS; VARJAS: MEYERS, 2014, SIMAO et al., 2017b), ao fortalecimento de
vinculos presenciais, a adocdo de aplicativos/softwares para seguranca on-line, a
criacdo de programas para ajuda as vitimas (FRANCISCO et al., 2015;
GARAIGORDOBIL, 2015; ORTEGA-BARON et al. 2019) e a estruturacdo de
comunidades virtuais que disponibilizem um espaco para compartilhar a agressao,
solicitar apoio e denunciar o agressor (PARRIS; VARJAS; MEYERS, 2014).

Acdes conjuntas também trazem resultados eficazes para o combate ao
cyberbullying. Price e Dalgleish (2010) destacam que as estratégias para o
enfrentamento das intimidagbes on-line podem ser efetivadas tanto individualmente

como por membros da comunidade escolar, amigos proximos e/ou pais/responsaveis.
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No que tange especificamente ao papel da familia, vale salientar que Stauffer et al.
(2012) identificaram que o envolvimento dos pais é reconhecido como uma das
estratégias mais eficazes para a prevencao e para o combate ao cyberbullying.

Ressalta-se que as vitimas necessitam de apoio para enfrentamento do
cyberbullying, independentemente da sua idade ou nivel escolar/académico, em
especial para as acbOes que requerem que o estudante busque por ajuda e/ou
denuncie a agressdao a um adulto ou autoridade (professores, policiais, outros)
(WALKER, 2014). Sob essa perspectiva, Willard (2005) sugere que, em situagdes
recorrentes de difamacdo, ameacas e intimidacées continuas, a vitima, os pais e
professores devem realizar a denuncia legal.

Considera-se oportuno mencionar que, no Brasil, ha leis que tratam da pratica
do cyberbullying. Comportamentos ofensivos/agressivos, efetuados em ambiente on-
line, que causem danos a honra e/ou a liberdade pessoal sado resguardados pelo
Caodigo Penal e pelas leis federais n°® 12.737/2012 e n°® 13.185/2015. Tais leis,
contemplam o combate, a prevencéo e a punicéo da agresséo virtual (BRASIL, 2012,
2015; LACERDA; PADILHA; AMARAL, 2018).

A lei n° 13.185/2015, que entrou em vigor no més fevereiro do ano de 2016,
estabelece o cyberbullying como a ocorréncia, via internet, de intimidacdo sistematica
com o objetivo de depreciar, incitar a violéncia e/ou constranger a vitima. Essa lei instituiu
o0 Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica, cujos propositos vislumbram a
implantacdo das seguintes acdes: capacitar profissionais da educacdo com o0s
conhecimentos necessarios sobre o cyberbullying; adotar praticas de conduta e
orientacdo aos envolvidos e seus familiares; ofertar assisténcia psicolégica, social e
juridica, entre outras (BRASIL, 2015).

E possivel efetuar a dentncia de manifestacdes do cyberbullying diretamente
pela internet. A respeito da dendncia on-line, Silva e Veronese (2009) esclarecem que
essa atitude pode ser realizada pela vitima, pais e/ou professores ao acessarem o site
da SaferNet Brasil, uma organizacdo ndo-governamental, com alcance nacional, que
combate crimes contra os direitos humanos praticados em meio on-line.

Como exposto nesta secdo, a agressdo on-line esta presente na vida de
muitos estudantes e tem causado infortinios cognitivos, emocionais e sociais. Assim
sendo, torna-se cada vez mais premente ampliar os conhecimentos sobre esse

fenbmeno para identificar e aplicar as estratégias adequadas para 0 seu
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enfrentamento e sua prevencao. Diante dessas condi¢cdes, a secdo seguinte deste
texto traz estudos recentes que investigaram o cyberbullying entre os alunos dos

ensinos médio e superior.

45 Os ENSINOS MEDIO E UNIVERSITARIO EM FOCO: ESTUDOS SOBRE O FENOMENO

CYBERBULLYING

Haja vista que a presente pesquisa estabeleceu como um dos seus objetivos
investigar a incidéncia de cyberbullying entre os estudantes dos ensinos médio e
superior, considerou-se relevante levantar os estudos que trataram desse tema e
tiveram a participagéo de alunos dos mencionados segmentos educacionais. Em face
dessas condicdes, levantou-se as producdes cientificas, publicadas no periodo de
2014 a 2019, que exploraram o fendmeno cyberbullying e suas relagcbes com
diferentes fatores.

Para realizar este levantamento, consultou-se 0s seguintes repositorios de
artigos cientificos: SciELO, Dimensions, ScienceDirect e Plataforma CAPES.
Acrescenta-se que também foi utilizado o Google Académico, servico on-line que
disponibiliza o redirecionamento de buscas para producdes académicas. A busca nas
citadas bases de dados ocorreu com o0 uso de palavras-chave, como: “cyberbullying e
ensino médio”, “cyberbullying e ensino superior’ e “cyberbullying e universitarios”.
Para alcancar as producdes internacionais, contemplou-se, também, descritores na
lingua espanhola e inglesa: “ciberacoso y secundaria”, “ciberacoso y ensefianza
superior’, “ciberacoso y estudiantes adolescentes” e “ciberacoso y estudiantes
universitarios”. “cyberbullying and teenage students”, “cyberbullying and college

” [

students”, “cyberbullying and high schoo

cyberbullying and higher education” e
“cyberbullying and university students”.

Convém informar que, em face dos objetivos previstos para este estudo, que
consistiam em relacionar o cyberbullying com a qualidade de motivacédo do estudante
para aprender, abarcou-se ainda os descritores “cyberbullying e motivacdo para
aprender” e “motivagao da aprendizagem e cyberbullying”. No tocante ao uso desses
descritores, para o periodo anteriormente indicado, relata-se que nado foram
encontrados titulos, resumos e/ou palavras-chave de publica¢des que tratassem das

tematicas propostas para investigacdo. Salienta-se, também, que somente artigos
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publicados em periddicos cientificos foram contemplados, sendo desconsideradas
para essa selecéo produgdes como teses, dissertacdes ou monografias.

Ao final do levantamento, foram contabilizados 78 (61%) artigos que tratavam
do cyberbullying entre os estudantes do ensino médio e 48 (38%) que examinaram
esse construto com a participacdo de alunos de graduacdo, isto €, obteve-se um total
de 126 producdes cientificas. Elegeu-se entre essas publicacfes, as pesquisas que
alcancaram resultados que podem trazer implicagbes significativas ao
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, a selegéo finalizou com 53 (67%) artigos que examinaram O
cyberbullying no ensino médio e 26 (32%) pesquisas que investigaram 0 ensino
superior, totalizando 79 estudos selecionados. Cabe reportar que algumas dessas
pesquisas investigaram os dois segmentos educacionais e, portanto, contou com a
participacédo tanto de estudantes do ensino medio como do universitario (ERISTI;
AKBULUT, 2019; KOWALSKI et al., 2016; SCHWIEBERT; BASS, 2017; ZALAQUETT;
CHATTERS, 2014; ZEDNIK et al., 2016).

Entre estudos selecionados, 69 (87,3%) sao publicacdes internacionais e 10
(12,6%) nacionais. Destes estudos, metade realizou revisdes sistematicas de
literatura (CARDOSO et al.,, 2017; OLIVEIRA; LOURENCO, 2015; RONDINA;
MOURA; CARVALHO, 2016; SCHREIBER; ANTUNES, 2015; WENDT; LISBOA,
2014) e os demais investigaram as diferencas entre bullying e cyberbullying
(SALGADO; PRODOCIMO, 2016), a ocorréncia no ensino médio (PEREIRA; ALVES,
2015; SANTOS et al., 2018) e estratégias de enfrentamento (ZEDNIK et al., 2016).

E importante também esclarecer que, em razdo do nimero consideravel de
artigos selecionados, ponderou-se que a descricdo de cada uma das publicacdes,
semelhante aquela realizada sobre os estudos apresentados nos capitulos anteriores,
seria inviavel. Para fins de organizacdo, este texto apresenta, primeiramente, as
producdes que investigaram alunos do ensino médio e, logo apés, as pesquisas que
focaram os estudantes universitarios. A secao seguinte expde as consideracdes sobre

estudos que exploraram o cyberbullying entre os estudantes do ensino médio.

4.5.1 CYBERBULLYING E 0S ALUNOS DO ENSINO MEDIO

Os resultados obtidos com o levantamento efetuado possibilitaram observar

gue ha um interesse crescente da comunidade cientifica em investigar a ocorréncia
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do cyberbullying entre estudantes do ensino médio. Os indices revelaram que 65,3%
das pesquisas selecionadas direcionaram suas investigacdes para esse segmento
educacional. Os referidos estudos examinaram o cyberbullying e as relacdes que esse
construto estabelece com diversas variaveis, quais sejam: quantidade de horas on-
line (CHAO; YU, 2017; GIMENEZ-GUALDO; MAQUILON-SANCHEZ; SANCHEZ,
2014), bullying tradicional (ARNAIZ et al., 2016; BALDRY; FARRINGTON;
SORRENTINO, 2016), desempenho escolar (GIMENEZ-GUALDO; MAQUILON-
SANCHEZ; SANCHEZ, 2014), percepcdes do aluno (JACOBS et al., 2015; MNCUBE;
DUBE, 2016; PALLADINO et al., 2017; SIMAO et al., 2017b), sexualidade (CENAT et
al., 2015; STOLL; BLOCK JR., 2015), inteligéncia emocional (RAZJOUYAN et al.,
2018; YOUSEF; BELLAMY, 2015), papéis e tipos de cyberbullying (BETTS et al.,
2017), apoio/acompanhamento familiar (ARNAIZ et al., 2016; KINANTI; HARTATI,
2017), entre outras.

Observou-se, também, que varios estudos examinaram, concomitantemente,
tanto as ocorréncias do bullying tradicional como as do cyberbullying entre estudantes
(ARNAIZ et al., 2016; BALDRY; FARRINGTON; SORRENTINO, 2016;
GARAIGORDOBIL, 2017; MESSIAS; KINDRICK; CASTRO, 2014; ORTEGA-RUIZ;
DEL REY; CASAS, 2016; SAMPASA-KANYINGA; ROUMELIOTIS; XU, 2014). Os
resultados apontaram que muitas das vitimas do bullying presencial sdo agredidas
também na internet (ARNAIZ et al., 2016; BALDRY; FARRINGTON; SORRENTINO,
2016; SALGADO; PRODOCIMO, 2016). Conforme ressaltam Baldry, Farrington e
Sorrentino (2016), os praticantes do bullying escolar demonstraram 4,6 vezes maior
probabilidade de atuarem como cyberagressores. As pesquisas desenvolvidas por
Barlett e Gentile (2012) também evidenciaram que o bullying atua como um forte
preditor do cyberbullying.

Ainda no tocante as vitimas que suportam, simultaneamente, agressdes no
contexto escolar e no meio on-line, os indices conquistados com as investigacdes de
Messias, Kindrick e Castro (2014) revelaram que esses estudantes obtiveram
pontuacdes mais elevadas para quadros de tristeza, depressao e tentativa de suicidio
gue aqueles alunos que relataram vivenciar somente um dos tipos de assédio. Esse
estudo constatou que, qguando analisados separadamente, os alunos que sofrem com
a agressao on-line mostraram maior tendéncia para aderir a tentativa de suicidio.

De acordo com as investigagbes de Garaigordobil (2017), as ag¢des dos

agressores, seja no exercicio do bullying seja do cyberbullying, também sao
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associadas a outras condutas antissociais. A autora descreve que condutas
antissociais, como quebrar objetos de outros, “colar’/fraudar uma prova, aplicar atos
de vandalismo em lugares publicos, proferir palavrées, desrespeitar hierarquias
familiares/escolares, furtar pertencentes de colegas, estdo altamente relacionadas as
praticas de bullying e cyberbullying. Tal relagdo € evidenciada, até mesmo, entre
aqueles que atuam como observadores dos atos de assédio/agressao.

Conforme revelam os estudos que investigaram as duas realidades, isto é, o
bullying e o cyberbullying, o nimero de vitimas é maior entre as meninas (ARNAIZ et
al.,, 2016; BALDRY; FARRINGTON; SORRENTINO, 2016; MESSIAS; KINDRICK;
CASTRO, 2014). Com relacdo, especificamente, ao cyberbullying, o estudo
desenvolvido por Baldry, Farrington e Sorrentino (2016) averiguou que a incidéncia de
meninos no papel de cyberagressores é 3,6 vezes mais elevada que a ocorréncia
constatada entre as meninas. No entanto, os indices também indicaram que os
meninos sao 0s que mais realizam denuncias referentes as situagdes que envolvem
a pratica de bullying na escola (MESSIAS; KINDRICK; CASTRO, 2014).

A pesquisa realizada por Arnaiz et al. (2016) evidenciou que ainda ha
predominio do bullying escolar sobre o cyberbullying. Todavia os autores receiam de
gue, em um futuro préximo, a ocorréncia do cyberbullying se intensifique entre
estudantes e supere a do bullying presencial, dado que esse estudo também
constatou que os alunos que obtiveram maior pontuacdo em consumo de horas on-
line foram os mesmos que apresentaram os indices mais altos em cyberagressao. Os
pesquisadores justificam seus receios ao ponderarem acerca da crescente aceitacao
e utilizacado pelos estudantes de dispositivos conectados a internet.

Quanto as relacdes que se estabelecem entre o cyberbullying e horas
dispendidas com a internet, observa-se que ndo ha um consenso entre alguns dos
estudos que investigaram essas variaveis. Nas investigacOes efetivadas pelos
pesquisadores Chao e Yu (2017), Giménez-Gualdo, Maquil6-Sanchez e Sanchez
(2014) e Arnaiz et al. (2016) os resultados evidenciaram que o cyberbullying estabelece
relacdes significativas com o uso intenso da internet, seja por meio do uso de celulares
seja de computadores (GIMENEZ-GUALDO; MAQUILON-SANCHEZ; SANCHEZ,
2014). Evidenciou-se, também, que as meninas permanecem mais tempo on-line e
preferem utilizar o celular para acessar a internet (ARNAIZ et al., 2016; GIMENEZ-
GUALDO; MAQUILON-SANCHEZ; SANCHEZ, 2014; CHAO; YU, 2017).
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Em contrapartida, as investigacbes realizadas por Safaria (2016) nao
alcancaram evidéncias que correlacionavam a frequéncia do uso da internet com a
pratica de cyberbullying. Entre os achados do pesquisador, o tipo de uso da internet e
0 comportamento on-line estabeleceram relagdes mais significativas com as
ocorréncias de bullying virtual. Os resultados desse estudo revelaram que os alunos
que utilizam a internet priorizando atividades permeadas por midias sociais
(plataformas de redes sociais, aplicativos para mensagens instantaneas, salas de
bate-papo, etc.) vivenciam o cyberbullying em maior quantidade do que os estudantes
gue privilegiam o0 acesso on-line para fins escolares/académicos.

Os aplicativos/plataformas on-line adotados pelos estudantes do ensino
médio para exercer o cyberbullying foram investigados por Giménez-Gualdo,
Maquilon-Sanchez e Sanchez (2014), Safaria (2016), Siméao et al. (2017b) e Singh et
al. (2017). Nesses estudos, recursos on-line como a rede social Facebook, o servigo
de mensagens instantaneas WhatsApp e um aplicativo que divulga imagens com
tempo de duracéo predeterminado — o Snapchat —, fulguraram como os mais utilizados
para a pratica do cyberbullying. Segundo os resultados alcancados por Giménez-
Gualdo, Maquilon-Sanchez e Sanchez (2014), o WhatsApp foi eleito pelas vitimas
como o aplicativo em que ha maior incidéncia de assédio.

Por seu turno, os pesquisadores Giménez-Gualdo, Maquilén-Sanchez e
Sanchez (2014), Safaria (2015), Yousef e Bellamy (2015), Kinanti e Hartati (2017) e
Suslu (2018) detiveram-se em pesquisar as eventuais implicacdes que a pratica do
cyberbullying traz ao desempenho escolar e/ou a autoestima dos alunos do ensino
médio. Os indices revelaram que os estudantes que nado estiveram envolvidos em
manifestacdes de cyberbullying apresentaram melhor rendimento escolar que aqueles
gue submetidos as intimidacdes pela internet. Evidenciou-se, também, que quando
comparados o rendimento escolar de agressores e vitimas, as maiores pontuacfes
foram atribuidas as vitimas (GIMENEZ-GUALDO; MAQUILON-SANCHEZ;
SANCHEZ, 2014).

Efeitos negativos, tanto para o desempenho académico como para a
autoestima, também foram encontrados entre os estudantes participantes da pesquisa,
realizada por Yousef e Bellamy (2015), que correlacionou esses construtos ao
cyberbullying. Implicagbes anélogas foram alcancadas nas pesquisas desenvolvidas
por Cénat et al. (2015), Safaria (2015), Kimanti e Hartati (2017) e Suslu (2018) que

trataram especificamente da relagéo entre a autoestima e o bullying virtual.
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No que diz respeito as consequéncias do cyberbullying, a depresséo e a ideacao
suicida, ressaltadas como decorréncias desse fendmeno, foram discutidas nas
pesquisas de Messias, Kindrick e Castro (2014), Sampasa-Kanyinga, Roumeliotis, Xu
(2014), Shaginaw (2016), Schwiebert e Bass (2017) e Zaborskis et al. (2019). Sintomas
de depresséao alcancaram altas pontuacgdes entre os alunos que sofrem assédio on-line
(SAMPASA-KANYINGA; ROUMELIOTIS; XU, 2014) e resultados também mostraram
gue os estudantes envolvidos em situacdes de cyberbullying apresentaram cerca de
duas a trés vezes mais propensdo para desenvolver pensamentos suicidas
(SHAGINAW, 2016). Quadros de tristeza, raiva, frustragdo, uso de entorpecentes,
autoflagelacao, entre outros, também integraram o rol dos sintomas demonstrados pelas
vitimas do cyberbullying (CAETANO et al., 2016; ELGAR et al., 2014; GIMENEZ-
GUALDO et al., 2015; HALBOHN, 2016; SAM et al., 2018).

Medidas para intervencao/enfrentamento do cyberbullying também estiveram
presentes nas pesquisas selecionadas (AKTURK, 2014; ARNAIZ et al., 2016; CHAO;
YU, 2017; ELGAR et al., 2014; GARAIGORDOBIL, 2017; JACOBS et al., 2014;
PARRIS; VARJAS; MEYERS, 2014; SAFARIA, 2016; SIMAO et al., 2017ab).
Pesquisadores recomendaram diversas estratégias para prevencdo e combate das
agressoes on-line, entre elas, citam-se: promover jogos cooperativos e dinamicas em
grupos (GARAIGORDOBIL, 2017); intensificar acbes direcionadas ao
acompanhamento/supervisdo dos pais quanto as praticas on-line (ARNAIZ et al.,
2016); ensinar os alunos quanto as atitudes e aos posicionamentos que devem
exercer para lidar com cyberbullying; investir na formacdo de professores,
oportunizando aos docentes 0s conhecimentos necessarios para identificar e orientar
0s estudantes sobre habitos de navegacdao, interacdes e agressfes on-line; solicitar a
escola acdes pedagogicas que busquem instruir acerca das consequéncias do
cyberbullying, (CHAO; YU, 2017); encorajar os alunos para que relatem situacdes de
assedio para pais, professores e/ou psicologos (SAFARIA, 2016); fortalecer lacos
familiares (ELGAR et al., 2014).

Diante da amplitude e popularizacdo da internet, estudos demonstram que as
manifestacdes do cyberbullying ndo se restringem aos alunos do ensino médio (GIBB;
DEVEREUX, 2014; RIVITUSO, 2014; WATTS et al., 2017; WEBBER; OVEDOVITZ,
2018; ZALAQUETT; CHATTERS, 2014). Logo, o prosseguimento deste texto trata das

pesquisas que examinaram o cyberbullying entre os estudantes universitarios.
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4.5.2 CYBERBULLYING E OS ESTUDANTES DO ENSINO UNIVERSITARIO

A partir da selecdo de publicacdes cientificas efetivada, evidenciou-se que
que 38,7% das producdes eleitas correspondem as pesquisas que investigaram o
cyberbullying no ambito universitario. Segundo Gibb e Devereux (2014), Rivituso
(2014) e Kowalski et al. (2016), um nuamero inferior de publicacdes para essa etapa
educacional é constatado na literatura cientifica que trata da tematica cyberbullying,
posto que a maioria das pesquisas direciona suas investigacdes para os estudantes
do ensino médio. Em virtude do predominio de estudos direcionados aos pré-
adolescentes e adolescentes, autores como Rivituso (2014) e Zalaquett e Chatters
(2014) explicitam que é ainda incipiente o conhecimento académico sobre
cyberbullying entre a populacao universitaria.

As pesquisas selecionadas averiguaram as relagcdes existentes entre o
cyberbullying e varios fatores, dentre os quais estédo: percepg¢des/compreensao acerca
do fenbmeno (KOTA et al, 2014; RIVITUSO, 2014), estratégias de
enfretamento/intervencao e perspectivas (SOUZA; SIMAO; CAETANO, 2014; SOUZA
et al., 2016), género (FRANCISCO et al., 2015; SELKIE; FALES; MORENO, 2016),
deficiéncias/necessidades educacionais especiais (KOWALSKI et al., 2016),
intencionalidade (DOANE et al., 2016; KOTA et al., 2014; WALKER, 2014), nUmero
de incidéncia (repeticdes) das agressdes (GIBB; DEVEREUX, 2016; KOTA et al.,
2014; MARTINS; SIMAO; AZEVEDO, 2014; WALKER, 2014), percepcdo de bem-
estar (FRANCISCO et al., 2015; SOUZA; SIMAO, 2017), possiveis preditores do
cyberbullying (DOANE et al., 2016; GIBB; DEVEREUX, 2014, 2016; PELUCHETTE et
al., 2015; KOWALSKI et al., 2016; ZALAQUETT; CHATTERS, 2014), etc.

Diversos estudos sugeriram que a pratica de cyberbullying se estende do
ensino médio a universidade (GIBB; DEVEREUX, 2014; FRANCISCO et al., 2015;
WATTS et al.,, 2017; WEBBER; OVEDOVITZ, 2018; ZALAQUETT; CHATTERS,
2014). Entretanto, quando se trata do publico universitario, observa-se que ha
discordancia quanto ao numero de incidéncias do cyberbullying entre os estudantes.
Ha& evidéncias também de divergéncias entre os resultados de estudos que
investigaram o bullying virtual e as rela¢des que se estabelecem entre géneros e entre
0s papéis de agressor e vitima desempenhados na agressao on-line.

Quanto ao numero de incidéncias de cyberbullying, especificamente entre os

universitarios, os achados de Gibb e Devereux (2014) anunciaram a existéncia de um
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alto indice de prevaléncia de agressdes/assédios on-line, indicando que mais da
metade (51,5%) dos alunos estiveram envolvidos em pelo menos uma situagao
relacionada ao cyberbullying. O estudo também sugeriu que ndo houve diminuicdo
significativa do cyberbullying quando comparados indices que tratam desse fenbmeno
nos ensinos médio e superior.

Em relacéo a discrepancia desses valores com resultados apresentados em
estudos anteriores, que apontaram taxas menores, Gibb e Devereux (2014)
argumentaram que tal fato pode ser atribuido a eficacia do instrumento adotado para
mensuragao, o Cyberbullying Questionnaire — CBQ (CALVETE et al., 2010). Os
autores explicitaram que esse questionario integra itens que retratam a agressao on-
line evitando a exposicdo expressa do termo cyberbullying, condicdo que suprime a
rotulagcdo de comportamentos que conduzem a obtencéo de resultados enviesados.

Resultados divergentes aqueles alcancados no estudo de Gibb e Devereux
(2014), quanto ao predominio das ocorréncias do cyberbullying no ensino superior,
também foram evidenciados nas pesquisas de Zalaquett e Chatters (2014), Watts et
al. (2017). De acordo com os indices conquistados nessas investigacoes, verificou-se
uma diminuicdo nas pontuacdes pertinentes as manifestacées de cyberbullying no
ensino superior (19%) com relacdo aos resultados que retrataram o numero de
ocorréncias desse fendmeno no ensino médio (31,3%). Atribuiu-se essa diminuicédo
ao avanco na idade dos estudantes, pois se averiguou que 0s participantes com
idades entre 20 e 25 anos mostraram-se 10 vezes mais propensos a pratica de
cyberbullying do que os alunos que apresentaram 30 anos ou mais.

Para Watts et al. (2017), a menor manifestacdo de cyberbullying entre os
alunos no ensino superior advém do aumento da conscientizacdo e da empatia com
a vitima que sado conquistados com a maturidade. Todavia, o autor também salienta
gue os universitarios, quando comparados as demais etapas educacionais, Sao
agueles que menos denunciam a pratica de cyberbullying.

Especificamente sobre a prevaléncia de género entre as vitimas, observa-se
gue também ha discordancia entre os resultados obtidos nos estudos selecionados.
A pesquisa realizada por Walker (2014), que investigou a teoria da dominancia social
em atividades desenvolvidas na internet por estudantes da graduacao, descobriu que
nao houve diferencas estatisticamente significantes entre homens (9,6%) e mulheres
(6,9%) quanto a necessidade de exercer dominio por meio da pratica de cyberbullying.

Resultados similares foram alcangados pelos pesquisadores Martins, Simédo e
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Azevedo (2014) ao compararem a ocorréncia de cyberbullying entre os géneros
masculino e feminino.

Em contraste, os resultados encontrados nos estudos efetuados por Francisco
et al. (2015), Souza, Siméo e Caetano (2014) e Zalaquett e Chatters (2014) pontuaram
gue o maior numero de assédios ocorre contra as mulheres. Souza, Siméo e Caetano
(2014) identificaram que a maior parcela do numero de vitimas, correspondente ao
género feminino (81,8%), relata que sofre com o assédio on-line realizado, sobretudo,
por homens (60,7%). Diferencas expressivas entre as pontuacdes alcancadas para
homens e mulheres também foram constatadas na pesquisa efetivada por Zalaquett
e Chatters (2014). O estudo evidenciou que a prevaléncia das agressfes on-line é
maior (15,5%) entre o género feminino do que entre o masculino (3,6%), isto &, as
mulheres relatam até 5 vezes mais terem sido vitimas de intimidacdes/ofensas
realizadas pela internet.

Nessa direcao, os resultados do estudo conduzido por Francisco et al. (2015),
gue considerou atos de agressdao on-line envolvendo intimidacdo e
apropriacao/divulgacao indevida de imagem, também revelaram que ha o predominio
do género feminino (72,2%) entre as vitimas. Esse estudo ainda investigou acdes de
assedio praticadas em grupos e identificou que, quando atuam em conjunto, as
mulheres eram mais propensas a agredir/prejudicar outras que o grupo dos homens.

No que se refere ao uso das tecnologias digitais adotadas pelos perpetradores
para exercer o cyberbullying, as mensagens de texto instantaneas foram as mais
citadas pelos estudantes (FRANCISCO et al.,, 2015; WATTS et al., 2017;
ZALAQUETT; CHATTERS, 2014) e o computador foi eleito como o dispositivo mais
utilizado (FRANCISCO et al., 2015; SOUZA, SIMAO; CAETANO, 2014). Redes sociais
(Facebook, Twitter), blogs e plataformas para disponibilizacdo de videos on-line
(YouTube) também foram mencionados pelos alunos (PELUCHETTE et al., 2015;
SOUZA; SIMAO; CAETANO, 2014).

Além das tecnologias digitais preferidas para exercer o cyberbullying, as
pesquisas selecionadas neste estudo examinaram o contelddo das agressodes
enviadas/publicadas (FRANCISCO et al., 2015; ZALAQUETT; CHATERS, 2014). Os
indices obtidos com a investigacdo realizada por Zalaquett e Chatters (2014)
apontaram que 30% dos estudantes que sofreram cyberbullying relataram que o
conteudo era sobre sexualidade, 10% dos comentarios foram direcionados a

raca/etnia e 8% tratavam de questdes referentes ao género.
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Os estudantes compartilharam, ainda, suas desconfiangas e indicaram
aqueles que consideravam como seus possiveis agressores em contexto on-line. A
maioria dos alunos relatou que desconhecia o perpetrador (FRANCISCO et al., 2015)
ou que havia sido intimidada por colegas de turma (ZALAQUETT; CHATTERS, 2014).
Foram identificados inclusive os comportamentos mais frequentes vivenciados pelas
vitimas, quais sejam: ser insultado, ser foco de boatos/caltinias e alvo de deboches.
As acdes dos perpetradores também foram exploradas e as mais frequentes foram as
ameacas/intimidacdes, o uso de imagens sem consentimento, fazer-se passar por
outra pessoa, publicar informacdo acerca de outros sem autorizagdo (MARTINS;
SIMAO; AZEVEDO, 2014).

Assim como evidenciado nas pesquisas que investigaram o ensino médio,
(ELGAR et al., 2014; GIMENEZ-GUALDO et al., 2015; HALBOHN, 2016; SAM et al.,
2018), as pesquisas com estudantes universitarios também discriminaram o0s
sentimentos negativos que as vitimas experienciam como consequéncia do
cyberbullying. Desse modo, entre os resultados, foram apurados os sentimentos de
raiva, tristeza, inseguranca (FRANCISCO et al., 2015; SOUZA; SIMAO; CAETANO,
2014), vulnerabilidade, medo (RIVITUSO, 2014), desesperanca, frustracdo (SOUZA
et al., 2016), entre outros.

No tocante as emocdes e 0s agressores, Martins, Simao e Azevedo (2014)
solicitaram que os perpetradores indicassem quais sentimentos eles acreditavam
provocar nas vitimas com as agressfes impostas. Os participantes desse estudo
revelaram que acreditavam que suas ac¢des desencadeavam nas vitimas tristeza,
raiva, indiferenca e desprezo. Tais resultados conduziram os pesquisadores a
conclusdo de que os agressores em questao demonstravam ter consciéncia acerca
das consequéncias emocionalmente negativas que infligiam as vitimas.

Por fim, citam-se ainda os estudos selecionados que discutiram sobre
estratégias para prevencdo e intervencao/enfretamento do cyberbullying entre os
universitarios (DOANE et al., 2016; MARTINS; SIMAO; AZEVEDO, 2014; SAFARIA,
2016; SOUZA; SIMAO; CAETANO, 2014; WATTS et al., 2017). Entre as medidas para
prevenir e/ou combater os ataques on-line, as seguintes estratégias foram altamente
pontuadas entre os estudantes: ignorar a agressdo, confrontar o provocador
(SAFARIA, 2016; FRANCISCO et al., 2015), buscar ajuda, dialogar sobre o ocorrido,
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identificar e punir os agressores, evitar qualquer tipo de comunicagdo com o
cyberagressor e excluir o ofensor do rol de contatos (FRANCISCO et al., 2015).

Para aplicar as necessarias estratégias de enfretamento, € preciso avaliar
adequadamente o cyberbullying (TOKUNAGA, 2010; BARLETT, GENTILE, 2012;
PATCHIN, HINDUJA, 2015). Todavia, ndo foram encontrados artigos nacionais que
retrataram a elaboracéo de instrumentos construidos para mensurar o cyberbullying
no contexto brasileiro. Diante desse cenario e tendo em vista que um dos objetivos
propostos para esta pesquisa foi averiguar a identificacdo do estudante com os papéis
exercidos no cyberbullying, considerou-se, também, a elaboracdo de um instrumento
para medir o referido fenémeno.

Para tal elaboracéo, foram consultadas as producdes cientificas dos ultimos
anos que relataram a construcdo, validacdo, adaptacdo e/ou revisdo de medidas
pertinentes a ocorréncia do cyberbullying entre estudantes do ensino meédio e
superior. A secao disposta na sequéncia traz o levantamento desenvolvido para a

selecdo dessas publicacdes.

4.6 INSTRUMENTOS PARA AVALIACAO DO CYBERBULLYING

A busca efetuada para levantar artigos nacionais e internacionais com
resultados pertinentes a construcdo/adaptacdo ou adocdo de instrumentos para
avaliacdo do cyberbullying ocorrido entre alunos dos ensinos médio e universitario,
contemplou as seguintes bases de dados: Plataforma CAPES, SciELO, Portal da
CAPES, ScienceDirect, Dimensions. Do mesmo modo, consultou-se o servico de
busca de producbes académicas, o Google Académico. Priorizou-se as producdes
publicadas em periédicos no periodo de 2009 ao primeiro semestre de 2019.

A pesquisa desses artigos ocorreu mediante a utilizacdo de descritores, como:

“escala para cyberbullying”; “instrumento para avaliar cyberbullying”; “avaliacdo do

L1 ”

cyberbullying” “escala, avaliacdo cyberbullying e ensino médio” “escala, avaliacao,

cyberbullying e ensino superior’. Complementarmente, fez-se uso das palavras-chave

nos idiomas da lingua inglesa e espanhola: “cyberbullying scale”, “cyberbullying

assessment instrument”, “cyberbullying questionnaire”, “cyberbullying inventory”, “high

) FENT)

school cyberbullying scale” “university students/ colleges cyberbullying scale” “escala
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de evaluacion de ciberacoso”, “escala de ciberacoso y escuela secundaria” e “escala
de ciberacoso y ensefianza superior’.

Assim como os demais levantamentos de producdes cientificas efetuados
neste estudo, ndo foram contempladas publicacdes académicas como monografias,
dissertacdes ou teses. A busca das producfes se direcionou aos titulos, subtitulos
e/ou resumos das publicacdes. O levantamento resultou em 45 publicacbes. Apos
analise, foram contabilizados 22 artigos, sendo 21 (95,4%) produc¢des internacionais
e 1 (4,5%) publicacdo nacional. O artigo nacional se refere a pesquisa desenvolvida
por Mallmann, Lisboa e Calza (2019) que adotaram um instrumento internacional
(ERDUR-BAKER; KAVSUT, 2007) adaptado por Wendt (2012) para efetuaram as
suas investigacoes. Este estudo e os demais selecionados encontram-se descritos na
continuidade do texto.

Topcu e Erdur-Baker (2010) revisaram e examinaram as propriedades
psicométricas do Inventario de Cyberbullying (Cyberbullying Inventory — CBI)
(ERDUR-BAKER; KAVSUT, 2007). O estudo trabalhou com duas amostras
independentes. A primeira amostra contou com a participacdo de 358 participantes e
a segunda com 339 jovens, com idade entre 13 e 21 anos. Efetivou-se analises fatorial
e confirmatdria, que comprovaram a consisténcia interna do instrumento (a=82). O
Inventario de Cyberbullying Revisado (Cyberbullying Inventory Revised — RCBI) é
constituido de duas partes com 14 declaracdes que conduzem o participante a
identificacdo do papel de agressor ou vitima. Os pesquisadores indicam a RCBI como
um instrumento com medidas validas e confiaveis para investigar a natureza e a
extensdo da experiéncia do cyberbullying.

O Inventario de Cyberbullying Revisado também foi adotado nos estudos
desenvolvidos por Sari (2016) e Mallmann, Lisboa e Calza (2018). Sari (2016)
investigou o estilo de humor dos agressores envolvidos na préatica do cyberbullying.
Foram investigados 489 alunos do ensino médio. Os achados advindos das analises
correlacionais e regressivas, indicaram correlagdo positiva entre perfil agressor e
humor agressivo e humor autodestrutivo. Verificou-se, ainda, que o humor agressivo
atua como um preditor significativo da agressividade on-line.

Por seu turno, Mallmann, Lisboa e Calza (2018) se empenharam em estudar
a possivel relagdo entre a ocorréncia do cyberbullying e as estratégias de
enfrentamento. Os pesquisadores realizaram a coleta de dados com 273 adolescentes

gue responderam a um questionario solicitando dados demograficos e a adaptacao
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do inventario RCBI (WENDT, 2012). Foram realizadas andlises descritivas e
inferenciais (variancia e regressédo logistica). Os indices revelaram que mais da
metade (58%) dos participantes vivenciou de alguma forma o cyberbullying, dos quais
10,3% pontuaram como agressores, 12,5% como vitimas e 35,2% consideraram ter
sido vitimas-agressoras (retaliadores). Os autores discorrem sobre o alto nUmero de
incidéncia constatado de cyberbullying entre os jovens.

Os pesquisadores Barlett e Gentile (2012) se dedicaram a investigar um
modelo psicolégico para avaliacdo do cyberbullying, o Barlett Gentile Cyberbullying
Model (BGCM). Para tanto, realizaram dois estudos, o primeiro contou com 493
participantes e o segundo com 181 sujeitos. As investiga¢cOes testaram a relagao do
cyberbullying com diferentes variaveis, como: tempo dispendido com midias on-line,
percepcdes de acesso a tecnologia e de anonimato, comportamentos cibernéticos,
atitudes positivas em relagdo ao bullying virtual, crenca na irrelevancia da
muscularidade do cyberbullying (o sujeito cré que a internet € uma oportunidade de
equalizacdo de poder e forga, isto €, individuos mais fracos fisicamente também
podem atuar como agressores). Analises estatisticas comprovaram a confiabilidade
do modelo e apontaram ainda que o0 anonimato e auséncia de diferencial de forca séao
preditores de atitudes positivas com relacdo ao cyberbullying. O BGCM foi empregado
ainda em estudos posteriores como medida para avaliacdo do cyberbullying
(BARLETT; CHAMBERLIN, WITKOWER, 2017; BARLETT et al., 2019; BARLETT,;
GENTILE; CHEW, 2016).

Del Rey et al. (2015) investigaram as propriedades psicométricas da European
Cyberbullying Intervention Project Questionnaire — ECIPQ (BRIGHI et al., 2012).
Participaram dessa pesquisa 5.679 estudantes do ensino médio de seis paises
europeus. As analises estatisticas fatorial e confirmatdria constataram a confiabilidade
do instrumento, constituido por 22 itens distribuidos em duas dimensdes:
vitimizacao (a=97) e agressao (a=93). Questdes pertinentes ao dominio tecnoldgico
e a adocao de medidas de seguranca pela vitima também integraram os itens da
escala. Os pesquisadores corroboram a indicacdo da escala como medida de
mensuracao do cyberbullying.

Para avaliar um programa de combate ao cyberbullying, Garaigordobil e
Martinez-Valderrey (2014) realizaram uma pesquisa quase-experimental que investigou
176 adolescentes, distribuidos entre os grupos de controle e experimental. Para a coleta

de dados foi aplicado o Cuestionario de Evaluacion del Programa (CEP) —
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Cyberprogram - 2.0 (GARAIGORDOBIL; MARTINEZ-VALDERREY; 2014),
instrumento, inicialmente, recomendado para avaliar programas de intervencao, porém,
também adotado para avaliar mudancas associadas a ética, religido, tutoria e
cyberbullying. A escala apresentava um bom indice de consisténcia interna (a=99) e
era constituida de 41 itens relacionados a situa¢des de bullying e cyberbullying. Os
resultados confirmaram que o programa proporcionou melhora significativa no
desenvolvimento socioemocional e cognitivo em ambos 0s géneros.

Palladino, Nocentini e Menesini (2015) averiguaram as evidéncias
psicométricas da Florence Cyberbullying-CyberVictimization Scales (FCBVS),
elaborada pelos mencionados pesquisadores. Para tal, coletaram dados de uma
amostra de 1.142 adolescentes. A escala FCBVS consistia em dois instrumentos,
sendo um para agressao e outro para vitimizacdo. Cada instrumento apresentava
guatro dimensdes e era composto por 14 itens (escritos-verbais, visuais, de
representacao e exclusdo). Andlises estatisticas indicaram bons indices de validade
concorrente e convergente e confirmaram a consisténcia interna da escala.

O impacto ao bem-estar ocasionado pelo envolvimento no cyberbullying foi
pesquisado por Francisco et al. (2015). O estudo disp6s da participacdo de 519
universitarios, o0s pesquisadores elaboraram o0 Inventario/Questionario de
Cyberbullying para Estudantes Universitarios. A analise fatorial exploratéria apontou
uma estrutura unidimensional para as quatro escalas (escala das vitimas, agressores,
observadores das vitimas e observadores dos agressores), integrantes do inventario.
A unidimensionalidade de cada escala foi investigada com a utilizacdo de testes da
Teoria de Resposta ao Item (TRI), que examinou as interacdes entre itens e
participantes. Os resultados alcancados destacaram a eficacia do instrumento para
mensurar o envolvimento, as motivacdes e as estratégias para o enfrentamento do
cyberbullying. O estudo investigou, ainda, variaveis como idade, género e curso.
indices resultantes das analises revelaram que 72% das vitimas eram do género
feminino.

Posteriormente, o Inventario de Cyberbullying para Estudantes Universitarios
foi empregado nas pesquisas de Souza et al. (2016, 2017), Souza e Simao (2017) e
Ferreira et al. (2016). Os estudos, de caréater transcultural, envolveram a participagéo
de universitarios oriundos do Brasil e de Portugal e investigaram o cyberbullying e
diferentes variaveis, como: estratégias de enfrentamento, emogdes, percep¢des dos

alunos sobre o clima universitario, adaptacdo académica, idade, género, entre outras.
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Entre os resultados obtidos com esses estudos, 0 estudo de Souza et al. (2017)
observou que os estudantes brasileiros que sofreram como vitimas do cyberbullying
apresentaram uma tendéncia significativa para, posteriormente, se tornarem
agressores, ao passo que 0s universitarios portugueses buscaram p6r fim ao ciclo de
violéncias/intimida¢des on-line entre vitimas e perpetradores.

Com o propésito de identificar e revisar os elementos essenciais do
cyberbullying, os pesquisadores Patchin e Hinduja (2015) investigaram 15.000
estudantes do ensino médio. Para a coleta de dados desse estudo, os autores
elaboraram um instrumento, composto por duas escalas direcionados a vitimizacao e
a agressao do cyberbullying. Analises fatoriais exploratdria e confirmatéria foram
desenvolvidas e asseguraram a estrutura das duas escalas do instrumento com
nove itens e o indice de a=0,89 para ambos. Os quatro critérios do cyberbullying foram
discutidos para a construcdo da escala, a saber: repeticdo, intencdo, dano e
diferencial de poder.

A ocorréncia da pratica do bullying e do cyberbullying entre 792 estudantes
do ensino médio foi examinada por Ortega-Ruiz, Del Rey e Casas (2016). Para a
coleta de dados, adotou-se os instrumentos European Bullying Intervention Project
Questionaire e European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire, ambos
estruturados por Brighi et al. (2012). Analises estatisticas ajustaram e constataram as
boas propriedades psicométricas dos instrumentos para avaliar os fenémenos
investigados. Os indices apontaram que a pratica do bullying influencia o
cyberbullying.

Investigar e adaptar as propriedades psicométricas da Escala de Victimizacion
(BUELGA; CAVA; MUSITU, 2010), para avaliacao do cyberbullying, realizado com o
uso do celular, foi 0 objetivo da pesquisa desenvolvida por Pérez e Guillermina (2016).
Participaram deste estudo 170 universitarios de diferentes cursos de graduacdo. As
analises fatoriais exploratoria e confirmatoria atestaram a confiabilidade de cada uma
das sete dimensdes do instrumento. Obteve-se um indice de 43,48% da variancia total
explicada. Os resultados confirmaram que a Escala de Victimizacién, originalmente
estruturada para um publico de 11 a 17 anos (BUELGA; CAVA; MUSITU 2010), é
indicada como um instrumento de medida viavel para mensuracdo do cyberbullying
entre universitarios.

Rodriguez, Noriega e Hernandez (2018) também buscaram identificar as

caracteristicas psicométricas da Escala de Cibervictimizacion Escolar (ECE), que se
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propds a mensurar a prevaléncia da vitimizagéo entre estudantes do ensino superior.
Para tanto, dispuseram da participacdo de 286 alunos de graduacgéo, que relataram
terem sido vitimas do cyberbullying, distribuidos igualmente em dois. Os valores
obtidos com as analises fatoriais exploratdria e confirmat6ria consolidaram uma
estrutura de trés dimensdes e 19 itens e asseguraram a consisténcia interna da escala
(a=80).

Averiguar as propriedades avaliativas de uma escala a fim de mensurar as
estratégias para enfrentar o cyberbullying foi o tema principal do estudo realizado por
Torres-Acuiia, Rivera e Navarro (2019), com 346 universitarios. Foram efetuadas
analises fatoriais exploratoria e confirmatéria. Os escores encontrados revelaram uma
escala com trés dimensodes, a saber: solucao técnica evasiva (a=80); solucao técnica
proativa (a=78); e busca por apoio social (a=80). Os pesquisadores concluiram que a
escala apresenta as propriedades psicométricas requeridas para avaliar o construto
proposto.

A construcdo dos itens que integraram o instrumento proposto para avaliar o
cyberbullying entre alunos dos ensinos meédio e universitario, considerou o arcabouco
tedrico exposto e medidas dos instrumentos apresentados por Willard (2006, 2011)
Tokunaga (2010), Hinduja e Patchin (2010), Ferreira et al. (2015), Udris (2014),
Patchin e Hinduja (2015), Rodriguez, Noriega, Hernandez (2018), entre outros. O
capitulo exposto a seguir traz os procedimentos metodologicos efetuados para a

elaboracao dos instrumentos aplicados e para a coleta e andlise dos dados.
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5 OBJETIVOS

5.1 OBJETIVO GERAL

Este estudo buscou investigar a possivel relacdo entre a motivacdo para
aprender com o uso de TDIC e a percepcao/identificacdo do estudante com o

cyberbullying.

5.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Os objetivos especificos deste projeto de pesquisa foram:

e buscar evidéncias de validade da estruturainterna dos itens integrantes dos
dois instrumentos que se destinaram a avaliar, distintamente, a percepcéo
do estudante sobre diferentes papéis desempenhados no cyberbullying e a
gualidade motivacional dos alunos para estudar utilizando as TDIC;

e identificar a qualidade motivacional dos estudantes para aprender quando
empregam as TDIC para estudar, sobretudo as tecnologias on-line;

e verificar a identificacao/percepcdo do estudante com os diferentes papeéis
exercidos no cyberbullying;

e examinar as possiveis diferencas encontradas nos construtos investigados
considerando o género, a idade, a etapa educacional cursada, o ano
escolar/académico, o tempo dispendido com a internet, 0S recursos
tecnolégicos mais utilizados e o dispositivos preferidos dos estudantes
participantes;

e averiguar se a identificacdo do estudante com papéis desempenhados no

cyberbullying pode prever a motivacao para utilizar as TDIC para aprender.
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6 METODO

Esta pesquisa disp0s da participacédo de trés amostras de estudantes que
estiveram presentes para atender as seguintes etapas efetivadas para a coleta de
dados: validacdo semantica, estudo piloto e aplicacdo dos instrumentos elaborados.
Houve também, a participacao de juizes, com notério conhecimento cientifico sobre
0s construtos investigados neste estudo.

A coleta de dados efetuada, tanto para o estudo piloto como aquela
desenvolvida com a aplicagdo dos instrumentos estruturados para este estudo,
transcorreu apés a aprovacgédo expressa do Comité de Etica em Pesquisa, atendendo
aos preceitos da Resolucéo n° 510/2016 e aos complementos do Conselho Nacional
de Saude, conforme é possivel constatar no Parecer n° 2.364.852 (Anexo A).
Ressalta-se que os pais/responsaveis pelos alunos menores de idade consentiram
com a coleta ao assinarem um termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE).

Acrescenta-se que, previamente a participacao efetiva do estudante, solicitou-
se a leitura e a concordancia do TCLE (Apéndices A e B). Aos estudantes menores
de idade, foi entregue uma coépia do TCLE, solicitando a autorizacdo dos
pais/responsaveis para a participacdo na pesquisa. Assim, pais e alunos assinaram o

referido documento.

6.1 PARTICIPANTES

A etapa destinada a avaliacdo de contetdo dos itens que compuseram 0s
instrumentos elaborados para a coleta deste estudo contou com a participacdo de
cinco juizes especialistas para cada questionario. O instrumento destinado a
investigar a motivacdo para aprender contou com a avaliacdo dos seguintes juizes:
uma doutora da area da Educacdo, trés doutoras de Psicologia e uma mestra da area
da Educacéo, especialista em motivacdo para aprender com o uso das TDIC. Os
juizes apresentaram idades compreendidas entre 35 e 55 anos e, nessa amostra,
todos os juizes eram do género feminino.

Os dados do cyberbullying dispbs da aplicacdo de um questionario, cujos itens
foram avaliados por trés doutores e uma mestra em Psicologia e uma doutora em
Educacédo. As idades dos juizes participantes alteraram entre 30 e 50 anos. Desta

amostra, somente um participante era do género masculino. Convém relatar que todos
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0S juizes doutores que integraram as amostras citadas eram docentes de Programas
de Po6s-graduacao Stricto Sensu de instituicées universitarias distintas.

Informa-se, ainda, que participaram 88 estudantes do estado do Parana da
etapa que coletou dados para a busca de evidéncias semanticas referentes aos
instrumentos elaborados. Destes alunos, 29,5% (n=26) eram do ensino médio e 70,4%
(n=62) do ensino universitario. Os alunos do ensino médio apresentaram idade média
de 16,1 (SD=1,07) e idade minima de 15 anos e maxima de 20 anos. Por sua vez, 0s
universitarios participantes revelaram idade média de 21,1 (SD=1,62), idade minima
de 19 anos e maxima de 29 anos.

Os estudantes do ensino médio eram todos (n=26) da 22 série e, entre 0s
participantes do ensino superior, advindos da area das Ciéncias Humanas, 96,8%
(n=60) cursavam o 3° ano e 3,2% (n=2) o 4° ano de graduacédo. Entre os alunos do
ensino médio (n=26), 52% (n=13) eram do género feminino e 48% (n=12) do
masculino; e, entre os participantes do ensino superior 22,6% (n=14) eram do género
masculino e 77,4% (n=48) do feminino.

O estudo piloto contou com a participacéo de 48 alunos, sendo 56,2% (n=27)
do ensino médio e 43,7% (n=21) do ensino superior, matriculados em
escolas/instituicdes do estado Parana. A idade média apresentada pelos estudantes
do ensino superior foi de 20,7 (SD=1,05) e idade minima de 19 anos e maxima de 22
anos. Os alunos do ensino médio indicaram idade média de 16,1 (SD=0,76), com
idade minima de 15 anos e maxima de 18 anos.

Uma frequéncia de 95,2% (n=20) dos participantes do ensino superior
representou o género feminino e 4,8% (n=1) o masculino. Entre os estudantes do
ensino médio, 51,9% (n=14) eram do género feminino e 48,1% (n=13) do masculino.
Todos os estudantes que participaram deste estudo piloto frequentavam a mesma
série/ano escolar/académico, isto &, os alunos do ensino médio cursavam a 22 série e
os estudantes do ensino superior o 3° ano de um curso de graduacdo da area de
Ciéncias Humanas.

Participaram do preenchimento dos instrumentos estruturados para esta
pesquisa 822 estudantes, sendo 64,3% (n=529) do ensino médio e 35,6% (N=293) do
ensino superior. A coleta ocorreu em escolas e instituicdes, publicas (54%; n=444) e
privadas (45,9%; n=378), localizadas nos estados do Parana (52,7%; n=434), Séo
Paulo (35,8%; n=295) e Mato Grosso do Sul (11,3%; n=93). Todos os participantes

desta etapa preencheram os dois instrumentos. Informa-se, ainda, que do namero
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total de participantes, 34,4% (n=283) eram do género masculino e 64,7% (n=532) do
feminino. A idade média dos participantes foi de 19,67 (SD=6,45), sendo 14 anos a
idade minima e 52 anos a maxima.

A coleta ocorreu com alunos matriculados desde a primeira a Ultima série/ano
dos ensinos médio e universitario. Assim, entre os participantes do ensino médio, 28,5%
(n=151) cursavam a 12 série, 26,8% (n=142) a 22 série, 36,3% (N=192), a 32 série e
3,8% (n=20) estavam na 42 série. Entre os estudantes do ensino superior, 35,8%
(n=105) estavam no 1° ano, 17,1% (n=50) no 2° ano, 27,3% (n=80) no 3° ano, 13,3%
(n=39) no 4° ano e 6,5% (n=19) informaram cursar o 5° ano.

Relata-se, também, que a amostra de participantes do ensino superior foi
composta por estudantes originados de diferentes areas de ensino, quais sejam:
Ciéncias Exatas, Ciéncias Humanas e Ciéncias Biologicas. Desse modo, entre o total
de participantes do ensino universitario (n=293), 35,1% (n=103) estavam matriculados
em cursos da area de Ciéncias Bioldgicas, 47% (n=138) da area de Ciéncias Humanas

e 17,7% (n=52) eram estudantes de Ciéncias Exatas.

6.2 INSTRUMENTOS

6.2.1 Descri¢do dos Instrumentos

Com o proposito de avaliar as respostas que foram obtidas com os
participantes, elaborou-se dois instrumentos para mensurar, de forma distinta, a
identificac&o/percepcédo dos estudantes quanto aos papéis exercidos no cyberbullying
e a motivacdo para aprender com o uso das tecnologias digitais de informacédo e
comunicacdo. Anteriormente a apresentacdo dos instrumentos, foram apresentadas
trés questdes que visavam a coleta de informacBes concernentes ao tempo
dispendido com horas on-line, a preferéncia de dispositivos tecnoldgicos e a indicacéo
dos recursos mais utilizados na internet (Apéndice C).

Explicita-se que a questdo que solicitava a indicacdo dos dispositivos
preferidos dispunha de quatro opcées — redes sociais, video, sites de busca e jogos
on-line — e o participante poderia selecionar quantas considerasse necessarias. As
guestdes foram expostas logo apos os itens que solicitavam ao participante que

informasse o género, a idade e a série/ano que estava cursando.
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As alternativas previstas para tratar da motivacéo para aprender com 0 uso
de TDIC (Apéndice D) abarcaram as seguintes classificagbes: motivagcao autbnoma,
motivagao controlada e desmotivacdo. Dessa forma, o instrumento estruturado com
30 itens apresentou 11 questdes (1 a 11) relativas a motivacao controlada, 11 itens
(12 a 22) que compuseram a motivacdo autbnoma e 8 proposi¢cdes (23 a 30)
direcionadas a desmotivacao.

Os itens do referido instrumento compuseram a Escala de Motivagao para
Aprender com o uso das TDIC (EMA — TDIC), proposta por Beluce e Oliveira (2019).
Como exemplo de questdes constituintes desse instrumento, € possivel citar: “Uso a
internet para conseguir mais informagdes sobre o tema que estou estudando e obter
melhores notas na universidade” e “Nao vejo motivo para usar a internet para estudar
ou realizar trabalhos académicos”.

Para avaliar a percepcao do estudante sobre os papéis desempenhados no
cyberbullying, adotou-se também uma medida elaborada por Beluce e Oliveira (2019),
a Escala de Avaliacédo do Cyberbullying (EAC). O instrumento que coletou dados para
avaliar o cyberbullying (Apéndice E) firmou-se em trés categorias: vitimas, agressor e
retaliador. A distribuicdo dos itens integrou 15 (1 a 15) questbes relacionadas as
vitimas, 8 (16 a 23) itens pertinentes ao agressor praticante desse bullying virtual e 7
(24 a 30) concernentes ao retaliador.

Entre as proposi¢cdes que integraram esse instrumento, encontram-se:
"Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou tirar sarro de mim em grupos de
mensagens instantaneas (WhatsApp, Messenger, outros)” e “Compartilhei
mensagens (WhatsApp, Messenger, e-malil, outros) intimas de um(a) colega/amigo(a)
da universidade”. Ambos os questionarios atenderam a uma escala do tipo likert de
trés pontos, estabelecida em “sempre”, “as vezes” e “nunca”. Dessa maneira, atribuiu-
se o valor 2 para opgao “sempre”, o valor 1 para as alternativas selecionadas com a
opgao “as vezes” e o valor 0 para opcao “nunca”. O arcaboucgo tedrico que
fundamentou a construgcdo do conteddo proposto nos itens integrantes dos

instrumentos elaborados neste estudo encontra-se na proxima sec¢ao.
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6.2.2 Construcao dos Instrumentos

A construcdo do instrumento que avaliou a motivacdo para aprender dos
estudantes pautou-se na Teoria da Autodeterminacdo com foco nos preceitos da
Teoria da Integracdo Organismica (DECI; RYAN, 2000). Tendo em conta que esta
pesquisa investigou a motivacao para aprender com o uso especifico de TDIC,
informa-se que os autores que estudam essa teméatica também foram considerados
para estruturacdo das questbes. Assim, a construcdo das questdes contemplou o0s
estudos realizados por Akbari, Pilot e Simons (2015), Badia e Monereo (2010), Fathali
e Okada (2017), Heafner (2004), Peng et al. (2012), Peters, Calvo e Ryan (2018) e
Sergis, Sampson e Pelliccione (2017).

Consultou-se, igualmente, estudos nacionais que trataram das propriedades
psicomeétricas de escalas voltadas a mensuragdo da motivacédo para aprender, tanto
de estudantes do ensino médio como do universitario. Estas pesquisas, abordadas
em capitulos anteriores, inspiraram e nortearam a construcao dos itens constituintes
dos instrumentos. Convém esclarecer que, em virtude da especificidade do tema, ou
seja, a motivacdo para estudar com uso das tecnologias, algumas das questbes
consideraram unicamente o0 arcabouco teorico apresentado, posto que nao se
encontrou nos instrumentos investigados itens semelhantes que expressassem o0
conteudo proposto. Tal situac&do ocorreu com os itens 2, 4, 7, 13, 16, 17, 18, 22, 25,
27 e 29 (Apéndice D).

Para fins de explanacdo, organizou-se em um quadro O processo
desenvolvido para a construcao desses itens, contemplando a escala consultada
como aporte tedrico, os dados pertinentes a autoria do instrumento (autor e data) e a
guestdo elaborada com base no item apresentado. O Quadro 1 traz as citadas
informacdes referentes ao instrumento proposto para mensurar a motivacdo do

estudante para aprender com o uso das TDIC.
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Quadro 1 - Escalas consideradas para a construgéo dos itens do instrumento para
avaliacdo da motivacao para aprender com o uso das TDIC

(continua)

Dados referenciais
(Autor e data)

ltem da escala considerado

Iltem elaborado

Boruchovitch (2008)

Eu estudo apenas aquilo que os
professores avisam que vai cair
na prova.

Uso a internet para realizar
tarefas escolares/académicas
porque a professora pediu.

Scacchetti e Oliveira
(2014) — adaptada
de Rufini, Bzuneck e
Oliveira (2012)

Venho a escola/instituicdo para
nao me chamarem de burro.

Faco uso da internet para
estudar porque ndo quero que
pensem que nao sei utilizar
recursos tecnologicos digitais.

Venho a escola para ndo
reprovar/ndo receber falta.

Faco uso da internet para
terminar mais rapido as tarefas
que o professor pediu.

Venho a escola/instituicdo para
nao me chamarem de burro.

Faco uso da internet para
mostrar aos professores e
colegas que estou com
informages atualizadas sobre o
conteudo estudado.

Venho a escola/instituicdo para
ndo me chamarem de burro/
Venho porque que € o que
esperam de mim.

Uso a internet para pesquisar
assuntos gque tenho que estudar
porgue ndo me sinto a vontade
em tirar minhas davidas na sala
de aula.

Venho a escola porque sinto
prazer em aprender coisas
novas.

Para mim, é um prazer estudar
assistindo a um video on-line
que fala sobre um tema que foi
ensinado na universidade.

Venho a escola porque sinto
prazer em aprender coisas
novas.

Para mim, é um prazer
aprender com os conteldos e
informacdes que estao
disponiveis na internet, quando
estou estudando sobre um
tema académico.

Vallerand et al.
(1992) — adaptada
por Guimaraes
(2008)

Venho porque que é o que
esperam de mim.

Utilizo a internet  para
pesquisas escolares porque é o
gue esperam que eu faca.

Venho a universidade porque a

Faco uso da internet para

presenca € obrigatoria. estudar ou fazer trabalhos
académicos porque sou
obrigado(a).

Venho porque que é o que Faco uso da internet para

esperam de mim. pesquisar sobre um tema

estudado porque percebo que
todos utilizam.

Porque estudar amplia os
horizontes.

Uso a internet para estudar
porque sei que encontrarei
informacdes atualizadas para
utilizar na profissdo que vou
exercer.
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Quadro 1 - Escalas consideradas para a construgédo dos itens do instrumento para
avaliacdo da motivacao para aprender com o uso das TDIC

(concluséo)

Dados referenciais
(Autor e data)

Item da escala considerado

Iltem elaborado

Vallerand et al.
(1992) — adaptada
por Guimaraes
(2008)

Porque acho que a formacéao
universitaria ajuda a me
preparar melhor para a carreira
que escolhi.

Considero  necessario  para
exercer minha futura profissdo
fazer uso da internet para

aprofundar meus conhecimentos.

Eu nado vejo motivo por que
devo ir a universidade.

N&o vejo motivo para usar a
internet para estudar ou realizar
trabalhos académicos

Eu néo vejo que diferenca faz
vir a universidade.

Eu realmente ndo vejo como a
internet pode contribuir com o
que eu preciso aprender na
universidade.

Eu nao vejo que diferenca faz
vir a universidade.

N&o considero que a internet
possa contribuir com minha
aprendizagem.

Eu realmente sinto que estou
perdendo meu tempo na
universidade.

Acho que a internet € um recurso
gque atrapalha meus estudos.

Vallerand et al.
(1992) — adaptada
por Sobral (2003)

Pelo prazer que tenho em
ampliar meu conhecimento
sobre assuntos que me atraem.

Utilizo a internet para estudar
porque tenho prazer em ampliar
minhas aprendizagens.

Pela satisfacéo que sinto
guando estou no processo de
realizacao de atividades
académicas.

Para mim, € um prazer utilizar os
recursos de pesquisa da internet
para estudar.

Porque a universidade me
permite sentir uma satisfacéo
pessoal na minha busca por
exceléncia na formacéao.

Faco wuso de mensagens
instantdneas para discutir ou
pedir ajuda sobre um tema
estudado porque considero
importante melhorar meu nivel
de conhecimento.

Honestamente, ndo sei; acho
gue estou perdendo meu tempo
na universidade.

Acho uma perda de tempo
utilizar a internet para estudar.

Fonte: O proprio autor.

Procedimentos analogos aos adotados para construcdo dos itens do

instrumento para avaliar a motivacdo para aprender foram empregados para a

estruturacdo das questbes relacionadas ao cyberbullying. A elaboracdo dos itens

ocorreu mediante o respaldo da literatura previamente apresentada (HINDUJA,;
PATCHIN, 2010; SMITH; COLLAGE, 2006; MASON, 2008; SLONJE; SMITH, 2008,
TOKUNAGA, 2010; SMITH; STEFFGEN, 2013; WILLARD, 2006, 2011; etc.), que
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tratou da conceituacao do fendmeno, do perfil dos envolvidos, dos tipos de agresséo
on-line, dos recursos tecnolégicos empregados, entre outros.

Contemplou-se também as informag6es concernentes as escalas existentes
para mensuracdo do cyberbullying entre estudantes (FERREIRA et al., 2016;
HINDUJA; PATCHIN, 2010; PATCHIN; HINDUJA, 2015; RODRIGUEZ; NORIEGA;
HERNANDEZ, 2018; UDRIS, 2014; entre outras). Relata-se que ndo se encontrou
instrumentos disponiveis com itens semelhantes as questdes 7, 9, 10, 13, 17, 20, 22,
24, 25, 26, 27, 28, 29 e 30 (Apéndice E). Assim, a estruturacdo adotou as
conceituacbes empregadas nos pressupostos tedricos previamente apresentados
(HINDUJA; PATCHIN, 2010; KONIG; GOLLWITZER; STEFFEGEN, 2010; MASON,
2008; SLONJE; SMITH, 2008; SMITH; STEFFGEN, 2013; TEMPLE et al., 2014,
WILLARD, 2011). As pesquisas consideradas (autoria, item referenciado, data da
publicacdo) e a proposicao estruturada para o referido instrumento séo apresentadas

no Quadro 2.

Quadro 2 - Escalas consideradas para a constru¢do dos itens do instrumento para
avaliacao do cyberbullying(continua)

Dados
referenciais Item da escala considerado ltem elaborado
(autor e data)

Alguém espalhou boatos sobre | Fizeram comentérios agressivos
mim. sobre mim nas redes sociais
(Facebook, Twitter, outros).

Alguém se faz passar por mim on- | Criaram uma conta falsa e
line e agiu de maneira | enviaram mensagens elou

inadequada/prejudicial. postaram em redes sociais como
se fosse eu.
Alguém fez mensagem on-line me | Recebi, mais de uma vez,
ameacando. mensagens (WhatsApp, Messenger,
Patchin e Hinduja e-mail, outros) me ameacando.
(2015) Publiquei on-line comentarios | Fiz comentarios maldosos sobre

maldosos/ofensivos sobre alguém | um colega nas redes sociais
(Facebook, Twitter) e nos grupos
de mensagens instantaneas
(WhatsApp, Messenger).

Publiguei comentarios maldosos | Enviei mensagens (WhatsApp;
ou ofensivos on-line sobre | Messenger, outros) e postei
alguém. comentarios (Facebook, Twitter)
maldosos/agressivos sobre um(a)
colega da escola/universidade.
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Quadro 2 - Escalas consideradas para a construcdo dos itens do instrumento para
avaliacdo do cyberbullying

(concluséo)

Dados
referenciais
(autor e data)

Item da escala considerado

ltem elaborado

Publiquei videos maldosos/ofensivos
on-line sobre alguém.

Compartilhei videos intimos de um
colega/amigo da escola/universidade.

Hinduja; Patchin
(2010)

Postei uma alguma coisa sobre
alguém para fazé-lo ficar com
raiva.

“Trollei” (zombar, provocar de
forma maldosa) um(a) colega da
escola/universidade.

Patchin e Hinduja
(2015; Rodriguez,
Noriega e

Hernandez (2018)

Enviaram
insultando.

mensagens me

Enviaram mensagens (WhatsApp;
Messenger, outros) que me
ofenderam.

Difundiram situacbes que sao
intimas, que me envergonham /
Publicaram coisas que me
ridicularizam.

Postaram imagens intimas, que
nao gostaria que ninguém visse,
nas redes sociais (Facebook,
Twitter, outros).

Difundiram situacbes que sao
intimas, que me envergonham /
Publicaram coisas que me
ridicularizam.

Um(a) ex-namorado(a) postou fotos
minhas (“nudes’/nudez) na internet
porque terminei com ele(a).

Difundiram situacdes que sao

Compatrtilhei fotos com alguém em

Rodriguez, intimas, que me envergonham / | quem confiava e essa pessoa

Noriega e Publicaram coisas que me | enviou para todo mundo essas

Hernandez (2018) | ridicularizam. fotos por mensagens (WhatsApp;
Messenger, e-mail, outros).

Enviaram fotos, imagens ou | Enviaram varias mensagens

videos desagradaveis. (WhatsApp, Messenger, e-mail,

outros) com comentarios

ofensivos sobre mim.

Difundiram situacdes que sao
intimas, que me envergonham/

Alguém enviou vérias vezes para
mim, sem minha permisséao,

Publicaram coisas que me | fotos/videos com nudez ou poses
ridicularizam. sensuais.
Rodriguez, Noriega | Fizeram  postagem de um | Filmaram enquanto me agrediam
e Hemandez video/imagem sem a minha | (me batiam) e postaram o video na
(2018); Udris (2014) | permisséo. internet para realizar comentérios

maldosos e zombar de mim.

Ferreira et al.
(2016);
Rodriguez,
Noriega e
Hernandez (2018)

Difundiram situagdes que séo intimas,
que me envergonham/ Publicaram
coisas que me ridicularizam/
Revelaram informagdes sobre a vida
privada de alguém.

Um(a) ex-namorado(a) enviou fotos
minhas (“nudes’/nudez) por
mensagens (WhatsApp, Messenger,
e-mail, outros) para todos.

Peguei uma imagem/video de
alguém e postei sem sua
permissao.

Compatrtilnei mensagens
(WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) intimas de um(a) colega/
amigo(a) da escola/universidade.

Fonte: O proprio autor.
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Vale ressaltar, ainda, que os questionarios propostos foram submetidos ao
procedimento de validacéo de contetdo e balizados com concordancia de, no minimo,
80% entre juizes especialistas da area, conforme recomendacfes da literatura
cientifica (ALEXANDRE; COLUCI, 2011; PASQUALI, 2017). Para essa avaliacéo, 0s
juizes receberam os instrumentos via e-mail (Apéndices F e G), e ao final de 20 dias
efetivaram as devolutivas.

Além disso, informa-se que o instrumento submetido a avaliacdo dos juizes
disponibilizou a descricdo da taxonomia de cada conjunto do arcabouco tedrico
representado. Acrescentou-se a tabela, que trazia os itens dos instrumentos que
seriam avaliados, uma coluna a direita com espaco para que o juiz avaliador indicasse
se concordava (C) ou discordava (NC) quanto a adequabilidade do item proposto para

representar a dimensao investigada.

6.3 PROCEDIMENTOS

Os instrumentos propostos neste estudo foram avaliados por juizes com
reconhecimento académico na area pesquisada. O convite para os juizes considerou
o dominio dos construtos investigados, ou seja, cada instrumento foi julgado por
diferentes avaliadores, convidados segundo a sua especialidade. Os juizes
receberam, via e-mail, uma mensagem convidando para que averiguassem a
adequacdo das proposicdes que compuseram 0S instrumentos que seriam,
posteriormente, aplicados com os estudantes dos ensinos médio e superior.

Juntamente ao instrumento, enviou-se a taxonomia dos construtos
mensurados em cada questionario e um roteiro orientando o0s juizes sobre como
ocorreria 0 processo de avaliacdo. Assim, apés a leitura do item, os avaliadores
indicariam se o item correspondia ao construto investigado. Duas colunas, a frente do
item, foram dispostas para o preenchimento da resposta. O juiz deveria apontar sua
concordancia (C) ou sua discordancia (NC) quanto a compreensdao e/ou
adequabilidade do item apresentado.

Para anadlise dos itens, os especialistas avaliaram se seriam necessarias
adequacbes na formulacdo/redacédo, considerando a representatividade para
mensuracdo dos construtos investigados (validade de conteudo) e a
compreensaol/inteligibilidade das tarefas propostas nas questbes por parte dos

participantes (validade semantica). Os juizes marcaram concordancia nas
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proposi¢coes avaliadas como adequadas e recomendaram ajustes para aquelas que
julgaram precisar de alteragbes/complementacoes.

Transcorrida a andlise de adequacao e obtido o parecer favoravel dos juizes
avaliadores, aplicou-se os instrumentos com alunos para averiguar a inteligibilidade dos
itens. Os estudantes foram selecionados aleatoriamente, advindos de ambos os
segmentos educacionais, isto €, ensinos médio e universitario.

A coleta foi autorizada e planejada com os diretores das escolas e
coordenadores dos cursos de graduacao. A aplicacdo dos instrumentos ocorreu em
dia e horario combinados com os gestores que, previamente, haviam acordado com
os professores a cessao de um momento da aula para realizacdo da coleta. Reitera-
se que a coleta ocorreu somente com o consentimento dos pais e/ou responsaveis,
no caso dos alunos menores, e com a anuéncia expressa dos estudantes
universitarios, maiores de idade.

Quando em sala de aula, a pesquisadora explanou sobre o estudo em questéo
e convidou os alunos para preencherem os questionarios. Orientacdes sobre o
preenchimento foram ministradas e solicitou-se aos estudantes que ouvissem
atentamente a leitura das questdes e registrassem o0 quanto haviam compreendido
sobre o item apresentado. A leitura ocorreu coletivamente, ou seja, com todos 0s
participantes na sala. Para o preenchimento do instrumento direcionado ao
cyberbullying, os estudantes foram instruidos a marcar as questfes que retratavam
acontecimentos/situacdes ocorridos mais de uma vez e por um periodo superior a 30
dias. Tal procedimento foi adotado também no estudo de Patchin e Hinduja (2015).

Ao identificar que ndo compreendeu algo, o estudante era informado de que
deveria comunicar o pesquisador para que pudesse ser atendido, individualmente, em
sua carteira. O pesquisador se manteve proximo dos materiais para anotar as davidas
apresentadas pelo estudante. Caso, ndo houvesse duvidas e considerasse que havia
emtendido, o participante deveria aguardar a leitura da préxima questdo. Os
estudantes preencheram os dois instrumentos propostos em, aproximadamente, 45
minutos.

O mencionado gquestionario trazia os itens e uma coluna a direita com campos
para os participantes assinalarem o quanto haviam compreendido sobre o que foi
proposto (Apéndices H e I). Esta estruturacdo buscou atender a categorizacdo das
respostas segundo uma escala do tipo likert de trés pontos que estabeleceu: “ndo

entendi” (zero; 0), “entendi mais ou menos” (um; 1) e “entendi tudo” (dois; 2).
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ApOs os ajustes realizados com o instrumento aplicado para averiguar a
validade semantica, realizou-se o estudo piloto para investigar a adequabilidade dos
meios e procedimentos planejados para a coleta definitiva (ZACCARON et al., 2018).
Para esse estudo seguiu-se 0s mesmos procedimentos efetuados com a escola e com
a instituicao universitaria, ambas localizadas no estado Parana. Cumpriu-se todas as
recomendacdes éticas requeridas pelo Comité de Etica, isto €, os instrumentos
somente foram aplicados mediante autorizacdo expressa dos responsaveis e/ou do
participante com idade maior que 18 anos (Anexo A).

No estudo piloto, efetivou-se a aplicacdo do instrumento sem a leitura coletiva
dos itens, ou seja, os participantes leram individualmente e em siléncio. Contudo,
todos os demais procedimentos foram realizados: orientacdo quanto ao
preenchimento, breve explanacdo sobre a definicAo do cyberbullying e a
disponibilidade para ajuda, caso necessario.

A Ultima etapa da coleta ocorreu com a aplicacéo efetiva dos instrumentos.
Assim como executado com as amostras anteriores, atendeu-se todos oS
procedimentos recomendados pelo Conselho Nacional de Saude e pelo Comité de
Etica em Pesquisa. Logo, pais (alunos menores de idade) e estudantes assinaram o
TCLE autorizando a participacao na pesquisa (Apéndices A e B).

As instituicdes de ensino foram contatadas para verificar a disponibilidade da
coleta de dados. Assim que as instituicbes selecionadas emitiram a autorizagao,
efetivou-se a coleta de dados. As tarefas desenvolvidas para a coleta iniciaram ao
final do segundo semestre do ano de 2017 e finalizaram no primeiro semestre do ano
de 2019.

Inicialmente, a coleta ocorreu entre os estudantes do estado do Parana e, na
sequéncia, foram contempladas as escolas/instituicdes dos estados de Sédo Paulo e
Mato Grosso do Sul. O procedimento de coleta de dados ocorreu em dia e horério
previstos pela escola/instituicdo e dispendeu, aproximadamente, 45 minutos para sua
realizacdo. Antes da chegada da pesquisadora/aplicadora, os diretores das escolas e
0os coordenadores de curso das instituicbes universitarias conversaram com O0S
professores e organizaram o momento propicio para a coleta nas turmas. Dessa
forma, ao chegar, a aplicadora se direcionou as turmas indicadas.

Em sala de aula, a pesquisadora explicou aos alunos sobre o estudo e 0s
procedimentos necessarios para participacdo e preenchimento dos dados. Solicitou-

se aos alunos que apresentassem duvidas quanto as orientagbes expostas.
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Novamente, cabe informar que foi solicitado aos participantes que, para
preenchimento das questdes concernentes ao cyberbullying, considerassem que a
situacao proposta nas questdes ocorreu mais de uma vez e por um periodo superior
a 30 dias (PATCHIN; HINDUJA, 2015).

Os estudantes receberam o questionario para informarem os dados iniciais
solicitados. Nesse questiondrio, o participante preencheu os dados referentes ao
género, a idade e quanto a série/ano escolar/académico que estava cursando. Apés
o preenchimento desses dados, o participante respondeu a trés questdes que
tratavam do tempo dispendido para 0 uso da internet, dos recursos on-line que mais
utilizavam e dos dispositivos digitais preferidos.

As paginas seguintes trouxeram o0s dois instrumentos com questdes
pertinentes ao cyberbullying e & motivacéo para aprender com o uso das tecnologias
digitais em contexto de estudo. Todos os participantes responderam aos itens dos

dois instrumentos aplicados.

6.4 ANALISE DE DADOS

Realizada a coleta com os estudantes, os dados foram organizados em
planilhas e submetidos as estatisticas descritiva (médias, desvio padrdo e indices
percentuais) e inferencial (analises fatoriais exploratdria e a confirmatéria, correlacéo
de Pearson, analise de regresséo linear e testes de diferencas, como ANOVA e o t
Student). A escolha por estatisticas paramétricas (médias amostrais) ocorreu porque
as anadlises evidenciaram que os dados da populacdo investigada apresentaram
distribuicdo normal (curva de Gauss).

Nessa direcdo, efetivou-se a analise descritiva, os testes de diferenca, as
analises de correlacdo de Pearson e da regressao linear com o uso do software —
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) for Windows, versao 20. Para a
realizacdo das analises fatorial exploratéria e confirmatéria, adotou-se o software
Mplus (versdo 7) (MUTHEN; MUTHEN, 2012). Foram aplicados, tanto para as
analises exploratoria como confirmatoria, métodos de mensuracao para averiguar a
adequacdo das citadas andlises para a amostra investigada. Assim, adotou-se 0

critério de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e o Teste de Esfericidade de Bartlett.
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Averiguou-se também, nas andlises de ambos os instrumentos, os trés indices
comparativos de ajuste: o Comparative Fit Index (CFl), o Tucker Lewis Index (TLI) e a
estatistica raiz quadrada média do erro de aproximacédo, o Root Mean Square Error of
Aproximation (RMSEA) (90% de intervalo de confianga). As medidas de ajuste do CFl
e TLI comparam, de forma geral, 0 modelo investigado e o modelo base e traduzem
com o conceito 6timo o0s ajustes com escores acima de 0,90. Por seu turno, 0 RMSEA
busca averiguar o erro médio de aproximacdao populacional em matrizes de
covariancia, apresentando como valor desejavel indices inferiores a 0,05, mas com
pontuacdes aceitaveis até 0,08.

Ainda que o uso dos indicadores CFI, TLI e RMSEA seja amplamente
encontrado em analises fatoriais do tipo confirmatoria, com o uso de analise paralela
ou do teste de scree plot, vale esclarecer que este estudo optou por adotar tais indices
de ajuste também para a analise fatorial exploratoria (AFE). A justificativa para tal
decisado deve-se ao fato de que, por meio de softwares estatisticos como o Mplus, a
averiguacao de tais medidas comparativas de ajuste € possivel ser aplicada também
em AFE, condicdo que possibilita aprofundar os estudos que avaliam a estruturacao

dos fatores alcancados e a adocao da solucdo exploratoria proposta (GOMES, 2012).
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7 RESULTADOS

A descricao dos resultados obtidos com o estudo em questéo ocorreu em trés
etapas. A primeira etapa consistiu na apresentacédo dos resultados alcangcados com
as analises de validade semantica e de conteddo e a segunda etapa descreveu 0s
indices obtidos com o estudo piloto. A terceira etapa exp6s os valores advindos das
analises dos dados coletados com a aplicacdo dos instrumentos que buscaram
mensurar, de forma distinta, tanto a motivacdo para aprender com a utilizacdo das
TDIC como a identificagcdo dos estudantes com os diferentes perfis exercidos no

cyberbullying. As etapas mencionadas sao descritas na sequéncia deste estudo.

7.1 VALIDADES DE CONTEUDO E SEMANTICA: RESULTADOS DAS ANALISES PARA BUSCA DE

EVIDENCIAS

Os procedimentos e andlises efetivadas para averiguar a validade de
contetudo foram organizados considerando a estimativa do indice de concordancia
entre 0s juizes. Em consonancia com as recomendacfes propostas na literatura
(ALEXANDRE; COLUCI, 2011; PASQUALI, 2017) estabeleceu-se como minimo o
valor de 80% de concordancia entre juizes para a permanéncia do item. As Tabelas 1
e 2 ilustram os valores alcancados de concordancia entre os juizes para os itens que
compuseram os instrumentos elaborados para avaliar, distinta e respectivamente, a
identificacdo do aluno com o cyberbullying e a motivacao para aprender adotando as
TDIC.

A Tabela 1, a seguir, expressa as pontuacfes alcancadas para os itens do
instrumento designado para medir a motivacdo para aprender com 0 uso de

tecnologias digitais.
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Tabela 1 - indice de concordancia entre os juizes pertinente aos itens do instrumento
direcionado a motivacéo para aprender

Motivacao para tem Juiz %de
aprender J1 J2 J3 Ja J5 Concordancia
1 C C C C C 100
2 C C C C C 100
3 C C C C C 100
4 C C C C C 100
g 5 C C C C C 100
g 6 C C C C C 100
3 7 C NC C C C 80
8 C C C C C 100
9 cC C C C C 100
10 C C C C C 100
11 C C C C C 100
12 C C C C C 100
13 C C C C C 100
14 C C C C C 100
15 C c c C C 100
g 16 C C C C C 100
g 17 C C C C C 100
3 18 C C C c c 100
19 C NC C C C 80
20 C C C C C 100
21 C C C C C 100
22 C C C C C 100
23 C C C C C 100
24 C C C C C 100
S 25 C C C NC  C 80
g 26 C C C NC C 80
2 27 C C C C C 100
3 28 C c c NC C 80
29 C C C NC C 80
30 C C C NC C 80

Fonte: O proprio autor.

O instrumento destinado a mensuracdo do cyberbullying também foi
submetido a avaliagdo dos juizes. Observa-se que o0s resultados apontaram
concordancias na analise das questdes constituintes dos instrumentos avaliados e,
ainda, que os indices obtidos atenderam ao limite estabelecido pela literatura

cientifica. Os resultados desta avaliacdo podem ser constatados na Tabela 2.
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Tabela 2 - indice de concordancia entre os juizes relativo aos itens do instrumento
direcionado ao cyberbullying

_ Juiz % de
Cyberbullying Item 11 2 I3 12 e Concordancia
1 C C C C C 100
2 C C C C C 100
3 C C C C C 100
4 C C C C C 100
5 C C C C C 100
6 C C C NC C 80
< 7 C C C C C 100
£ 8 C C C C C 100
> 9 C C C C C 100
10 C C C C C 100
11 C C C C NC 80
12 C C C C C 100
13 C C C C C 100
14 C C C C C 100
15 C C C C C 100
16 C C C C C 100
17 C C C C NC 80
18 C C C C C 100
S 19 C C C C C 100
o 20 C C C C NC 80
< 21 C C C C C 100
22 C C C C C 100
23 C C C C C 100
24 C C NC C C 80
25 C C NC C C 80
= 26 C C C C C 100
3 27 C C C C C 80
g 28 C C C C C 100
o 29 C C C C C 100
30 C C C C C 100

Fonte: O proprio autor.

A analise dos apontamentos efetuados pelos juizes observou os pressupostos
tedricos previstos e 0s objetivos estabelecidos para este estudo. Apos a analise,

informa-se que foram acatadas as alteracdes/ implementagdes recomendadas e o0s



116

ajustes efetivados. As adequacOes requeridas pertinentes aos instrumentos
destinados a medir a motivacdo para aprender e o cyberbullying sdo expostos,

respectivamente, nos Quadros 3 e 4.

Quadro 3 - Instrumento para mensuragéo da motivagao para aprender com o uso das
TDIC: itens adequados apds analises de conteldo e/ou semantica

Versao final com as

Versao original Adequacéao adequacdes
Item | enviada aos juizes recomendada pelos
SJ S P recomendadas pelos
para analise juizes L
juizes

Uso a internet para | Adequacéo semantica: | Uso a internet para conseguir
conseguir mais | suprimir palavra | mais informagdes sobre o
informagbes sobre o | “universidade” da frase. tema que estou estudando e

7 |tema que estou obter melhores notas.

estudando e obter
melhores notas na
universidade.

Para mim, € um prazer | Adequacdo semantica: | Para mim, €& um prazer

estudar assistindo a | inserir palavra “escola”. estudar assistindo a um

19 |um video on-line que video on-line que fala sobre
fala sobre umtema que um tema que foi ensinado na
foi ensinado na escola/ universidade.

universidade.

Para mim, € um prazer | Adequacéao de conteido e | Para mim, €& um prazer
aprender com 0s | semantica: insercdo da | poder aprender com oS
conteudos e | palavra “poder”, para | diferentes tipos de
informacgfes que estédo | suprimir o] carater | conteudos (videos, textos,
20 | disponiveis na internet, | determinista que havia e, | imagens, outros) que estao

guando estou | ainda, acrescentar os | disponiveis na internet,
estudando sobre um | tipos de conteldos a que | quando estou estudando
tema académico. se refere a questao. sobre um tema escolar/
académico.
Eu realmente ndo vejo | Adequagdo  semantica: | Eu realmente ndo vejo como
como a internet pode | Inserir palavra “escola”. a internet pode contribuir
26 | contribuir com o que eu com O que eu preciso
preciso aprender na aprender na escola/
universidade. universidade.

Fonte: O proprio autor.

Houve, ainda, as recomendacdes dos juizes em relacdo ao instrumento para
medir a percepcao do estudante pertinente aos papéis vivenciados no cyberbullying.

Essas recomendacdes e as alteracOes realizadas estéo retratadas no Quadro 4.
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Quadro 4 - Instrumento para mensuracdo do cyberbullying: itens adequados apds

analises semanticas

Versao original Adequacéao Versdao final com as
Item | enviada aos juizes para | recomendada pelos adequacdes recomendadas
andlise juizes pelos juizes
Alguém enviou Vvarias | Adequagdo semantica | Alguém enviou varias vezes
g |vezes para mim | e de conteldo: inserir | para mim, sem minha
fotos/videos com nudez | “sem minha | permisséo, fotos/videos com
OU poses sensuais. permissao” na frase. nudez ou poses sensuais.
Whatsapp, Messenger, | conteddo:  inserir o | ENVIaram vérias mensagens
e-mail, outros) com | advérbio “varias” na (WhatsApp, Messenger, ~ e-
14 comen,térios ofensivos | frase. mail, 0 utros) com comentarios
(me ofenderam) sobre ofenswo_s (me ofenderam)
: sobre mim.
mim.
Fui  excluido(@) dos | Adequacdo semantica: | Fui excluido(a) dos grupos de
grupos de redes sociais e | inserir exemplos de | redes sociais (Facebook,
de mensagens formados | redes sociais e | Twitter, outros) e de
17 | por pessoas da | aplicativos de mensagens | mensagens (WhatsApp,
escola/universidade. instantaneas. Messenger, outros) formados
por pessoas da escola/
universidade.
Enviei, véarias vezes, | Adequacao de | Enviei varias vezes, sem
fotos minhas com nudez | conteldo: inserir “sem | perguntar se poderia, fotos
20 | ou em poses sensuais | perguntar se poderia” | minhas com nudez ou em
para um (a) colega da | na questado poses sensuais para um(a)
universidade. colega.

Fonte: O proprio autor.

Realizados os ajustes requeridos pelos juizes, efetivou-se a aplicacdo dos

instrumentos com os estudantes para averiguar a inteligibilidade dos itens (Apéndices

H e I). Para a coleta, aplicou-se os itens dos dois instrumentos, seguidos de uma

coluna que requeria aos participantes que indicassem a compreensao sobre a questéo

apresentada.

Os alunos nédo apresentaram dificuldades de compreensdo quanto aos itens

constituintes dos dois instrumentos. Houve apenas uma situagdo em que O0S

estudantes apontaram questionamentos referentes a um item (questdo 11 do

instrumento pertinente a motivacao para aprender) que iniciava com a frase no final

de uma pagina e terminava no comeco de outra folha. A continuidade da questdo em

folhas separadas ocasionou certa confusdo para alguns estudantes identificarem a

sequéncia textual do item. Para suprimir esse obstaculo, realizou-se adequacgdes na

formatacgé&o do texto e a tabela foi ajustada para que a questao permanecesse em uma

Unica folha.
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Diante desses resultados, considerou-se que os alunos compreenderam
adequadamente os itens apresentados e, portanto, ndo foram realizadas alteracdes
na redacao das questdes propostas. Como descrito, efetivou-se ajustes somente para
atender as recomendacfes dos juizes que realizaram a avaliacdo de contetdo dos

itens dos referidos instrumentos.

7.2 RESULTADOS DO ESTuDO PILOTO

Como mencionado anteriormente, 0s instrumentos adotaram uma escala do
tipo likert de 3 pontos. A terceira pontuacdo correspondeu ao valor 2, a mais alta,
expressando a compreensdo plena do item. Dessa forma, como 0s instrumentos
apresentavam 30 itens, o valor maximo poderia alcangar até 60 pontos.

Quanto aos dados obtidos com a aplicagdo dos instrumentos neste estudo,
efetivou-se as analises estatisticas para computar as medias, o desvio padrdo e as
pontuacdes maxima e minima, alcancadas pelos alunos em cada dimenséao
investigada dos dois instrumentos que trataram, respectivamente, da motivacao para
aprender e do cyberbullying. A Tabela 3 traz os dados obtidos por intermédio dos

alunos do ensino médio.

Tabela 3 - Médias, DP e pontua¢cdes maxima e minima no ensino medio: dimensdes
dos instrumentos

. . Média Pontuacgdes

Instrumentos Dimensoes M DP Ponderada  Min. M.
L Controlada 10,38 3,11 0,94 6 17
Motivagao ;isnoma 14,44 3,83 1,31 8 21

para aprender _

Desmotivacéo 2,68 3,57 0,33 0 10

Vitima 5,11 6,66 0,34 0 22

Cyberbullying  Agressor 2,44 3,22 0,3 0 11
Retaliador 1,96 3,13 0,28 0 10

Fonte: O proprio autor.

Os indices apresentados resultam de analises desenvolvidas com os dados
dos alunos do ensino médio (n=27; 56,2%). As pontuacdes revelaram que a Dimensao
1 — Motivagao Controlada, que integrava 8 itens, apresentou escore variavel de 0 a 16
pontos, minima de 6 e maxima de 17. Observou-se que a maioria dos estudantes

(62,9%; n=17) obteve escore igual ou inferior a média de pontos (11 pontos). A
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Dimensé&o 2 — Motivagao Autbnoma, composta por 11 itens e com pontuacéao de O a
22, alcancou minima de 8 e maxima de 21 pontos. Os indices denotaram que um
namero significativo dos participantes (85,1%; n=23) pontou igual ou acima da média
de pontos (11 pontos).

Os valores encontrados para a Dimensao 3 — Desmotivagao, constituida de 8
pontos e com indices que oscilaram entre 0 e 16, destacaram escores com minima de
0 e maxima de 10. Os resultados evidenciaram que uma quantidade consideravel de
estudantes do ensino médio (29,6%; n=8) apresentou pontuacédo igual ou maior que
6 pontos (média de pontos dessa dimensdao=4 pontos), ou seja, que quase 30% da
amostra de participantes revelou-se desmotivada para utilizar as TDIC para estudar.

Efetivou-se, também, as analises para os dados referentes ao cyberbullying.
Assim, a Dimenséao 1 — Vitima, estruturada em 15 itens e com pontuacéo oscilante de
0 a 30, obteve pontuacdo minima de 0 e maxima de 22. Os resultados constataram
gue quase 15% (14,8%; n=4) dos participantes se identificaram com as questdes que
retratavam as vitimas do cyberbullying. As pontuagdes para a Dimenséo 2 — Agressor,
composta por 8 itens, com pontuacao variavel de 0 a 16, obteve escores indicando
minima de 0 e maxima de 11. Os indices dessa dimensao revelaram que 11,1% (n=
3) dos alunos se reconheceram no papel de agressor.

Os resultados conquistados para a Dimensdo 3 — Retaliador, integrando 7
questdes, com pontos que oscilaram entre 0 e 14, apresentaram pontuagcdo minima
de 0 e maxima de 10. Verificou-se que uma quantia significativa de participantes dessa
amostra (22,2%; n=6) pontuou para o perfil retaliador. Assim como foi efetuado com o
ensino médio, foram apresentados também os resultados auferidos com o ensino
superior. A Tabela 4 expde as médias, o desvio padréo e as pontuacdes alcancadas

com a coleta realizada com os universitarios para o estudo piloto:
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Tabela 4 - Médias, DP e pontua¢cdes maxima e minima no ensino superior: dimensdes
dos instrumentos

adi Pontuacdes

Instrumentos Dimensdes M DP Média - ¢ -
Ponderada Min. Max.

Moti Controlada 9,23 2,73 0,83 4 14

otivagao N

para aprender Autbnoma 17,45 1,93 1,58 14 21
Desmotivacdo 0,28 0,46 0,12 0 1

Vitima 1,9 1,81 0,12 0 6

Cyberbullying  Agressor 1,04 1,20 0,13 0 5
Retaliador 0,33 0,65 0,04 0 2

Fonte: O proprio autor.

Os dados calculados referentes as pontuacfes dos universitarios (n=21;
43,7%) indicaram que a Dimensdo 1 — Motivacdo Controlada teve minima de 4 e
maxima de 14 pontos. A maioria dos estudantes (81%; n=17) alcancou indices igual
ou inferior a média de pontos (11 pontos). A Dimensdo 2 — Motivagdo Autbnoma
apresentou escores com minimo de 14 e maximo de 21 pontos. Esses escores
revelaram que todos os participantes (100%; n=21) obtiveram pontuacdo acima da
média (11 pontos). Resultados semelhantes foram encontrados para a Dimenséo 3 —
Desmotivacao, pois 0s alunos conquistaram pontuacédo minima de 0 e maximade 1 e
revelaram que os participantes dessa amostra (100%; n=21) ndo se consideram
desmotivados para aprender com o uso de tecnologias digitais.

Nos resultados das analises pertinentes ao cyberbullying, verificou-se que a
Dimenséo 1 — Vitimas pontuou com minima de 0 e maxima de 6 e que ndo houve
participantes com escores maiores que 6 pontos (média de pontos=7,5). Os indices
resultantes das analises da Dimensédo 2 — Agressor (minima de 0 e maxima de 5) e
da Dimenséo 3 — Retaliador (minima de 0 e maxima de 2) também indicaram que
nenhum dos alunos obteve pontuacdo maior que a média de pontos estabelecida para
esses fatores.

O estudo piloto possibilitou também identificar que o0s estudantes
demonstraram maior interesse em responder ao instrumento pertinente aos diferentes
papéis exercidos no cyberbullying. Diante dessa situacéo, considerou-se a aplicacdo
desse instrumento para o final, isto é, apds os demais. Adotou-se essa estratégia para
manter o interesse do estudante, mesmo apds a leitura de todas as questbes

apresentadas no instrumento anteriormente proposto (motivagéo para aprender).
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7.3 RESULTADOS DAS ANALISES DOS INSTRUMENTOS APLICADOS

Para fins de organizacdo, os resultados foram apresentados nas secodes
seguintes, em concordancia com a disposicao dos objetivos especificos previstos para
este estudo. Nessas condi¢des, primeiramente, foram expostos os indices alcan¢ados
nas investigacdes que buscaram evidéncias de validade para os dois instrumentos
aplicados e os resultados das andlises que trataram os dados coletados com esses
instrumentos.

Logo apds as referidas secdes, abordou-se 0s escores resultantes das
analises que verificaram as diferencas entre as médias alcancadas e, ainda, as
pontuacdes advindas das investigacfes que examinaram a possivel relacéo entre o
cyberbullying e a motivacao para utilizar as TDIC para estudar. Esta secéo descreveu
também os valores oriundos da andlise de regressdo linear, que averiguou a
pontuacdo do cyberbullying como potencial preditor da variancia dos indices da
motivacdo para aprender, como variavel de desfecho. Por fim, a Ultima secéo,
apresentou os resultados das analises que estudaram os dados provindos das
guestdes pertinentes as horas dispendidas com atividades on-line, aos recursos

digitais mais utilizados e aos dispositivos preferidos.

7.3.1 Resultados do Instrumento para Avaliacdo da Motivacao para Aprender e o Uso
das TDIC

Como descrito em sec¢fes anteriores, este estudo procurou atender, entre
outros, dois objetivos especificos, quais sejam: buscar evidéncias de validade para os
dois instrumentos aplicados e verificar a motivacao dos estudantes ao adotar as TDIC
para aprender. Com o propdsito de viabilizar a exposicdo e o0 esclarecimento dos
valores encontrados, o presente texto retratou esses resultados em duas secdes
distintas: a primeira discorreu sobre os resultados da AFE efetivada para o estudo da
EMA-TDIC e a segunda exp0s os indices provenientes das andlises que investigaram
as frequéncias, pontuacdes, percentuais, concernentes a motivacdo dos estudantes

participantes. A vista do exposto, segue-se com a descricio das mencionadas secdes.



122

7.3.1.1 Resultados da AFE desenvolvida para avaliacdo da Escala EMA-TDIC

Inicialmente, considera-se relevante informar que a andlise fatorial
exploratéria aplicada para investigar o modelo previsto para a escala EMA-TDIC,
dispbs dos dados provenientes da participacéo de 822 participantes, dos quais 293
eram alunos do ensino médio e 529 universitarios, distribuidos em planilha de forma
aleatéria. Previamente a aplicacdo da AFE, os dados foram submetidos a avaliacéo
da medida de adequacdo da amostra para a implementacao da analise fatorial. Para
tanto, aplicou-se o Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0,965) e o teste de esfericidade de
Bartlett que revelou um indice significativo ao nivel de p<0,001, ambos retratando a
adequabilidade da amostra.

Com vista a apontar a magnitude divergente entre as matrizes estimadas e as
observadas, testando a probabilidade de ajuste dos dados ao modelo teodrico,
computou-se também o resultado advindo da razéo entre o indice do qui-quadrado
(X?) e os graus de liberdade (gl). Quanto ao indice resultante do qui-quadrado, cabe
explicitar que, quanto menor o valor obtido da diferenca entre as referidas matrizes,
melhor se apresenta o ajustamento.

Na literatura, encontram-se alguns pesquisadores que indicam que os indices
desejaveis resultantes da razdo X?/gl expressam-se entre 1 e 3 (KLINE, 2015;
NORONHA; PINTO; OTTATI, 2016) e, ha também, aqueles que consideram como
aceitaveis os valores absolutos abaixo de 5 (BILICH; SILVA, RAMOS, 2006; HAIR et
al., 1998). O indice alcancado desta razéo (X?/gl), resultante das analises do modelo
proposto para investigacdo do construto motivacao para aprender, apontou um valor
inferior a 3 (2,92; X2 =1018.989; gl = 348) indicando um ajuste aceitavel do citado
modelo (KLINE, 2015).

Calculou-se, também, os indices de ajuste comparativo — o CFl e o TLI — que
revelaram, respectivamente, as pontuacfes de 0,92 e 0,90. Adicionalmente, foi
calculado o RMSEA, que apresentou um resultado de 0,04, indicando um ajustamento
aceitavel para a estrutura do modelo previsto para este estudo.

Para investigar a estrutura fatorial do instrumento, concernente a escala de
motivagcdo para aprender com tecnologias digitais de informagdo e comunicacéo
(EMA-TDIC), efetivou-se uma AFE com extracdo pelo método de estimacdo dos
minimos quadrados ajustados (Weighted Least Square Mean and Variance Adjusted

—WLSMV) e rotacdo geomin. Com base nessas analises, foram obtidos os resultados



123

do modelo padronizado considerando a estruturacdo de cada dimensé&o/ fator da
escala.

Os indices da andlise fatorial exploratéria apontaram uma estrutura de trés
dimensdes, apresentando valores de saturagcdo com cargas superiores a 0,30. As trés
dimensdes agruparam os seguintes itens: Dimenséo 1 — Motivagcdo Controlada, com
8itens (2, 3,5, 6, 8,9, 10 e 11); Dimenséao 2 — Motivagdo Autbnoma, integrando 11
itens (12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21 e 22); Dimenséo 3 — Desmotiva¢cao, com 4
itens (25, 26, 28 e 29).

Nessas condic¢des, os resultados da AFE revelaram que a Escala EMA-TDIC,
gue inicialmente integrava 30 itens, foi reduzida para uma estrutura de 23 itens. Foram
calculados também os valores de alpha de Cronbach de cada dimensé&o, assim como
as cargas fatoriais dos itens que constituem esses fatores. Destaca-se que a menor
pontuacdo de carga fatorial alcancada foi 0,308 e a maior 0,964. Os resultados que
apresentam a distribuicdo dos itens por dimensdo e suas cargas fatoriais estédo

dispostos na Tabela 5.

Tabela 5 - Distribuicdo dos itens por dimenséo e suas respectivas cargas fatoriais:
motivacao para aprender com o uso das TDIC

(continua)
~ Alpha

[0}

N Questdes 1 2 3 Total

5 Utilizo recursos da internet para estudar porque ndo ,373
encontro as informacdes de outra forma.

3 Faco uso da internet para estudar porque ndo quero que ,731
pensem que nao sei utilizar recursos tecnoldgicos digitais.

5 Utilizo a internet para pesquisas escolares porque € o ,692
gue esperam que eu faca. o

©

5 Faco uso da internet para estudar ou fazer trabalhos ,606 g

académicos porque sou obrigado(a). = i
@)

8 Faco uso da internet para pesquisar sobre um tema ,637 ®) 'c\;
estudado porgque percebo que todos utilizam. ’% 5
Faco uso da internet para mostrar aos professores e ,482 S

9 colegas que estou com informagfes atualizadas sobre g

0 contelido estudado.

Faco uso da internet para terminar mais rapido as ,359

10 tarefas que o professor pediu.

Uso a internet para pesquisar assuntos que tenho que ,357
11 estudar porqgue ndo me sinto a vontade em tirar minhas
davidas na sala de aula.
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Tabela 5 - Distribuicdo dos itens por dimensdo e suas respectivas cargas fatoriais:

motivag&o para aprender com o uso das TDIC

(conclusao)

NO

Questdes

Alpha
Total

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

Utilizo a internet para estudar porque tenho prazer em
ampliar minhas aprendizagens.

Faco uso de mensagens instantaneas (WhatsApp,
Messenger) para discutir sobre a realizacdo de
trabalhos escolares porque é uma forma de aprender
mais com os comentarios dos colegas.

Uso a internet para estudar porque sei que encontrarei
informagdes atualizadas para utilizar na profissédo que
VOu exercer.

Para mim, é um prazer utilizar os recursos de pesquisa
da internet para estudar.

Considero importante fazer uso de recursos da internet
para estudar.

Faco uso de mensagens instantdneas para discutir ou
pedir ajuda sobre um tema estudado porque considero
importante melhorar meu nivel de conhecimento.

Assisto a videos on-line sobre contetidos ensinados na
sala de aula porque facilita meus estudos sobre temas
gue tenho interesse.

Para mim, € um prazer estudar assistindo a um video
on-line que fala sobre um tema que foi ensinado na
universidade.

Para mim, € um prazer aprender com os conteludos e
informacfes que estao disponiveis na internet, quando
estou estudando sobre um tema académico.

Considero necessario para exercer minha futura
profissdo fazer uso da internet para aprofundar meus
conhecimentos.

Gosto muito de utilizar recursos da internet para
estudar.

,647

,503

,615

,319

,515

,606

, 796

,964

,831

,620

,553

Motivacdo Autbnoma
a=0,88

25

26

28

29

Acho que conteldos académicos nao devem ser
pesquisados/estudados com o0 uso da internet.

Eu realmente n&o vejo como a internet pode contribuir
com 0 que eu preciso aprender na universidade.

N&o considero que a internet possa contribuir com
minha aprendizagem.

Acho que a internet ndo € um recurso que possa
contribuir com meus estudos.

341

,391

,308

354

Desmotivacao
a=0,96

Fonte

: O préprio autor.

Quanto aos itens suprimidos do instrumento originalmente elaborado (30

itens), esclarece-se que a referida supressao ocorreu porque os 7 itens excluidos (01,
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04, 07, 23, 24, 27 e 30) ndo apresentaram indice de carga fatorial significativa
(o < 0,30). Destaca-se que foram excluidas questdes das Dimensdes 1 e 3,
permanecendo a Dimensdao 2, com a mesma quantidade de itens (11 itens),
inicialmente proposta para estruturacao da escala. A distribuicdo dos itens suprimidos

e suas correspondentes cargas fatoriais sdo apresentadas na Tabela 6.

Tabela 6 - Itens suprimidos por dimensao e suas cargas fatoriais

~ Carga . ~
[0}
N Questdes Fatorial Dimenséo
1 Uso a internet para realizar tarefas escolares/académicas 145
porgue a professora pediu. ’ o @
Pesquiso na internet para realizar trabalhos académicos ’SﬂE
4  porque é mais rapido que outras formas de pesquisa como, ,073 g =
por exemplo, ir & biblioteca. g S
7 Uso a internet para conseguir mais informacdes sobre o tema 008 ©
gue estou estudando e obter melhores notas na universidade.
23 Acho uma perda de tempo utilizar a internet para estudar ,166
N&o vejo motivo para usar a internet para estudar ou realizar 3
24 e 288 o
trabalhos académicos. S
27 Detesto quando a professora solicita que utilizemos a internet 141 IS)
para realizar pesquisas académicas. ’ §,
)
30 Acho que a internet € um recurso que atrapalha meus 087 )]

estudos.

Fonte: O proprio autor.

Apoés a exclusédo das questbes expostas, os itens foram reorganizados nas
trés dimensdes estruturantes da escala EMA-TIDC. Nessas condicdes, as dimensdes
ficaram assim estabelecidas: Dimensdo 1 — Motivacdo Controlada, constituida por 8
itens (1 a 8); Dimensao 2 — Motivacao Autdbnoma, com 11 itens (9 a 19); Dimenséo 3
— Desmotivacéo, integrando 4 itens (20 a 23).

A fim de atender ao segundo objetivo proposto para este estudo, ou seja,
verificar a motivacédo dos alunos para aprender utilizando as TDI, foram analisados os
escores, as frequéncias e os percentuais das dimensdes que integram a escala. Tais

resultados encontram-se descritos na se¢ao subsequente.
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7.3.1.2 Resultados das andlises descritivas e comparativas: a motivacdo dos

estudantes para aprender utilizando as TDIC

Os indices dessa sec¢ao resultaram das analises que consideraram tanto a
participacdo de todos os estudantes (N=822) como daquelas que obtiveram
resultados discriminando os participantes a partir da etapa educacional cursada, isto
€, ensino médio (n=529) e universitario (n=293). As pontuacdes obtidas das andlises
gue trataram dos dados coletados junto ao total de estudantes revelaram que a
Dimensdao 1 — Motivacdo Controlada, que integra 8 itens, apresentou escore variavel
de 0 a 16 pontos, minima de 0, maxima de 16 e média de 5,84 (DP=3,47).

Os resultados auferidos com os alunos do ensino médio para essa dimensao
indicaram pontuagdes minima de O e maxima de 16 e uma pontua¢cdo média de 6,53
(DP=3,54). Os indices obtidos com o0s estudantes universitarios apresentaram
pontuacdo media de 4,57 (DP=2,94) e escore minimo de 0 e maximo de 15 pontos.
Os escores apontaram que a maioria dos estudantes (69%; n=567) obteve escore
igual ou inferior a média de pontos (8 pontos) estabelecida para Dimensao 1, ou seja,
esses participantes ndo se perceberam orientados por motivagdo controlada quanto
ao uso das TDIC para estudar.

A analise efetuada para a Dimenséo 2 — Motivacdo Autbnoma, categorizada
com 11 itens e com pontos que oscilam de 0 a 22, exibiu pontuacdo minima
de 0, maxima de 22 e média de 14 (DP=5,31). Escores também foram adquiridos com
os alunos do ensino médio e indicaram a pontuacdo minima de 0 e maxima de 22 e a
média de 12,81 pontos (DP=5,53). Os indices conquistados com estudantes do ensino
superior para essa dimensao ressaltaram uma pontuacao meédia de 16,14 (DP=4,11)
e pontos minimo de 0 e maximo de 22.

Observou-se que os estudantes de ambas as etapas de ensino alcancaram a
pontuacdo maxima indicada para essa dimensédo. Os indices sinalizaram também que
um namero significativo (68,9%; n=567) de alunos pontou igual ou acima da média de
pontos (11 pontos). Com base em tais escores, observou-se que a maioria dos alunos
apresentou um comportamento autonomamente motivado para aprender utilizando as
tecnologias digitais de informag¢éo e comunicagao.

Para a Dimensé&o 3 — Desmotivacao, estruturada com 4 itens e com pontuagéo
variavel de 0 a 8, os resultados da analise dos dados de todos os participantes

indicaram pontuacdo minima de 0, maxima de 8 e média de 1,73 (DP=2,98). Os
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escores alcancados junto aos alunos do ensino médio revelaram uma média de
pontos de 2,49 (DP=3,42) e pontua¢gBes minima de 0 e maxima de 8. Os dados dos
estudantes universitarios também foram calculados e destacaram uma média de 0,37
(DP=1,02) pontos e escores minimo de 0 e maximo de 6.

Os valores obtidos indicaram que a maioria dos participantes apresentou
pontuacdes abaixo da média (77,7%; n=638) para essa dimensao, o que possibilitou
inferir que a maior parte dos alunos n&o se considerou desmotivada para fazer uso de
tecnologias digitais em momento de estudo. No entanto, observou-se um alto indice
de alunos do ensino médio (29,5%; n=156) com escores acima da média,
contrastando com a baixa pontuacédo (1,7%; n=5) demonstrada pelos universitarios
para essa dimensao.

Aplicou-se, também, o teste t de Student com o objetivo de investigar
eventuais diferencas entre os indices apresentados pelos estudantes dos ensinos
médio e universitario, concernente a motivacao para empregar as tecnologias digitais
para estudar. Os resultados auferidos revelaram diferencas significativas entre os
alunos das citadas etapas de ensino. Verificou-se que os estudantes do ensino
superior se apresentaram mais autonomamente motivados para aprender com 0 uUso
das TDIC que os alunos do ensino médio. Os indices resultantes dessa analise estédo

expressos na Tabela 7.

Tabela 7 - Diferencas entre os estudantes do ensino meédio e superior pertinentes a
motivacao para aprender com o uso das TDIC

M (X) DP
Dimenséo Ens. Ens. Ens. Ens. t p gl
Médio  Superior Médio Superior
1 - Controlada 6,53 4,58 3,54 2,94 8,29 ,000 660,46
2 - Autbnoma 12,82 16,14 5,53 4,11 -9,65 ,000 732,35
3 — Desmot. 2,50 0,37 3,42 1,02 13,18 ,000 671,37

Fonte: O proprio autor.

Resultados advindos das andlises realizadas com o teste t de Student
destacaram que ndo foram encontradas diferencas significativas entre homens e
mulheres quanto a motivacéo para estudar utilizando as TDIC. Analises também foram
desenvolvidas para estudar as possiveis diferencas estatisticas, relacionadas a

motivagao para aprender com o uso de tecnologias digitais, considerando a série/ano
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escolar/académico dos alunos. Para tal, recorreu-se ao teste de andlise de variancia
ANOVA.

No que tange a Dimensao 1 — Controlada, os resultados evidenciaram que ha
diferencas significantes (F(3,489)=6,42; p=0,000) entre os estudantes do ensino
médio. Os escores do post hoc de Tukey revelaram que os estudantes da 42 série
(M=8,78) se mostraram mais orientados por motivacédo controlada do que os alunos
da 12 série (M=5,69). Por sua vez, entre as demais séries do ensino médio (p>0,005)
e entre 0os anos académicos cursados pelos estudantes universitarios, ndo foram
encontradas diferengas relacionadas a essa dimensao (p=0,250).

Os indices levantados expuseram diferencas (F(3,489)=8,57; p=0,000)
significativas entre os estudantes do ensino do médio pertinentes a Dimenséo 2 —
Motivacdo Autbnoma. O post hoc de Tukey apontou que tais diferencas se
evidenciavam entre os alunos da 12 e os da 22 e 32 séries. Verificou-se, nos resultados
alcancados, que os estudantes da 12 série (M=14,27) identificaram-se mais com
comportamentos autonomamente motivados para fazer uso das TDIC do que os
alunos da 22 (M=12,02) e 3?2 séries (M=11,62). Nao foram encontradas diferencas
significativas entre a 42 série e as demais seéries do ensino médio.

Comportamentos orientados por motivacdo auténoma foram mais pontuados
entre os alunos do 1° (M=17,06) do que entre os do 2° (M=14,57) anos do ensino
superior. As distingdes (F(4,280)=4,15; p=0,003) existentes entre as médias dos
grupos correspondentes aos anos de graduacao cursados pelos universitarios foram
informadas com a aplicacdo da ANOVA e identificadas com post hoc de Tukey. Este
ultimo teste ndo destacou diferencas significantes entre os demais anos académicos
(p>0,005).

Diferencas (F(3,496)=6,24; p=0,000) quanto a desmotivacdo para a utilizacao
das tecnologias digitais para aprender foram observadas entre os grupos de anos
escolares dos alunos do ensino médio. O teste de post hoc de Tukey detectou que os
estudantes da 12 série (M=1,62) perceberam-se menos desmotivados para o uso das
TDIC para estudar do que os alunos da 22 (M=3,04) e 32 (M=2,96) séries. Em relacéo
aos grupos constituidos pelos anos académicos cursados no ensino superior, a
ANOVA néo encontrou diferengas validas (p=0,425).

Possiveis distingdes entre as dimensdes motivacionais, tendo em conta a
idade dos participantes, também foram analisadas. Para o desenvolvimento dessas

analises, os estudantes foram distribuidos em grupos, segundo a idade informada:
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Grupo 1 — abaixo de 15 anos; Grupo 2 —entre 16 e 27 anos; Grupo 3 — entre 28 e 40
anos; Grupo 4 — acima de 40 anos.

As diferencas reveladas entre os resultados alcancados oportunizaram
observar que os alunos do Grupo 2 (M=6,04) perceberam-se mais orientados por
motivacdo controlada (F(3,770)=6,57; p=0,000) para o uso das TDIC do que os
estudantes do Grupo 4 (M=3,22). O Grupo 2 (M=1,89) também se considerou mais
desmotivado (F(3,791)=4,79; p=0,003) que os alunos do Grupo 3 (M=0,49). Quanto
as analises que trataram do comportamento autonomamente motivado, ndo foram
verificadas diferencas entre as médias dos grupos etarios.

O teste ANOVA foi ainda aplicado para averiguar eventuais distingdes quanto
as dimensdes motivacionais entre 0os grupos de estudantes constituidos com base nas
seguintes variaveis: quantidade de horas dispendidas a internet e a preferéncia por
dispositivos tecnoldgicos (computador, tablet e smartphone). Os indices resultantes néo
revelaram diferencas entre os citados grupos e 0 comportamento motivado/
desmotivado dos estudantes, seja do ensino médio seja do superior.

Com base nos indices da analise fatorial exploratéria realizada, o primeiro
objetivo especifico previsto para este estudo foi cumprido, isto €, constatou-se a
consisténcia estrutural interna da escala EMA-TDIC e sua indicacdo como um
instrumento valido para mensurar a motivacao dos estudantes para aprender com o
uso das tecnologias digitais. Atendeu-se também ao segundo objetivo proposto com
a apresentacdo dos resultados provenientes das analises descritivas e comparativas
gue investigaram a motivacdo dos alunos do ensino médio e universitario para
empregar as TDIC em situacfes de estudo.

Como explicitado previamente, contemplou-se, ainda, o estudo das
manifestacdes do cyberbullying entre os estudantes dos ensinos médio e universitario.

Os resultados deste estudo sédo apresentados na proxima secao.

7.3.2 RESULTADOS DO INSTRUMENTO PARA AVALIACAO DA PERCEPCAO DO ESTUDANTE
SOBRE O CYBERBULLYING

Tal como efetuado com o construto motivagdo para aprender utilizando as

TDIC, foram desenvolvidas andlises para o estudo sobre a percepcdo dos alunos
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sobre o0s papéis representados no cyberbullying. Essas andlises foram desenvolvidas
em trés etapas, apresentadas nas sec¢des subsequentes.

A primeira etapa tratou das andlises iniciais que se destinaram a avaliar a
estrutura interna proposta pela EAC, por meio da AFE. As andlises efetivadas neste
primeiro momento consideraram os dados de 408 participantes. Obteve-se esse
namero de participantes pela divisdo randomizada da amostra total de sujeitos
(N=822) que responderam ao instrumento aplicado. Os dados coletados com os
demais respondentes (n=411) foram aplicados nas investigacdes desenvolvidas na
segunda etapa.

Os procedimentos estatisticos efetivados na segunda etapa deste estudo
buscaram confirmar, por meio da realizacdo da AFC, a adequacéo do modelo fatorial
resultante da AFE. Convém explicitar que se objetivou, com a execucao de analises
adicionais para confirmacdo da estrutura fatorial da Escala de Avaliacdo do
Cyberbullying, primar pela rigorosidade estatistica, tendo em vista que os estudos
realizados na presente pesquisa consideraram como premissa para as investigacoes
a percepcaol/identificacdo do estudante com os diferentes papéis exercidos no
cyberbullying.

A terceira etapa exp6s os indices provenientes das analises descritivas e
comparativas que investigaram o fendmeno cyberbullying. As referidas secdes séo

descritas na sequéncia do texto.

7.3.2.1 Resultados da AFE realizada para avaliacdo da Escala de Avaliacdo do

Cyberbullying

As andlises efetuadas nessa etapa contaram com os dados advindos da
participacéo de 408 alunos do ensino médio e do universitario. Primeiramente, foram
calculadas as medidas de adequacéao para efetivacdo da analise fatorial exploratéria.
Realizou-se o teste de esfericidade de Bartlett (x? [435; N=408]=79701,822; p<0,000)
e 0 KMO (0,968), que corroboraram a adequabilidade da amostra para aplicacédo da
AFE. Computou-se, também, o qui-quadrado (X?) para investigar se a matriz de
covariancia prevista (modelo fatorial hipotético) se ajustava a matriz amostral. Obteve-
se o indice de 1,18, advindo da raz&o entre os valores do qui-quadrado (X?=414.711)

e dos graus de liberdade (gl=348), que destacou o bom ajuste do modelo.



131

Quanto aos valores de ajuste comparativo, os resultados apontaram um CFI
de 0,988 e um TLI de 0,985. O RMSEA foi calculado e apresentou a pontuagéo de
0,022. Tais indices também evidenciaram a viabilidade estrutural do modelo. Diante
dos valores apresentados, seguiu-se com a aplicacao da analise fatorial exploratoria
com extracdo pelo método WLSMV e rotacdo geomin. Os resultados da AFE
indicaram um modelo estruturado em trés dimensoes.

A estrutura das dimensdes foi estabelecida com seguintes itens: Dimenséao 1
— Vitima, com 15itens (4, 2, 3,4, 5,6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14 e 15), Dimensao 2 —
Agressor, constituida por 3 itens (18, 20 e 23) e Dimenséao 3 — Retaliador, integrando
6 itens (24, 25, 26, 27, 29 e 30). ApGs os resultados alcancados com a AFE, a Escala
de Avaliagdo do Cyberbullying, originalmente composta por 30 itens, foi instituida com
24 itens.

Entre os indices de carga fatorial encontrados, o menor coeficiente foi 0,303
e 0 maior 0,988. Os indices de confiabilidade também foram auferidos para cada
dimensdo da escala. A Tabela 8 expressa os valores de alpha de Cronbach das
dimensdes que compdem a Escala de Avaliacdo do Cyberbullying e as cargas fatorais

dos itens constituintes dessas dimensoes.

Tabela 8 - Diferencas entre os estudantes do ensino médio e superior pertinentes a
motivacao para aprender com o uso das TDIC

(continua)
~ Alpha
[0}
N Questdes 1 2 3 Total Dim
1 Fizeram comentarios agressivos sobre mim nas 240
redes sociais (Facebook, Twitter, outros). '
Enviaram mensagens (WhatsApp; Messenger,
2 ,800
outros) que me ofenderam.
Postaram imagens intimas, que ndo gostaria que
3 ninguém visse, nas redes sociais (Facebook, Twitter, ,414 5 ©
outros). c ©
=
] . <
4 Criaram uma conta falsa e enviaram mensagens e/ou 458 > 5

postando em redes sociais como se fosse eu.

Um(a) ex-namorado(a) postou fotos minhas
5 (“nudes’/nudez) na internet porque terminei com ,493
ele(a).

Recebi, mais de uma vez, mensagens (WhatsApp,

Messenger, e-mail, outros) me ameacando. 870
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Tabela 8 - Distribuicdo dos itens por dimensédo e suas respectivas cargas fatoriais

apos AFE: cyberbullying

(continuacgdo)

NO

Questdes

Alpha
Total Dim

10

11

12

13

14

15

“Trollaram” (zombar/provocar de forma maldosa)
comigo nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros).

Alguém enviou Varias vezes para mim, sem minha
permissao, fotos/videos com nudez ou poses
sensuais.

Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou
zombar (piadas maldosas) de mim em salas de bate-

papo.

Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou tirar
sarro de mim em grupos de mensagens instantaneas
(WhatsApp, Messenger, outros).

Filmaram enquanto me agrediam (me batiam) e
postaram o0 video na internet para realizar
comentarios maldosos e zombar de mim.

Comepartilhei fotos com alguém em quem confiava e
essa pessoa enviou para todo mundo essas fotos por
mensagens (WhatsApp; Messenger, e-mail, outros).

Ha algum tempo, alguém me persegue enviando
varias mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) agressivas e/ou me insultando nas redes
sociais (Facebook, Twitter, outros).

Enviaram varias mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) com comentarios
ofensivos (me ofenderam) sobre mim.

Um(a) ex-namorado(a) enviou fotos minhas
(“nudes”nudez) por mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) para todos.

,602

,526

,988

,946

,303

417

,635

921

,545

18

20

23

Compatrtilhei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-
mail, outros) intimas de um(a) colega/amigo(a) da
universidade.

Enviei, varias vezes, fotos minhas com nudez ou em
poses sensuais para um(a) colega da universidade.

Compartilhei videos intimos de um(a) colega/
amigo(a) da universidade.

411

,563

,590

Agressor

a=,947

24

25

26

Postei nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros)
comentarios maldosos/agressivos sobre alguém da
universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

Enviei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) maldosas/ofensivas/agressivas sobre
alguém que fez 0 mesmo comigo antes.

Criei uma conta falsa e enviei mensagens como uma
outra pessoa que costumava me ofender na
universidade.

484

,609

,540

Retaliador

0=,929
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Tabela 8 - Distribuicdo dos itens por dimensédo e suas respectivas cargas fatoriais

apos AFE: cyberbullying

(concluséo)

~ Alpha
[0}
N Questdes 1 2 3 Total Dim
27 “Trollei” (zombar/fazer piadas maldosas) alguém da 274
universidade que fez 0 mesmo comigo antes. ’
Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de
29 um(a) colega da universidade que fez o0 mesmo ,937
comigo antes.
30 Postei nas redes sociais (Facebook; Twitter, outros)
fotos/videos comprometedoras sobre alguém da , 739

universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

Fonte: O proprio autor.

A exclusado de itens que compuseram a versao original do instrumento (30

itens) foi realizada visando a supresséo de questdes com indices de cargas fatoriais

inaceitaveis (a < 0,30). Tal situagdo ocorreu com os itens 16, 17, 19, 21, 22 da

Dimenséo 2 — Agressor e com a questdo 28 da Dimensao 3 — Retaliador. A Tabela 9

exp0e itens excluidos e suas respectivas cargas fatoriais.

Tabela 9 - Itens suprimidos por dimensao e suas cargas fatoriais apés AFE

~ Carga : x
[0}
N Questdes Fatorial Dimenséao
Fiz comentéarios maldosos sobre um(a) colega nas redes
16 sociais (Facebook, Twitter) e nos grupos de mensagens ,020
instantaneas (WhatsApp, Messenger)
Fui excluido(a) dos grupos de redes sociais (Facebook,
17 Twitter, outros) e de mensagens (WhatsApp, Messenger,  -,002
outros) formados por pessoas da universidade.
“Trollei” (zombei, provocar de forma maldosa) um(a) colega Agressor
19 : ; -,043
da universidade.
Enviei mensagens (WhatsApp; Messenger, outros) e postei
21 comentérios (Facebook, Twitter) maldosos/ agressivos  -,229
sobre um(a) colega da universidade.
Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de um(a)
22 : : ,078
colega da universidade
Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
28 outros) com fotos/videos comprometedoras de alguém da ,288 Retaliador
universidade que fez 0 mesmo comigo antes.
Fonte: O proprio autor.

Suprimidas as questdes citadas, os itens foram redistribuidos e compuseram

as dimensdes da escala EAC com a seguinte estrutura: Dimenséo 1 — Vitima (1 a 15),
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Dimensdo 2 — Agressor (16 a 19) e Dimensédo 3 — Retaliador (20 a 24). Além da
sequéncia dos resultados alcancados com a analise fatorial exploratoria (AFE), foram
realizadas também analises para confirmacdo do modelo fatorial hipotético
encontrado. Para tal, recorreu-se a analise fatorial confirmatéria (AFC). Os resultados
da AFC podem ser conferidos na proxima secao.

7.3.2.2 Resultados da AFC para a Escala de Avaliagédo do Cyberbullying

Para testar o modelo fatorial da escala EAC aplicou-se a AFC, respeitando a
estrutura estabelecida por meio da andlise fatorial exploratéria. As analises foram
executadas com base nos dados coletados com a participacdo de 411 estudantes que
cursavam o ensino médio (n=264) ou o superior (n=147). Assim, recorreu-se ao
método para estimacao WLSMV (minimos quadrados ajustados) com parametrizacao
delta, adotando os seguintes critérios: numero maximo de interagdes (1000), critérios
de convergéncia (0,500D-04), numero maximo de iteracbes para Steepest Descent
(20) e para H1 (2000) e os critérios convergentes para H1 (0,100D-03).

Efetuou-se, também, a avaliacdo do modelo fatorial utilizando indicadores de
ajuste baseados nos testes qui-quadrado, RMSEA, CFl e TLI. O indice de qui-
guadrado de 2,33 apontou a adequabilidade do modelo apresentado. Os valores de
ajuste comparativo também demonstraram boa adaptacdo da matriz proposta ao
indicarem um indice de RMSEA de 0,057 e a pontuacéo de 0,998 tanto para o CFI
como para o TLI.

Os resultados da AFC corroboraram o modelo estrutural instituido na AFE.
Confirmou-se a estrutura da escala com 24 itens, organizados em trés dimensodes:
Dimensédo 1 - Vitima (1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14 e 15), a Dimenséao 2 —
Agressor, constituida por 3 itens (16, 17 e 18) e a Dimenséao 3 — Retaliador, integrando
6 itens (19, 20, 21, 22, 23 e 24).

indices relativos ao alpha de Cronbach da EAC foram calculados. O menor
indice de carga fatorial encontrado foi 0,847 e o maior 0,999. As cargas fatoriais dos
itens e os coeficientes de alpha de cada dimensdo também foram computados e

podem ser constatados na Tabela 10.
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Tabela 10 - Distribuicdo dos itens por dimensao e suas respectivas cargas fatoriais

apos AFC: Escala de Avaliacdo do Cyberbullying

(continua)

NO

Questdes

Alpha
Total Dim

10

11

12

13

14

15

Fizeram comentarios agressivos sobre mim nas
redes sociais (Facebook, Twitter, outros)

Enviaram mensagens (WhatsApp; Messenger,
outros) que me ofenderam

Postaram imagens intimas, que ndo gostaria que
ninguém visse, nas redes sociais (Facebook,
Twitter, outros)

Criaram uma conta falsa e enviaram mensagens
e/ou postando em redes sociais como se fosse eu.

Um(a) ex-namorado(a) postou fotos minhas
(“nudes”/nudez) na internet porque terminei com
ele(a).

Recebi, mais de uma vez, mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) me ameacando.

“Trollaram” (zombar/provocar de forma maldosa)
comigo nas redes sociais (Facebook, Twitter,
outros).

Alguém enviou varias vezes para mim, sem minha
permissdo, fotos/videos com nudez ou poses
sensuais.

Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou
zombar (piadas maldosas) de mim em salas de
bate-papo.

Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou tirar
sarro de mim em grupos de mensagens
instantaneas (WhatsApp, Messenger, outros).

Filmaram enquanto me agrediam (me batiam) e
postaram o0 video na internet para realizar
comentarios maldosos e zombar de mim.

Compartilhei fotos com alguém em guem confiava
€ essa pessoa enviou para todo mundo essas fotos
por mensagens (WhatsApp; Messenger, e-mail,
outros).

Ha algum tempo, alguém me persegue enviando
varias mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) agressivas e/ou me insultando nas redes
sociais (Facebook, Twitter, outros).

Enviaram  véarias mensagens  (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) com comentarios
ofensivos (me ofenderam) sobre mim.

Um(a) ex-namorado(a) enviou fotos minhas
(“nudes”/nudez) por mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) para todos.

912

850

994

970

999

934

,880

857

940

926

,998

,980

,984

,968

;997

Vitima

,962

a=
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Tabela 10 - Distribuicdo dos itens por dimenséo e suas respectivas cargas fatoriais

apos AFC: Escala de Avaliacdo do Cyberbullying

(concluséo)

NO

Questdes

Alpha
Total Dim

16

17

18

Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger,
e-mail, outros) intimas de um(a) colega/amigo(a) da
universidade.

Enviei, varias vezes, fotos minhas com nudez ou
em poses sensuais para um(a) colega da
universidade.

Compartilhei videos intimos de um(a) colega/
amigo(a) da universidade.

,984

994

999

Agressor
a=,999

19

20

21

22

23

24

Postei nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros)
comentarios maldosos/agressivos sobre alguém da
universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

Enviei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros)  maldosas/ofensivas/agressivas  sobre
alguém que fez 0 mesmo comigo antes.

Criei uma conta falsa e enviei mensagens como
uma outra pessoa que costumava me ofender na
universidade.

“Trollei” (zombar/fazer piadas maldosas) alguém da
universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de
um(a) colega da universidade que fez o mesmo
comigo antes.

Postei nas redes sociais (Facebook; Twitter, outros)
fotos/videos comprometedoras sobre alguém da
universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

970

965

,999

847

973

,999

Retaliador
a=,877

Fonte: O proprio autor.

A semelhanca das andlises efetuadas para estudar a motivacdo dos

estudantes para aprender com o emprego das tecnologias digitais, foram igualmente

investigadas as pontuacfes, percentuais, frequéncias, comparacdes e correlacdes

advindas dos dados coletados com a aplicacdo das trés dimensdes constituintes da

escala EAC. A secéo seguinte traz os referidos resultados.

7.3.2.3 Resultados das analises descritivas e comparativas: a percepcao do estudante

sobre o cyberbullying

Os resultados obtidos consideraram as andlises que calcularam o nimero

total de participantes (N=822) e as que distinguiram os estudantes com base nas
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etapas de ensino investigadas neste estudo, isto €, o ensino médio (n=526) e o
universitario (n=293). As analises que trataram dos dados de todos os participantes
apontaram que a Dimensédo 1 - Vitima, com 15 itens e pontos que oscilam de 0 a 30,
contabilizou pontuagdo minima de 0, maxima de 30 e média de 6,92 (DP=9,89).

Por sua vez, os escores conquistados com os alunos do ensino médio
revelaram pontuagfes minima de 0 e maxima de 30 e uma pontuacdo média de 6,6
(DP=8,45). Os indices obtidos com os estudantes universitarios apresentaram
pontuacdo média de 1,81 (DP=3,04) e pontuacdes minima de 0 e maxima de 20
pontos. E possivel observar que 12,7% (n=104) dos estudantes, em geral, obtiveram
pontuacdo igual ou superior a média de pontos (15 pontos) prevista para essa
dimensé&o.

As andlises que contabilizaram as pontuacfes de todos os participantes para a
Dimensdo 2 — Agressor, designada com trés itens e pontos que variam de 0 a 6,
apresentaram os seguintes resultados: pontuacdo minima de 0, maxima de 6 e média
de 1,19 (DP=2,24). Os resultados auferidos com as analises que investigaram os alunos
do ensino médio indicaram média de 1,81 (DP=2,58) e pontuacdo minima de O e
maxima de 6. Os valores obtidos com os estudantes universitarios identificaram média
de 0,71 (DP=0,28) e pontuacdo minima de 0 e maxima de 2. Os resultados averiguados
para a Dimensdo 2 oportunizaram observar que 18,9% (n=127) dos participantes
alcancaram indice igual ou acima da média de pontos (3 pontos).

Os valores resultantes da participacdo de todos os integrantes para a
Dimenséo 3 — Retaliador — estruturada com 6 itens e pontuacédo variavel de 0 a 12
pontos — apresentaram pontuacdes minima de 0, maxima de 12 e média de 2,73
(DP=4,24). Os indices conquistados com os alunos do ensino médio indicaram
pontuacdes minima de 0, maxima de 12 e média de 4,04 (DP=4,75). Ao passo que 0S
universitarios obtiveram pontuacdes minima de 0, maxima de 8 e média de 0,38
(DP=1,09). Verificou-se, ainda, que 20,7% (n=169) dos12, estudantes apresentaram
pontuacdo igual ou acima da média de pontos (6 pontos) estabelecida para a
Dimenséo 3.

As possiveis diferencas entre as pontua¢es dos estudantes do ensino médio
e do universitario, concernentes ao cyberbullying, também foram investigadas. Para
tanto, recorreu-se ao teste t de Student, que apontou diferencas significativas
(p=0,000) entre os resultados apresentados pelos estudantes das duas etapas

educacionais.
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Diante das médias mais elevadas entre os estudantes do ensino médio, em
todas as dimensdes da escala EAC, é possivel considerar que houve maior
identificacdo desses alunos com ag¢fes desempenhadas no cyberbullying. Quando
observadas as médias entre os dois grupos, verificou-se que a identificacdo com o
papel do agressor se mostrou duas vezes maior entre 0s alunos do ensino médio. As
distingbes sdo ainda mais acentuadas quando comparadas as médias encontradas
para as Dimensdes 1 e 3 da escala.

Quanto a essas pontuacodes, identificou-se que o reconhecimento com o perfil
das vitimas entre os estudantes do ensino médio apresentou um indice 5 vezes
superior aquele identificado entre os universitarios. Diferencas discrepantes também
foram identificadas entre as médias dos estudantes para a identificagdo com o perfil
retaliador, apontando um valor 10 vezes maior para os alunos do ensino meédio. A
Tabela 11 expde os resultados originados das analises que investigaram as diferencas

entre os dois grupos de estudantes.

Tabela 11 - Diferencas entre os estudantes do ensino médio e superior quanto a
percepcao sobre o cyberbullying

M (X) DP
Dimensé&o Ens. Ens. Ens. Ens. t p gl
Médio  Superior Médio  Superior
1 - Vitima 9,75 1,81 11,16 3,04 15,16 ,000 640,84
2 - Agressor 1,81 71 2,58 ,28 15,26 ,000 547,56
3 — Retaliador 4,04 ,38 4,75 1,09 16,72 ,000 611,14

Fonte: O proprio autor.

As analises com o teste t de Student também verificaram que ndo houve
diferencas entre os géneros masculino e feminino quanto a percepcéo do estudante
sobre o cyberbullying. Tal qual realizado para as analises que estudaram a motivacao
para aprender, aplicou-se a ANOVA para investigar as variancias entre as médias das
dimensdes da escala EAC, considerando as séries/anos escolares/académicos dos
participantes.

Identificou-se que o0s grupos de alunos do ensino médio distinguem
(F(3,488)=6,52; p=0,000) quanto a percepcaol/identificacdo de comportamentos que
configuram o perfil da vitima na préatica do cyberbullying. O teste post hoc de Tukey

oportunizou averiguar que o0 os estudantes da 32 série (M=11,96) identificaram-se
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mais com as questbes que compdem o perfil da vitima do que os alunos da 12 série
(M=7,21). Diferencas significativas ndo foram encontradas entre as médias dos alunos
das demais séries. Os resultados obtidos também néo evidenciaram a existéncia de
diferencas (p=0,159) entre os estudantes do ensino superior quando comparadas as
variancias entre as médias pertinentes a Dimenséo 1 e aos anos académicos.

Distingbes significativas (F(3,498)=7,96, p=0,000) foram suscitadas entre as
séries escolares cursadas pelos estudantes do ensino médio e a Dimensdo 2 da
escala EAC. Constatou-se que os alunos da 32 série (M=2,31) demostraram maior
identificac&o com o perfil agressor que os estudantes da 12 (M=1,17) e da 22 (M=2,22)
séries. As comparacfes entre as médias das demais séries do ensino médio ndo
alcancaram valores significativos. Os escores alcancados com a ANOVA também
apontaram auséncia de diferencas (p=0,160) entre as médias dos grupos do ensino
universitario quanto ao comportamento agressor exercido no cyberbullying.

As comparacdes referentes a Dimenséo 3 e as séries escolares do ensino
médio apresentaram diferencas validas (F(3,491)=5,805; p=0,000). Novamente, as
distingbes apontaram para os estudantes da 32 serie (M=4,84), que mostraram maior
reconhecimento com o comportamento retaliador que os alunos da 12 série (M=3,07).
Diferencas significativas ndo foram constatadas entre as médias dos demais grupos
com relacdo a Dimensao 3. Tal qual observado nos resultados obtidos anteriormente,
também ndo houve distingdes (p=0,657) entre os anos académicos do ensino
superior.

Eventuais diferencas entre as dimensdes do cyberbullying também foram
investigadas considerando a faixa etaria dos participantes. Os resultados propiciaram
verificar maior identificacdo com o perfil de vitima (F(3,778)=9,99; p=0,000) entre os
alunos do Grupo 2 (idade entre 15 e 27 anos; M=7,67) do que os estudantes do Grupo
3 (idade entre 28 e 40 anos; M=1,67).

O teste post hoc de Tukey também apontou que as diferencas ocorriam entre
esses dois grupos quando observadas as dimensdes Agressor (F(3,794)=8;76 p=0,000)
e Retaliador (F(3,785)=10,89; p=0,000). Averiguou-se que os participantes do Grupo 2
(M=1,34) se identificaram mais com as questdes que expressavam as acdes do agressor
do que os alunos do Grupo 3 (M=0,50). Quanto a dimensao Retaliador, observou-se que
o destaque foi novamente para o Grupo 2 (M=3,05), que demonstrou se perceber mais

como retaliador do que os participantes do Grupo 3 (M=0,31).
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Cabe relatar ainda os resultados originados das analises que estudaram as
possiveis diferencas existentes entre as dimensdes do cyberbullying ao se observar
0s grupos de alunos distribuidos segundo o nimero de horas que permanecem on-
line e as suas preferéncias quanto aos dispositivos tecnoldgicos. Os escores obtidos
com o teste ANOVA nao identificaram, tanto entre os estudantes do ensino médio
como do universitario, diferencas entre 0s grupos mencionados.

Os valores retratados nesta se¢cdo buscaram contemplar o terceiro objetivo
proposto, isto é, verificar a identificacdo/percep¢cdo do estudante com os diferentes
papéis exercidos no cyberbullying. Na sequéncia, sdo dispostos o0s resultados
auferidos com as analises comparativas, correlacionais e preditivas realizadas para

atender o quarto e o quinto objetivos previstos neste estudo.

7.3.3 Resultados das Analises Comparativas, Correlacionais e Preditivas: a motivacéo

para aprender e o cyberbullying

Com o intuito de identificar eventuais diferencas entre as médias obtidas com
os dados coletados, aplicou-se o teste ANOVA. Vale esclarecer que, para efetivar tais
analises, as dimensdes pertinentes ao fendémeno cyberbullying, caracterizadas como
variaveis quantitativas, foram estatisticamente categorizadas em grupos constituidos
com base nas pontuacdes auferidas para as citadas dimensdes. Dessa forma, cada
uma das dimensfes da escala EAC (Vitima, Agressor e Retaliador) tiveram suas
pontuacdes distribuidas igualmente em quatro grupos: Grupo 1 - pontuacdes muito
baixas, Grupo 2 — pontuacfes baixas, Grupo 3 — pontuacdes intermediarias e Grupo
4 — altas pontuacoes.

Os resultados auferidos com o teste ANOVA apontaram diferencas
significativas (F(3,771)=108,79; p=0,000) quanto a motivacdo controlada entre os
grupos categorizados para a dimensdo Vitima. Recorreu-se ao teste post hoc de
Tukey que revelou a ocorréncia de diferencas entre as médias de todos 0s grupos
propostos para a variavel vitima. O teste possibilitou verificar, ainda, que os
estudantes que mais se reconheceram vivenciando a condicdo de vitima (Grupo 4)
foram também aqueles que mais se perceberam exercendo comportamentos
motivados por razdes controladas (M=9,83) para fazer uso de tecnologias digitais para

estudar.
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Diferencas (F(3,788)=813,07; p=0,000) também foram encontradas entre os
grupos do perfil agressor quanto & motivacéo controlada. Os resultados do teste post
hoc de Tukey sinalizaram que essas diferencas se encontravam entre o grupo de
estudantes que mais se identificou com o perfil agressor (Grupo 4) e 0s grupos que
menos se reconheceram vivenciando esse papel (Grupos 1 e 2). Os indices revelaram
gue estudantes que alcangcaram as maiores pontuacdes para esse tipo motivacional
(Grupo 4; M=9,53) sdo 0s mesmos que mais se perceberam como agressores em
situagdes de cyberbullying.

As diferencas reveladas entre os grupos do perfil retaliador também se
mostraram significativas (F(3,780)=820,61; p=0,000). Assim como observado nas
analises comparativas realizadas com os grupos das dimensdes Vitima e Agressor, 0
Grupo 4 do perfil retaliador foi 0 que mais pontuou nas questdes que expressavam um
comportamento orientado por motivacdo controlada para o emprego das TDIC para
aprender. Ainda que as diferencas tenham sido evidenciadas entre todos os grupos,
destacaram-se as distin¢gdes entre as meédias dos alunos que menos se identificaram
com as acOes exercidas pelo retaliador (Grupo 1; M=4,68) e aqueles que
conquistaram os indices mais elevados (Grupo 4; M=9,56).

Verificou-se também distingbes (F(3,780)=178,58; p=0,000) entre as
pontuacdes agrupadas da Dimensdo Vitima quanto ao comportamento
autonomamente motivado para utilizar as TDIC em contexto de estudo. Os valores
resultantes do teste post hoc de Tukey evidenciaram que 0s alunos que menos se
perceberam vivendo a condicdo de vitima do bullying virtual sdo aqueles que
obtiveram as maiores pontuacdes nos itens que expressavam as acdes orientadas
por motivacdo autbnoma (Grupo 1, M=15,45; Grupo 2, M=15,85). A menor média para
esse tipo motivacional foi atribuida ao Grupo 4 (M=6,64), que representou 0s
estudantes que mais se identificaram com o papel de vitima.

Ainda quanto a motivacdo autbnoma, a ANOVA averiguou diferencas
significativas tanto entre as médias dos grupos da dimensdo Agressor
(F(3,794)=217,90; p=0,000) como entre as pontuacbes da dimensdo Retaliador
(F(3,786)=187,53; p=0,000). Observou-se que os estudantes que mais pontuaram em
guestdes para o perfil agressor (Grupo 4; M=6,39) ou para o retaliador (Grupo 4;
M=6,42) sdo 0s mesmos que menos se perceberam exercendo um comportamento
autodeterminado para estudar com o uso das tecnologias digitais.

No que diz respeito a desmotivacdo dos alunos para utilizar as TDIC para
aprender, a ANOVA expds ainda distin¢cdes significantes entre as médias dos grupos
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das dimensdes estruturantes do cyberbullying. As diferencas exibidas (F(3,794) =
1086,42; p=0,000) entre os grupos 2 (M=0,47), 3 (M=3,23) e 4 (M=7,27) declararam que
os alunos que se mostraram menos desmotivados, também apresentaram as menores
pontuacdes nas questdes que retratavam a condi¢do vivenciada pela vitima.

Cenério semelhante foi igualmente evidenciado nas andalises das pontuacdes
dos grupos representativos do perfil agressor. As diferencas averiguadas
(F(3,809)=1295,42; p=0,000) entre todos os grupos desta dimenséo identificaram que
os alunos que mais se reconheceram como agressores (Grupo 4; M=7,50) obtiveram
0S maiores escores para esta dimensdo motivacional. O mesmo caso ocorreu com a
dimensdo Retaliador, cujos resultados identificaram diferencas significantes
(F(3,800)=963,81; p=0,000) entre os grupos 2 (M=0,50), 3 (M=3,12) e 4 (M=7,50). Os
escores indicaram que os estudantes que mais se reconheceram atuando como
retaliadores (Grupo 4) foram aqueles que também obtiveram os maiores indices nos
itens que tratavam da desmotivacédo para empregar as tecnologias em situacdes de
estudo.

Além dos estudos expostos, os dados foram submetidos a estimacdo do
coeficiente de correlacdo de Pearson para atender ao quarto objetivo previsto neste
estudo, isto €, averiguar as possiveis correlacdes entre a motivacao para aprender
empregando as TDIC e a percepcdaol/identificacdo do estudante com os papéis
exercidos no cyberbullying. Para a analise dos dados correlacionais adotou-se 0s
seguintes valores: indices abaixo de 0,30 foram considerados como de magnitude
baixa; entre 0,30 e 0,50 para magnitude moderada; e as correlacbes iguais ou
superiores a 0,50 foram tratadas como de alta magnitude. A Tabela 12 exibe os

resultados correlacionais advindos dessas investigacoes.

Tabela 12 - Correlacdes entre as dimensdes das escalas EMA-TDIC e EAC

(continua)

r
Dimensobes 0 Control. Autbnoma Desmot. Vitima Agressor Retaliador

1 -,283 ,562 541 ,510 ,517

Controlada
,000 ,000 ,000 ,000 ,000
. r -,283 1 -,668 -,620 -,659 -,621

Autdbnoma
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
562 -,668 1 ,881 ,905 ,865

Desmot.

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Fonte: O proprio autor.
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Tabela 12 - Correlacdes entre as dimensdes das escalas EMA-TDIC e EAC

(conclusao)

r
Dimensoes Control. Autbnoma Desmot. Vitima Agressor Retaliador
p

» r 541 -,620 ,881 1 ,933 ,937
Vitima
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
r ,510 -,659 ,905 ,933 1 921
Agressor
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
. 517 -,621 ,865 ,937 ,921 1
Retaliador
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Fonte: O proprio autor.

Os resultados obtidos com base nas analises correlacionais entre a motivacéo
dos tipos controlada e autbnoma evidenciaram correlacdo significativa fraca e
negativa. Por seu turno, os coeficientes resultantes das analises para verificar a
relacdo entre motivagdo controlada e desmotivacdo indicaram a existéncia de
correlacdo forte e positiva entre essas duas dimensdes. Analises foram realizadas
para mensurar a correlacdo entre a desmotivacdo e a motivacdo autbnoma e os
escores resultantes apontaram uma forte correlacdo, todavia negativa, entre essas
dimensoes.

Correlacéo forte e positiva foi constatada entre a motivacdo controlada e os
papéis de vitima, agressor e retaliador. Fortes, significativas e positivas também foram
as correlacdes resultantes entre os papéis atuantes no cyberbullying e entre a
desmotivacdo. Ja, as analises que trataram da motivacdo autbnoma e dos perfis
vitima, agressor e retaliador apontaram correlacdo forte e negativa entre tais
dimensoes.

Os coeficientes decorrentes das andlises correlacionais possibilitaram ainda
examinar que houve correlagao positiva, forte e significativa entre todas as dimensdes
da Escala de Avaliacdo do Cyberbullying. Ao considerar os estudos de Varjas et al.
(2010), Compton, Campbell e Mergler (2014), pondera-se que uma das possiveis
interpretacdes para a correlacdo positiva entre agressor e vitima relaciona-se ao
sentimento de autoprotecdo/autopreservacdo demonstrado por muitos agressores.
Segundo essas pesquisas, 0 perpetrador percebe-se como uma vitima em potencial
e agride justificando que tais agbes sdo para sua protecdo. H4 também a perpetuacéo

do ciclo de violéncia apontado por Anderson, Buckley e Carnagey (2008). Os
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pesquisadores explicitam que em muitos casos, 0s envolvidos em situagbes de
violéncia (vitima e agressores) tendem a reproduzir/fortalecer comportamentos
agressivos.

Para contemplar o ultimo objetivo especifico, investigou-se a possibilidade do
cyberbullying atuar como preditor da motivagéo dos estudantes para fazer uso das
TDIC em situacfes de estudo. Para isto, foram efetuadas andlises de regressao linear
simples entre os papéis de vitima, agressor e retaliador e as variaveis de
saida/desfecho, ou seja, 0s tipos motivacionais investigados nesse estudo: a
motivagao controlada, a autbnoma e a desmotivagdo. A Tabela 13 traz os resultados
da regressédo linear que investigou o potencial preditor dos papéis exercidos no
bullying virtual para a motivagéo controlada.

Tabela 13 - Regresséo linear para averiguar a contribuicdo preditora dos papéis
exercidos no cyberbullying sobre a motivacao controlada

Variavel 5 Durbin-
Independ. R Rijustago F B t Watson
Vitima ,000 ,541 ,293 F(1,773) = 320,54 ,189 17,90 1,845

Agressor  ,000 ,510 260  F(1,790)=277,67  ,786 16,66 1,824
Retaliador ,000 ,517  ,267  F(1,782)=284,82 422 16,87 1,828

Fonte: O proprio autor.

O modelo de regressao identificou contribuicéo significante das trés variaveis
na atribuicdo de variabilidade do indice da motivacéo controlada. De acordo com 0s
resultados obtidos, o modelo demonstrou que se perceber/encontrar vivendo as
condicBes infligidas a vitima foi um fator que predisse 29% da variancia de
comportamentos orientados por motivagdo controlada em questdes concernentes a
adocdao de tecnologias digitais para estudar.

Por seu turno, exercer o papel de agressor ou retaliador influenciou 26% este
tipo motivacional. Os resultados denotaram que os indices alcancados para as
referidas variaveis (vitima, agressor, retaliador) atuaram como preditores de acoes,
concernentes ao uso de tecnologias digitais para aprender, direcionadas por
motivacdo controlada. Verificou-se, também, a condi¢do preditora do cyberbullying
sobre as pontuagfes conquistadas para a motivacdo autbhoma demonstrada pelos
estudantes para estudar empregando as TDIC. Os indices resultantes podem ser

acompanhados na Tabela 14.
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Tabela 14 - Regressao linear para averiguar a influéncia preditora dos papéis
exercidos no cyberbullying sobre a motivagdo autbnoma

Variavel 5 Durbin-
Independ. R Rijustago F B t Watson
Vitima ,000 ,620 ,385 F(1,782) = 489,14 -,331 -22,11 1,815

Agressor ,000 ,659 435 F(1,796) = 612,09 -1,55 -24,74 1,888
Retaliador ,000 ,621 ,386 F(1,788) = 612,09 - 777 -22,26 1,846

Fonte: O proprio autor.

Os escores conquistados apontaram que as varidveis vitima, agressor e
retaliador mostraram-se capazes de prever a pontuacdo obtida na motivagao
autbnoma. Os valores indicaram que o maior poder preditivo em relacdo ao
comportamento autonomamente motivado para empregar as tecnologias digitais em
contexto de estudo foi revelado pelos indices da variavel agressor, que apresentou
uma pontuacao de 43% de ajuste do modelo preditivo.

Os papéis de vitima e de retaliador também sinalizaram potencial para
influenciar a motivacdo autbnoma do estudante para adotar as TDIC para aprender.
Ambas as variaveis demonstraram pontuacdes que predisseram 38% da variancia
deste tipo motivacional. As possibilidades preditivas do cyberbullying sobre a
desmotivacdo apresentada pelo estudante para aprender com as TDIC também foram

analisadas. A Tabela 15 expde os resultados provenientes dessas analises.

Tabela 15 - Regressado linear para averiguar a influéncia preditora dos papéis
exercidos no cyberbullying sobre a desmotivacao

Variavel 5 Durbin-
Independ. R Rijusiago F B t Watson
Vitima ,000 ,881 AT7 F(1,796) = 2770,31 ,295 52,63 1,790

Agressor ,000 ,905 ,818 F(1,811) = 3651,55 1,20 60,42 1,829
Retaliador ,000 ,865 , 749 F(1,802) = 2389,19 ,610 48,87 1,706

Fonte: O proprio autor.

No gue se refere a desmotivacéo, os valores informaram que vivenciar o papel
de vitima anunciou 77% na variancia da pontuacdo do comportamento desmotivado
para utilizar as tecnologias digitais ao estudar. As demais varidveis do modelo,
consideradas prenunciadoras da desmotivagdo dos estudantes também

apresentaram alto poder preditivo.
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Os indices constatados referentes a percepcédo/identificacdo do estudante
com o perfil agressor sinalizaram um potencial preditivo de 81% e os valores
relacionados a variavel retaliador indicaram a possibilidade de 74% do modelo
pressupor a auséncia de motivacdo para aprender com o uso das TDIC. Convém
destacar que os coeficientes do modelo preditivo foram submetidos ao teste Durbin-
Watson (valores 6timos préximos de 2) que confirmou a independéncia dos residuos,
ou seja, a inexisténcia de autocorrelacdo residual entre as variaveis investigadas
(DUFOUR; DAGENAIS, 1985; DURBIN; WATSON, 1971).

7.3.4 Horas Dispendidas com a Internet, Recursos Digitais Utilizados e Dispositivos
Preferidos

Resultados também foram conquistados com as analises dos dados
pertinentes as questdes que trataram das horas diarias despendidas pelos estudantes
com a internet, dos recursos digitais utilizados com maior frequéncia e das suas
preferéncias por dispositivos tecnolégicos. Com relacdo ao tempo gasto em horas on-
line, os indices revelaram que 54,6% (n=449; DP=0,97) dos alunos indicaram que
permanecem mais de 4 horas conectados na internet.

Quanto a preferéncia por dispositivos tecnolégicos, 56,3% (n=463; DP=0,90)
dos participantes optaram pelo computador como equipamento preferido para utilizar
a internet. O tablet foi o aparelho menos selecionado entre os estudantes, recebendo
1,6% (n=13) das indicacdes.

Para averiguar a possibilidade de diferencas entre os grupos de estudantes
estabelecidos com base na preferéncia por dispositivo tecnolédgico, considerando a
guantidade de horas diarias dedicadas a atividades on-line, recorreu-se ao teste
ANOVA. Os escores obtidos ndo apontaram diferencas significantes entre os grupos.

A questdo que solicitou aos estudantes que indicassem 0s recursos utilizados
com maior frequéncia disponibilizou quatro possibilidades de resposta (redes sociais,
videos, sites de busca e jogos on-line). Distintamente das demais, nesta questdo o
participante poderia selecionar mais de uma opcdo como resposta. Diante dessa
possibilidade de varias respostas para 0 mesmo item, realizou-se analises de
referéncia cruzada para tratamento dos dados coletados.

Os resultados originados das analises de referéncia cruzada apontaram que

jogos on-line foi o recurso mais pontuado (90,8%) entre os alunos do ensino médio.
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Por seu turno, entre os universitarios, a maior quantidade de pontos foi atribuida as
redes sociais (35,3%), ao passo que os jogos ficaram com a menor pontuacao (9,2%).
No entanto, os indices contabilizados para o0s jogos on-line sobressairam-se
novamente entre os estudantes que dispendem mais de 4 horas diarias para uso da
internet (64,7%) e em meio aos alunos com idade entre 15 e 27 anos (95,4%).

Analises de referéncia cruzada também observaram as pontuacdes auferidas
entre a motivacéo dos estudantes para aprender adotando as TDIC e 0s recursos mais
citados entre os alunos para utilizar em contexto de estudo. Os resultados
averiguaram que os estudantes que obtiveram baixas pontuagdes para a dimensao
motivacdo controlada selecionaram as redes sociais (49,4%) e o uso do video
(50,5%), disponibilizados em plataformas como o YouTube e o Vimeo, como 0s
recursos preferidos para estudar.

Os estudantes que se consideraram menos desmotivados para aprender
utilizando tecnologias digitais elegeram os sites de busca (67,9%) como a ferramenta
on-line predileta. Entre aos alunos que apresentaram altas pontuacdes nas questdes
que relatavam comportamentos autonomamente motivados para o uso das TDIC, os
recursos que obtiveram a maior quantidade de pontos foram as redes sociais (57,4%)
e os sites de busca (56,4%).

As andlises indicaram também que os jogos on-line (21,4%) e o os videos
(21,8%) foram os recursos que obtiveram o maior indice de indicacdes entre o0s
estudantes que alcancaram as pontuacfes mais elevadas para o perfil de vitima. Os
videos também se destacaram como recurso que recebeu as pontuacdes mais altas
entre os alunos que alcangcaram 0os maiores escores para o papel de agressor (23,3%)
e para o de retaliador (21,6%).

Conforme demonstrado, as analises desenvolvidas oportunizaram resultados
para atender aos cinco objetivos previstos neste estudo. As discussdes pertinentes a
esses resultados sado tecidas, a luz da fundamentacdo tedrica apresentada, no

capitulo a sequir.
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8 DISCUSSAO

A discussdo exposta neste capitulo estd em consonancia com as etapas
anteriormente descritas para apresentacao dos resultados. Tais etapas ocorreram em
trés momentos, a saber: resultados das andlises que buscaram as validacdes de
conteudo e de semantica, os escores do estudo piloto e os indices alcancados com a
aplicacdo dos instrumentos que mensuraram, de forma distinta, a motivacao para
estudar utilizando as TDIC e a identificacdo do estudante com os papéis exercidos no
cyberbullying.

Para fins de elucidacéo, convém explicitar que a primeira e a segunda etapas
trataram dos procedimentos e andlises efetivados para o cumprimento do primeiro
objetivo previsto, direcionado a estruturacéo e avaliacao dos instrumentos elaborados
para esta pesquisa. Os demais objetivos foram atendidos com o desenvolvimento da
terceira etapa. Nessas condi¢cdes, a etapa um, disposta a seguir, discorre sobre a
avaliacdo dos juizes que examinaram os instrumentos elaborados neste estudo.

A estruturacao dos itens que compuseram os dois instrumentos construidos,
isto €, a Escala de Motivacdo para Aprender com o uso das TDIC (EMA-TDIC) e a
Escala de Avaliacdo do Cyberbullying (EAC) ocorreu mediante os preceitos do
arcabouco tedrico apresentado. A composicdo das questdes pertinentes a escala
EMA-TDIC pautou-se nos pressupostos da Teoria da Autodeterminacédo (DECI;
RYAN, 2000; RYAN, DECI, 2019) e em estudos que avaliaram a motivacdo académica
dos estudantes dos ensinos meédio e superior (BORUCHOVITCH, 2008;
GUIMARAES, 2008; SOBRAL, 2003; SCACCHETTI; OLIVEIRA; GUIMARAES, 2014;
VALLERAND et al., 1992, entre outros).

Procedimentos analogos foram adotados para construcao da EAC, cujos itens
constituintes privilegiaram os estudos de pesquisadores que investigam o cyberbullying,
em especial: Willard (2005, 2006, 2011), Tokunaga (2010), Slonje e Smith (2008), Smith
e Steffgen (2013). Foram consideradas, ainda, as pesquisas de Hinduja e Patchin
(2010), Udris (2014), Patchin e Hinduja (2015), Ferreira et al. (2016), Rodriguez, Noriega
e Hernandéz (2018), entre outros, que fizeram uso de instrumentos para mensuracao
do cyberbullying.

Os instrumentos foram submetidos a avaliacdo de juizes especialistas que
retornaram com indices de concordancia em torno de 80% (ALEXANDRE; COLUCI,

2011; PASQUALI, 2017), indicando que o0s conteudos propostos nos itens



149

representavam adequadamente o construto a ser avaliado. As recomendacdes
emitidas pelos avaliadores para ajustes/complementa¢gdes na estrutura textual de
alguns itens dos instrumentos EMA-TDIC e EAC foram prontamente atendidas. Assim,
ajustou-se a redacao de 13,3% dos itens de cada instrumento.

A inteligibilidade dos itens também foi examinada. Ainda que os alunos nao
tenham demonstrado dificuldades na compreenséo das questdes, foram apontadas
situacdes concernentes a formatacao do texto. Assim como foram contempladas as
recomendacfes dos juizes, acatou-se também os apontamentos realizados pelos
estudantes. Tais adequac¢fes contribuiram para o refinamento estrutural dos itens,
tanto nos aspectos direcionados ao conteddo quanto naqueles destinados a
semantica e a configuragcéo dos instrumentos.

Convém salientar que se recorreu a elaboracéo de escalas para afericdo dos
construtos investigados, pois ndo foram encontrados na literatura instrumentos que
atendessem aos objetivos previstos para esta pesquisa. No que se refere a avaliagcao
da motivacdo escolar/académica, os itens dos instrumentos disponiveis né&o
abarcavam o uso das TDIC. Quanto a avaliagdo do cyberbullying, o levantamento de
producdes cientificas que trataram de instrumentos para avaliacdo desse construto,
nao identificou escalas elaboradas para a realidade nacional. Pondera-se que um dos
possiveis motivos para a auséncia de instrumentos com essas especificidades deva-
se ao fato de que os recursos digitais sdo historicamente recentes e a geragao
investigada, que ndo conheceu o mundo sem essas tecnologias, ha pouco concluiu o
ensino medio (MCCRINDLE; WOLFINGER, 2014; TWENGE, 2018).

Héa que se considerar, ainda, a inconsisténcia conceitual do cyberbullying que
dificultou as investigacdes iniciais que avaliaram esse fenbmeno. Conforme salientam
Tokunaga (2010), Barlett e Gentile (2012) e Notar Padgett e Roden (2013), além das
dificuldades relacionadas as especificidades culturais, a idade e ao género, que
devem ser consideradas para elaboracdo de instrumentos de medida, foi necessario
também contemplar as constantes mudancas das tecnologias que viabilizam as acdes
caracteristicas desse tipo de bullying. Os necessarios ajustes conceituais, que
previram aspectos como a repeticdo da agressdo, os tipos de tecnologias
empregadas, anonimato, entre outros, foram recentemente incorporados aos
instrumentos que tratam da mensuracgéo do cyberbullying.

A segunda etapa traz os indices conquistados, junto aos alunos que

participaram do estudo piloto. Essa iniciativa cientifica reproduziu, em pequena
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escala, os meios e métodos previstos para o estudo planejado, tencionando antecipar
possiveis adequacdes a coleta definitiva (ZACCARON et al., 2018).

Os resultados revelaram que 0s universitarios se perceberam autonomamente
motivados para usar as TDIC e que uma parcela significativa, aproximadamente 30%
dos alunos do ensino médio, se considerou desmotivada para empregar essas
tecnologias em situacdes de estudo. Estima-se que uma interpretacdo plausivel para
essa situagdo esteja em consonancia com as consideragdes de Livingstone (2011),
Stevens, Guo e Li (2018) e Twenge (2018), que retrataram o conhecimento ainda
incipiente que os jovens dessa geracdo demonstram sobre o potencial que esses
recursos oferecem para as atividades de estudo.

O estudo piloto também gerou indices pertinentes ao cyberbullying. Tais
escores apontaram para um numero consideravel de estudantes do ensino do medio
(15%) se identificou com o papel de vitima do cyberbullying. Por seu turno, os alunos
do ensino superior dessa amostra se reconheceram pouco com questdes
relacionadas ao bullying virtual, pois apresentaram baixissimas pontuacdes para esse
fendmeno. Estudos, como os desenvolvidos por Tokunaga (2010) e Souza, Simdo e
Caetano (2014), também identificaram maior incidéncia do cyberbullying entre alunos
do ensino médio.

A Ultima etapa discorre sobre os escores obtidos com a aplicacdo dos
instrumentos. Considera-se pertinente pontuar alguns dos resultados alcancados
nesta etapa relacionados as investigacdes que buscaram por evidéncias de validade
da estrutura interna dos instrumentos propostos, quais sejam: a Escala de Motivacéo
para Aprender com o uso das TDIC e a Escala de Avaliacdo do Cyberbullying.

No tocante a escala EMA-TDIC, constituida inicialmente por 30 questdes e,
posteriormente reduzida a 23 itens, 0s escores resultantes da AFE denotaram uma
estrutura interna de trés dimensdes: Motivagdo Controlada (8 itens; a=0,71),
Motivacao Autdbnoma (11 itens; a=0,88) e Desmotivagao (4 itens; a=0,96). Os itens
gue nao alcancaram indice significativo de carga fatorial foram suprimidos. As
guestdes excluidas integravam as dimensdes pertinentes a Motivacao Controlada e a
Desmotivacdo, permanecendo a dimensdo Motivacdo Autbnoma com todas as
guestdes originalmente propostas.

A escala EAC, também composta em primeira instancia por 30 questdes, apds

a AFE, estruturou-se com 24 itens e um modelo com trés dimensoes, a saber: Vitima
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(15 itens; a=0,98), Agressor (3 itens; a=0,94) e Retaliador (6 itens; a=0,92). Assim
como ocorreu com a escala EMA-TDIC, a reducédo de 6 questdes integrantes das
dimensdes Agressor e Retaliador se deu em virtude dos valores inaceitaveis de carga
fatorial encontrados para esses itens.

Nos ultimos anos, pesquisas tém ressaltado a necessidade da aplicacdo da
analise confirmatéria em muitos instrumentos destinados a mensuracdo do
cyberbullying. A reviséo sistematica de literatura desenvolvida por Berne et al. (2013)
sobre escalas de cyberbullying evidenciou que a maioria das medidas publicadas nao
avaliava propriamente o cyberbullying, mas questfes relacionadas a esse construto
e, ainda, que mais de 50% dos testes nao indicavam adequadamente o0s
procedimentos estatisticos realizados para obtencdo dos indices de confiabilidade e
validade. Diante desses apontamentos, este estudo submeteu a escala EAC tambéem
a analise fatorial confirmatdria que corroborou a adequabilidade do modelo fatorial
estruturado nas trés dimensdes descritas. Os coeficientes confirmados pelas anélises,
tanto da AFE como da AFC, evidenciaram a boa consisténcia interna das dimensdes
de ambas as escalas analisadas e as suas propriedades psicométricas para
mensurar, de forma singular, os construtos motivacdo para aprender com o uso das
TDIC e cyberbullying.

Os resultados auferidos com a aplicacdo da escala EMA-TDIC, oportunizaram
averiguar a motivacdo dos estudantes para adotar tecnologias on-line em situacoes
de aprendizagem. Observou-se que, no geral, tanto os estudantes do ensino médio
como do universitario, apontaram comportamentos autonomamente motivados para
utilizar as tecnologias digitais para aprender. Vale reportar que esses alunos
pontuaram em questdes que fazem alusdo, por exemplo, ao prazer em estudar com
as tecnologias digitais e/ou a importancia/valorizacdo que o aluno atribui a essas
tecnologias como recursos que o0s ajudam a profundar ou melhorar seus estudos.
Como enfatizado por Heafner (2004), quando se depara com tarefas académicas
desafiadoras, o aluno motivado para adotar as TDIC, sobretudo recursos que domina
ou com os quais € familiarizado, se sente mais confiante e tende a persistir na
realizacdo da atividade.

Haja vista que a maioria dos estudantes pontuou em comportamentos
autonomamente motivados para utilizar as tecnologias digitais para aprender e que,
guando adeguadamente empregadas, € reconhecido o seu potencial educativo,

salienta-se a relevancia de os professores também fazerem uso das TDIC em suas
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praticas. Ressalta-se que as praticas em que o professor adota as tecnologias para
ensinar e, ainda, aquelas em que incentiva e orienta 0 seu uso para atividades de
estudos, oportunizam ao estudante ampliar a compreensédo sobre o que as TDIC
podem oferecer a aprendizagem e sobre como utilizd-las de forma produtiva,
inovadora, critica e responsavel (ARLIA; SUMIATTI, 2015; HEAFNER, 2004;
RESENDE, 2016; SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE, 2018).

Quando comparadas as etapas educacionais, 0s estudantes do ensino médio
demonstraram que se percebem seis vezes mais desmotivados para usar esses
recursos em situacoes de aprendizagem do que os alunos do ensino superior.
Diferencas também foram averiguadas entre as médias dos grupos constituidos
considerando a série/ano escolar/académico. Os escores destacaram que 0s
estudantes dos 1° anos do superior se consideram mais autodeterminados para utilizar
as TDIC em suas tarefas de estudo que os dos demais anos académicos. Ja, 0s
estudantes das 32 e 42 séries do ensino medio se destacaram ao se reconhecerem
como 0s mais desmotivados para estudar adotando as tecnologias digitais.

Ha ainda a considerar os resultados oriundos das analises comparativas
efetuadas para avaliar diferencas entre as idades dos participantes. Tais resultados
retrataram que os alunos com idade abaixo ou igual a 15 anos (ensino medio)
mostraram-se mais regulados por motivacao controlada e mais desmotivados que 0s
estudantes com idade superior a 28 anos (maioria, no ensino superior).

Os indices expostos, que trataram das etapas educacionais, das series
escolares e da faixa etaria oportunizaram inferir que o comportamento de alguns
estudantes do ensino médio (mais novos; aproximadamente, 25%) tende a percorrer
o continuum de internalizacdo de regulacfes motivacionais em sentido inverso ao
gualitativamente proposto pela SDT (DECI; RYAN, 2000). Hipotetiza-se que, com o
avanco das séries escolares, as acfes autodeterminadas dos alunos na primeira série
se mostram, nos Ultimos semestres, orientadas por motivacdo controlada ou, até
mesmo, sem motivacao alguma para utilizar as TDIC em suas aprendizagens. No
entanto, estima-se que possam ocorrer mudancas positivas na qualidade motivacional
desses comportamentos quando o aluno ingressa no ensino superior, uma vez que 0S
universitarios do primeiro ano dessa etapa educacional alcancaram pontuacdes
elevadas em ac¢Oes autodeterminadas para estudar com o uso de tecnologias on-line
(LEAL; MIRANDA; CARMO, 2013).

Uma interpretacdo adicional para os resultados encontrados com alguns

estudantes do ensino médio contempla, novamente, os apontamentos apresentados
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por Livingstone et al. (2008), Livingstone (2011), Stevens, Guo e Li (2018) e Twenge
(2018), ao relatarem que, embora o0s jovens desta geragao utilizem intensamente as
tecnologias digitais, muitos n&do atribuem a esses recursos alguma utilidade ou valor
para o seu desenvolvimento sociocognitivo. A falta de compreensé&o sobre o potencial
das TDIC para sua aprendizagem pode dificultar o reconhecimento ou o emprego
dessas tecnologias como algo importante ou eficaz para favorecer seu
progresso/desempenho académico (SERGIS; SAMPSON; PELLICCIONE, 2017).

Julga-se ainda necessario considerar a possibilidade de as distingdes
encontradas entre as séries/anos escolares/académicos ocorrerem independentemente
do uso das TDIC, como encontrado nas pesquisas de Leal, Miranda e Carmo (2013)
e Lopes et al. (2015). Certamente, dados adicionais, que informem as possiveis
diferencas entre a qualidade motivacional do estudante que adota as TDIC daquele
gue néo faz uso desses recursos, trariam maior elucidagdo sobre os comportamentos
desses alunos. Espera-se que esta pesquisa instigue investigacbes posteriores,
notadamente no contexto nacional, que busquem aprofundar a compreensao desta
tematica e superar as limitacdes deste estudo.

Os resultados obtidos para atender ao terceiro objetivo estabelecido para esta
pesquisa indicaram que um nuamero consideravel de universitarios nao se identificou
com nenhum comportamento do perfil agressor e poucos se reconheceram nos
demais perfis do cyberbullying. Em contrapartida, mais de 27% dos estudantes do
ensino médio demonstraram que se identificaram com acdes desempenhadas dos
trés papéis descritos nas dimensdes da escala EAC.

Ao comparar os alunos, segundo a etapa educacional cursada, verificou-se
gue é acentuada a distincdo entre os alunos do ensino médio e universitario quanto a
percepcao sobre os papéis exercidos no cyberbullying. Os indices demonstraram que
€ entre cinco e dez vezes maior a identificacdo dos estudantes do ensino médio com
comportamentos previstos no bullying virtual do que entre os alunos do ensino
superior.

A prevaléncia do cyberbullying entre os estudantes do ensino médio € prevista
na literatura que investiga esse fendémeno. Mishna et al. (2012), Slonje, Smith e Frisén
(2012), Tokunaga (2010), entre outros, reportam o predominio do cyberbullying,
especialmente entre os adolescentes (12 a 15 anos), ou seja, final do ensino
fundamental e inicio do ensino médio. No entanto, quando se trata do bullying virtual

entre os alunos do ensino superior, observa-se divergéncia entre os resultados
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encontrados advindos de pesquisas que investigaram essa etapa educacional (GIBB;
DEVEREUX, 2014; ZALAQUETT; CHATTERS, 2014).

O estudo desenvolvido por Gibb e Devereux (2014) identificou um aumento
da pratica do cyberbullying entre os universitarios. Ja, os achados da pesquisa
realizada por Zalaquett e Chatters (2014) evidenciaram a ocorréncia do cyberbullying
entre os estudantes do ensino superior, todavia, verificaram que comparado ao ensino
médio, ha uma reducéo no niumero de casos. Para Zalaquett e Chatters (2014) e Watts
et al. (2014), a diminuicdo de caso de cyberbullying entre os universitarios, em
comparacao com os alunos do ensino médio, esté relacionada, sobretudo, a idade.

Essas distingdes também foram verificadas entre as médias dos grupos deste
estudo constituidos com base na faixa etaria. Os valores obtidos sinalizaram que
alunos com idade entre 16 e 27 anos se identificaram mais com os diferentes papéis
exercidos no cyberbullying do que os estudantes representados na faixa etaria de 28
a 40 anos. De acordo com Watts et al. (2014), o decréscimo no nuamero de
intimidacdes on-line em decorréncia do aumento da idade, deve-se, principalmente,
em virtude de maior conscientizacdo, empatia e responsabilidade advindas com a
maturidade.

Do mesmo modo, Barlett e Chamberlin (2017) atribuiram ao fator idade o alto
indice de ocorréncia do cyberbullying constatado no periodo de transicdo entre as
duas etapas educacionais (32 série do ensino médio). Os autores sugerem que este
guadro, também evidenciado neste estudo, deve-se ao fato de que os estudantes mais
velhos permanecem menos tempo conectados e mostram menor propensdo a
agressividade que os alunos com menos idade.

Os indices que revelaram auséncia de distin¢cdes entre as médias dos grupos
instituidos com base no género, na quantidade de horas dispendidas com a internet e
nas preferéncias por dispositivos eletrénicos, evidenciados nesta pesquisa, diferiram
dos resultados encontrados em estudos anteriores. Tokunaga (2010), Francisco et al.
(2015), Notar, Padgett e Roden (2013), Patchin e Hinduja (2012) e Souza, Siméo e
Caetano (2014) identificaram que o publico feminino vivencia muito mais as agressdes
on-line que o género masculino. Por sua vez, Tokunaga (2010), Notar, Padgett e
Roden (2013) e Barlett e Chamberlin (2017) observaram que o uso intenso da internet
esta relacionado a manifestacdo do cyberbullying e Francisco et al. (2015)
constataram que entre os envolvidos com esse fenbmeno, o computador aparece

como dispositivo preferido.
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Andlises comparativas foram ainda realizadas entre a motivacdo para
aprender utilizando as TDIC e as percepg¢des do estudante quanto ao cyberbullying.
Verificou-se que os estudantes envolvidos com o cyberbullying, independentemente
do papel vivenciado, sdo 0s mesmos que mais se reconheceram orientados por
motivacdo controlada ou que se perceberam desmotivados para fazer uso das
tecnologias digitais em seus estudos.

Em contraste, o0s estudantes que mostraram comportamentos
autodeterminados para utilizar as TDIC em suas tarefas escolares alcangaram os
menores indices com as questdes que retrataram acfes sofridas pela vitima ou
experienciadas pelo agressor ou retaliador. A vista desses resultados, presume-se
gue os alunos que se mostraram menos envolvidos ou, ainda, sem envolvimento
algum com a manifestacéo do cyberbullying, foram também aqueles que utilizaram as
TDIC em atividades de aprendizagem.

Cabe mencionar ainda os indices das analises que contrastaram as médias
dos grupos estruturados segundo a preferéncia por recursos/aplicativos veiculados na
internet, tais como: redes sociais (Facebook, WhatsApp, Instagram, entre outras),
plataformas de videos (YouTube, Vimeo, etc.), sites de busca e jogos on-line. Com
base nos resultados, constatou-se que os sites de busca e as redes sociais foram os
recursos mais acessados pelos estudantes que conquistaram 0s maiores escores em
comportamentos autodeterminados para usar as TDIC em seus estudos.

Site de busca também foi a ferramenta eleita pelos estudantes que se
mostraram menos desmotivados para estudar com tecnologias digitais. Tendo em
vista a natureza do recurso selecionado, que propicia acesso a informacdes de
conteludos diversos, considera-se a possibilidade de que tal escolha esteja
relacionada a busca pelo aprofundamento do contetdo estudado e/ou explicacdes
adicionais que ajudem na compreensao ou realizacao de tarefas. Contudo, avalia-se
gue caberiam aqui estudos complementares que, além das ferramentas apontadas,
apurassem também os motivos que conduziram a escolha realizada.

No que se refere as questdes referentes ao cyberbullying, recebeu destaque
a predilecdo dos estudantes pelas plataformas de video on-line. Esse recurso foi
apontado como um dos preferidos pelos trés perfis desempenhados no bullying virtual,
ou seja, por alunos que alcancaram altas pontuacfes para vitima, agressor ou
retaliador. Quanto ao apresentado, vale mencionar o estudo realizado por Siméo et

al. (2017b), que alcancou resultados semelhantes. Ainda que as investigacdes tenham
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sido realizadas com pré-adolescentes, ao examinar questdes relacionadas ao
cyberbullying e 0 uso seguro da internet, os pesquisadores identificaram que o
YouTube e o Facebook séo os recursos que os alunos indicam como aqueles em que
mais sofreram agressdes on-line.

Por fim, convém ainda discorrer sobre os indices resultantes das analises
correlacionais e das preditivas. Com relacdo as andlises correlacionais, detectou-se
correlacdo fraca e negativa entre a motivagcao autbnoma e a controlada e, entre essa
tltima e a desmotivacdo identificou-se uma forte e positiva correlagdo. Forte
correlacdo, todavia, negativa, também foi encontrada entre a desmotivacdo e a
motivacdo autbnoma. Salienta-se que os resultados alcangados com as mencionadas
analises correlacionais condizem com o estabelecido cientificamente pela Teoria da
Autodeterminacdo, cujos principios teoricos sustentam os estudos da presente
pesquisa (RYAN; DECI, 2000; REEVE; JANG, 2006).

A respeito das analises que trataram das dimensdes do cyberbullying, os
coeficientes denotaram correlacéo forte, positiva e significativa entre os perfis de vitima,
agressor e retaliador. Diante desses resultados, pondera-se quanto aos apontamentos
expressos por Mason (2008) e Tognetta e Bozza (2012) ao retratarem que 0s agressores
creem que a vitima € merecedora da agressao/intimidacao sofrida, uma vez que suas
escolhas, modo de falar ou de se apresentar, crencas, valores e/ou concepcdes
requerem que o agressor assuma medidas corretivas/punitivas contra esse colega que
age, pensa ou cré de forma diferente. Dessa forma, considera-se a possibilidade de que
guanto mais distante determinado colega esteja dos padrdes que o0 agressor julga como
corretos/aceitaveis, maior sera o seu direito de intimidar a vitima.

Cabe destacar que entre os coeficientes obtidos, o maior valor se refere a
correlacdo entre o retaliador e a vitima. Essa condicdo é prevista pela literatura
cientifica que trata desta tematica, posto que o retaliador no cyberbullying é aquele
gue ao vivenciar a intimidacdo/agressdo busca meios on-line para exercer a
agressividade contra o seu perpetrador, ou seja, atuara também como um agressor.
Nesta perspectiva, quanto mais o retaliador se perceber vivenciando o papel de vitima,
maior sera sua busca para infligir os mesmos tipos de sofrimentos ao seu
ofensor/agressor (WILLARD, 2006, 2007, 2011; MASON, 2008; SLONJE; SMITH,
2012; TOKUNAGA, 2010; SMITH; STEFFGEN, 2013).

H4, ainda, outro indicador a ser considerado o qual possibilita uma

interpretacéo adicional para os referidos resultados correlacionais. Discute-se que
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uma possivel justificativa para esses achados esteja na percepcdo de
autopreservacao/autoprotecao demonstrada pelo perpetrador nos estudos de Varjas
et al. (2010) e Compton, Campbell e Mergler (2014). Entre os motivos apresentados
por estudantes para a intimidacdo on-line, encontra-se o relacionado a necessidade
de protecdo, dado que, muitos agressores se consideram possiveis vitimas e atacam
para evitar serem atormentados (VARJAS et al., 2010).

Para Compton, Campbell e Mergler (2014) a autopreservacdo € uma
motivacdo comumente apresentada pelos alunos, todavia, pouco mencionada na
literatura. Os autores argumentam que uma explicacao para essa situacdo esta na
utilizacdo de questionarios de autorrelatos que, por vezes, podem limitar as respostas
dos participantes. Quanto a essas limitacdes investigativas, evidenciadas tanto nos
trabalhos desenvolvidos por Compton, Campbell e Mergler (2014) como no presente
estudo, pontua-se a necessidade de pesquisas futuras que considerem a associagao
de métodos e instrumentos diversos as escalas de autorrelato, visando ao alcance de
uma compreensao holistica sobre as percepcdes e motivacdes do estudante quanto
ao cyberbullying.

Identificou-se, ainda, que o cyberbullying esta positivamente correlacionado
com motivacdo controlada e desmotivacdo e negativamente correlacionado a
motivacdo autdbnoma. Avalia-se, com base nesses resultados, que ha uma alta
correspondéncia entre o estudante assediado ou intimidado em meio on-line e o
comprometimento da motivacao deste aluno para aprender adotando tais tecnologias.
Estima-se que vivenciar experiéncias negativas com o uso das TDIC possa levar o
estudante a desconsiderar ou deixar de buscar esses recursos para suas atividades
estudo.

Tais resultados denotam a preméncia de medidas para conter/extinguir o
cyberbullying entre os estudantes. Além das consequéncias devastadoras ja
reportadas, ao comprometer a motivacdo para usar as tecnologias para estudar, o
cyberbullying restringe ou, até mesmo, exclui o direito do aluno de usufruir de recursos
gue apresentam um grande potencial para favorecer suas atividades de aprendizagem
(HEAFNER, 2004; COLL; MONEREO, 2010; ARLIA; SUMIATTI, 2015; HEAFNER,
2004; RASHID; ASGHAR, 2016; SAYADCHI, 2016). Limita também o direito deste
estudante de desenvolver e exercer a literacidade digital, uma exigéncia requerida por
essa sociedade contemporanea e necessaria tanto para sua vida escolar/académica

como, posteriormente, para a profissional (LIVINGSTONE, 2011).
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Entre as muitas recomendacfes de estratégias para o enfrentamento do
cyberbullying, citam-se as que recebem destaque na literatura: a implantagédo de
programas e/ou formacdes que orientem os estudantes a relatarem, o quanto antes,
0 ocorrido aos pais, professores e gestores; a denuncia ao site ou o0 mantenedor do
servico/pagina on-line; a interrupcdo imediata da comunicagdo com o agressor; o
cuidado com senhas; e o arquivamento do conteudo agressivo (FEINBERG; ROBEY,
2009; SLONJE; SMITH; FRISEN, 2012; SOUZA; SIMAO; CAETANO, 2014). Ao
tratarem das estratégias de enfrentamento do cyberbullying, Souza, Siméo e Caetano
(2014) salientam que a primeira agdo para o combate é identificar a ocorréncia da
intimidacao virtual. Diante da importancia dessa estratégia primaria, considera-se que
as propriedades psicométricas da escala EAC, elaborada e validada neste estudo,
poderdo contribuir com a identificacdo dos estudantes, dos ensinos médio e
universitario, envolvidos com o cyberbullying.

O cumprimento do ultimo objetivo se deu com as investigacdes que
averiguaram a possibilidade do cyberbullying atuar como preditor da motivacdo dos
estudantes para utilizar as TDIC em suas tarefas de estudo. Evidenciou-se que o aluno
se perceber na condicéo de vitima, agressor ou retaliador € um fator que explica entre
26% e 29% da variancia dos comportamentos regulados por motivacdao controlada
guanto ao uso das TDIC para estudar.

Os papéis exercidos no cyberbullying também foram apontados como fatores
prenunciadores de comportamentos autonomamente motivados para a adoc¢édo de
tecnologias digitais em tarefas escolares/académicas. Entre os indices, destaca-se o
poder preditivo da variavel agressor, que despontou com um valor explicativo de 43%
para essa dimensao motivacional.

Com base nos resultados obtidos, observou-se também que se reconhecer no
papel de vitima prediz 77% da desmotivacdo do estudante. A identificacdo com
guestdes relacionadas ao perfil retaliador explica 74% da auséncia de motivacao para
0 uso das TDIC e esse numero é ainda maior se o aluno estiver atuando como
agressor, pois os resultados revelaram um poder preditivo de 81% desta variavel
sobre a dimensdo desmotivacdo. Ao se considerar os resultados preditivos
conquistados, hipotetiza-se que o aluno experienciar o cyberbullying, seja no papel de
vitima, seja de agressor, seja de retaliador, influencia a promogdo/manutengédo da
gualidade motivacional deste estudante para utilizar as tecnologias em suas

atividades de estudo.
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No que diz respeito a esses achados, cabe ainda trazer os apontamentos
realizados por Faryadi (2011), Eden, Heiman e Olenik-Shemesh (2013) e Reyes e
Bafiales (2016) ao relatarem que sdo muitos 0s prejuizos a motivacao para aprender
do aluno, ocasionados pelo envolvimento com o cyberbullying. Embora os
pesquisadores nao tenham contemplado as tecnologias digitais em suas
investigacbes, a ndo ser aguelas empregadas para a intimidagdo on-line, suas
investigacbes destacaram que o bullying virtual acarreta o comprometimento da
atencdo e o0 engajamento nas atividades, alimenta os sentimentos de inseguranca,
enfim, mina a motivagdo do aluno para suas tarefas escolares/académicas,
resultando, em alguns casos, na evasao escolar/académica.

A vista do exposto, considera-se que os objetivos estabelecidos para este
estudo foram contemplados. As propriedades psicométricas aferidas, tanto da EMA-
TDIC como da EAC, foram evidenciadas e confirmaram as referidas escalas como
medidas validas e confiaveis para mensuracéao, respectivamente, da motivacéo para
empregar as TDIC em atividades de estudo e da percepcao do aluno sobre os papéis
exercidos no cyberbullying.

Identificou-se que os alunos, quer do ensino médio quer do universitario, se
compreendem, em sua maioria, autonomamente motivados para fazer uso das
tecnologias on-line, ou seja, tém interesse e/ou prazer em emprega-las em suas
tarefas escolares/académicas. Entretanto, observou-se que a qualidade da motivacéao
para aprender com as TDIC pode ser comprometida se o estudante se perceber
envolvido com algum tipo de agressdo mediada por esses recursos, ou seja, pelo
cyberbullying.

No que tange ao cyberbullying, ainda que a maior parte dos estudantes ndo
tenha se identificado com esse tipo de violéncia, revela-se preocupante a quantidade
consideravel de alunos do ensino médio que se reconheceu com um ou mais papeéis
exercidos no bullying virtual. Em face dos resultados discutidos neste capitulo,
salienta-se a necessidade de implementacdo de programas institucionais, tanto no
contexto escolar como no superior, que proporcionem aos professores 0s
conhecimentos requeridos para ensinar o estudante a utilizar as TDIC em prol do seu
desenvolvimento cognitivo e emocional, conscientizando e distanciando o aluno de
sua aplicagcdo em praticas sociais destrutivas para si e os demais. Sob essa
perspectiva, o texto a seguir traz as consideracgdes finais realizadas sobre a presente

pesquisa.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A rapidez com que as TDIC evoluiram ocasionou distingdes geracionais
historicamente sem precedentes. Muitos dos jovens que estdo nas salas de aula de
escolas e universidades vivenciam, desde a infancia, grande parte de suas interacoes
sociais permeadas pelo uso de dispositivos tecnoldgicos. A maioria desses alunos
desconhece um mundo em que as pessoas ndo tenham a mao smartphones, contas
em redes sociais, plataformas de videos on-line para assistir e ser assistido e sites de
busca que “respondem” a maior parte dos seus questionamentos.

Tais tecnologias digitais, quando direcionadas para atender a situacdes de
estudo, podem influenciar de forma positiva a motivagao do aluno para aprender. No
entanto, a motivacao dessa juventude para o uso das TDIC nem sempre se volta para
viabilizar ou implementar seus estudos. Ainda que usuarios assiduos das tecnologias
digitais, muitos alunos ndo consideram ou, até mesmo, ignoram o reconhecido
potencial desses recursos para viabilizar o seu desenvolvimento socioemocional e/ou
cognitivo.

Esse desconhecimento pode conduzir ao uso inadequado, alienado,
irresponsavel e, até mesmo, prejudicial das TDIC. Entre as possibilidades do uso
negativo das tecnologias digitais, notadamente entre os estudantes, se sobressai a
préatica do cyberbullying. Neste cenario, os alunos envolvidos com esse tipo de bullying
virtual, sobretudo as vitimas, constatam a capacidade comunicacional das TDIC, mas
tal constatacdo se da nas intimidacdes e hostilidades sofridas em meio on-line. Ao
considerar 0 exposto, compreende-se como relevante a presente pesquisa que
investigou a relacdo que se estabelece entre a motivacdo do estudante para estudar
com as TDIC e a identificacdo com alguns dos papéis exercidos no bullying realizado
COm 0 USOo desses recursos.

No que se refere ao cyberbullying, este estudo ndo constatou diferencas entre
género, preferéncias por dispositivos eletrdnicos e horas gastas on-line, contrastando
com achados obtidos em pesquisas previamente citadas neste texto. Contudo,
verificou-se que o bullying virtual € uma realidade entre os estudantes, especialmente,
entre os do ensino médio.

Ainda que evidenciada a ocorréncia do cyberbullying entre os universitarios,
observou-se que a identificagdo com esse tipo de intimidag&o é trés vezes maior entre

os alunos do ensino médio. Verificou-se, ainda, que a maior frequéncia do
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cyberbullying ocorre no periodo de transi¢cao entre o ensino médio e o superior, dado
gue as maiores pontuacdes em comportamentos agressivos, tanto nas analises que
trataram da faixa etaria como nas investigacdes que compararam as demais séries
escolares, foram identificadas entre os jovens da Ultima série do ensino médio.

Quanto a progressiva reducao entre as médias no decorrer dos anos, ou seja,
entre as pontuacdes dos alunos do ensino médio e os do superior, pressupde-se que tal
decréscimo esteja em consonancia com o inicio da vida adulta e suas responsabilidades,
condicao que abre espaco para o fortalecimento do sentimento de empatia. Contudo, é
importante destacar que, em virtude da complexidade do cyberbullying, esse resultado
carece de investigacdes adicionais que considerem demais varidveis e busquem
propiciar uma compreensao mais aprofundada sobre esse resultado.

Neste estudo verificou-se, ainda, que o cyberbullying ndo apenas esta
fortemente relacionado como também atua como um preditor da qualidade
motivacional do aluno para estudar com o uso de tecnologias digitais. Os resultados
mostraram que, sobretudo, a desmotivacdo é altamente predita pelo cyberbullying.
Quanto a esses achados, pondera-se que o aluno hostilizar ou ser hostilizado por meio
das TDIC pode fazé-lo se sentir desmotivado para aprofundar o estudo de conteudos
escolares ou se engajar em atividades de aprendizagem que requeiram o uso dessas
tecnologias.

Em virtude das consequéncias brutais, apregoadas pela literatura, a saude
emocional e psicologica do aluno envolvido com o cyberbullying, ressalta-se a
preponderancia de medidas interventivas para combater esse tipo de violéncia virtual.
Tais providéncias requerem, em muitas situacdes, acbes conjuntas de pais,
professores, psicologos e das instituicdes envolvidas, seja do ensino médio seja do
superior. Entre as demais estratégias de enfretamento, ha aquelas que sao
recorrentes entre os pesquisadores que investigam tais medidas: instituir programas
educacionais que capacitem e orientem alunos, pais e comunidade escolar/
universitaria e que ensinem, principalmente, a importancia dos estudantes relatarem
a agressao; bloguear a comunicacdo com o perpetrador; proteger senhas de
aplicativos e dispositivos; guardar e, posteriormente, compartilhar com a instituicao e,
guando necesséario com a lei, 0 conteudo hostil recebido; entre outras acoes.

Convém esclarecer, que a énfase aqui atribuida quanto a necessidade de

acOes para minimizar/eliminar o cyberbullying entre os alunos do ensino médio, ndo
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exclui, de forma alguma, a importancia de movimentos direcionados também ao
ensino universitario. Embora, comparativamente, o nimero de estudantes do ensino
superior que se identificou com os comportamentos do cyberbullying seja menor do
gue aquele encontrado nos alunos do ensino médio, foi possivel verificar que a
intimidacao on-line também esté presente na vida dos universitarios. Ressalta-se que,
independentemente da etapa de ensino em que o0 aluno se encontra, sdo essenciais
acOes que identifiguem e combatam o bullying virtual.

Tendo em vista que a pratica do cyberbullying se inicia, especialmente, entre
jovens estudantes, pesquisas denotam que é crucial o papel do professor,
independentemente de sua area de atuacao — ensino médio ou superior. No entanto,
a falta de conhecimento de muitos docentes sobre o cyberbullying é mais um desafio
a ser vencido. Tal situacao pode dificultar seu reconhecimento e, até mesmo, conduzir
o professor a desconsiderar a gravidade da situacao e a necessidade de intervencao.
E preciso investir em programas de formac&o docente que busquem fornecer a esse
profissional os conhecimentos que lhe oportunizem as habilidades requeridas para
identificar e para intervir contra o cyberbullying.

Saber identificar a pratica do cyberbullying entre os estudantes é fundamental
para enfrentar o assédio/agressdo on-line. Quanto a esse processo de
reconhecimento, considera-se que a escala EAC podera atuar como um eficaz
instrumento de avaliacdo do bullying virtual e fornecer ao professor os subsidios que
norteardo as estratégias de enfrentamento adequadas. Identificada a existéncia de
agressoes on-line, o professor, além de contatar imediatamente a gestao/
coordenacao da instituicdo e os pais, deve dispor de competéncias para dialogar
adequadamente com os envolvidos, apoiar a vitima e para ensinar os estudantes a
utilizar a internet com seguranca, ética e criteriosidade.

No geral, observou-se que a maioria dos alunos do ensino médio e, em
especial, os do ensino universitario, se compreende como autonomamente motivados
para o uso das TDIC. Diante dessa motivacao, ou seja, do interesse, do valor e da
importancia que o aluno demonstrou atribuir ao uso das tecnologias para seus
estudos, avalia-se que o emprego das TDIC nas praticas docentes também mereca
ser considerado pelos professores.

A vista desses resultados, ressalta-se a preméncia também para essa

situacao motivacional de programas institucionais que propiciem aos professores 0s
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conhecimentos requeridos para implementar estratégias de ensino mediadas pelas
tecnologias digitais. Estima-se que orientar o aluno a utilizar as tecnologias em seus
estudos pode ajuda-lo a vislumbrar a capacidade desses recursos para a producao
criativa e a interacdo saudavel em lugar do uso alienado ou em praticas socialmente
destrutivas, como € o caso do cyberbullying. Como apontado por pesquisadores, para
lidar com tantas tecnologias os jovens necessitam exercer a literacidade digital e, para
tanto, é preciso ensina-los a desenvolver as habilidades requeridas para selecionar,
confrontar, criar e divulgar os diversos tipos de contetdos digitais de forma critica e
conscienciosa.

Como uma possivel contribuicdo deste estudo, acrescentam-se, ainda, as
escalas EMA-TDIC, direcionadas a avaliacdo da motivacao dos alunos para utilizar
tecnologias digitais em situacdes de estudo e o instrumento EAC, voltado a
mensuracao da percepcao do estudante sobre os papéis do cyberbullying. Ambos os
instrumentos tiveram as suas propriedades psicométricas aferidas e evidenciadas,
permitindo a indicacdo das escalas como medidas diagndsticas para avaliar,
distintamente, os referidos construtos.

Convém pontuar, diante da complexidade dos construtos pesquisados, que
investigacOes futuras sao relevantes para suplantar as limitagdes desta pesquisa. Entre
essas limitacOes, verificou-se que uma compreensdo mais aprofundada do tema
examinado requer investigacdes adicionais que informem as diferencas entre a
gualidade motivacional do aluno que faz uso das TDIC para estudar e aquele que néao
as utiliza. Quanto ao cyberbullying, identificou-se que também séao necessarias novas
pesquisas que apurem com maior distincdo os tipos de assédio/intimidacao virtuais
praticados e gque identifiquem as estratégias de enfrentamento que séo eficazes para o
combate desse fendmeno entre os alunos das etapas educacionais estudadas.

E possivel asseverar que, em linhas gerais, este estudo contemplou seus
objetivos. Considera-se que os achados sdo importantes, pois fornecem subsidios
tanto para promover a motivacdo do aluno para utilizar de forma produtiva as TDIC
em seus estudos como para combater o uso inadequado/prejudicial dessas
tecnologias, contribuindo com informacdes e meios para identificar a pratica do

cyberbullying.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Estudantes do ensino

superior

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Estudantes e as tecnologias digitais: relacdes entre cyberbullying e a
motivacao para aprender

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) para participar da pesquisa “Estudantes e as
tecnologias digitais: relagdes entre cyberbullying e a motivacéo para aprender”, a ser
realizada em sala de aula. O objetivo da pesquisa é investigar a possivel relacao entre
a percepcaol/identificacdo do estudante com o cyberbullying e a motivacado para
aprender com o uso das tecnologias digitais. Sua participacdo € muito importante e
ela se daria da seguinte forma: a pesquisadora solicitara que o participante responda
de forma individual um questionario com 30 questdes que avaliardo a motivacao para
aprender com o uso de tecnologias digitais e 30 itens que tratardo da identificacdo do
estudante com os diferentes papéis exercidos no cyberbullying no contexto
universitario. Sera realizada uma unica sesséo de forma coletiva, em sala de aula,
com duracao de, aproximadamente, 45 minutos.

Esclarecemos que sua participacéo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
gualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacfes serdo utilizadas somente para esta ou futuras pesquisas sobre essa
tematica e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade.

Informamos ainda, que vocé ndo pagara e nem sera remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacao.

Os beneficios esperados sdo o mapeamento da motivacdo do aluno para aprender
com o uso das tecnologias digitais e, também, das ocorréncias de cyberbullying entre
universitarios. O levantamento da relacdo que se estabelece entre a motivacéo para
aprender com o uso das tecnologias digitais e o cyberbullying também é apontado
como uma contribuicdo prevista para esta pesquisa. Acrescenta-se, que esta pesquisa

ampliara a producdo do conhecimento sobre a teméatica investigada. Quanto aos
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riscos, informa-se que a pesquisa nao causara danos as dimensoes fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural ou espiritual dos participantes. No entanto, caso haja
qualquer desconforto em responder as questdes solicitadas, o participante podera
informar a pesquisadora a qualquer momento e seréd prontamente atendido para o
esclarecimento de possiveis davidas ou caso queira interromper sua participacdo na
presente pesquisa, sem qualquer énus.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, podera contatar
a pesquisadora deste estudo, Andrea Carvalho Beluce, residente na rua Mato Grosso,
n° 1767, apto. 501, telefone (43) 3025-6103 ou (43) 99942-3162 e e-malil
andreabeluce@gmail.com, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC —
Laboratorio Escola no Campus Universitario, telefone (43) 3371-5455 e e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 201 .
Pesquisador Responsavel: Andrea Carvalho Beluce R.G. 5.660.298

Eu, (nome por

extenso do participante da pesquisa) tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Assinatura;

Data:



mailto:andreabeluce@gmail.com
mailto:cep268@uel.br
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — estudantes do ensino

médio

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Estudantes e as tecnologias digitais: relacdes entre cyberbullying e motivacao
para aprender

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar a crianca ou adolescente sob sua responsabilidade para
participar da pesquisa “Estudantes e as tecnologias digitais: relagdes entre
cyberbullying e a motivagdo para aprender”, a ser realizada em “sala de aula”. O
objetivo da pesquisa € investigar a relacdo entre a percepcao/identificacdo do
estudante com o cyberbullying e motivacdo para aprender com o uso das tecnologias
digitais. A participacdo da crianga ou adolescente € muito importante e ela se daria da
seguinte forma: a pesquisadora solicitard que o participante responda de forma
individual um questionario com 30 frases direcionadas a motivacao para aprender com
0 uso de tecnologias digitais e 30 itens que tratardo da ocorréncia de cyberbullying no
contexto escolar. Sera realizada uma Unica sessédo de forma coletiva, em sala de aula,
com duracao de, aproximadamente, 45 minutos.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a crianca ou adolescente sob sua
responsabilidade pagardo ou serdo remunerados(as) pela participacdo. Garantimos,
no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,
guando devidas e decorrentes especificamente da participacao.

Os beneficios esperados sdo 0 mapeamento da motivacdo do aluno para aprender
com o uso das tecnologias digitais e, também, das ocorréncias de cyberbullying entre
estudantes do ensino médio. Acrescenta-se, que esta pesquisa ampliara a producao
do conhecimento sobre a temética investigada. Informamos que esta pesquisa atende
e respeita os direitos previstos no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei
Federal n°® 8.069 de 13 de julho de 1990, sendo eles direito: a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos
também que sera atendido o Artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela dignidade
da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano,

violento, aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.”



192

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, podera contatar
a pesquisadora deste estudo, Andrea Carvalho Beluce, residente na rua Mato Grosso,
n° 1767, apto. 501, telefone (43) 3025-6103 ou (43) 99942-3162 e e-malil
andreabeluce@gmail.com, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC —
Laboratério Escola no Campus Universitario, telefone (43) 3371-5455 e e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 201 _.
Pesquisador Responsavel: Andrea Carvalho Beluce R.G. 5.660.298

(NOME POR EXTENSO DO
RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente

esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo com a participacao
voluntaria da crianca ou do adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa

descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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APENDICE C — Questdes iniciais pertinentes ao tempo dispendido para o uso da

internet e a preferéncia de recursos on-line e dispositivos digitais

QUESTIONARIO - DADOS INICIAIS

I- Identificacdo do estudante:

a) Sexo: () masculino () feminino

b) Idade:

c) Série/ano escolar/académico que esta cursando:

Questao 1. Quantas horas por dia vocé usa a internet?
a) () uma hora por dia

b) ( ) de duas atrés horas por dia

c) () de trés a quatro horas por dia

d) ( ) mais de quatro horas por dia

Questao 2. Na maior parte do tempo em que vocé fica conectado (usa a internet),

vocé utiliza:

a) () redes sociais (Facebook, Twitter ou outros)

b) () sites de videos (You Tube, Vimeo, Twitch, outros)
c) () sites de busca (Google, Bing, outros)

d) ( ) sites para jogos on-line

Questao 3. Para estudar os conteudos da aula ou para fazer tarefas/trabalhos

escolares/académicos, vocé prefere utilizar um:
a) () computador
b) ( ) tablet

c) () celular (smartphone)
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APENDICE D — Instrumento proposto para avaliacio da motivacéo para aprender com
o uso das TDIC

QUESTIONARIO SOBRE MOTIVACAO PARA APRENDER E O USO DE

TECNOLOGIAS DIGITAIS PARA INFORMACAO E COMUNICACAO

Faco uso da internet para terminar mais rapido as
tarefas que o professor pediu.

Ne QUESTOES Sempre | Asvezes | Nunca

1 |uUso a internet para realizar tarefas
escolares/académicas porque a professora pediu.

2 Utilizo recursos da internet para estudar porque néao
encontro as informacdes de outra forma.

3 Faco uso da internet para estudar porque n&o quero
gque pensem que ndo sei utlizar recursos
tecnoldgicos digitais.

4 Pesquiso na internet para realizar trabalhos
académicos porque € mais rapido que outras
formas de pesquisa como, por exemplo, ir a
biblioteca.

S) Utilizo a internet para pesquisas escolares porque €
0 que esperam que eu faga.

6 Faco uso da internet para estudar ou fazer trabalhos
académicos porque sou obrigado(a).

7 Uso a internet para conseguir mais informacoes
sobre o tema que estou estudando e obter melhores
notas.

8 Faco uso da internet para pesquisar sobre um tema
estudado porgque percebo que todos utilizam.

9 Faco uso da internet para mostrar aos professores
e colegas que estou com informacgfes atualizadas
sobre o conteudo estudado.

10

11 | Uso a internet para pesquisar assuntos que tenho
gue estudar porgue nao me sinto a vontade em tirar
minhas davidas na sala de aula.

12 | utilizo a internet para estudar porque tenho prazer
em ampliar minhas aprendizagens.

13

Faco uso de mensagens instantaneas (WhatsApp,
Messenger) para discutir sobre a realizagcdo de
trabalhos escolares porque é uma forma de
aprender mais com os comentarios dos colegas.

14

Uso a internet para estudar porque sei que
encontrarei informacdes atualizadas para utilizar na
profissédo que vou exercer.
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NO

QUESTOES

Sempre

As vezes

Nunca

15

Para mim, é um prazer utilizar os recursos de
pesquisa da internet para estudar.

16

Considero importante fazer uso de recursos da
internet para estudar.

17

Faco uso de mensagens instantaneas para discutir
ou pedir ajuda sobre um tema estudado porque
posso considero importante melhorar meu nivel de
conhecimento

18

Assisto a videos on-line sobre contetdos ensinados
na sala de aula porque facilita meus estudos sobre
temas que tenho interesse.

19

Para mim, é um prazer estudar assistindo a um
video on-line que fala sobre um tema que foi
ensinado na escola/universidade.

20

Para mim, é um prazer aprender com os conteddos
e informacdes que estdo disponiveis na internet,
quando estou estudando sobre um tema
escolar/académico.

21

Considero necessario para exercer minha futura
profissdo fazer uso da internet para aprofundar
meus conhecimentos.

22

Gosto muito de utilizar recursos da internet para
estudar.

23

Acho uma perda de tempo utilizar a internet para
estudar

24

N&o vejo motivo para usar a internet para estudar
ou realizar trabalhos escolares/académicos.

25

Acho que conteludos académicos ndo devem ser
pesquisados/estudados com 0 uso da internet.

26

Eu realmente ndo vejo como a internet pode
contribuir com o que eu preciso aprender na
escola/universidade.

27

Detesto quando a professora solicita que utilizemos a
intemet para realizar pesquisas escolares/académicas.

28

N&o considero que a internet possa contribuir com
minha aprendizagem.

29

Acho que a internet ndo € um recurso que possa
contribuir com meus estudos.

30

Acho que a internet é um recurso que atrapalha
meus estudos.
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APENDICE E — Instrumento proposto para avaliacéo da percepc¢ao/ identificacdo dos

estudantes com o cyberbullying

QUESTIONARIO SOBRE CYBERBULLYING

Ne QUESTOES Sempre | As vezes| Nunca

1 Fizeram comentarios agressivos sobre mim nas redes
sociais (Facebook, Twitter, outros).

2 Enviaram mensagens (WhatsApp; Messenger, outros)
gue me ofenderam.

Postaram imagens intimas, que nado gostaria que
3 ninguém visse, nas redes sociais (Facebook, Twitter,
outros).

4 Criaram uma conta falsa e enviaram mensagens e/ou
postando em redes sociais como se fosse eu.

5 Um(a) ex-namorado(a) postou fotos minhas (“nudes’/
nudez) na internet porque terminei com ele(a).

6 Recebi, mais de uma vez, mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) me ameacando.

7 “Trollaram” (zombar/provocar de forma maldosa)
comigo nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros).

8 Alguém enviou varias vezes para mim, sem minha
permissao, fotos/videos com nudez ou poses sensuais.

9 Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou zombar
(piadas maldosas) de mim em salas de bate-papo.

Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou tirar
10 | sarro de mim em grupos de mensagens instantaneas
(WhatsApp, Messenger, outros).

Filmaram enquanto me agrediam (me batiam) e
11 | postaram o video na internet para realizar comentarios
maldosos e zombar de mim.

Compartilhei fotos com alguém em quem confiava e
12 | essa pessoa enviou para todo mundo essas fotos por
mensagens (WhatsApp; Messenger, e-mail, outros).

Ha algum tempo, alguém me persegue enviando
13 | varias mensagens (WhatsApp, Messenger, e-malil,
outros) agressivas e/ou me insultando nas redes
sociais (Facebook, Twitter, outros).

Enviaram varias mensagens (WhatsApp, Messenger,
14 | e-mail, outros) com comentarios ofensivos (me
ofenderam) sobre mim.

Um(a) ex-namorado(a) enviou fotos minhas
15 | (“nudes’/nudez) por mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) para todos.
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NO

QUESTOES

Sempre

As vezes

Nunca

16

Fiz comentéarios maldosos sobre um colega nas redes
sociais (Facebook, Twitter) e nos grupos de
mensagens instantaneas (WhatsApp, Messenger).

17

Fui excluido(@) dos grupos de redes sociais
(Facebook, Twitter, outros) e de mensagens
(WhatsApp, Messenger, outros) formados por pessoas
da escola/universidade.

18

Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-
mail, outros) intimas de um(a) colega/amigo(a) da
escola/universidade.

19

“Trollei” (zombei, provocar de forma maldosa) um(a)
colega da escola/universidade.

20

Enviei, varias vezes, fotos minhas com nudez ou em
poses sensuais para um(a) colega da escola/
universidade.

21

Enviei mensagens (WhatsApp; Messenger, outros) e
postei comentarios (Facebook, Twitter) maldosos/
agressivos sobre um(a) colega da escola/universidade.

22

Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de
um(a) colega da escola/universidade,

23

Compatrtilhei videos intimos de um(a) colega/ amigo(a)
da escola/universidade.

24

Postei nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros)
comentarios maldosos/agressivos sobre alguém da
escola/universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

25

Enviei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) maldosas/ofensivas/agressivas sobre alguém
gue fez 0 mesmo comigo antes.

26

Criei uma conta falsa e enviei mensagens como uma
outra pessoa que costumava me ofender na
escola/universidade.

27

“Trollei” (zombar/fazer piadas maldosas) alguém da
escola/universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

28

Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-
mail, outros) com fotos/videos comprometedoras de
alguém da escola/universidade que fez o mesmo
comigo antes.

29

Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de
um(a) colega da escola/universidade que fez 0 mesmo
comigo antes.

30

Postei nas redes sociais (Facebook; Twitter, outros)
fotos/videos comprometedoras sobre alguém da
escola/universidade que fez 0 mesmo comigo antes.
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APENDICE F — Instrumento enviado para avaliagéo dos juizes sobre motivacdo para

aprender com o uso das tecnologias digitais de informag&o e comunicacao

MOTIVACAO PARA APRENDER

Prezado(a) Prof.(a) Avaliador(a):

As questdes dispostas na sequéncia desse texto integram a proposta de instrumento para
avaliacao da motivacao para aprender dos estudantes (ensinos médio e fundamental) com o
uso das tecnologias da informacgéo e comunicacao (TDIC). Para viabilizar esse processo de
avaliagcdo, sdo apresentadas separadamente as dimensdes do instrumento, precedidas de
uma breve explanagcdo sobre a conceituacdo do construto mensurado. As dimensdes
indicadas sao: motivacao controlada, motivacdo autbnoma e desmotivagao.

Para efetuar a analise e avaliacdo de conteldo e seméantica dos itens, solicitamos que realize
a leitura do conceito apresentado registre o seu parecer nas colunas disponibilizadas a frente
do item. As colunas trazem as op¢des “concordo” (C) e ndo concordo (NC). Caso, discorde
de um item ou se houver alguma duvida pertinente a questao, por favor, utilize os comentarios
do editor de texto para indicar seu posicionamento.

Motivacao controlada

A motivacdo controlada expressa-se nas acoes realizadas para alcancar eventos externos
desejados (recompensas, notas, prazos) ou fugir dos indesejados (puni¢des), ou, ainda, para
atender a questdes internas relacionadas ao ego ou a autoestima ou a sentimentos
desagradaveis (RYAN; DECI, 2000; BZUNECK; GUIMARAES, 2010).

Vocé considera que este
item corresponde a

NP Itens sobre motivagdo controlada motivagao controlada?

C NC

1 Uso a internet para realizar tarefas escolares/académicas
porque a professora pediu.

2 Utilizo recursos da internet para estudar porque nao
encontro as informacdes de outra forma.

3 Faco uso da internet para estudar porque ndo quero que
pensem que néo sei utilizar recursos tecnoldgicos digitais.

4 Pesquiso na internet para realizar trabalhos académicos
porque é mais rapido que outras formas de pesquisa como,
por exemplo, ir & biblioteca.

5 Utilizo a internet para pesquisas escolares porque é o que
esperam que eu faca.

6 Faco uso da internet para estudar ou fazer trabalhos
académicos porque sou obrigado(a).
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Vocé considera que este
item corresponde a

NP ltens sobre motivagéo controlada motivacao controlada?
C NC
7 Uso a internet para conseguir mais informacgdes sobre o
tema que estou estudando e obter melhores notas na
universidade.
8 Faco uso da internet para pesquisar sobre um tema
estudado porque percebo que todos utilizam.
9 Faco uso da internet para mostrar aos professores e
colegas que estou com informagdes atualizadas sobre o
conteudo estudado.
10 | Faco uso da internet para terminar mais rapido as tarefas
gue o professor pediu.
11

Uso a internet para pesquisar assuntos que tenho que
estudar porque ndo me sinto a vontade em tirar minhas
duvidas na sala de aula.

Motivacdo auténoma:
A motivacao autbnoma direciona as a¢oes intencionais do aluno que podem ser descritas
como aquelas originadas e mantidas por escolhal/vontade prépria desagradaveis (RYAN;
DECI, 2000; BZUNECK; GUIMARAES, 2010).

Vocé considera que este

pedir ajuda sobre um tema estudado porgue considero
importante melhorar meu nivel de conhecimento.

Ne° Itens sobre motivacéo autbnoma item corresponde a
motivacado autbnoma?
12 | Utilizo a internet para estudar porque tenho prazer em c NC
ampliar minhas aprendizagens.
13 | Fago uso de mensagens instantédneas (WhatsApp,
Messenger) para discutir sobre a realizacéo de
trabalhos escolares porque € uma forma de aprender
mais com os comentarios dos colegas.
14 | Uso a internet para estudar porque sei que encontrarei
informagfes atualizadas para utilizar na profissédo que
VOU exercer.
15 | Para mim, é um prazer utilizar os recursos de pesquisa
da internet para estudar.
16 | Considero importante fazer uso de recursos da internet
para estudar.
17 | Faco uso de mensagens instantédneas para discutir ou
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NO

Vocé considera que este
Itens sobre motivagéo autbnoma item corresponde a
motivacdo auténoma?

18

Assisto a videos on-line sobre contetdos ensinados na
sala de aula porque facilita meus estudos sobre temas
que tenho interesse.

19

Para mim, é um prazer estudar assistindo a um video
on-line que fala sobre um tema que foi ensinado na
universidade.

20

Para mim, é um prazer aprender com os contetidos e
informacdes que estdo disponiveis na internet, quando
estou estudando sobre um tema académico.

21

Considero necessario para exercer minha futura
profissédo fazer uso da internet para aprofundar meus
conhecimentos.

22

Gosto muito de utilizar recursos da internet para
estudar.

Desmotivacéao:
Auséncia de motivacao (DECI; RYAN, 2000)

Vocé considera que
este item corresponde

Ne ltens sobre desmotivacéo a desmotivagao?
C NC
23 | Acho uma perda de tempo utilizar a internet para estudar.
24 | Nao vejo motivo para usar a internet para estudar ou realizar
trabalhos escolares/académicos.
25 | Acho que conteddos académicos ndo devem ser
pesquisados/estudados com 0 uso da internet.
26 | Eurealmente n&o vejo como a internet pode contribuir com o que
eu preciso aprender na universidade.
27 | Detesto quando a professora solicita que utilizemos a internet
para realizar pesquisas escolares/académicas.
28 | Nao considero que a internet possa contribuir com minha
aprendizagem.
29 | Acho que a internet ndo é um recurso que possa contribuir com
meus estudos.
30 | Acho que a internet € um recurso que atrapalha meus estudos.
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APENDICE G — Instrumento enviado para avaliacdo dos juizes sobre cyberbullying

CYBERBULLYING

Prezado(a) Prof.(a) Avaliador(a):

As questdes dispostas na sequéncia desse texto integram a proposta de instrumento para
avaliacdo da identificagdo dos estudantes (ensinos médio e fundamental) com os diferentes
papéis exercidos no cyberbullying. Para viabilizar esse processo de avaliacdo, séo
apresentadas separadamente as dimensbes do instrumento, precedidas de uma breve
explanagéo sobre a conceituagdo do construto mensurado. As dimensdes indicadas sao:
vitima, agressor e retaliador.

Para efetuar a analise e avaliac@o de contetdo e semantica dos itens, solicitamos que realize
a leitura do conceito apresentado registre o seu parecer nas colunas disponibilizadas a frente
do item. As colunas trazem as op¢des “concordo” (C) e nao concordo (NC). Caso, discorde
de um item ou se houver alguma duvida pertinente a questéao, por favor, utilize os comentarios
do editor de texto para indicar seu posicionamento.

Vitimas de cyberbullying:

Vitimas sao individuos que sofrem com intimidacdes, blasfémias, ofensas ou provocacdes
realizadas por uma pessoa ou grupo que realizam essas acbes por meio de dispositivos
tecnoldgicos digitais (celulares, tablet, computador, outros) (MASON, 2008).

Vocé considera que este

NO Itens sobre estratégia de aprendizagem do tipo item  corresponde a
cognitiva vitima de cyberbullying?
C NC

1 Fizeram comentarios agressivos sobre mim nas redes
sociais (Facebook, Twitter, outros).

2 Enviaram mensagens (WhatsApp; Messenger, outros)
gue me ofenderam.

3 Postaram imagens intimas, que ndo gostaria que ninguém
visse, nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros).

4 Criaram uma conta falsa e enviaram mensagens e/ou
postando em redes sociais como se fosse eu.

5 Um(a) ex-namorado(a) postou fotos minhas (“nudes”/
nudez) na internet porque terminei com ele(a).

6 Recebi, mais de uma vez, mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) me ameacando.

7 “Trollaram” (zombar/provocar de forma maldosa) comigo
nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros).

8 Alguém enviou varias vezes para mim fotos/videos com
nudez ou poses sensuais.

9 Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou zombar
(piadas maldosas) de mim em salas de bate-papo.

10 | Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou tirar sarro
de mim em grupos de mensagens instantaneas
(WhatsApp, Messenger, outros).
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Vocé considera que este

o video na internet para realizar comentarios maldosos e
zombar de mim.

NO Itens sobre estratégia de aprendizagem do tipo item  corresponde a
cognitiva vitima de cyberbullying?
C NC
11 | Filmaram enquanto me agrediam (me batiam) e postaram

12

Compatrtilhei fotos com alguém em quem confiava e essa
pessoa enviou para todo mundo essas fotos por
mensagens (WhatsApp; Messenger, e-mail, outros).

13

Ha algum tempo, alguém me persegue enviando varias
mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail, outros)
agressivas e/ou me insultando nas redes sociais
(Facebook, Twitter, outros).

14

Enviaram mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) com comentarios ofensivos (me ofenderam) sobre
mim .

15

Um(a) ex-namorado(a) enviou fotos minhas (“nudes”/
nudez) por mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) para todos.

Agressores praticantes de cyberbullying:
Agressores que praticam o cyberbullying séo individuos que agridem, perseguem, ofendem
ou provocam por meio de dispositivos tecnoldgicos digitais conectados a internet (celulares,
tablet, computador, outros) (MASON, 2008).

NO

Vocé considera gue este item

ltens sobre estratégia de aprendizagem do | corresponde aos agressores
tipo cognitiva de cyberbullying?

C

NC

16

Fiz comentarios maldosos sobre um colega nas
redes sociais (Facebook, Twitter) e nos grupos de
mensagens instantaneas (WhatsApp, Messenger).

17

Fui excluido(a) dos grupos de redes sociais e de
mensagens formados por pessoas da escola/
universidade.

18

Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger,
e-mail, outros) intimas de um(a) colega/amigo(a)
da escola/universidade.

19

“Trollei” (zombei, provocar de forma maldosa)
um(a) colega da escola/universidade.

20

Enviei, varias vezes, fotos minhas com nudez ou
em poses sensuais para um(a) colega da escola/
universidade.

21

Enviei mensagens (WhatsApp; Messenger,
outros) e postei comentarios (Facebook, Twitter)
maldosos/agressivos sobre um(a) colega da
escola/universidade.
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NO

Itens sobre estratégia de aprendizagem do
tipo cognitiva

Vocé considera que este item
corresponde aos agressores
de cyberbullying?

C NC

22

Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de
um(a) colega da escola/universidade

23

Compartilhei videos intimos de um(a) colega/
amigo(a) da escola/universidade.

24

Postei nas redes sociais (Facebook, Twitter,
outros) comentarios maldosos/agressivos sobre
alguém da escola/universidade que fez o0 mesmo
comigo antes.

25

Enviei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) maldosas/ofensivas/agressivas  sobre
alguém que fez 0 mesmo comigo antes.

Retaliadores praticantes de cyberbullying:
Retaliador que exerce o cyberbullying é aquele individuo que vem sofrendo como vitima de
bullying e esta fazendo uso da internet para revidar a ofensa/agressao (MASON, 2008).

NO

Itens sobre estratégia de aprendizagem do
tipo cognitiva

Vocé considera gue este item
corresponde aos retaliadores
de cyberbullying?

C NC

26

Criei uma conta falsa e enviei mensagens como
uma outra pessoa que costumava me ofender na
escola/universidade.

27

“Trollei” (zombar/fazer piadas maldosas) alguém
da escola/universidade que fez 0 mesmo comigo
antes.

28

Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger,
e-mail, outros) com fotos/videos
comprometedoras de alguém da escola/
universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

29

Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de
um(a) colega da escola/universidade que fez o
mesmo comigo antes.

30

Postei nas redes sociais (Facebook; Twitter,
outros) fotos/videos comprometedoras sobre
alguém da escola/universidade que fez o mesmo
comigo antes.
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APENDICE H — Instrumento referente & motivacdo para aprender com o uso das TDIC

disponibilizado aos alunos para averiguar validade semantica

MOTIVACAO PARA APRENDER E O USO DE TDIC

NO

Questao

Assinale com um X sobre a
compreensdo do item

Nao
entendi

Entendi
mais ou
menos

Entendi
tudo

Uso a internet para realizar tarefas escolares/
académicas porque a professora pediu.

Utilizo recursos da internet para estudar porque néao
encontro as informacdes de outra forma.

Faco uso da internet para estudar porque néo quero
que pensem que nao sei utlizar recursos
tecnolégicos digitais.

Pesquiso na internet para realizar trabalhos
académicos porque € mais rapido que outras
formas de pesquisa como, por exemplo, ir a
biblioteca.

Utilizo a internet para pesquisas escolares porque €
0 que esperam que eu faga.

Faco uso da internet para estudar ou fazer trabalhos
académicos porque sou obrigado(a).

Uso a internet para conseguir mais informacoes
sobre o tema que estou estudando e obter melhores
notas.

Faco uso da internet para pesquisar sobre um tema
estudado porgque percebo que todos utilizam.

Faco uso da internet para mostrar aos professores
e colegas que estou com informagdes atualizadas
sobre o contelido estudado

10

Faco uso da internet para terminar mais rapido as
tarefas que o professor pediu.

11

Uso a internet para pesquisar assuntos que tenho
gue estudar porgue ndao me sinto a vontade em tirar
minhas davidas na sala de aula.

12

Utilizo a internet para estudar porque tenho prazer
em ampliar minhas aprendizagens.

13

Faco uso de mensagens instantaneas (WhatsApp,
Messenger) para discutir sobre a realizacdo de
trabalhos escolares porque € uma forma de
aprender mais com os comentarios dos colegas.
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NO

Questao

Assinale com um X sobre a
compreensdao do item

Nao
entendi

Entendi
mais ou
menos

Entendi
tudo

14

Uso a internet para estudar porque sei que
encontrarei informacgdes atualizadas para utilizar na
profissédo que vou exercer.

15

Para mim, é um prazer utilizar os recursos de
pesquisa da internet para estudar.

16

Considero importante fazer uso de recursos da
internet para estudar.

17

Faco uso de mensagens instantaneas para discutir
ou pedir ajuda sobre um tema estudado porque
posso considero importante melhorar meu nivel de
conhecimento.

18

Assisto a videos on-line sobre contetdos ensinados
na sala de aula porque facilita meus estudos sobre
temas que tenho interesse.

19

Para mim, é um prazer estudar assistindo a um
video on-line que fala sobre um tema que foi
ensinado na escola/universidade.

20

Para mim, é um prazer aprender com os contetdos
e informacdes que estdo disponiveis na internet,
quando estou estudando sobre um tema
escolar/académico.

21

Considero necessario para exercer minha futura
profissdo fazer uso da internet para aprofundar
meus conhecimentos.

22

Gosto muito de utilizar recursos da internet para
estudar.

23

Acho uma perda de tempo utilizar a internet para
estudar.

24

N&o vejo motivo para usar a internet para estudar
ou realizar trabalhos escolares/académicos.

25

Acho que conteudos académicos ndo devem ser
pesquisados/estudados com o0 uso da internet.

26

Eu realmente ndo vejo como a internet pode
contribuir com o0 que eu preciso aprender na
escola/universidade.

27

Detesto quando a professora solicita que utilizemos
a internet para realizar pesquisas
escolares/académicas.

28

N&o considero que a internet possa contribuir com
minha aprendizagem.

29

Acho que a internet ndo é um recurso que possa
contribuir com meus estudos.
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Assinale com um X sobre a
compreensdao do item

N° uestao '
Q N&o Entendi | £ ongi
entendi Mals ou 1 ,do
menos
30 | Acho que a internet € um recurso que atrapalha

meus estudos.
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APENDICE | — Instrumento referente ao cyberbullying disponibilizado aos alunos para

averiguar validade semantica

CYBERBULLYING

Assinale com um X sobre
a compreensdo do item

No uestao i
Q Nao Ent_end| Entendi
entendi mais ou tudo
menos

1 Fizeram comentéarios agressivos sobre mim nas redes
sociais (Facebook, Twitter, outros).

2 Enviaram mensagens (WhatsApp; Messenger, outros)
gque me ofenderam.

3 Postaram imagens intimas, que ndo gostaria que
ninguém visse, nas redes sociais (Facebook, Twitter,
outros).

4 Criaram uma conta falsa e enviaram mensagens e/ou
postaram em redes sociais como se fosse eu.

5 Um(a) ex-namorado(a) postou fotos minhas (“nudes”/
nudez) na internet porque terminei com ele(a).

6 Recebi, mais de uma vez, mensagens (WhatsApp,
Messenger, e-mail, outros) me ameacando.

7 “Trollaram” (zombar/provocar de forma maldosa)
comigo nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros).

8 Alguém enviou varias vezes para mim, sem minha
permissao, fotos/videos com nudez ou poses sensuais.

9 Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou zombar
(piadas maldosas) de mim em salas de bate-papo.

10 | Fizeram (incitaram) pessoas me ofender e/ou tirar
sarro de mim em grupos de mensagens instantaneas
(WhatsApp, Messenger, outros).

11 | Filmaram enquanto me agrediam (me batiam) e
postaram o video na internet para realizar comentarios
maldosos e zombar de mim.

12 | Compartilhei fotos com alguém em quem confiava e
essa pessoa enviou para todo mundo essas fotos por
mensagens (WhatsApp; Messenger, e-mail, outros).

13 | Ha algum tempo, alguém me persegue enviando varias
mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail, outros)
agressivas e/ou me insultando nas redes sociais
(Facebook, Twitter, outros).

14 | Enviaram vérias mensagens (WhatsApp, Messenger,
e-mail, outros) com comentarios ofensivos (me
ofenderam) sobre mim.
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NO

Questao

Assinale com um X sobre
a compreensdo do item

Nao
entendi

Entendi
mais ou
menos

Entendi
tudo

15

Um(a) ex-namorado(a) enviou fotos minhas (“nudes”/
nudez) por mensagens (WhatsApp, Messenger,
e-mail, outros) para todos.

16

Fiz comentarios maldosos sobre um colega nas redes
sociais (Facebook, Twitter) e nos grupos de
mensagens instantaneas (WhatsApp, Messenger)

17

Fui excluido(a) dos grupos de redes sociais (Facebook,
Twitter, outros) e de mensagens (WhatsApp,
Messenger, outros) formados por pessoas da
escola/universidade.

18

Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-
mail, outros) intimas de um (a) colega/amigo(a) da
escola/universidade.

19

“Trollei” (zombei, provocar de forma maldosa) um(a)
colega da escola/universidade.

20

Enviei, varias vezes, fotos minhas com nudez ou em
poses sensuais para um(a) colega da escola/
universidade.

21

Enviei mensagens (WhatsApp; Messenger, outros) e
postei comentérios (Facebook, Twitter) maldosos/
agressivos sobre um(a) colega da escola/
universidade.

22

Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de um(a)
colega da escola/universidade

23

Compatrtilhei videos intimos de um(a) colega/amigo (a)
da escola/universidade.

24

Postei nas redes sociais (Facebook, Twitter, outros)
comentarios maldosos/agressivos sobre alguém da
escola/universidade que fez o mesmo comigo antes.

25

Enviei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-mail,
outros) maldosas/ofensivas/agressivas sobre alguém
gue fez 0 mesmo comigo antes.

26

Criei uma conta falsa e enviei mensagens como uma
outra pessoa que costumava me ofender na
escola/universidade.

27

“Trollei” (zombar/fazer piadas maldosas) alguém da
escola/universidade que fez 0 mesmo comigo antes.

28

Compartilhei mensagens (WhatsApp, Messenger, e-
mail, outros) com fotos/videos comprometedoras de
alguém da escola/universidade que fez o mesmo
comigo antes.

29

Fiz (incitei) pessoas ofenderem ou zombarem de um(a)
colega da escola/universidade que fez o mesmo
comigo antes.
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Assinale com um X sobre
a compreensdo do item

N° uestao '
Q Nao Ent_endl Entendi
entendi | TS 4| tudo
menos
30 | Postei nas redes sociais (Facebook; Twitter, outros)

fotos/videos comprometedoras sobre alguém da
escola/universidade que fez 0 mesmo comigo antes.
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