Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Centro de Educacdo e Humanidades

! Faculdade de Comunicacao Social

Rodrigo Fortes Mello

Letramentos em ambientes virtuais de aprendizagem na educacéo bésica:

estudo de caso do AVA do Instituto de Aplicacdo da UERJ

Rio de Janeiro
2021



Rodrigo Fortes Mello

Letramento em ambientes virtuais de aprendizagem na educacgao basica: estudo de
caso do AVA do Instituto de Aplicacdo da UERJ

Dissertacdo apresentada, como requisito parcial
para obtencdo do titulo de Mestre, ao Programa
de Po6s-Graduacdo em Comunicagdo, da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Linha
de pesquisa: Tecnologias de Comunicacdo e
Cultura. Area de concentracdo: Comunicacio
Social.

Orientadora: Prof.2 Dra. Fatima Cristina Regis Martins de Oliveira

Rio de Janeiro
2021



CATALOGACAO NA FONTE
UERJ/ REDE SIRIUS / BIBLIOTECA CEH/A

F738 Mello, Rodrigo Fortes.
Letramentos em ambientes virtuais de aprendizagem na educacdo basica:
estudo de caso do AVA do Instituto de Aplicacdo da UERJ / Rodrigo Fortes
Mello. — 2021.
227 f.

Orientadora: Fatima Cristina Regis Martins de Oliveira.
Disserta¢do (Mestrado) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
Faculdade de Comunicacdo Social.

1. Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — Teses. 2. Letramento —
Teses. 3. Educacdo — Teses. 4. Pandemia — Teses. |. Oliveira, Fatima Cristina
Regis Martins de. 11. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Faculdade de
Comunicacédo Social. Ill. Titulo.

bs CDU 316.77

Autorizo, apenas para fins académicos e cientificos, a reproducdo total ou parcial desta
dissertacdo, desde que citada a fonte.

Assinatura Data



Rodrigo Fortes Mello

Letramentos em ambientes virtuais de aprendizagem na educacao basica:
estudo de caso do AVA do Instituto de Aplicacdo da UERJ

Dissertacdo  apresentada, como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre, ao
Programa de Pbs-Graduacéo em
Comunicacdo, da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, na linha de pesquisa
Tecnologias de Comunicacdo e Cultura. Area
de concentracdo: Comunicacgéo Social.

Aprovada em 31 de maio de 2021.

Banca Examinadora:

Prof.2 Dr.2 Fatima Cristina Regis Martins de Oliveira (Orientadora)

Faculdade de Comunicacdo Social - UERJ

Prof.2 Dr.2 Alessandra Cristina da Silva Maia Cardoso Monteiro

Universidade Federal Fluminense

Prof.2 Dr.2 Andrea da Silva Marques Ribeiro

Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira - UERJ

Prof.2 Dr.2 Raquel Timponi Pereira Rodrigues

Universidade Federal de Uberlandia

Rio de Janeiro
2021



DEDICATORIA

Dedico este trabalho a comunidade do CAp-UERJ, em suas composic¢des passadas, presentes

e futuras: geragdes envolvidas pelo ideério de educacéo publica, gratuita e de qualidade.



AGRADECIMENTOS

Aos meus avOs e avoés, Frederico e Therezinha, Alcides e Hildete, aos que o0s
antecederam, a pai e mée, Alcides e Heloisa, tio Paulo, dinda Lygia e irm&o Henrique, por
existirem na minha vida e possibilitarem que eu me constituisse enquanto pessoa
questionadora.

A UERJ, uma segunda casa desde que me conheco por gente, por ter me
proporcionado tantos momentos e contatos com pessoas fantasticas de todas as partes.

A incrivel orientadora Fatima Regis, pesquisadora dedicada e professora com didatica
cuidadosa, escuta atenta e palavra amiga, por ser um exemplo pessoal e profissional, e aos
demais componentes da banca do exame de qualificacdo, pelos dialogos e contribuigoes.

Ao PPGCOM/UERJ, em especial aos professores Cintia Sanmartin Fernandes, Erick
Felinto, Fernando Gongalves, Leticia Matheus e Ricardo Freitas, e as técnicas-administrativas
Amanda Neves e Eliana Siciliano, pelas trocas, experiéncias, explicacdes, inspiracoes,
eventos e outras oportunidades de aprendizagens.

A turma de Mestrado 2018, Alexandre, Andressa, Angelo, Camile, Carol, Eduardo,
Génesis, George, Igor, Leandra, Marlen, Paula, Rebeca, Victor, e aos inGmeros companheiros
de pds que surgiram pelo caminho, pelas conversas, discussoes, reflexdes, tretas, errancias,
cafés, cervejas e risadas compartilhadas.

Aos outros orientandos e orientados por Fatima e ao pessoal do CiberCog, do LETS e
do LMD, Alé, Aline, Andrew, Beatriz, Carmem, Caroline, Eric, Ivan, Kerol, Leo, Leticia,
Marina, May, Naiara, Polly, Rafael, Raquel, Renata Monty, Renata Nascimento, Tau, Thays,
Thiago, Zé, por tantos encontros divertidos, recheados de jogos, brincadeiras, livros, artigos,
pesquisas, referéncias diversas e estimulos cognitivos de todo tipo!

Ao grupo do Leden e a equipe do AVA CAp-UERJ, notadamente Andrea, Carolina
Succo, Carolina Gaia, Douglas, Esequiel, Iris, Lud, Mayara, pelo design, administragéo,
suporte técnico e mais uma infinidade de fungdes que emergem no cotidiano de interaces
com o AVA.

A UFRJ, principalmente aos diretores Monica Pereira dos Santos e Raphael Pizzino e
aos servidores do GR, Dirac, Coordcom e NCE, pela importancia reconhecida a ciéncia e a

educacao e pelo apoio e compreensdo necessarios para o desenvolvimento desta formacao.



Ao0s amigos e parceiros que seguem em frente e seguram o rojao, Aline e Nino, que
vém tocando o barco da Atlas Cultural sem mim desde quando falei que ia ali fazer um
mestrado rapidinho e ja voltava, ha uns trés ou quatro anos.

Aos alunos, pais, responsaveis, professores, técnicos, coordenadores, diretores e
outros integrantes do CAp-UERJ e da FCS/UERJ que participaram direta ou indiretamente da
pesquisa, respondendo aos questionarios e entrevistas ou apoiando, autorizando e viabilizando
a investigacdo. Este trabalho ndo aconteceria sem vocés!

Ao CAp-UERJ, pelos capianos e agregados: Bia, Daniel, Elaine, Hugo, Igor, Kenzo,
Leo, Victor, Esthevan, Igor, Luiz, Marco, Martins, Nicolai, Rafael, Renan, Thiago Rodrigues,
Thiago Rosa, Vinicius, Doug, Gabriel, F€, Ranna, Danielle, Elisa, Fed, Jana, Jaque, Nath,
Laka, Rafa, Til, Alex, Camilinha, Chico, Fabio, Luciana, Lula, Rodrigo, Erika, Aline, Dan,
Kim, Matheus, Milho.

A cidade e ao estado do Rio de Janeiro, onde nasci, cresci e criei conexdes com tanta
gente interessante: Bel, Lourdes, Angelo, Dez, Carol, Brito, Diogo, Felipe, Flavio, Jandé, Ju,
Leo, Natasha, Nunes, Tarik, Pantera, Pet, Ping, Rafinha, Raquel, Tenshi, VVagner, Ana, Bruno,
Caio, Daniel, Dessa, Felipe, Giban, Gy, Glauber, Lais, Leopoldo, Leticia, Luiza, Luisinho,
Marica, Matheus, Matheuzin, Milena, Mohara, Nosara, Paula, Pri, Roberta, Romulo,
Samantha, Simon, Suelen, Vita, Dudu, Gustavo, Marcelo, Aline, Denis, Miriam, Lihemm,
Massa, Holden, Leticia, Minerva, Denise, Roberto, Alt, Ana Paula, Arlete, Dora, Dante,
Denise, Geisa, Ildo, Julio Cesar, Daniel, Renate, R0, Liliane, Gracy, Anderson, Luiza, Juliana,
Negra Maria, Alessandra, Amélia, Angelica, Antonio, Claudia, Daniel, Eduardo, Fatima, Féh,
Larissa, Igor, Léo, Luiza, Marcia, Nath, Paula, Paulo, Rafael da Mata, Rafael Dias, Ricardo,
Vivi Lameirdo, Vivi Leite, Karine, Ingra, Jodo, Mylena, Arthur, Vini, André, Marisa, Mauro,
Alexandre, Ana Carolina, Ana Marina, Arthur, Artur, Caio, Carlos, Carol, Claudia, Dayse,
Débora, Diogo, Emilia, Fabiana, Gisele, Guilherme, Heloisa, Jo&o, Jorge, Luiz, Marco,
Ricardo, Rodrigo, Tassia, Victor, Victor Hugo, Vinicius, Vitor, Zhai.

Ao0s amigos, parceiros, colegas, conhecidos, companheiros antigos e novos, aos que se
foram e aos que chegaram, aos que nado estdo aqui citados por capricho da memdria, mas que
de alguma forma me ajudaram a chegar aqui.

E a internet, por viabilizar a pesquisa em todas as etapas, pelas trilhas sonoras nas
noites mal (ou nem) dormidas e embaladas por quantidades insensatas de café bebido e
derramado, e pelos perfis e paginas de memes e de desenhos provocadores do riso, essencial a

vida humana.



Ninguém nasce feito: € experimentando-nos no mundo que nds nos fazemos.
Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos, na préatica social de que tornamos parte.

Paulo Freire



RESUMO

MELLO, Rodrigo Fortes. Letramentos em ambientes virtuais de aprendizagem na educagao
basica: estudo de caso do AVA do Instituto de Aplicacdo da UERJ. 2021. 227 f. Dissertacao
(Mestrado em Comunicagdo) - Faculdade de Comunicagédo Social, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Ao se refletir sobre o entrelacamento das tecnologias digitais com as préaticas sociais
contemporaneas, mostra-se relevante buscar compreendé-lo no ambito da educacdo formal.
Nesse sentido, considerou-se que essas tecnologias sdo alguns dos agentes envolvidos nos
processos educacionais escolares, e ponderaram-se concepcoes de letramentos e de construgéo
de competéncias na cultura digital, para se constituir o problema de pesquisa: como o
desenvolvimento de alunos e professores da educacdo basica é influenciado pela atuacdo de
um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) nos processos de ensino-aprendizagem de
uma escola? Propbs-se a hipOtese de que, ao interagirem com um AVA, os individuos
envolvem-se em préaticas de letramentos significativos na cultura digital, construindo
competéncias importantes, notadamente nas categorias relacionadas ao desenvolvimento
cognitivo estimulado e requerido por produtos e midias digitais, propostas por Fatima Regis
(2008): linguisticas; lbgicas; sensorio-motoras; sociais; e criativas. Determinou-se como
objetivo principal da pesquisa investigar os modos de interacdo de alunos e professores do 6°
ano do Ensino Fundamental (EF) do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-UERJ) com o AVA da escola, observando-se perfis, acdes e percepcOes dos
participantes. Buscaram-se como principais referéncias teoricas estudos sobre Tecnologias de
Informacéo e Comunicacéo e educacao a distancia, teorias pedagdgicas adequadas, legislacédo
relacionada, educagdo contextualizada, tecnologias digitais na cultura e na educagéo,
educacdo hibrida e hibridismo em contexto pandémico, atributos dos AVAs e do sistema
Moodle, interacdes e interatividades, alfabetizacOes e letramentos, letramentos compostos e
multiletramentos, construcdo de competéncias e relacdo com letramentos na cultura digital,
destacando-se trés referenciais de competéncias nessa esfera: competéncia midiatica
(FERRES; PISCITELLI, 2012), competéncias cognitivas (REGIS, 2008, 2010, 2015; REGIS
et al. 2009; REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012; TIMPONI; OLIVEIRA, 2017) e competéncias
associadas ao Letramento Midiatico e Informacional (UNESCO, 2013). A partir dessas bases,
a metodologia desta pesquisa propds um estudo de caso com alunos e professores do 6° ano
do EF em interacdo com o AVA CAp-UERJ, um produto de tecnologia digital em contexto
escolar. Para tanto, foram coletados dados por meio de questionarios e entrevistas com 0s
participantes, e realizados tratamentos estatisticos e andlise qualitativa do contetdo. Os
resultados das anélises dos dados confirmaram a hipdtese, mostrando mudancas em atitudes,
conhecimentos e habilidades dos envolvidos conforme os trés referenciais de competéncias
utilizados. Concluiu-se que as interagcbes com esse AVA, em conjunto com demais fatores do
contexto em que se efetivaram, propiciaram o desenvolvimento de competéncias em maultiplas
direcbes, compondo um quadro atual de participacdo em praticas de multiletramentos.

Palavras-chave: Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo. Letramentos. Competéncias na

cultura digital. Contexto escolar. Educagéo e pandemia.



ABSTRACT

MELLO, Rodrigo Fortes. Literacies in virtual learning environments in basic education: case
study of the VLE of UERJ’s Application Institute. 2021. 227 f. Dissertacdo (Mestrado em
Comunicacéo) - Faculdade de Comunicagdo Social, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

When reflecting on the intertwining of digital technologies with contemporary social
practices, it is relevant to seek to understand it in the scope of formal education. In this sense,
these technologies were considered as some of the agents involved in school educational
processes, and conceptions of literacies and of construction of competencies in digital culture
were pondered, to constitute the research problem: how the development of students and
teachers of basic education is influenced by a Virtual Learning Environment (VLE) acting in
the teaching-learning processes of a school? The proposed hypothesis was that, when
interacting with a VLE, individuals get involved in practices of literacies that are significant
in digital culture, building important competencies, notably in the categories related to the
cognitive development stimulated and required by digital products and media, proposed by
Fatima Regis (2008): linguistic; logical; sensorimotor; social; and creative. The main goal of
the research was to investigate the modes of interaction of students and teachers from the 6th
year of education at Fernando Rodrigues da Silveira Application Institute (CAp-UERJ) with
the school's VLE, observing profiles, actions and perceptions of the participants. The main
theoretical references were studies on Information and Communication Technologies and
distance education, appropriate pedagogical theories, related legislation, contextualized
education, digital technologies in culture and education, hybrid education and hybridism in a
pandemic context, attributes of VLEs and the Moodle system, interactions and interactivities,
alphabetizations and literacies, compound literacies and multiliteracies, construction of
competencies and their relation with literacies in digital culture, of which three referentials of
competencies in this sphere stand out: media competence (FERRES; PISCITELLI, 2012),
cognitive competencies (REGIS, 2008, 2010, 2015; REGIS et al. 2009; REGIS; TIMPONI,
MAIA, 2012; TIMPONI; OLIVEIRA, 2017) and competencies associated with Media and
Information Literacy (UNESCO, 2013). From these bases, the methodology of this research
proposed a case study with students and teachers from the 6th year of education in interaction
with CAp-UERJ’s VLE, a product of digital technology in a school context. For that, data
were collected through questionnaires and interviews with the participants, and statistical
treatments and qualitative analysis of the content were carried out. The results of the data
analysis confirmed the hypothesis, showing changes in attitudes, knowledge and skills of
those involved, according to the three referentials of competencies that were used. It was
concluded that the interactions with this VLE, together with other factors of the context in
which they took place, enabled the development of competencies in multiple directions,
composing a current framework of participation in multiliteracies practices.

Keywords: Information and Communication Technologies. Literacies. Competencies in

digital culture. School context. Education and pandemic.
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INTRODUCAO

A educacdo vinha ocupando lugar de destaque no cenario nacional quando esta
pesquisa foi iniciada, devido a uma mixdérdia de fatores como a intensa polaridade politico-
ideoldgica entrecruzada nas varias esferas sociais, a emergéncia de noticias falsas® como
ferramenta corrente de propaganda, discursos acusatorios por parte de ministros de Estado, a
historica demanda por maiores investimentos do poder publico, os altos indices de evasdo
escolar, a estagnacao da qualidade do ensino conforme métricas internacionais, entre outros.
Nesse contexto, algumas propostas eclodiram e ganharam massa critica, tal qual a Emenda
Constitucional n° 95/2016, a reforma do ensino médio e a elaboracdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Atualmente, com as rupturas decorrentes da pandemia de Covid-
19 e suas consequéncias inesperadas, como o surgimento de formas de ensino remotas e
emergenciais, a educacao ganhou novas dimensdes enquanto palco de conflitos politicos.

Apesar das rivalidades entre alguns grupos, hd certo grau de consenso sobre a
necessidade de reformulacdo das politicas publicas em educacéo, distinguindo-se cada um
com sua visdo em relacdo ao papel do Estado e seu dever constitucional concernente a
educacéo. E essencial que qualquer reforma efetivada contemple o investimento eficiente de
recursos, bem como a assimilacdo de novas tecnologias nos processos de ensino-
aprendizagem.

Nesse escopo, as tecnologias digitais associadas a Educacdo a Distancia (EaD) vém
ganhando cada vez mais espaco e visibilidade. Em contrapartida, a poténcia dessa
combinagdo gerou um apagamento da histéria, formando-se uma imagem da EaD como
inovacdo recente, produto dessas tecnologias. Com a pandemia, também passou a ser usada
ora como sinénimo de ensino remoto ou de ensino online, ora explicitamente diferenciada
desses, ora como novo hibrido (discussdo abordada na sec¢do 1.1.3 Educacéo e pandemia).
Por tudo isso, é importante destacar que se trata de uma modalidade educacional centenaria no
Brasil.

Desde a primeira década do século XX, ja se encontravam possibilidades de
capacitacao e certificacdo profissional a distancia, por correspondéncia. Diversas instituicdes
surgiram e se expandiram oferecendo cursos de datilografia, de eletrdnica, na area comercial,

entre outros. Como se detalha na se¢do 1.1.1 Vinculagdo comunicacional, as iniciativas em

! Também conhecidas como fake news, séo textos disseminados com propoésito de desinformacéo, contendo
informagdes falsas ou enganosas tratadas como noticias veridicas.
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EaD percorreram todo o século sempre acompanhando o desenvolvimento das tecnologias de
comunicacdo. A modalidade foi, e continua sendo, viabilizada em meios impressos,
radiofénicos, cinematograficos, televisivos, digitais.

O ultimo item chama a atencdo primeiramente por ter acelerado o crescimento da
EaD, que alcanca mais pessoas cada vez mais rapidamente. Somando-se a isso, interessa
examinar suas caracteristicas intrinsecas e como afetam a sociedade, a exemplo da
convergéncia midiatica. Assim, entendendo-se que EaD nédo se resume a tecnologias digitais,
mas que essa relacdo traz algo relevante para o campo, esta pesquisa analisa um produto de
tecnologia digital, comum nas experiéncias atuais de EaD, aplicado em um contexto escolar
associado a uma perspectiva de educacdo remota: o Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ), Unidade
Académica da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Vem de longa data a relagdo do CAp-UERJ com o autor desta pesquisa, tendo este se
formado no ensino médio pelo Instituto em 2007. Durante o periodo em que estudou na
escola, participou de pesquisas de Iniciacdo Cientifica Jr. no Leden (laboratério que coordena
0 AVA atualmente), percebendo possibilidades das tecnologias digitais para viabilizar
propostas educacionais inovadoras. O interesse do autor pelo objeto desta pesquisa em
especial surgiu a partir da atuacdo como um dos administradores e desenvolvedores do AVA
CAp-UERJ, de 2016 a 2018, tendo se afastado por incompatibilidade de horarios com as
atividades recém-iniciadas de mestrado e emprego publico, continuando a apoiar o
desenvolvimento em carater de consultoria e eventual suporte técnico.

Entende-se que esta pesquisa se insere em uma regiao entre as areas da Comunicacao
e da Educacdo, permeada pelos agentes tecnologicos compartilhados entre ambas. De modo
geral, a maioria das pesquisas sobre o tema se enquadra na Educagdo, o que por um lado
demonstra interesse e atualidade, mas por outro, uma limitacdo teodrica as escolhas
metodologicas da area.

Nos ultimos anos, o Programa de Pds-Graduagdo em Comunicagdo da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (PPGCOM/UERJ) tem sediado teses e dissertacdes dedicadas a
repensar 0 papel de produtos culturais como filmes, séries audiovisuais e jogos eletrénicos
(MAIA, 2014; MELLO, V., 2013; NASCIMENTO, 2020; TIMPONI, 2009; SOARES, 2016),
tradicionalmente ignorados por “ndo serem sérios”, para o desenvolvimento de competéncias
cognitivas requisitadas pela sociedade atual. Esse é o foco de diversas investigacGes

realizadas pelos pesquisadores do grupo Comunicagdo, Ludico e Cognicdo (CiberCog),
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liderado por Fatima Regis e ligado ao Laboratorio de Midias Digitais (LMD) da UERJ,
abordadas na secéo 2.3.3 Competéncias cognitivas (REGIS, 2008, 2010, 2015; REGIS et al.
2009; REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012; TIMPONI; OLIVEIRA, 2017). Esta pesquisa busca
dialogar com as anteriores compreendendo o AVA como um produto digital presente em
praticas socioculturais contemporaneas que participa também desse desenvolvimento, mas
com caracteristicas especificas a seus propdésitos de aprendizagem.

No Programa de P6s-Graduacdo em Comunicacdo e Cultura da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (PPGCOM/UFRJ), Jamile Santinello (2013) analisou em sua tese um curso
oferecido em AVA, tratando aspectos como avangos para O ensino-aprendizagem e
construcdo colaborativa do conhecimento. Concorda-se com a posi¢ao da autora que o grande
potencial educacional no uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacgédo (TICs) ndo deve
ser pautado em um determinismo tecnol6gico, e sim nos processos comunicacionais
viabilizados. A presente pesquisa diferencia-se da investigacdo de Santinello pelas
especificidades de cada caso: enquanto ela analisou um curso de Especializacdo em
Tecnologias da Informacdo Aplicadas a Educacdo, a presente pesquisa analisa um AVA no
ambito do Ensino Fundamental I, junto a alunos e professores de turmas do 6° ano da
educacéo basica.

Esta pesquisa ponderava ainda sobre concepcdes de educacdo hibrida, quando se
conjugam a modalidade EaD com a presencial (esta ultima sendo uma obrigacgéo legal para a
educacdo bésica), outro aspecto de ineditismo. A partir de abordagem iniciada em pesquisa
anterior (RIBEIRO; OLIVEIRA; MELLO, 2017), entende-se que as praticas pedagogicas
agrupadas na categoria de educacéo hibrida? formam uma linha conceitual dentro da chamada
educacdo semipresencial, que por sua vez engloba qualquer unido entre atividades
educacionais a distancia e presenciais. O diferencial da proposta das préaticas hibridas é o
aprofundamento nos procedimentos dessa unido, buscando otimizar 0 processo e Sseus
resultados.

Conforme aponta Charles Graham (2006, p. 6, traducdo nossa), independentemente da
denominagdo dada ao tipo de educacdo, “[...] € imperativo que entendamos como criar

experiéncias efetivas de educacdo hibrida que incorporem elementos presenciais e mediados-

Z A expressdo ensino hibrido é mais comumente utilizada como traducéo da expresséo original blended learning.
Considerando-se essa nomenclatura questiondvel por priorizar o termo ensino no lugar de aprendizagem,
optou-se nesta dissertacdo pelo uso da expressao educacéo hibrida.
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por-computador.”®, Essa visdo é reiterada por Bransford, Brown e Cocking (2002), segundo

Hyo-Jeong So e Curtis Bonk (2010, p. 189, traducdo nossa, grifos dos autores):

Simplesmente transformar palestras de sala de aula em formatos de aprendizagem
online ndo necessariamente proporciona aos estudantes oportunidades para
interacGes ricas, que surgem do engajamento em atividades que fazem as
experiéncias de aprendizagem serem significativas. Em vez disso, é importante obter
entendimentos profundos sobre como as pessoas aprendem bem como o que a nova
tecnologia pode oferecer para que o design de ambientes de aprendizagem
integrados a tecnologia seja bem-sucedido [...]*

Se devidamente planejados e executados, os processos hibridos podem trazer ganhos
para uma pedagogia aprimorada, acesso e flexibilidade ampliados e uma melhor relagéo de
custo-beneficio, além de facilitar interacdes e estimular modelos mais centrados no aluno
(GRAHAM, ALLEN; URE, 2005). Nesse sentido, o AVA CAp-UERJ possui grande
potencial como um dos meios para viabilizar esses processos, desde que ponderadas as formas
mais adequadas aos interesses pedagdgicos.

Uma maior reflexdo sobre essa perspectiva, embasada pelos dados da pesquisa
empirica, foi suspensa com as restricdes ligadas a pandemia — uma vez que as atividades
presenciais planejadas na escola foram paralisadas e adaptadas para formas remotas,
fendmeno observado durante a pesquisa. No entanto, importa ressaltar que as analises dos
dados coletados permitem entrever um hibridismo em pauta no retorno as atividades poés-
pandemia, considerando-se as percepcdes de alunos e professores usuarios do AVA.

Partindo da premissa de que nos Gltimos anos se vive em um mundo cada vez mais
hiperconectado e midiatizado (UNESCO, 2013), onde as TICs possuem um lugar privilegiado
enquanto agentes sociais, parece necessario o estudo de conceitos como “sala de aula” sob um
olhar da Comunicacdo, inerentemente transdisciplinar, para que se rompa com modelos
possivelmente defasados. Assim, espera-se que o trabalho seja Util para se pensar novas
propostas pedagogicas, mais adequadas ao contexto atual, centradas nos processos
comunicacionais associados aos processos cognitivos, servindo como um elo entre as areas

citadas e contribuindo para o desenvolvimento de ambas.

% No original: “[...] it is imperative that we understand how to create effective blended learning experiences that
incorporate both F2F and computer-mediated (CM) elements.”. F2F ¢ sigla de “face-to-face”, sinonimo de
“presencial” nesse contexto.

4 No original: “Simply turning classroom lectures into online learning formats does not necessarily provide
students with the opportunities for rich interactions arising from engagement in activities that make learning
experiences meaningful. Instead, it is important to have deep understandings of how people learn as well as
what new technology can provide for the successful design of technology-integrated learning environments

L]



21

Nesse cendrio, as diversas caracteristicas que estariam sendo estimuladas nas préaticas

comunicacionais e de entretenimento podem ser resumidas em quatro topicos centrais:

1) Maior participacdo em atividades de construcdo colaborativa de contelido e em
ambientes de interacdo social;

2) Aumento na quantidade de informagdes distribuidas em diversas plataformas,
exigindo que o usudrio atue como um verdadeiro investigador: € necessaria uma
percepcéo seletiva acurada para explorar, pingar e conectar os contetidos de interesse
no meio do excesso e da fragmentacéo;

3) Necessidade de selecionar tarefas e ordené-las devido a sobrecarga de estimulos e
demandas;

4) Por fim, o estimulo para que se aprenda diversas linguagens, softwares e cddigos
midiaticos essenciais na cultura digital. (REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012, p. 117)

Considerando-se essas caracteristicas para quaisquer praticas comunicacionais, 0
exame de um AVA deveria mostrar indicios das mesmas, apontando para uma validacdo
desse produto tecnoldgico na formacao de cidadaos criticos e capazes. Assim, o problema de
pesquisa que se apresentava era: como o desenvolvimento de alunos e professores da
educacdo béasica é influenciado pela atuacdo de um AVA nos processos de ensino-
aprendizagem de uma escola? Propds-se como hipo6tese que, ao interagirem com um AVA, 0s
individuos envolvem-se em praticas de letramentos significativos na cultura digital,
construindo competéncias importantes para se viver plenamente na sociedade contemporanea,
notadamente nas categorias relacionadas ao desenvolvimento cognitivo estimulado e
requerido por produtos e midias digitais, propostas por Fatima Regis: 1) linguisticas; 2)
I6gicas; 3) sensorio-motoras; 4) sociais; e 5) criativas (REGIS, 2008, 2010, 2015; REGIS et
al. 2009; REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012; TIMPONI; OLIVEIRA, 2017).

Com o intuito de explorar essa hipotese, elencou-se como objetivo principal investigar
0s modos como alunos e professores de Ensino Fundamental Il do CAp-UERJ interagiam
com o Ambiente, observando-se perfis, acOes e percepgdes dos participantes, bem como
mudancas que viessem a se revelar. A partir desse eixo central, sobressairam como objetivos
relacionados a reflexdo sobre experiéncias de educacdo hibrida na educacdo basica, o
mapeamento de dados e pontos-chave do AVA CAp-UERJ como parametros para pesquisas
futuras e a consolidacdo de métodos para aprimoramento continuo do design do sistema.

Para atingir esses objetivos, buscou-se construir um arcabougo tedrico capaz de
abordar as questdes de TICs e EaD (CASTELLS, 2010a, 2010b, 2010c; PIMENTEL, 2006;
STRUCHINER; GIANNELLA, 2005), teorias pedagdgicas adequadas (BARBOSA,
CARVALHO, [s. d.]), legislacéo relacionada (BRASIL, 1988, 1996, 2005, 2007, 2017, 2018),
educacdo contextualizada (FREIRE, 1977; MAMEDE-NEVES, 2011; REGIS; TIMPONI,;
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ALTIERI, 2015), tecnologias digitais na cultura e na educacdo (COSTA, 2018; JENKINS,
2009; RAMOS, 2016), educacio hibrida e hibridismo em contexto pandémico (GARCIA
CANCLINI, 2001; GRAHAM, 2006; GRAHAM, ALLEN; URE, 2005; PASINI;
CARVALHO; ALMEIDA, 2020; RIBEIRO; OLIVEIRA; MELLO, 2017; SO; BONK, 2010),
atributos dos AVAs e do sistema Moodle (ARAUJO, 2009; LEITE, 2006; PINNER, 2010;
WORMSBECHER, 2016), interacGes e interatividades (FRAGOSO, 2001; LATOUR, 2005;
LEAO, 1999; LEVY, 1999; O’REILLY, 2006; PRIMO, 2003; THOMPSON, 1998),
alfabetizagbes e letramentos (FERREIRO, 2006, 2013; GEE, 2010; KLEIMAN, 2005;
PICCOLI, 2010; RIVOLTELLA, 2005; SOARES, 2002, 2005; TFOUNI, 1988, 2004;
UNESCO, 2005), letramentos compostos e multiletramentos (ALA, 2013; AUFDERHEIDE,
1993; BUCKINGHAM, 2005; COPE; KALANTZIS, 2000; FANTIN, 2008; HOBBS, 1996;
LIVINGSTONE, 2005; PEREZ TORNERO, 2004a, 2004b; TIMPONI, 2015; UNESCO,
2008), construcdo de competéncias e relagdo com letramentos na cultura digital (FERRES;
PISCITELLI, 2012; FLEURY; FLEURY, 2001; PERRENOUD, 1999; REGIS, 2008, 2010,
2015; REGIS et al. 2009; REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012; TIMPONI; OLIVEIRA, 2017;
UNESCO, 2013).

A metodologia desta pesquisa serviu-se da estratégia de estudo de caso, conforme
definicdo de Robert Yin®, por se ocupar de um objeto complexo (descrito em seis eixos na
secdo 1.4 AVA CAp-UERJ), que se mistura com seu préprio contexto e sugere observacdes
por diferentes angulos para chegar a uma apreensdo mais abrangente e coerente. Segundo
Marcia Duarte (2012, p. 218), Yin “[...] salienta que questdes do tipo ‘COMO’ e ‘por que’ séo
mais explanatdrias e podem levar ao uso de estudos de casos [...]”, indicados por ‘“sua
capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias - documentos, artefatos,
entrevistas e observagoes” (YIN, 2001, p. 27 apud DUARTE, M., 2012, p. 219). Tendo isso
em vista, foram construidos instrumentos variados de coleta de dados, de modo a compor
diferentes dimensdes para esse estudo.

Segundo o cronograma da pesquisa desenhado antes da pandemia, no comego do ano
letivo do CAp-UERJ (em marco de 2020) seriam aplicados questionarios de reconhecimento
do campo e conduzidas entrevistas de validacdo, para identificar um retrato inicial da
situacdo. Dois meses apds essas coletas, seriam aplicados questionarios de averiguacdo de

diferengas e conduzidas entrevistas de apuracdo, para formar o quadro apds interacbes dos

5 Para o autor, “o estudo de caso é uma inquirigdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro
de um contexto da vida real, quando a fronteira entre o fendmeno e o contexto ndo é claramente evidente e
onde multiplas fontes de evidéncia sdo utilizadas” (YIN, 2001, p. 32 apud DUARTE, M., 2012, p. 216).
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participantes com o AVA. Aliando-se a esses instrumentos, seriam obtidos dados diretamente
dos registros de sistema do Ambiente, filtrados de forma compativel com os dados dos demais
instrumentos, para comparabilidade. A pandemia ocasionou alteracbes nesses planos,
aplicando-se o primeiro grupo de questionarios no periodo de junho a setembro de 2020 e o
segundo grupo de novembro a dezembro do mesmo ano. As entrevistas iniciais foram
realizadas de julho a outubro e as finais de novembro a dezembro, também do mesmo ano.

Os questionarios seriam aplicados a todos os participantes, estimados em 120 alunos
(considerando a média de 30 alunos por turma e quatro turmas no 6° ano) e dois professores
de disciplinas que tivessem interesse em realizar atividades com o0 AVA. Foram respondidos
inicialmente por 25 alunos e quatro professores, mas por 14 alunos e trés professoras no
segundo momento — reducdo decorrente da desisténcia de participantes em grande parte
preocupados com o fim de um periodo letivo estreitado pela pandemia. Para o fim de
comparacdo direta, optou-se por analisar as respostas apenas dos que participaram de ambos
0S questionarios.

As entrevistas foram feitas com 12 alunos selecionados a partir das respostas aos
questionarios e com duas professoras, mas trés desses alunos nao participaram das entrevistas
finais, entdo ndo constam nas analises. As docentes puderam observar e avaliar as mudancas
nos alunos e nelas mesmas, assim como contribuir com percepgdes sobre suas experiéncias
profissionais.

O ultimo instrumento se baseava nos registros do software do AVA, que oferecem
acesso aos dados empiricos de uso da plataforma. Cada acdo de um usuério é gravada em um
log no sistema, podendo ser resgatada por uma busca filtrada por tempo, curso, entre outros.
Isso proporciona grande volume de informacdes possiveis para se trabalhar, devendo-se tomar
0 cuidado de definir previamente como realizar a busca nesse banco de dados. Pretendia-se
utilizar as informacdes obtidas nessa triagem como evidéncias do que fosse levantado pelos
demais instrumentos, funcionando em associacdo com 0s questionarios e entrevistas, mas a
complexificacdo decorrente da pandemia motivou a interrupcdo da aplicacdo desse
instrumento.

Essa diversidade de coletas também demandou diversidade de técnicas de anélise,
aplicando-se tratamentos estatisticos e analise qualitativa do conteudo dos dados, conforme
cada material, cruzando-se os dados pertinentes para interpretacdo a luz dos referenciais

tedricos abordados.
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Na secdo 3.1 Tipo de pesquisa, coletas e analises de dados estdo detalhadas as bases
teoricas para o tipo de pesquisa, a elaboracao dos instrumentos e procedimentos de coleta, e a
escolha de técnicas de analise e interpretacdio de dados (BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTHEETE, 1991; COSTA, 2012; DUARTE, J., 2012; DUARTE, M., 2012;
MOREIRA, 2012; NOVELLI, 2012; YIN, 2001). Os questionarios e 0s roteiros das
entrevistas encontram-se nos apéndices A a D.

A dissertacdo é composta por trés capitulos, além de Introducdo e Consideragdes
Finais.

O capitulo 1 contextualiza os AVAs, referenciando o histérico brasileiro de
desenvolvimento da EaD e sua relacdo com as TICs, levantando algumas reflexdes
pedagdgicas, para depois explorar experiéncias com tecnologias digitais na educacao basica.
Em seguida, esmilca o tema dos AVASs, seus sistemas e especificacbes, e seu aspecto
interativo fundamental, para entdo se descrever o AVA CAp-UERJ conforme os eixos de
definicdo do sistema, historico, lugar de ocorréncia, agentes humanos envolvidos, motivacéo e
diretrizes, e estrutura e modos de funcionamento.

O capitulo 2 foca nas questBes de letramentos, abordando o panorama das discussoes
sobre os variados conceitos, nomenclaturas e linhas de abordagem, incluindo-se ai os
multiplos letramentos e sua relacdo com alguns estudos das ciéncias cognitivas. Também se
articulam os letramentos midiatico, informacional e digital, letramentos compostos e
multiletramentos, para chegar as noc¢Bes de construcdo de competéncias, competéncias
associadas a letramentos, competéncia midiatica, competéncias cognitivas e a abordagem de
letramentos e competéncias da BNCC.

O capitulo 3 explica as bases e justificativas do tipo de pesquisa, instrumentos de
coleta construidos, procedimentos e técnicas de analise empregadas. Por fim, apresentam-se

os dados coletados, analises e interpretacdes fundamentadas nos referenciais.
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1 AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM: TECNOLOGIAS DIGITAIS NA
EDUCACAO

Neste capitulo sdo apresentados aspectos da Educacdo a Distancia (EaD) no Brasil,
espacos ocupados por tecnologias digitais na educacdo e caracteristicas dos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVAS), buscando-se contextualizar o AVA CAp-UERJ nas
esferas educacionais e tecnoldgicas que o envolvem, para entdo retrata-lo. Principia-se entdo

com as defini¢bes da EaD no pais e suas relacdes sociais e tecnoldgicas.

1.1 Educacéo a Distancia no Brasil

Entendendo-se os AVAs como uma expressdo de tecnologia digital no campo
educacional, é interessante primeiramente situar as Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo (TICs) no contexto das modalidades educacionais no Brasil — especialmente em
relacdo a EaD, tendo em vista a maior presenca dos AVAs nessa modalidade e a répida
expansao desta nos ultimos anos. Segundo levantamento realizado pela Associagdo Brasileira
de Educagdo a Distancia (ABED), apenas em 2017 foram contabilizadas 7.738.827
matriculas. Esse nimero compreende alunos inscritos em cursos totalmente a distancia,
semipresenciais, livres e livres corporativos, do ensino fundamental a po6s-graduacéo,
representando um aumento de aproximadamente 207% em relagdo a 2016 e 1.465% em
relagdo a 2009 (ABED, 2018). O crescimento exponencial da EaD acompanha o estagio de
desenvolvimento atual das TICs, em uma conjuntura mais conveniente para sua maturagéo.

A legislacdo brasileira define EaD como modalidade educacional caracterizada pelo
uso de TICs nos processos de ensino e aprendizagem e pela discrepancia espago-temporal dos
envolvidos, ou seja, alunos e professores realizam atividades em tempos e espacos distintos
(BRASIL, 2017). Nota-se que néo estdo ai declarados quais elementos estariam agrupados no
conjunto denominado TICs, parecendo indeterminado se a legislacdo exclui formas nao
digitais do &mbito da EaD — como 0s meios impressos, radiofonicos e audiovisuais — ou se as
compreende como TICs.
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De acordo com pesquisadores da cultura digital, como Castells (2010a) e Lévy (1999),
esse termo engloba conhecimentos aplicados provenientes das areas de Informacdo e
Comunicacdo desenvolvidos principalmente na segunda metade do século XX, e com mais
intensidade a partir dos anos 1990, como computadores pessoais, dispositivos moveis,
protocolos da internet, entre inimeros outros que transformaram a vida em sociedade no
mundo todo.

Manuel Castells discute extensamente, em sua trilogia A Era da Informacéo, sobre as
mudangas socioculturais impulsionadas pela “revolugdo nas TICs” (2010a, 2010b, 2010c),
caracteristica fundamental da terceira revolucéo industrial. Retomando Kranzberg e Pursell
(1967), o autor afirma que “O registro histérico das revolug6es tecnologicas [...] mostra que
todas elas séo caracterizadas por sua pervasividade, ou seja, pela penetracdo de todos o0s
dominios da atividade humana, ndo como fonte exdgena de impacto, mas como o pano com 0
qual essa atividade é tecida.”® (CASTELLS, 2010a, p. 29-30, traducéo nossa, grifo do autor).

Diante dessa perspectiva, optou-se por usar nesta dissertacdo os termos TICs e
tecnologias digitais como sindnimos. Destaca-se, portanto, que EaD ndo deve ser considerada
apenas como aquela na qual se utilizam TICs (tecnologias digitais), e sim um conjunto de
praticas educacionais que se apropriam de meios e tecnologias de comunicacdo (incluindo-se
ai as TICs) para viabilizar processos de ensino-aprendizagem a distancia, conforme se detalha
na secdo 1.1.1 Vinculagdo comunicacional.

Apesar de existir h4 mais de 100 anos, a EaD brasileira ainda pode ser considerada
incipiente, em termos de estruturacdo e estabelecimento. Sua evolucdo vagarosa ao longo da
historia costuma ser explicada por motivos de ordem econdmica e ideoldgica, notadamente o
baixo volume de investimentos e a refutacdo da qualidade do ensino por estudantes,
professores e instituicbes (LEITE, 2006; TORRES; FIALHO, 2009; LIMA, 2012; MILL,
2012).

No entanto, essa modalidade educacional vem crescendo rapidamente nos ultimos
anos, ao apropriar-se das TICs e encontrar um ambiente mais favoravel em termos de
mercado e de legislacdo. Uma forma de demonstrar essa expansdo € pela contagem de
matriculas: em 2017, havia 1.320.025 alunos em cursos totalmente a distancia
regulamentados, 1.119.031 alunos em cursos semipresenciais regulamentados, 3.839.958

alunos em cursos livres e 1.459.813 alunos em cursos corporativos, totalizando 7.738.827

® No original: “The historical record of technological revolutions [...] shows that they are all characterized by
their pervasiveness, that is by their penetration of all domains of human activity, not as an exogenous source of
impact, but as the fabric in which such activity is woven.”.
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matriculas (ABED, 2018). O Gréfico 1 apresenta a série de totais de matriculas contabilizadas
no intervalo de 2009 a 2017.

Gréfico 1 — Evolucdo do total de matriculas (2009 - 2017)
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Fonte: adaptado de ABED, 2018, p. 66.

Para Miriam Struchiner e Tais Giannella (2005, p. 1), esse aumento na velocidade de

crescimento pode ser explicado pelo “[...] acelerado desenvolvimento cientifico e tecnoldgico

em nossa sociedade, que provocam transformacgdes constantes nos espacgos de trabalho e

demandam profissionais com perfil mais aberto e capaz de adaptar-se as mudancas [...]”. As
autoras (STRUCHINER; GIANNELLA, 2005, p. 1-3) também apontam que

[...] outra grande motivacdo para a ampliacdo das iniciativas de EaD é o fato de o
proprio avanco tecnoldgico ter possibilitado o desenvolvimento de midias digitais
cada vez mais interativas, abrindo perspectivas para a democratizacdo do acesso a
educacéo.

[...] Muitos autores defendem a EaD como um modelo de democratizacdo da
educacdo, uma vez que esta viabiliza o acesso de grande parcela da populacdo
(MOORE & ANDERSON, 2003). Embora isto seja uma verdade, devemos ser
cautelosos com esta tese, uma vez que a EaD, por ser mediatizada, muitas vezes
exige conhecimentos e habilidades especificas para acessar e trabalhar com os
recursos educativos e as diferentes midias e entrar em contato com contetdos e
outros participantes, e isto nem sempre é possivel para o conjunto de nossa
sociedade, tendo em vista as diferencas sociais e os diferentes niveis de formacao.

Mesmo concordando-se com essa cautela, € importante destacar a grande atuacdo da

EaD no Brasil no sentido de proporcionar acesso a educacgéo. Isso é evidenciado por sua

distribuicdo nacional equilibrada em relacdo a configuracdo populacional de cada regido do
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pais, embora ainda se notem lacunas nas regides Nordeste e Norte. De acordo com censo da
ABED (2018), entre as instituicdes formadoras: 42% tém suas sedes no Sudeste, 23% no Sul,
19% no Nordeste, 11% no Centro-Oeste e 6% no Norte (Gréfico 2).

Gréfico 2 — Percentual de instituigdes formadoras (2011, 2017) e populagéo (2010) por
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Fonte: adaptado de ABED, 2017, p. 22; ABED, 2018, p. 48; IBGE, 2010.

Assim, compreende-se EaD como um dos caminhos para efetivar preceitos
determinados na Constituicdo Federal (CF) de 1988 a respeito da educagéo nacional. O artigo
205, por exemplo, estabelece que “A educacgdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho.” (BRASIL, 1988). A necessidade de garantir educacdo como direito de todos
também ¢ abordada no artigo 206: “O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: I - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola; [...]” (BRASIL,
1988). Considerando as dimensdes territoriais e a distribuicdo populacional do Brasil, é
possivel perceber por que a EaD é vista como uma importante aliada nesse quesito.

Contudo, para ampliar o alcance, de modo a assegurar os direitos a educacgdo previstos
na Constituicdo, € preciso proporcionar condi¢fes de implementacdo dessa modalidade,
levando em consideracao questdes como as dificuldades de acesso a determinadas tecnologias

em muitas areas do pais. N&o é factivel propor uma solu¢do EaD que ndo condiga com as
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circunstancias locais, como uma plataforma online para alunos de regides sem infraestrutura
de internet ou de regibes com infraestrutura, mas nas quais ha disparidades sociais
restringindo o acesso a dispositivos e servi¢os necessarios para uso dessa plataforma.

H& muitos desafios a serem superados para que a EaD alcance a todos e efetive seu
potencial de democratizacdo da educacao. O software Moodle, utilizado no AVA CAp-UERJ
e, como pontua Hill (2017), na maioria dos AVAs da América Latina, Europa e Oceania,
cumpre uma funcdo importante na remocao de alguns desses obstaculos, por propiciar uma
plataforma livre, gratuita e colaborativa, que pode ser facilmente instalada e modificada
conforme as necessidades locais.

A EaD oferece vantagens, como a flexibilidade de onde e quando estudar, que ajudam
a superar barreiras da educacdo presencial, como gastos com transporte e alimentacdo dos
alunos, caréncia de profissionais e de estrutura fisica em determinados locais. No entanto,
apesar de seus custos reduzidos em relacdo a educacdo presencial, a EaD também exige uma
infraestrutura para ser efetivada, o que envolve gastos de instituicdes (publicas e privadas) em
uma modalidade que muitas vezes ainda ndo é reconhecida.

Além disso, “[...] grande parte de nossa populacdo ainda ndo tem acesso ao
equipamento e aos Seus recursos e, consequentemente, ndo esta familiarizada com o seu uso
nem esta culturalmente adaptada ao meio.” (STRUCHINER; GIANNELLA, 2005, p. 12), ou
seja, a possibilidade de acesso ndo implica necessariamente um bom desempenho imediato
por parte dos alunos. Esse aspecto relacional é destacado por pesquisadores da cultura digital
que, “Ao discutir a revolucdo do mercado cultural contemporaneo, [...] defendem que as
Tecnologias de Informacdo e de Comunicacdo promovem praticas socioculturais que
estimulam o refinamento de competéncias cognitivas em seus usuarios.” (REGIS, 2010, p. 2)
e exigem essas competéncias até certo ponto desenvolvidas para realizacdo dessas préaticas, 0
que se especifica na se¢do 2.3 Competéncias na cultura digital.

Para entender melhor como as tecnologias digitais se encaixam no contexto
educacional contemporaneo brasileiro, € interessante primeiramente explorar como 0s meios e

as tecnologias de comunicacgdo se relacionam historicamente com a EaD no pais.
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1.1.1 Vinculacdo comunicacional

A EaD passou a receber maior visibilidade no Brasil a partir de meados dos anos
1990, tendo seu alcance progressivamente multiplicado pela incorporacdo de tecnologias
digitais a suas praticas. Com a reducdo de custos e a facilitacdo de processos de ensino-
aprendizagem, entre outras vantagens possibilitadas pelo avanco das TICs, a modalidade foi
obtendo cada vez mais reconhecimento nas esferas publica e privada, criando um ambiente
favoravel para seu desenvolvimento.

Assim, conforme abordado na introducdo, faz-se importante lembrar que a EaD no
pais precede as tecnologias digitais, ocorrendo por todo o século XX em diversos formatos,
como o0 envio de materiais por correspondéncia, transmissfes radiofonicas e programas
televisivos. Com a Web, houve uma ampliacdo significativa das possibilidades dessa
modalidade, pela oferta de mais espacos para interacdes entre os individuos, repertorios de
conteddos de facil acesso e grande variedade de tipos de materiais (PDFs, videos, atividades
eletronicas). Porém, todo o percurso histérico da EaD no Brasil sinaliza uma sinergia entre 0s
meios de comunicacdo e suas tecnologias com a educacdo, indicando desenvolvimentos
continuamente atrelados.

De acordo com Nara Pimentel (2006), uma linha do tempo da EaD brasileira pode ser
tracada a partir de 1904, com a oferta, por instituicbes privadas chamadas Escolas
Internacionais, de cursos por correspondéncia. Ao longo da decada de 1910, esse formato foi
expandido por projetos do Instituto de Sciencias Herméticas em 1912, da Faculdade Livre de
Direito de S&o Paulo em 1913, da Academia Comercial Mercurio em 1919, entre outras.

Nas décadas seguintes, as ondas do radio amplificaram o alcance da EaD, com a
fundacdo da Radio Sociedade pela Academia Brasileira de Ciéncias em 1923, da Radio
Escola Municipal do Rio de Janeiro em 1934 e da nova Universidade do Ar em 1947.

No campo audiovisual destacam-se as iniciativas do Instituto Nacional do Cinema
Educativo em 1936 e do Telecurso, programa de educacdo a distancia iniciado na década de
1970 por uma parceria entre a Federacdo das Industrias do Estado de Sao Paulo (FIESP), a
Fundacdo Padre Anchieta e a Fundacdo Roberto Marinho, voltado para 0s ensinos
fundamental, médio, profissionalizante e técnico.

As tecnologias digitais permitiram que a EaD chegasse a uma nova fase, com o

estabelecimento de consorcios de Instituicbes Publicas de Ensino Superior (IPES), como o
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Centro de Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ) em 2000 e a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) em 2006, proporcionando acesso a cursos de graduacao
e p6s-graduacao.

Esse histdrico resumido aponta alguns dos meios pelos quais a EaD brasileira foi se
concretizando e alcancando seu publico. Paralelamente, é interessante observar como ela
passou a ser reconhecida pela legislacao, principalmente a partir dos anos 1990, e como ela
vem sendo cada vez mais reafirmada e especificada pelas regulamentacdes de decretos e
outros instrumentos do poder publico, o que dirige as possibilidades de apropriagdo da
modalidade, e tecnologias associadas, pelo CAp-UERJ.

1.1.2 Aspectos legais

O sistema educacional brasileiro é ordenado segundo a Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, também conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDBEN). Em seus artigos, ela estabelece diversos niveis e modalidades de educagéo e
ensino, como a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial e a Educacéo
Profissional.

De forma distinta, a EaD ndo é tratada em um topico prdprio nessa lei, sendo abordada
em artigos esparsos ao longo do texto. Dentre esses, destaca-se o artigo 80, que estipula o
papel dos governos no fomento ao desenvolvimento, na regulamentacéo e na fiscalizacdo do

funcionamento da EaD:

Art. 80. O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacdo continuada.

8 1° A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, serd
oferecida por institui¢fes especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizagdo de exames e registro de
diploma relativos a cursos de educagdo a distancia.

8 3° As normas para producéo, controle e avaliagcdo de programas de educacio a
distancia e a autorizacdo para sua implementagdo, caberdo aos respectivos sistemas
de ensino, podendo haver cooperacao e integracdo entre os diferentes sistemas.

8 4° A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:

| - custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e
de sons e imagens e em outros meios de comunicacdo que sejam explorados
mediante autorizagdo, concessdo ou permissdo do poder publico;’

" Redacdo dada pela Lei n° 12.603, de 3 de abril de 2012 (BRASIL, 2012). A redacéo original do paragrafo da
Lei n° 9.394 encerrava em “radiodifusdo sonora e de sons e imagens”.
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Il - concessdo de canais com finalidades exclusivamente educativas;
Il - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Puablico, pelos
concessionarios de canais comerciais. (BRASIL, 1996).

Fundamentadas nesse reconhecimento pela Lei n°® 9.394, foram surgindo cada vez
mais iniciativas em EaD por instituicGes educacionais ja estabelecidas, a exemplo das IPES
gue formaram os consércios citados anteriormente. Com mais atores em campo, identificou-se
a necessidade de regulamentar a modalidade, que foi abordada com mais detalhes no Decreto
n®5.622, de 19 de dezembro de 2005:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a distancia como
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias da
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos. (BRASIL, 2005).

Além de definir claramente o entendimento legal sobre a EaD, os artigos do Decreto
5.622 expandem a proposta da mesma enquanto modalidade educacional auténtica,
permitindo autonomia de metodologia, gestdo e avaliacdo, desde que mantidos momentos
presenciais para determinadas atividades. Também autoriza a oferta para outros niveis e
modalidades educacionais: educacéo béasica, educacgéo de jovens e adultos, educacao especial,
educacéo profissional e educacdo superior. O Decreto n® 9.057, de 25 de maio 2017, revogou
e substituiu 0 5.622, mantendo o texto principal de seu artigo 1° e acrescentando: “[...] com
pessoal qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdo compativeis,
entre outros [...]” (BRASIL, 2017).

Esses decretos destacam alguns elementos determinantes da EaD, como o0 uso de um
agrupamento especifico de meios e tecnologias, agentes humanos envolvidos e seus
distanciamentos espaciais e temporais. Mas ela ndo se limita somente a esses topicos,
conforme aponta revisao bibliografica feita por Pimentel (2006): ha relagbes com sistemas
industriais, com planejamento e organizacdo educacionais, com estimulo a autonomia do
estudante no proprio aprendizado. Entende-se que a EaD apresenta todas essas caracteristicas,
que ndo sdo exclusivas entre si nem a modalidade.

Um salto qualitativo ocorreu quando o Ministério da Educacdo (MEC) publicou os
Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior a Distancia, que buscava “[...] subsidiar
atos legais do poder publico no que se referem aos processos especificos de regulacdo,
supervisdo e avaliagdo da modalidade citada.” (BRASIL, 2007, p. 2). Apesar de focar na
educacéo superior, pode-se afirmar que contribuiu para o avanco da EaD no geral, assumindo

que os “programas podem apresentar diferentes desenhos e multiplas combinagdes de
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linguagens e recursos educacionais e tecnoldgicos” e que a modalidade possui
“caracteristicas, linguagem e formato proprios, exigindo administragdo, desenho, logica,
acompanhamento, avaliacdo, recursos técnicos, tecnoldgicos, de infraestrutura e pedagdgicos
condizentes”, ressalvando que ““[...] essas caracteristicas s6 ganham relevancia no contexto de
uma discussao politica e pedagdgica da acdo educativa.” (BRASIL, 2007, p. 7).

Considerando que o AVA CAp-UERJ tem por principio atender toda a comunidade do
instituto, do ensino fundamental a pds-graduacdo, os artigos 32 e 36 da LDBEN sdo de
especial interesse para os desenvolvedores do ambiente, pois versam sobre a EaD na educacao
basica. O quarto paragrafo do artigo 32 determina que “O ensino fundamental sera presencial,
sendo o ensino a distancia utilizado como complementacao da aprendizagem ou em situacdes

emergenciais.” (BRASIL, 1996). Ja o artigo 36 dispde sobre o ensino médio:

8 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, o0s
sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com
instituigdes de educacdo a distdncia com notdrio reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovagao:

[.]

VI - cursos realizados por meio de educagdo a distdncia ou educacdo presencial
mediada por tecnologias.? (BRASIL, 1996).

Assim, os condicionantes legais da EaD para a educacdo bésica estabelecem a
importancia de se pensar o AVA como lugar propicio a praticas de educacéo hibrida, pelo
menos no que tange as disciplinas oferecidas ao ensino fundamental. Porém, conforme
apontado na introdugdo, embora a perspectiva de hibridismo permaneca relevante para os
estudos sobre AVAs, a pandemia de Covid-19 ocasionou consideraveis mudancas de cenario.
Uma delas foi a interrupgéo das atividades presenciais nas escolas e a consequente suspensao
de quaisquer planejamentos para educacao hibrida. Outra, a adeséo generalizada — legalmente

embasada e regularizada — a formas emergentes de viabiliza¢do do ensino que foi impedido.

1.1.3 Educacdo e pandemia

Os conhecimentos produzidos no &mbito da EaD tém se mostrado fundamentais para

efetuar as adaptacGes demandadas, em especial pela experiéncia na modalidade relacionando

8 Redacdo dada pela Lei n° 13.415, de 2017 (BRASIL, 2017). A redac&o original do artigo ndo tratava sobre
EaD.
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TICs e educacdo, o que permitiu o retorno das atividades de ensino, em novos formatos. No
entanto, destaca-se que nem todas as acOes educacionais realizadas recentemente sdo
categorizadas em EaD propriamente. Denominacgdes variadas estdo sendo usadas — como
ensino remoto e ensino online —, para diferenciar o que tem sido feito de forma emergencial e
pontual durante uma pandemia do que se faz de forma planejada e continua na EaD.

Mesmo se reconhecendo as especificidades de cada uma e suas transformacdes nesse
momento, nota-se que estdo interligadas e trocando cada vez mais informacdes, alimentando-
se mutuamente em processos de hibridacdo que remetem a Garcia Canclini (2001). Como
apontam Pasini, Carvalho e Almeida (2020, p. 8), “[...] ap6s a pandemia possivelmente havera
maior hibridismo da educacao presencial com 0 EAD [...]”, mas mesmo agora ja se percebe
esse fendmeno ocorrendo entre as praticas distanciadas.

Esse cenario, carregado de possibilidades, também traz desafios antigos da educacgéo
no Brasil. Elencam-se ai desigualdades historicas, observaveis pela grande disparidade nos
resultados das avaliagdes do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)
obtidos por estudantes provenientes de regides diversas do pais ou de diferentes niveis
socioecondmicos. Como mencionado anteriormente, ha falta de estrutura bésica para acessar a
internet em muitos locais e inlmeras pessoas nao possuem dispositivos proprios para isso.
Também se percebe forte contraste entre instituicdes publicas e privadas, em termos de
recursos disponiveis.

Como novos desafios, pode-se comecar pela necessidade de se lidar com a fragilidade
emocional provocada pela tragédia pandémica, como se indica em pesquisa da Fundacdo
Carlos Chagas (2020, p. 3): 53,8% das professoras respondentes constataram aumento na
categoria ansiedade/depressdo como “efeito da suspensdo das aulas presenciais para os
alunos”. Também podem ser listados os altos niveis de estresse encontrados em familiares e
educadores — que afetam diretamente os processos de ensino-aprendizagem — decorrentes do
grande numero de mortes, das maiores exigéncias profissionais diarias e das incertezas sobre
0s proximos meses; a urgéncia de capacitacdo para atender as novas demandas; e a busca por
maneiras de estimular e engajar os alunos apesar do distanciamento.

Todos esses elementos compdem um quadro que esta sendo delineado nas atividades
realizadas atualmente, de forma remota, semipresencial ou presencial (nos locais onde as
medidas de distanciamento foram suspensas). Visando ampliar a reflexdo sobre as praticas
educacionais que se cruzam nesses distintos modos, € oportuno compreender como algumas

das linhas teoricas da pedagogia podem ser proveitosas em diferentes contextos.
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1.1.4 Teorias pedagdgicas em EaD

Ao comentar sobre como a leitura pode ser atraente em atividades ludicas, Maria
Apparecida Mamede-Neves aponta que os jovens estdo sempre lendo “fora do ensino
tradicional”, em plataformas, websites e aplicativos de mensagens. Afinal, como indicam
Regis, Timponi e Altieri (2015, p. 136-137), “[...] Mamede-Neves (2011), esclarece que ler e
ouvir histdrias sdo atividades que encantam os homens desde cedo, mas nos desinteressamos
por elas quando ingressamos na escola, onde o aprendizado perde o carater lidico e
contextualizado.”. Assim, pode-se afirmar que as propostas pedagdgicas que embasam uma
aprendizagem mais relevante para os estudantes sdo tdo importantes quanto as aplicacdes de
tecnologias atuais, presentes na vida dos alunos, quer sejam plataformas online, jogos
eletrénicos ou outros produtos de entretenimento.

Entre as diversas linhas da pedagogia, algumas sdo especialmente interessantes para se
pensar apropriacbes de tecnologias digitais pela escola. No material de apoio do curso
Planejamento e Desenvolvimento de Cursos na Modalidade a Distancia, promovido pela
Coordenadoria de Educagdo Aberta e a Distancia da Universidade Federal de Vigosa, Telma
Barbosa e Maria de Lourdes Carvalho vinculam propostas em EaD a quatro das principais
teorias pedagdgicas: a behaviorista, a de aprendizagem significativa, a sociointeracionista e a
construtivista.

A behaviorista, associada a Burrhus Skinner, trabalna com o conceito de
aprendizagem por estimulos e reforgos, positivos e negativos, utilizados para treinar o aluno a
reproduzir um certo comportamento definido pelo professor. Para Araujo (2009), segundo
Barbosa e Carvalho ([s. d.], p. 14), “Essa teoria ¢ recomendada para atividades repetitivas e
que exigem memorizacdo de conteddo, mostrando-se adequada para cursos técnicos,
especialistas e treinamentos [...]”.

Ja a teoria de aprendizagem significativa, relacionada a David Paul Ausubel,
compreende que essa “[...] ocorre quando a nova informagdo ancora-se em conceitos ou
preposicdes relevantes e existentes na estrutura cognitiva do aprendiz; [ou seja], € necessario
gue a nova informacdo faca sentido.” (BARBOSA; CARVALHO, [s. d.], p. 14). O professor
deve atuar ligando os pontos entre os conhecimentos prévios do aluno e o0s conceitos
estruturados do assunto a ser abordado, “[evitando] a rotina e a fixa¢do de respostas e

habitos.” (BARBOSA; CARVALHO, [s. d.], p. 14), portanto, de modo oposto a preconizacao
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da memorizacdo da teoria behaviorista. Para Moreira (1999), segundo Barbosa e Carvalho ([s.
d.], p. 14), “Essa teoria é adequada para recuperar ou estabelecer significado comum entre
itens a ser aprendido, como ensino de outras linguas, aprendizagem de conceitos e cursos
preparatorios para exames [...]”.

Enquanto a teoria Sociointeracionista, proposta por Lev Vygotsky, entende que “A
aprendizagem é resultado da interacéo social e compartilhamento de significados socialmente
aceitos [...]” e o aluno ¢é considerado “[...] inserido numa sociedade e em uma cultura que
determina esse conhecimento.” (BARBOSA; CARVALHO, [s. d.], p. 14). O professor é
mediador de aprendizagem, aplicando “[...] estratégias que levem o aluno a tornar-se
independente, preparando-o para um espago de dialogo e interagdo.”, trabalhando com
técnicas de grupos “[...] para motivar, facilitar e diminuir a sensagao de soliddo do aluno.” e
incentivando a construgdo de “[...] seu conhecimento com a participacdo ativa e a cooperagao
de todos os envolvidos [...]” (BARBOSA; CARVALHO, [s. d.], p. 14). Para Moreira (1999),
segundo Barbosa e Carvalho ([s. d.], p. 14), “Essa teoria mostra-se adequada para atividades
colaborativas e troca de ideias, como foruns e chats [...]".

Por fim, o Construtivismo, ligado a Jean Piaget ¢ Emilia Ferreiro, percebe “O
desenvolvimento cognitivo [como] resultado de situacbes e experiéncias desconhecidas
advinda da interacdo com o meio, onde a pessoa individualmente procura compreender e
resolver as interrogagdes.” (BARBOSA; CARVALHO, [s. d.], p. 14). O professor deve
entender as “[...] estruturas cognitivas do aluno e criar atividades desafiadoras e adequadas
que provoque desequilibrios, para que o aluno, procurando o reequilibrio e tendo a
oportunidade de agir, reestruture-se ¢ aprenda.”, 0 que faz essa teoria ser “[...] essencial em
projetos de EAD, [pois o aluno exerce] um papel ativo e constrdi seu conhecimento sob
orientacdo do professor, buscando informacgGes, propondo solugdes, [utilizando] todo o
potencial de interacdo da internet [...]”, objetivando uma autonomia intelectual cada vez
maior, tendo em vista que “[...] a construcdo gradual desses conhecimentos € fruto da acéo
dos alunos [...]” (BARBOSA; CARVALHO, [s. d.], p. 14).

Além dessas linhas e seus cruzamentos, existem diversas outras com conceitos e
critérios proprios. O método Kumon® para a Matematica, por exemplo, propde a resolucéo
cronometrada de exercicios padronizados, com a intencdo de desenvolver agilidade em

operacOes aritméticas. Ao passo que construcdes narrativas, como as criadas por Julio Cesar

® Desenvolvido pelo professor de Matematica Toru Kumon, baseia-se em principios de autodidatismo.
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de Mello e Souza'®, podem se revelar mais oportunas para transpassar 0 campo indspito das
abstracdes e varidveis algébricas. Assim, é importante notar que ndo se busca definir qual
seria a “melhor teoria”, e sim apontar algumas das op¢des disponiveis para um planejamento
pedagdgico que contemple tecnologias digitais, considerando que cada uma pode ter maior ou
menor adequacao ao contexto e a proposta educacionais.

1.2 Tecnologias digitais na escola

As TICs fazem parte do cotidiano social e cultural contemporaneo nas mais diversas
formas e as mediagdes tecnoldgicas ocupam lugar de destaque nas relacBes pessoais. No
contexto educacional da EaD, elas operam na dire¢do de “[...] facilitar o processo de ensino-
aprendizagem e estimular a colaboracdo e interacdo entre os participantes [...]” (PIMENTEL,
2006, p. 28), o que também pode ser estendido aos modos presencial e hibrido. Isso acontece
pois elas auxiliam na formacdo de conexdes e nas trocas de conhecimentos entre pessoas,
mesmo em tempos e espacos distintos, como se percebe nas praticas sociais baseadas na
internet.

Entretanto, é importante fazer uma ressalva para se evitar discursos de determinismo
tecnoldgico comuns entre muitos docentes, que atribuem uma espécie de poder magico as
TICs (MOREIRA; KRAMER, 2007; PINO, 2008; SILVA, 2004), capazes de “consertar” a
educacdo, imediatamente preenchendo lacunas entre alunos e professores e suprindo caréncias
escolares. Essa nogdo desconsidera propriedades importantes das associagOes entre atores
humanos e ndo humanos (LATOUR, 2005), pois quaisquer tecnologias utilizadas sédo apenas
alguns dos agentes envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem, sendo necessario
considerar todos, junto com as relacBes que estabelecem, para entender melhor esses
processos.

Assim, ndo basta somente dispor computadores e equipamentos similares em uma sala
de aula e esperar bons resultados, primeiramente ¢ preciso se perguntar: “para qué?”. Ao
buscarem respostas a essa indagacdo, os educadores comecam a desenhar a definicdo dos
motivos pedagdgicos que baseiam as préaticas, dos objetivos da disciplina que se pretendem

atingir e de quais formas as ferramentas disponiveis devem ser usadas para se alcangarem

10 Educador, escritor e matematico, também conhecido como Malba Tahan. Suas obras constituem relevantes
contribuicdes para divulgacédo da area e reflexdes sobre educacgdo.
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esses objetivos. Esse momento do projeto de ensino-aprendizagem € fundamental para se
elaborar um planejamento adequado, devendo ser iniciado muito antes da captacdo de
recursos e da aquisicao de equipamentos.

Também é oportuno considerar 0s propositos das diversas opg¢des existentes, como o
uso de aplicativos em dispositivos mdveis. No campo da Matematica, por exemplo,
encontram-se muitos que cumprem papéis utilitarios, efetuando célculos ou resolvendo
equacdes complexas. Nessa linha esta o Mathway!, um software que, ao receber do usuario a
expressdo algébrica de uma fungdo quadratica, retorna uma lista de acdes relevantes, como
esbocar o grafico ou obter as raizes da equacao, entre outros recursos que também podem ser
utilizados durante as aulas.

Ja outros aplicativos trazem uma concepcao ludica, que pode ser bem significativa ao
se considerar como esse aspecto costuma ser preterido no decorrer da educacdo basica. A
proposta do Rei da Matematica'? alinha-se a essa concepcéo, oferecendo uma série de quebra-
cabecas logicos e matematicos em formato de quiz, com pontuagdo individual, pontos de
experiéncia, niveis, classes, personagens com avatares; além de despertar interesse nos
jogadores, os desafios apresentados funcionam como exercicios de fixacdo para fracoes,
geometria, entre outras matérias.

Entendendo que ambos os tipos de proposta, bem como outros, sdo capazes de
estimular o “pensamento matemadtico”, cabe ao professor expandir seu rol de recursos
educacionais e considerar sua conveniéncia conforme cada caso. Nesse sentido, é interessante
levantar algumas opcGes pedagogicas baseadas em tecnologias digitais, a fim de explorar o

conceito de suas aplicacdes na escola.

11 Mathway é um servico baseado na Web que resolve problemas matematicos a partir da entrada de um
comando pelo usuério, como uma equagdo. A versao gratuita apresenta o resultado das operacdes matematicas,
enquanto a versdo paga permite visualizar 0 passo a passo para chegar ao resultado. Esta disponivel em
<http://mathway.com/> e em aplicativos para sistemas Android e iOS.

12 Rei da Matematica (no original, King of Math) é um aplicativo que apresenta problemas matematicos para
serem resolvidos pelo usuario, em forma de jogo. Conforme o jogador responde corretamente, seu personagem
progride de nivel e assume novas classes, de “agricultor” a “rei”. Esta disponivel para sistemas Android e iOS.
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1.2.1 Producdo de imagens digitais

Um aspecto importante da cultura contemporénea é a tendéncia do consumidor de
contetdos midiaticos em assumir um papel concomitante de produtor desses no grande fluxo
das redes digitais (LEV'Y, 1999; JENKINS, 2009). Em ambito escolar, alunos e professores
podem atuar de ambas as formas, evidenciando suas individualidades, conforme apontado por
Nilza Ramos (2016). A pesquisadora investigou 0s usos da imagem em sala de aula,
revelando praticas de consumo e producdo de imagens digitais estaticas ou em movimento,
como graficos, charges, animacdes, fotografias, filmes, entre outras.

Entendendo a imagem como narrativa, a autora afirma que “[...] quando estes [textos
visuais] sdo produzidos, desvelam as possibilidades de camadas ali envolvidas. Camadas
como: intencionalidades, ideologias, subjetividades, atravessamentos, técnica, mobilizacao de
conhecimentos.” (RAMOS, 2016, p. 21). Assim, ressalta a importancia da promocao, por
parte dos docentes, da producdo discente, no sentido de estabelecer conexdes entre as partes,
melhorando o convivio, revelando dificuldades, facilitando processos.

A pesquisa também aborda quesitos que cruzam a aplicacdo de tecnologias digitais
com aspectos da gestdo escolar, da formacdo docente e das relacbes pessoal e profissional
com essas tecnologias. A partir dos dados obtidos de questionarios e entrevistas com
professores de educacdo bésica, a autora notou interesse por parte dos docentes em utilizar as
tecnologias produtivas de forma pedagogica, porém tolhido por dificuldades administrativas e
infraestruturais da escola (falta de regras para o uso e de equipamentos adequados),
formativas (saber como e para qué usar) e comportamentais (professores usam tecnologias

socialmente, mas ndo nas préaticas educacionais).

1.2.2 Aplicativos de realidade virtual

Outra tendéncia no escopo das tecnologias digitais sdo as chamadas tecnologias de
realidades estendidas, expressao que engloba as categorias de realidades 3D, 360°, aumentada,
virtual, mista, cada qual com uma proposta diferente de imersdo. Embora sejam muitas vezes

considerados dispendiosos, avangos nos ultimos anos ampliaram 0 acesso a esses recursos,
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com reducdo de custos no geral e opcOes ja concebidas para serem mais econémicas, como 0
Google Cardboard®. Nesse sentido, ¢ interessante examinar como essas aplicacdes estdo
chegando na sala de aula.

Em sua investigacdo sobre educacdo artistica mediada por tecnologias digitais, Rafael
da Costa (2018) desenvolveu com alunos do 8° ano do ensino fundamental, da rede publica
municipal do Rio de Janeiro, um aplicativo para celular com a tematica da Semana de Arte
Moderna de 1922, servindo-se de técnicas de Realidade Virtual. Utilizando um headset
préprio para isso, 0 usuario pode visitar a galeria virtual construida nas aulas, circulando entre
obras de artistas envolvidos na Semana e obras de estudantes criadas com inspiragdo nas
anteriores.

A pesquisa foi motivada pela crescente disseminacdo de dispositivos moveis e pelos
interesses e conhecimentos “[...] que 0s estudantes [enquanto usuérios] ja possuem em
tecnologia, principalmente com o uso do celular [...]” (COSTA, 2018, p. 15), apoiando a “[...]
relevancia de praxis [...]” (COSTA, 2018, p. 14) que leva em consideracdo tanto 0s
conhecimentos prévios dos alunos quanto uma tendéncia social de busca de “[...] novas
praticas pedagodgicas com o uso da tecnologia.” (COSTA, 2018, p. 12).

Assim, 0 autor aponta que a criacdo coletiva do produto Modern Art, empregando-se a
metodologia agil denominada Scrum, foi proveitosa para confirmar “As hipoteses de que (i) a
aprendizagem da Arte é potencializada quando mediada por tecnologias digitais em projetos
de ensino e que (ii) o estudante do século XXI tem interesse por metodologias de ensino que
propdem atividades que envolvem tecnologias digitais [...]” (COSTA, 2018, p. 121). As
opinibes dos alunos, obtidas de questionarios aplicados antes e depois da producéo,
destacaram como pontos positivos 0 uso de tecnologias e a autonomia de escolhas no
trabalho.

Também € interessante notar a presenca de outras tecnologias digitais, como a
comunicacdo via grupos criados no WhatsApp e no Facebook, que permitiu a realizacdo das
atividades em tempo e a distancia. Essas taticas foram utilizadas para lidar com fatores
externos, como aulas canceladas devido a “[...] tiroteios entre faccOes e dias de operacdo
policial na Cidade de Deus.” (COSTA, 2018, p. 91), e internos, como a dura¢do dos tempos
de aula insuficiente para desenvolver todas as atividades necessarias. O autor ainda cita acdes

da Secretaria Municipal de Educacdo da Prefeitura do Rio de Janeiro que estimulam “[...]

13 Google Cardboard é uma plataforma para aplicacdes de Realidade Virtual, disponivel para sistemas Android e
i0S. Os dispositivos moéveis sdo encaixados em headsets montados pelos préprios usuarios, a partir de
instrugBes e materiais determinados, como chapas de papeldo, lentes, elasticos, entre outros.
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alunos e professores a utilizarem ferramentas tecnoldgicas e de EaD [...]” (COSTA, 2018, p.
20), a exemplo da disponibilizacdo de equipamentos de informatica, cursos de capacitacédo e a
plataforma online Educopédia, que oferece materiais e aulas digitais para cada disciplina em

uma forma de AVA.

1.3 Ambientes Virtuais de Aprendizagem

Com o intuito de abordar esse tema, importa primeiramente notar que existe uma certa
confusdo envolvendo os termos virtual e digital, muitas vezes usados como sinénimos. A
prépria ideia de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) precede a de AVA digital,
remontando as “maquinas de ensinar” analdgicas da década de 1920. Esse desentendimento
de nomenclatura suscita discussdes sobre os conceitos de realidade, virtualidade e digitalidade
que escapam ao foco do presente trabalho. O escopo aqui tratado refere-se aos ambientes
virtuais baseados em tecnologias digitais, 0 que por si ja abrange uma ampla gama de
produtos: salas de bate-papo (chats do UOL), mundos fantasticos online (World of Warcraft),
plataformas sociais (Facebook), sistemas de criacdo colaborativa (Wikipedia). Dentre tantas
possibilidades, cada qual com suas finalidades, desenvolveu-se uma linha voltada
especificamente para a aprendizagem, originando uma série de solugbes de software
geradoras de AVAs.

Os AVAs podem ser compreendidos como uma categoria especifica de ambientes
virtuais, cujo foco principal € a viabilizagcdo de processos de ensino-aprendizagem mediados
por tecnologias digitais. Baseiam-se em solucdes de software que oferecem condigOes
estruturais e ferramentas para realizacdo desses processos, visando efetivar os pressupostos
educacionais de um determinado grupo. Assim, constituem uma ponte entre as tecnologias de
criacdo de espagos virtuais e as tecnologias de criacdo de espacos pedagdgicos.

Recursos normalmente encontrados nessas plataformas permitem o desempenho de
funcdes relacionadas a gestdo administrativa, a docéncia e as atividades discentes, englobando
as varias instancias de uma organizacao de ensino: contedos didaticos disponibilizados em
repositérios de arquivos PDF, em videoaulas gravadas, em videoconferéncias de participacdo
sincrona; métodos de avaliacdo constituidos por questionarios de mdaltipla escolha com

correcdo automatizada ou pelo envio de resolugdes manuscritas e digitalizadas; notas lancadas
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e conferidas no mesmo local onde o aluno pode pedir revisdo das mesmas, argumentando
sobre 0s motivos para a interposicdo de recurso; contato com professores e tutores, inscricao
em disciplinas, espacos de sociabilizacdo, entre outras atividades tipicas, sdo oferecidas em
um mesmo sistema.

Em termos de propoésito, também se percebe uma grande multiplicidade de demandas
de diferentes contextos. Sejam fundados em sistemas de programacéo livres ou proprietarios,
0s AVAs podem atender a projetos de capacitacdo em empresas privadas ou autarquias
publicas (DVDE!, ENAP), de oferta de ensino a nivel de graduacdo (CEDERJ) ou pos-
graduacdo (SENAC®), cursos livres ou de extensio (Coursera, Khan Academy), formacéo
continuada (IBC'’, UAB), entre outros. Desse modo, sdo capazes de responder a uma
necessidade instrucional para desenvolver uma habilidade especifica, como manipulacédo de
imagens no Photoshop; bem como a uma formagao educacional mais abrangente, envolvendo
reflexdes e participagdes continuas em foruns de discussdo sobre determinados temas.

Em razdo dessa ampla oferta de ferramentas e possibilidades de adequacdo a varios
contextos, e junto ao crescimento da EaD como um todo, os AVAs estdo cada vez mais
presentes em instituicdes de ensino. E importante lembrar que esses recursos sdo aplicaveis
tanto na educacéo a distancia quanto na presencial e na hibrida, podendo facilitar os processos
de ensino-aprendizagem, principalmente se associados a uma perspectiva de ensino que se

afasta da tradigéo transmissionista de conhecimentos.

1.3.1 Terminologia

Existem inimeras denominacgdes para plataformas educacionais, das quais duas se

destacam por sua maior adogdo: os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVASs)® e os

14 Divisdo de Desenvolvimento da Pro-reitoria de Pessoal da UFRJ (PR-4/UFRJ).
15 Escola Nacional de Administragédo Publica.

16 Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial.

7 Instituto Benjamin Constant.

18 Em inglés, Virtual Learning Environment (VLE).
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Sistemas de Gestdo da Aprendizagem (SGAs)!®. Para Richard Pinner (2010), apesar dos
desenvolvedores de software ndo concordarem com uma distincdo bem definida para os
termos, esses dois tipos podem ser diferenciados por seus propdésitos, mais do que pelos
recursos disponibilizados (que muitas vezes s&o 0S mesmos).

Pinner define os SGAs como sistemas focados mais em atividades de treinamento,
para aprimoramento de habilidades por repeticdo de rotinas, por exemplo. J& os AVAsS, seriam
elaborados com base primariamente em principios pedag6gicos construtivistas, para
construcdo colaborativa de conhecimentos e aprendizagem em rede por meio de trocas
dialdgicas entre os participantes.

Nota-se que essa diferenciacdo ndo determina uma valoracdo de qualidade, ou seja, a
implicacdo de que um modo seja melhor do que outro, mas sim que servem a objetivos
diferentes. Dependendo da necessidade educacional do contexto em que sera implementado,
seja um curso de graduacdo ou uma empresa de recursos humanos, um modelo oferecera
funcGes mais apropriadas aos administradores e usuarios finais do que o outro. Também é
relevante apontar que o objetivo da plataforma ndo implica no uso de diferentes back-ends: o
Moodle, por exemplo, pode ser personalizado para atuar como motor tanto de um SGA
quanto de um AVA.

Considerando essa distingdo baseada em propdsitos, parece apropriada a escolha da
nomenclatura do AVA CAp-UERJ devido a seu carater educacional amplo. Isso ndo exclui a
possibilidade de treinamentos especificos serem oferecidos em salas restritas do ambiente,

pois o instituto também contempla cursos livres e de extensao.

1.3.2 Sistemas préprios, comerciais e livres

Em relacgdo a sua licenga de uso, os sistemas dos AVAs podem ser classificados como
préprios, comerciais ou livres. No primeiro caso, sdo desenvolvidos especificamente para as
instituicbes que as utilizam, ou internamente por elas. Enquadram-se como software de
codigo fechado, sem distribuicdo para fora das instituicdes. O uso € exclusivo a organizagédo
detentora, 0 que o diferencia do modelo comercial. No Brasil, exemplos desse tipo sdo as
plataformas da Ulbra e do Projeto Ancora.

19 Em inglés, Learning Management System (LMS).
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No segundo caso, agrupam-se 0s produtos de software proprietarios voltados para a
lucratividade, geralmente desenvolvidos por empresas privadas e licenciados para clientes
como escolas, universidades e outras empresas. Alguns sistemas que se enquadram nessa
categoria sdo Canvas, Dokeos, Saba, Sumtotal, WebAula e Blackboard. O ultimo é
mundialmente o mais utilizado do tipo comercial (PINNER, 2010; HILL, 2017), sendo usado
no Brasil por instituicbes como Ibmec, Laureate e Unigranrio.

No terceiro caso, estdo os ambientes que utilizam codigos abertos, geralmente
disponibilizados sob licencas GNU, Creative Commons ou similares. Dessa forma, seus
sistemas podem ser modificados e redistribuidos por qualquer pessoa, desde que sejam
cumpridos os termos da licenca, como a nao-comercializacdo e a atribuicdo de autoria
original. Assim, sdo alicercados nas filosofias de software livre e colaborativo, geralmente
contando com uma comunidade de desenvolvedores e apoiadores que promovem melhorias
nas plataformas. Alguns exemplos desse tipo sdo E-proinfo, Sakai, Teleduc e Moodle. O
ultimo é mundialmente o mais utilizado entre os trés tipos (PINNER, 2010; HILL, 2017),
sendo usado no Brasil por instituicdes como CECIERJ?, INEP?!, UERJ e UFRJ.

Comparando-se os dois mais utilizados, Moodle e Blackboard, percebe-se que suas
diferencas sdo devidas a propria natureza de cada categoria. O Moodle (tipo livre) é mais
personalizavel (tanto por usuarios finais quanto por administradores do sistema) do que o
Blackboard (tipo comercial), adequando-se aos mais variados contextos educacionais. Além
disso, por ser gratuito, € aplicavel a uma gama maior de institui¢fes. Por outro lado, apesar do
Moodle possuir uma rede de interessados que trocam informacdes em féruns sobre o sistema,
o Blackboard conta com o suporte especializado da empresa desenvolvedora, que atende mais
rapidamente aos problemas de seus clientes, além de procurar dar solugdes especificas
conforme a demanda.

Além da maior adaptabilidade e da ampla comunidade de usuarios, o Moodle foi
escolhido para o AVA CAp-UERJ por outros fatores: expertise dos desenvolvedores da
UERJ, por ser o mesmo sistema do AVA da instituicdo; capacidade de intercambiar recursos
com outros sistemas; e alinhamento com a diretriz de uso de software livre e gratuito na

administragéo publica.

20 Centro de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro.

2L Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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1.3.3 Sistema Moodle

O Moodle?? é um software livre, de cddigo aberto, licenciado de acordo com os termos
da GNU General Public License. Originalmente desenvolvido pelo educador e cientista da
computacdo Martin Dougiamas, foi lancado em 2002. Além do apoio continuo de
programadores colaboradores, também passou a ser desenvolvido pela Moodle HQ, empresa
financiada por uma rede de parcerias globais. A comunidade Moodle conta ainda com a
participacdo de estudantes e educadores de areas variadas e de tradutores de diversos idiomas.

A proposta do sistema é fornecer subsidios computacionais aos usuarios para a
construcdo de um AVA que possa ser facilmente instalado, personalizado e gerenciado. Sua
programagcéo foi planejada para ser multiplataforma?, baseando-se no uso da linguagem PHP,
de sistemas de gerenciamento de banco de dados e de servidores Web. Desse modo, o Moodle
possibilita a implementacdo de AVAs que proporcionam suporte para a comunicagéo e troca
de informacGes e interacdo entre os participantes de cursos.

Para Maria Teresa Leite (2006, p. 9, grifos da autora), o AVA gerado em Moodle “[...]
oferece aos professores a possibilidade de criar e conduzir cursos a distancia, por meio de
atividades [...] ou recursos [...] organizadas a partir de um plano de ensino.”. A autora
também lista e descreve algumas dessas funcionalidades, como F&rum, Chat, Escolha
(enquete), Glossario, Diario, Questionario, Tarefa, Wiki, Licao, Base de dados, que podem ser
categorizadas como mais colaborativas, baseadas na troca dialdgica entre todos, ou mais
baseadas no esforco individual. Elenise Maria de Araujo (2009, p. 111) acrescenta que a
plataforma ¢ “[...] um sistema de gerenciamento de cursos a distancia ou semipresencial [...]
com controle de alunos e acessos, relatorios de atividades, notas, banco de questdes,
gerenciamento de materiais, [...] interagdo sincrona ou assincrona e ferramentas de autoria
para materiais didaticos [...]”.

Ja Gicele Aparecida Wormsbecher ressalta o papel articulador dos docentes,
afirmando que “Nao ha neste estudo a pretensdo de competicdo entre a aula presencial
tradicional e a aula virtual. Ambas sdo produzidas pelos professores e suas praticas ndo se
tornardo melhores on-line.” e que “A plataforma Moodle oferece ferramentas para a agao
comunicativa, mas compete ao professor usa-las de forma competente para o

desenvolvimento de aprendizagens cada vez mais interativas” (WORMSBECHER, 2016, p.

22 Acronimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment.
23 Roda nos sistemas operacionais Unix, Linux, FreeBSD, Windows, OS X, NetWare, entre outros.
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95 apud NEVES, 2018, p. 32). E interessante ressaltar que as ferramentas de um AVA em
sistema Moodle ndo sdo mutuamente excludentes, podendo ser utilizadas de maneira
independente ou complementar. Cada curso deve incluir no seu planejamento um tracado de
como elas devem ser utilizadas, para potencializar as oportunidades de aprendizagem.

Nesse sentido, Luciane Chaquime e Ana Paula Figueiredo (2013, p. 2) afirmam a
necessidade do “[...] trabalho conjunto de profissionais com formacgbes variadas [...]7,
destacando o papel do designer instrucional como “[...] integrador da equipe multidisciplinar
e de apoio pedagogico na escolha das solugdes tecnoldgicas mais adequadas para a promogao
de um processo educacional colaborativo, cooperativo, significativo e motivador ao aluno.”.

Considerando a diversidade de alunos inscritos em um AVA Moodle, que podem ter
pouca afinidade com tecnologias digitais, percebe-se que esse planejamento € essencial para
guiar a atividade educacional. A colaboragdo e a participacdo ativa dos estudantes é
viabilizada ndo s6 pelas tecnologias, mas pelo trabalho de uma equipe multidisciplinar
(professores, tutores, designers), que deve facilitar e estimular os alunos a buscarem sua

autonomia nos processos de ensino-aprendizagem.

1.3.4 Interacdes, interatividades, usudrios e participantes

A assimilacdo de um AVA Moodle a um contexto escolar pede uma outra perspectiva
sobre os agentes humanos envolvidos nos processos educacionais. Notadamente estudantes e
professores — mas também gestores, técnicos, monitores de disciplinas, entre outros — tornam-
se usudrios (nomenclatura adotada nesta pesquisa, discutida mais adiante) desse sistema,
assumindo papéis particulares em cada cenario. O Moodle oferece algumas sugestdes por
padrdo, com permissdes e restricdes que irdo definir as possibilidades de interacdo dentro do

ambiente:

Administrador do site - pode “fazer tudo” no site

Gerente - papel menor de administrador

Criador de cursos - pode criar cursos

Professor - pode gerenciar e adicionar contetido a cursos

Professor ndo-editor - pode dar notas em cursos, mas nao edita-los

Estudante - pode acessar e participar de cursos

Visitante - pode ver cursos, mas ndo participar deles

Usuario autenticado - papel que todos os usuarios tém ao realizar login no ambiente
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e Usuario autenticado na pagina inicial - papel de usuario que realizou login,
diferenciado para pagina inicial?* (MOODLE, 2013, traduc&o nossa).

Admite-se a edicdo dos papeis existentes assim como a criacdo de personalizados. No
AVA CAp-UERJ, os papéis padrdo® sio Gerente, Criador, Professor, Moderador e Estudante,
onde “Moderador” é renomeagdo de “Professor ndo-editor”, possuindo as atribui¢cdes de um
monitor de disciplina: auxilia os docentes no gerenciamento do curso, porém com funcdes de

criacdo e edicdo limitadas, conforme exemplificado na Tabela 1.

Tabela 1 — Permissdes padrdo do modulo Wiki no AVA CAp-UERJ, por papel

Categoria Acéo Permissdes por papeis
da acao autorizada Gerente | Criador | Professor | Moderador | Estudante

Excluir Sim | Nao | Sim N0 Nio
comentarios

Curso Postar sim | Néo Sim sim Sim
comentarios
Ler . x . . .

- Sim Nao Sim Sim Sim

comentarios
C,”a.lr novas Sim Néo Sim Sim Sim
paginas wiki
Adicionar
comentarios Sim Néo Sim Sim Sim

para as paginas
Salvar paginas
wiki

Gerenciar
Atividade: | comentarios Sim Nao Sim Sim Nao
Wiki wiki
Gerenciar
arquivos do Sim Néo Sim Sim Néo
wiki
Gerenciar
configuragdes Sim Né&o Sim Sim Né&o
da wiki

Pular paginas
bloqueadas

Sim Nao Sim Sim Sim

Sim Nao Sim Sim Nao

24 No original: “e Site administrator - can ‘do everything’ on the site « Manager - a lesser administrator role
Course creator - can create courses * Teacher - can manage and add content to courses * Non-editing teacher
can grade in courses but not edit them ¢ Student - can access and participate in courses * Guest - can view
courses but not participate « Authenticated user - the role all logged in users have * Authenticated user on the
front page role - a logged in user role for the front page only”.

25 Como papel personalizado nesse AVA, criou-se “Membro de banca”, com permissdes distintas dos demais.
Esse papel visou atender a necessidade de avaliagcdo do produto educacional de Viviane Bastos (2016),
decorrente de pesquisa do mestrado profissional sediado no instituto (PPGEB/UERJ). Por se tratar de um curso
oferecido na propria plataforma, a pesquisadora assumiu no seu curso-produto o papel “Professor” e os
professores avaliadores precisaram de acesso diferenciado, ndo se enquadrando em nenhuma das categorias
pré-determinadas.
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Visualizar
comentarios Sim Nao Sim Sim Sim
das paginas
Visualizar
paginas da wiki

Sim Nao Sim Sim Sim

Fazer backup
de atividades
Ocultar/Mostrar
atividades
Atividades | Gerenciar
atividades
Visualizar
atividades Sim Né&o Sim Sim Néo
ocultas

Sim Nao Sim Nao Nao

Sim Nao Sim Nao Nao

Sim Nao Sim Nao Nao

Fonte: adaptado de AVA CAP-UERJ, 2019.

A capacidade de criar e editar todo papel atribuido a um usuario, no ambito de
qualquer atividade em um curso, com diferentes combinac6es de permissdes, possibilita um
elevado numero de interacdes distintas em cada contexto. Considerando os estudos de Lucia
Ledo (1999, p. 34) sobre topologia de rede, que indicam haver “[...] aumento de potencial
interativo proporcional ao nimero de ligagdes e associa¢fes que o aplicativo estd projetado
para executar.”, faz-se necessario compreender melhor questdes de interatividade, contextos
interativos, formas de interacdo, usuarios, trocas de informacdes e producdo de conhecimento
que se estabelecem no AVA.

Apesar de ter recebido grande destaque com o surgimento da Web 2.0%, como se
fosse uma novidade trazida por esta, o conceito de interatividade precede a internet. De
acordo com Suely Fragoso, o termo interatividade foi criado para caracterizar inicialmente a
computacdo interativa, desenvolvimento tecnologico dos anos 1960 decorrente de novos
acoplamentos entre dispositivos informaticos, que confluiram em novas formas de interacdo
usuario-maquina, com a “[...] incorporacdo de teleimpressoras e maquinas de escrever como
unidades de entrada e saida de dados (input e output) de sistemas computacionais.
Flexibilizando a intera¢do usuério-maquina, até entdo realizada a partir de cartGes perfurados,
fitas magnéticas, interruptores e dials [...]” (FRAGOSO, 2001, p. 2), reconfigurando a logica

das interacdes com computadores. Nesse contexto, 0 novo termo veio ressaltar

%6 QO termo Web 2.0 foi popularizado pela O'Reilly Media em 2004, referindo-se a uma nascente cultura de
servicos via Web. Essa nova ordem reforca o conceito de troca de informac6es e colaboracgao entre usuarios,
sites e servicos virtuais, em um ambiente mais dindmico onde 0s usuarios participam ativamente na criacéo e
organizagao do conteudo.” (MELLO, R., 2013, p. 18).
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[...] a qualidade da modificacdo na relacdo usuario-computador implicada pela
incorporacdo de periféricos de entrada e enunciacdo de dados que permitem
acompanhar, em tempo real, os efeitos das intervencbes do usuario e o
desenvolvimento dos processos. Afinal, a computacdo sempre fora interativa, pois
também através dos cartdes perfurados e controladores elétricos o usuério e o
sistema efetivamente interagiam. (FRAGOSO, 2001, p. 2-3, grifo da autora).

A ampla aceitagdo de interatividade teve como consequéncia uma confusdo
terminoldgica, pois interativo passou a se referir tanto a entes envolvidos em fendmenos de
interacdo — entendida como “agdo que se exerce mutuamente entre duas ou mais coisas, ou
duas ou mais pessoas” (FERREIRA, 1999 apud FRAGOSO, 2001, p. 3) — quanto a produtos
que demonstrassem interatividade. Isso motivou diferentes autores a proporem ampliacdes ou
reducdes do conceito de interatividade, com a absorcéo das nogfes de interacdo e interativo
em seu escopo — como Braga (2000), segundo Fragoso (2001) — ou sua identificagdo como
argumento de venda — como Sfez (1998), segundo Primo (2003). Fragoso (2001, p. 4) avalia
que a extrapolacdo do sentido original de interatividade provoca “[...] a mesma falta de
especificidade que vitimou [...] a expressdo multimidia.”, tornando-0 dispensavel. Ja Alex
Primo (2003, p. 6) evita o termo por suas implica¢cdes com ““[...] reacGes automatizadas do
computador [...]”, optando por tratar do que chama intera¢cdo mediada por computador.

Seguindo a linha de maior abrangéncia do conceito, a interatividade pode ser
percebida em diferentes formas de expressdo nos meios de comunicacdo, conforme abordado
em pesquisa anterior (MELLO, R., 2013) fundamentada nas no¢des de Pierre Lévy (1999).
Esse autor parte da premissa de que “O termo ‘interatividade’ em geral ressalta a participagéo
ativa do beneficiario de uma transagdo de informacdo.” (LEVY, 1999, p. 79) para
problematizar as variadas interacbes mediadas por dispositivos de comunicacdo. Por essa
perspectiva, aponta que 0S pProcessos comunicacionais contam sempre com a participacao
ativa dos envolvidos, refutando a nocdo de passividade do receptor da mensagem, que realiza
acoes como decodificacéo e interpretacdo desta.

De sua analise sobre praticas como conversas telefonicas e videogames, Lévy destaca
alguns eixos pelos quais se poderiam medir graus de interatividade — possibilidades de
apropriagdo e personalizacdo da mensagem recebida; reciprocidade da comunicagéo;
virtualidade; implicacdo da imagem dos participantes nas mensagens; telepresenca — e
constréi um quadro (reproduzido na Tabela 2) para exemplificar o cruzamento de dois

possiveis eixos de analise de interatividade.



Tabela 2 — Os diferentes tipos de interatividade, segundo Lévy (1999)
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Relago com Mensagem linear Interrupgao e Implicacéo do
a mensagem . g , reorientacéo do p . ¢
nao-alteravel em . . participante na
Dispositivo fluxo informacional
S tempo real mensagem
comunicagao em tempo real
Bancos de dados .
i . Videogames com
multimodais ) .
. um so participante
Hiperdocumentos . .
Imprensa ) Simulacdes com
. fixos . x
T , Radio . . imersao
Difuséo unilateral - Simulagdes sem .
Televisao ) N (simulador voo)
_ imersdo nem e
Cinema o sem modificagéo
possibilidade de .
e possivel do
modificar o
modelo
modelo
., Correspondéncia Dialogos através
Dialogo, P Telefone g
. . postal entre duas . de mundos
reciprocidade Videofone

pessoas

virtuais, cibersexo

Dialogo entre
varios
participantes

Rede de
correspondéncia
Sistema das
publicacbes em
uma comunidade
de pesquisa
Correio eletrbnico
Conferéncias
eletrbnicas

Teleconferéncia ou
videoconferéncia
com varios
participantes
Hiperdocumentos
abertos acessiveis
online, frutos da
escrita/leitura de
uma comunidade
Simulagdes (com
possibilidade de
atuar sobre o
modelo) como de
suportes de
debates de uma
comunidade

RPG multiusuario
no ciberespaco
Videogame em
“realidade virtual”
com varios
participantes
Comunicacéo em
mundos virtuais,
negociacgao
continua dos
participantes sobre
suas imagens e a
imagem de sua
situacdo comum

Fonte: MELLO, R., 2013, p. 20, adaptado de LEVY, 1999, p. 83.

Para o pesquisador, “A interatividade assinala muito mais um problema, a necessidade

de um novo trabalho de observacéo, de concepc¢éo e de avaliacdo dos modos de comunicagéo,

do que uma caracteristica simples e univoca atribuivel a um sistema especifico.” (LEVY,

1999, p. 82). Essa concepgdo parece ser diretamente contraposta por uma defini¢do
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proveniente do campo da Interacdo Humano-Computador (HCI)?, segundo a qual a “[...]
interatividade diz respeito a apenas uma das instancias do processo de interacdo entre
designer(s) e usuario(s): interatividade é uma atribuicdo da interface, ou seja, do produto
mididtico, e s6 é razoavel falar em interatividade em relacdo a interacdo receptor-produto.”
(FRAGOSO, 2001, p. 8, grifos da autora). Esse entendimento tem como base a separacédo do
“[...] processo de comunicacdo programador-usuario em duas instancias: programador-
interface e usuario-interface.” (FRAGOSO, 2001, p. 7-8).

Preocupado com o foco tecnicista de muitos estudos, Primo demonstra mais interesse
pelos temas da participacdo e do dialogo. Nesse sentido, o autor ressalta a questdo dialdgica
em uma analise de Thompson (1998) sobre interacdes, da qual resulta um quadro
(reproduzido na Tabela 3) de categorias de situagdes interativas que ocorrem nos meios de
comunicacdo. Apesar de ndo utilizar o termo interatividade e nem se concentrar na analise de
situacdes especificas, esse quadro guarda semelhancas com parametros dos eixos do quadro

de Lévy visto anteriormente (na Tabela 2).

Tabela 3 — Tipos de situacgdes interativas nos meios de comunicagéo, segundo Thompson
(1998)

Caracteristicas ) y _ Interacéo quase
: : Interagdo face-a-face | Interacdo mediada :
interativas mediada

Separacéo dos Separacéo dos

Contexto de co-
_ contextos; contextos;
presenca; sistema _ o ) o
Espaco-tempo ) disponibilidade disponibilidade
referencial espago- ) )
estendida no tempo e | estendida no tempo e
temporal comum

no espago no espaco
o o Limitacdo das Limitacdo das
Possibilidade de Multiplicidade de o o
) o ) L possibilidades de possibilidades de
deixas simbolicas deixas simbdlicas ) L ) L
deixas simbdlicas deixas simbdlicas
Orientacdo da Orientada para Orientada para Orientada para um

27 Mais conhecida como HCI (sigla de Human-Computer Interaction), é uma area de estudo iniciada no final dos
anos 1970, “[...] constituida a partir de trocas entre varias ciéncias (GRUDIN, 2007), partindo das descobertas
realizadas pelas Ciéncias da Computacdo até a busca de aportes tedricos da Psicologia, Design, Ciéncias
Cognitivas, chegando até as Ciéncias Humanas e Sociais, em busca de um melhor entendimento do
relacionamento entre seres humanos e dispositivos computacionais; [...]” (SOARES, 2016, p. 24).
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atividade outros especificos outros especificos namero indefinido de

receptores potenciais

Dialdgica/monoldgica | Dialdgica Dialdgica Monoldgica

Fonte: THOMPSON, 1998, p. 80 adaptado por PRIMO, 2003, p. 4.

Em seu estudo sobre formas de interacdo hipertextual, Primo guia-se por esse enfoque
no quesito dialogal. Assim, constroi uma classificacdo para essas formas de acordo com as

noc¢oes de interacbes matua e reativa, entendendo que

[...] a interacdo varia qualitativamente de acordo com a relacdo mantida entre os
envolvidos, variando progressivamente da interacdo mais reativa (programada e
deterministica) a de maior envolvimento e reciprocidade, a intera¢cdo mutua (Primo,
1998). Neste ultimo tipo de interacdo, o relacionamento entre 0s participantes vai
sendo construido durante o processo, tendo um impacto na evolugdo das interacdes
subsequentes?®. (PRIMO, 2003, p. 6, grifos do autor).

A partir do trabalho de Verle (2001), o autor nomeia trés categorias de interagcdo
hipertextual: potencial, colaborativa e cooperativa. A primeira refere-se a produtos cujas
possibilidades de interacdo resumem-se a navegacdo por rotas preestabelecidas, em uma
concepgdo mais proxima da interacdo reativa. A segunda remete a projetos nos quais os textos
sdo construidos como colagens coletivas de producdes individuais, cada um contribuindo com
uma parte do todo. A terceira, mais associada a interacdo mutua, engloba criacdes coletivas
fundadas no debate entre os criadores, nas quais a propria estrutura de desenvolvimento
resulta do dialogo. Mais do que ferramentas de enquadramento de hipertextos, essas
categorias sdo Uteis para se pensar as variagdes de niveis de interagdo em um AVA.

Ainda no escopo das questdes sobre interacdo e interatividade, é preciso discutir a
denominacdo usudrios, dada aos participantes que interagem com o AVA CAp-UERJ. Nota-
se que ela faz parte do vocabulério da industria da informéatica (PRIMO, 2003), figurando
como um dos elementos essenciais dos estudos de HCI (FRAGOSO, 2001). Primo critica essa
designacdo, comparando-a ao receptor da Teoria da Informacéo, sujeito passivo do processo
de transmissao de informacdes. Tal qual a valorizacdo do canal transmissor nessa teoria, 0

autor acusa essa visdo — que seria resultante de uma miopia tecnicista — de priorizar a maquina

28 Segundo Primo, “Estas observagdes situam-se dentro de uma perspectiva relacional (Watzlawick et al, 1993).
Logo, o foco ndo recai nos participantes individuais (encaminhamento tipico dos estudos de producao ou de
recepgdo). Quer-se investigar a propria interagdo e a construgdo da relacdo construida entre os interagentes, que
influencia o encaminhamento da mesma. Isto €, o produto da interagdo retorna sobre si e participa de sua
construgdo (que visualmente pode ser ilustrado por uma espiral).” (PRIMO, 2003, p. 6, nota 3).
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(o sistema) sobre 0 homem, um mero usuario da tecnologia. Dessa forma, essa ““[...] figura é
vista apenas como coadjuvante da estrela maior que € a tecnologia. O ‘usuario’ € aquele que
simplesmente faz uso do que esta pronto e lhe é oferecido para manipulacéo. Isto €, enxerga-
se essa figura como um consumidor.” (PRIMO, 2003, p. 6).

Rebatendo o argumento de que diferentes graus de atividade estariam implicitos nos
termos — usuario usa, funcdo ativa; receptor recebe, funcdo passiva —, Primo apoia-se na
observagdo de Arlindo Machado de que “[...] essas mesmas maquinas e programas se
baseiam, em geral, no poder de repeticdo, e sdo os conceitos da formalizacao cientifica o que
elas repetem até a exaustdo.” (MACHADO, 2001, p. 41 apud PRIMO, 2003, p. 7, grifo do
autor) para indicar que a atuacdo do usuario é delimitada na pratica as variaveis
preestabelecidas. Ou seja, a tecnologia gera uma cortina de fumaca em volta do controle do
produtor sobre as caracteristicas e parametros fundamentais do produto, destacando-se este
como controlavel pelo usuario. “Falar-se ‘usuario’ é antes de mais nada partir-se de uma
relacdo empresa-cliente.” (PRIMO, 2003, p. 8), conclui o pesquisador.

Embora empregue o termo usuario, Fragoso concorda com a capacidade de ocultacao
das tecnologias digitais, ao abordar a forgca nos nimeros apresentada por elas. A pesquisadora
admite que “A ampla gama de narrativas possiveis a partir da interacao [...] ndo deixa e nem
podera deixar de estar limitada pelas escolhas a partir das quais foi configurado o préprio
sistema que as enuncia.” (FRAGOSO, 2001, p. 10), mas discorda de autores que ponderam
que “[...] o resultado da intera¢do nao ¢ totalmente previsivel” (BETTETINI; COLOMBO,
1995, p. 34 apud FRAGOSO, 2001, p. 10). Segundo Fragoso (2001, p. 10),

Essa imprevisibilidade dos resultados da interagdo ndo passa, no entanto, de uma
ilusdo decorrente do poder quantitativo das tecnologias digitais. O exercicio de
atualizacdo de uma ou outra possibilidade combinatéria de um namero
necessariamente finito de op¢des de encaminhamento do processo interativo, sempre
limitado pela especificacdo também do modo como sé&o reconhecidas e incorporadas
as intervencdes do usuério, funciona como uma simulacéo de liberdade criativa.

Como alternativa a usuario, Primo prefere interagente, termo “[...] que emana a ideia
de interacdo, ou seja, a acao (ou relagdo) que acontece entre os participantes. Interagente,
pois, é aquele que age com outro®.” (PRIMO, 2003, p. 8, grifo do autor). Com sua discusséo
sobre formas de viabilizacdo de interacdes mediadas por tecnologias digitais, o autor busca

incentivar a elabora¢ao de produtos com “[...] recursos que facilitem o didlogo e o debate

29 Primo comenta que “Se houver a intengio de se diferenciar a acéo criativa de um internauta, por exemplo, de
um programa deterministico e reativo, o primeiro serd chamado de interagente, enquanto o segundo (para fins
de distingo) de reagente.” (PRIMO, 2003, p. 7, nota 5).
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cooperativo [...]. Dessa forma, cai a supremacia do programador sobre seus ‘usuarios’ e
valoriza-se a participacdo inventiva dos interagentes em cooperacéo.” (PRIMO, 2003, p. 16).

Essa nocdo que destaca o papel dos interagentes é interessante para o estudo do AVA
CAp-UERJ por focar nos participantes, mas seré recusada a refuta de Primo ao termo usuario.
Isso posto, optou-se por usar nesta dissertacdo o termo usuario como similar a interagente,
com base em duas ponderacgdes. Primeiramente, levando-se em conta que o termo usuario é
amplamente utilizado, inclusive dentro da plataforma Moodle, sua substituicdo poderia causar
confusdo na andlise e apresentacdo dos resultados desta pesquisa. Em segundo lugar, o
conceito de usuario restrito tdo somente a literalidade do termo é analogo ao conceito restrito
de receptor, o que desconsidera as demais dimensdes do agente e da prépria atividade em
questdo, reforcando-se o tecnicismo criticado. Assim como os termos alfabetizacdo e
letramento referem-se também a conceitos para além das letras (discussdo presente no
capitulo 2), estende-se usuario para além do uso meramente técnico, compreendendo-o antes
como um ator humano comprometido em um processo de interagdo com um produto de
tecnologia digital, esse entendido como um ator ndo humano (LATOUR, 2005).

Ao observar os rumos da Web 2.0, Tim O’Reilly (2006) reflete que conceitos
precedentes a ela, como portabilidade entre dispositivos e criacdo e edi¢do colaborativas de
conteddos, sdo amplificados nessa reordenacdo da Web, tornando-se fundamentais. Nesse
cendrio, ganha destaque a “arquitetura de participa¢do”, erigida sobre a premissa de
proporcionalidade entre a qualidade dos servicos e a colaboragdo dos usuarios uns com
outros.

Em direcdo contréria a esses preceitos, 0 modelo tradicional do ensino formal irradia o
paradigma de transmissdo do conhecimento que parece predominar nas escolas brasileiras,
embora seja criticado desde as décadas de 1960 e 1970 por pesquisadores e educadores como
Paulo Freire (1977), que

Em seu lugar, propfe a construgdo coletiva do conhecimento e entende que a
educacdo ndo deve ser a imposicdo de saberes descontextualizados. [...] Para ele, a
educacdo € comunicacdo, a coparticipacdo de sujeitos no ato de pensar. Somente 0
didlogo é capaz de comunicar efetivamente. Por essa abordagem, os estudantes séo
pensados como sujeitos ativos na construgdo do conhecimento. (REGIS; TIMPONI;
ALTIERI, 2015, p. 137).

A atencdo aos aspectos contextual e dialogico, entre outros, é componente das
propostas educacionais do CAp-UERJ. Em seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), declara-se

que o objetivo da escola “[...] vai muito além do ensino de conteidos especificos, visa a
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formacéo de cidadaos capazes de se articular em uma sociedade democréatica. Entendemos a
escola como mediadora do processo de construgdo do conhecimento para a vida e da
formagdo do sujeito humano e do cidadao.” (CAP-UERJ, 2013, p. 1). Tendo isso em vista, 0

Instituto se interessa em desenvolver

[...] uma educacdo caracterizada pela formacdo geral, que interaja com a
contemporaneidade e com a valorizagdo do desenvolvimento cidaddo dos sujeitos
envolvidos, considerando-se, para tal, a construcdo de competéncias basicas que
potencializem situar os estudantes como produtores de conhecimentos e agentes de
transformacédo social.

O desenvolvimento dessa perspectiva pressupde que seja evitado o acumulo de
informacdes e de esquemas resolutivos pré-estabelecidos. Os temas, por sua vez,
precisam ter um carater transversal e integrador, permitindo que sejam estabelecidos
didlogos sobre assuntos que articulem os diferentes campos do saber e que possam
perpassar a vida dos jovens e da sociedade, combinando, com isso, agdes no &mbito
da saude, da valorizagdo das artes, das manifestagOes culturais e da integracdo com a
comunidade. (CAP-UERJ, 2013, p. 17).

Considerando que o PPP dedica-se a representar o conjunto escolar — com todos seus
recursos materiais, humanos, caracteristicas, principios, missao, visao, valores —, compreende-
se que o AVA deve ser coerente com esse conjunto, 0 que guia design, administracéo,

interacdes viabilizadas e demais elementos constituintes, apresentados na proxima secao.

1.4 AVA CAp-UERJ

O Ambiente Virtual de Aprendizagem do CAp-UERJ é um produto de tecnologia
digital disponivel a toda a comunidade do Instituto. Seu objetivo principal € apoiar 0s varios
processos de ensino-aprendizagem que ocorrem na escola, reunindo em uma Unica plataforma
interativa recursos Uteis ao cotidiano educacional, como repositorio de arquivos, realizacdo de
atividades avaliativas, langamento de notas, entre outros.

Para acolher a complexidade de uma unidade académica que atende alunos da
educacdo basica a pds-graduacdo, o AVA foi concebido com base nas premissas de
desenvolvimento colaborativo, contando com a participagdo dos usuérios para aprimoramento
continuo do design do Ambiente; e flexibilidade de uso, podendo ser utilizado em préticas de
educacédo presencial, totalmente a distancia ou semipresencial, o que abre possibilidades de

educacdo hibrida em um momento ndo-pandémico.
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1.4.1 Plataforma digital

Em termos de interface, 0 AVA ¢é substancializado em uma plataforma online que
pode ser acessada por navegadores Web no endereco <https://avacap.prl.uerj.br> e pelo
aplicativo do Moodle para dispositivos moveis, disponivel para sistemas Android e iOS.

A plataforma do Ambiente é construida em Moodle, software livre e de codigo aberto,
que oferece um alto grau de adaptabilidade as necessidades dos usuarios do sistema. Essa
caracteristica viabiliza a efetivacdo dos principios que fundamentam esse AVA, como por
exemplo as mudangas do padréo de layout*® para melhor navegabilidade (Figuras 1, 2e 3) e a
possibilidade de aplicar estilos diferentes para computador e para celular (Figura 4) ou por

preferéncia do usuario.

Figura 1 — Primeiro layout do AVA CAp-UERJ (2017)

Vocd e 1o 10 <enlico, ACeso)
: 4
A . f " ‘

g —— -

Categorias de Cursos

» Epondr o

» Ensino Fundamental |
» Ensino Fundamental Il
» Ensino Médio
» Graduagdo
» Extensdo
» Pés-graduacdo

Moodie (1)

Grupos de Pesquisa (1)

Legenda: pagina inicial. Fonte: AVA CAP-UERJ, 2017.

30 Configuracdo visual da interface com usuario.



Figura 2 — Segundo layout do AVA CAp-UERJ (2019)
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Legenda: pagina inicial. Fonte: AVA CAP-UERJ, 2019.
Figura 3 — Terceiro layout do AVA CAp-UERJ (2021)
Tamanhe dafonte [A=] 4 [a%| cordosite [R] 4 [
:- AVA / CAP - UERJ @& 0 » it
AVA [ CAP - UERJ
paginainicial  Cursos
Buscar cursos Vai
b Expandir tudo

» Ensino Fundamental |
» Ensino Fundamental i
» Ensino Médio

» Graduagao

» POs-Graduagao

» Laboratério Docente
» Grupos de Pesquisa

» Extensdo

» Projetos

» NAPE

» AEE

Legenda: pagina Todos os Cursos. Fonte: AVA CAP-UERJ, 2021.
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Figura 4 — Layout do AVA CAp-UERJ em celular (2019, 2021)

= A ® v
AVA / CAP - UERJ
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Categorias de Cursos Vai

» Expandir tudo » Expandir tudo

» Ensino Fundamental I

» Ensino Fundamental |

m

nsino Fundan

» Ensino Fundamental Il

o m

» Ensino Médio

NAPE ¢
» Graduagao
» Pés-graduagao

» Extensao

Legenda: pagina inicial em 2019 (a esqg.) e péagina Todos os Cursos em
2021. Fonte: AVA CAP-UERJ, 2019, 2021.

As subdivisdes do Ambiente chamadas genericamente Cursos constituem espagos
reservados nos quais interacdes entre usuérios ocorrem. Podem funcionar como salas de aulas
virtuais das disciplinas, uso bastante comum em EaD; ou como repositérios de bibliografia e
materiais de apoio, para acesso remoto dos alunos; ou ainda como espaco de discussdo e
producdo colaborativa, como no caso de grupos de pesquisa. Os Cursos estdo alocados em
Categorias conforme o nivel ou tipo de formagdo (Ensino Fundamental 1, Ensino
Fundamental 11, Ensino Médio, Graduacdo, Pds-graduacdo, Extensdo) ou em categorias de
suporte (Laboratério Docente, Grupos de Pesquisa, Projetos, NAPE®!, AEE®),

O sistema oferece também uma série de recursos Uteis a sua administracdo como
estatisticas, inscricdo individual e em lote (varios alunos de uma turma), registro e consulta as
acles dos usuarios — 0 que também pode servir a professores que queiram conferir o acesso
dos alunos a plataforma.

As bases de dados e arquivos do sistema desse AVA estdo hospedados em servidores

da UERJ, que habilitam o acesso via Web. E interessante destacar que o Moodle também

31 Acronimo de Nucleo Académico Pedagogico.

%2 Sigla de Atendimento Educacional Especializado.
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pode rodar em um servidor local, utilizavel em uma rede intranet, ndo sendo necessario acesso

a internet para uso em uma aula presencial.

1.4.2 Etapas de implementacado (2014-2021)

Criado em 2014, o Ambiente é produto da colaboragdo entre o Laboratério de Ensino
Leonardo da Vinci: Desenho, Linguagem Visual e Comunicacao (Leden) e o Laboratério de
Tecnologias de Informacéo e Comunicacéo (LaTIC), ambos partes da estrutura da UERJ. A
divisdo de trabalho estabelecida reflete as competéncias de cada um, com suporte tecnologico
originalmente pela equipe do LaTIC e design e administracdo pela equipe do Leden. O LaTIC
é responsavel também pelo AVA da UERJ, onde alguns docentes do CAp ja possuiam
disciplinas.

Apbs os procedimentos de instalacdo, configuracéo e disponibilizacdo do AVA CAp-
UERJ, o LaTIC ofereceu treinamento especifico ao Leden, que passou a responder também
pela dimensédo tecnoldgica. Desde entdo, esse AVA conta com o apoio do LaTIC enquanto
consultoria, recebendo ainda suporte técnico da Diretoria de Informatica (DINFO) da UERJ.

ApoOs a estruturacdo inicial e testes com usuarios, o Ambiente foi lancado
publicamente em 2015. Nessa etapa, docentes de todo o Instituto foram convidados a
conhecer e usar a plataforma em suas préaticas. Conforme demanda dos primeiros a aderirem,
novos cursos foram criados e alguns dos existentes no AVA da UERJ foram migrados para o
AVA do CAp.

Em 2016, um bolsista Qualitec®® do Leden se retirou e o autor desta pesquisa foi
convidado a continuar o desenvolvimento do sistema. A estrutura geral de Categorias e
Cursos foi redesenhada, com criacdo de Cursos individuais para cada disciplina de cada
turma, visando estabelecer uma base a qual novos usuarios poderiam se filiar. Também foram
criados Cursos por demanda de docentes e finalizada a migragéo das disciplinas restantes no
AVA da UERJ.

Com a estrutura ampliada, concluiu-se que a adesdo docente ainda era baixa, havendo

muitos cursos disponiveis sem uso pelos professores. Em 2017, foi feito um novo convite a

33 Projeto que “[...] objetiva proporcionar o aperfeigoamento profissional e a formagio académica voltada para
utilizagdo dos equipamentos, incluindo-se os laboratérios de alta complexidade e a gestéo das incubadoras, por
meio do programa de qualificagdo especifico desenvolvido e aplicado pela UERJ.” (INOVUERJ, [s.d.]).
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comunidade docente, tendo como diferencial o oferecimento de duas oficinas presenciais:
Introducdo ao AVACAP-UERJ: Aspectos Béasicos da Plataforma MOODLE (Oficina 1) e
Potencialidades AVACAP-UERJ: Ferramentas, Recursos e Interag6es (Oficina 2).

Inicialmente, 26 professores se inscreveram nas duas oficinas, que ocorreriam no dia
1° de junho. Porém, devido a uma manutencdo da DINFO programada para 0 mesmo dia, elas
precisaram ser remarcadas. Com o adiamento, alguns inscritos ndo puderam comparecer e 0
namero de participantes foi reduzido para 17. As oficinas foram realizadas na sala do Leden
no dia 8 de junho, a Oficina 1 das 13h30 as 15h15 e a Oficina 2 das 15h30 as 17h15.

Em 2018, foi realizada uma terceira oficina com o0 mesmo nome da primeira, porém
com um foco maior na pratica de uso dos recursos disponiveis na plataforma. A Oficina 3 foi
realizada na sala do Leden no dia 18 de outubro, das 13h30 as 16h00 e contou com 10
participantes.

Pouco tempo depois, 0 autor desta pesquisa afastou-se da administracdo da plataforma
por incompatibilidade de horarios com as atividades recém-iniciadas de mestrado e emprego
publico, continuando a apoiar o desenvolvimento em carater de consultoria e eventual suporte
técnico. A partir de 2019, a plataforma continuou sendo aprimorada com auxilio de dois
bolsistas de Estagio Interno Complementar (EIC) no Leden. No mesmo ano, foi redesenhada
para simplificar sua estrutura, facilitando o entendimento dos usuarios e incentivando o uso
menos segmentado.

No inicio de 2020, a equipe do laboratério — que atua em outros projetos além do
AVA, compondo-se de professores, pesquisadores, bolsistas e voluntarios — recebeu mais um
bolsista EIC. Contudo, a pandemia de Covid-19 impds um direcionamento dos esforcos para
ampliar a operacionalidade do Ambiente: o que até entdo era lugar de pioneiros interessados,
passou a ser de virtualmente toda a comunidade do Instituto impedida de realizar suas préaticas
presencialmente. Com o aumento no numero de usuarios e interagdes na plataforma e
consequente multiplicacdo de demandas, somaram-se a equipe mais duas bolsistas EIC e, em
2021, um bolsista de extensao.

O pessoal diretamente atuante no AVA vem oferecendo suporte aos usuarios e
desenvolvendo o proprio Ambiente de forma continua e colaborativa desde o inicio da
implementacdo. Porém, algumas limitacGes técnicas encontradas no sistema ndo permitiam o
atendimento de todas as necessidades relatadas pelos usuarios. Esse quadro foi modificado no
segundo semestre de 2020, com a regularizacdo das atividades no Periodo Académico
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Emergencial (PAE) 2020.1 ensejando o aprimoramento do AVA e sua disponibilizacdo em
um novo servidor da UERJ.

As demandas de professores, alunos, pais e responsaveis, represadas pelas limitacdes
do AVA anterior®, levaram a uma série de mudancas: atualizagio da versdo do Moodle, de
2.6.2% para 3.9.1%; instalacdo de novos plug-ins, que adicionaram atividades, recursos e
funcionalidades; adaptacGes para maior acessibilidade, conforme normas nacionais e
internacionais; redesenho da estrutura de Categorias e Cursos; criacdo de novos espacos de
interagdo; reconfiguragdo de interface e layout grafico e acréscimo de elementos visuais,
buscando-se melhores usabilidade e atratividade para usuarios. Esse novo AVA foi lancado
publicamente em setembro de 2020 e encontra-se atualmente em uso pela comunidade do

Instituto.

1.4.3 Descricdo do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ)

O CAp-UERJ é uma instituicdo educacional sediada no bairro do Rio Comprido, na
cidade do Rio de Janeiro. Criado em 1957, o entdo Ginasio de Aplicacdo visava atender a
“[...] necessidade de experimentacdo metodoldgica nos cursos voltados & Educacdo e
Licenciatura.” (CAP-UERJ, 2013, p. 4), conforme estabelecido no Decreto-lei n® 9.053, de 12
de marco de 1946 (BRASIL, 1946). Com o passar dos anos, o Ginasio tornou-se Colégio de
Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira, em homenagem a seu primeiro diretor. Em 2000,
por deliberagdo do Conselho Superior de Ensino e Pesquisa (CSEPE) da UERJ, foi
reconhecido como Instituto.

Em termos de estrutura organizacional, o CAp é uma Unidade Académica do Centro

de Educagdo e Humanidades (CEH) da UERJ. Com atuagdo na educacdo basica®’ e na

3 Disponivel em <http://ava.cap.uerj.br/>. Acesso em: 19 mar. 2021.
3 Versdo langada em margo de 2014.
% Versdo lancada em julho de 2020.

370 artigo 4° da LDBEN determina que “O dever do Estado com educagio escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de: | - educacdo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino fundamental; ¢) ensino médio; [...]” (BRASIL,
1996), conforme redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013 (BRASIL, 2013). Atendendo a essa
demanda, o CAp-UERJ recebe alunos de Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental 11 e Ensino Médio.
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educacéo superior, é lugar de atividades de ensino, pesquisa e extensdo, mantendo-se campo
de estagio dos cursos de licenciatura.

Seu publico abarca alunos dos Ensinos Fundamental | e Il, Médio, de Graduacéo, de
Pds-graduacdo e de Extensdo. De acordo com o Anuério Estatistico DataUERJ (NIESC,
2018), o Instituto contou, ao longo de 2017, com 859 alunos da educacéo basica®®, 1.083
alunos-mestres, 101 alunos de pds-graduacdo®®, 186 professores efetivos (dos quais 20 atuam
no PPGEB/UERJ%), 18 professores substitutos e 72 funcionarios técnicos e administrativos.

A Figura 5 apresenta a distribuicdo dos dois primeiros grupos.

38 Esse nimero esta bem abaixo do que anos anteriores — 1.070 em 2015 e 1.090 em 2016 — devido a greve de
2017, que levou muitos alunos a continuarem os estudos em outra instituicdo. O total de alunos seria 1.034,
somando-se esses 859 aos 175 transferidos.

39 Considerando-se o periodo de dois anos do mestrado profissional, esse total provém da soma de 42
ingressantes em 2016 com 59 em 2017.

40 Programa de Pés-Graduacéo em Ensino de Educacéo Basica. Sediado no CAp-UERYJ, oferece formagéo a nivel
de Mestrado Profissional.
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Figura 5 — Distribuicao de alunos da educacéo basica e alunos-mestres no CAp-UERJ (2017)

QUADRO 75 B )
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Legenda: alunos da educacao basica por ano escolar (a esq.) e alunos-mestres por 6rgéo e curso.

Fonte: NIESC, 2018.

1.4.4 Desenvolvedores e usuarios

QUADRO 74 _
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Conforme apontado na secdo 1.4.2 Etapas de implementacdo (2014-2021), o

Ambiente é fruto da parceria entre LaTIC e Leden. Além de outras atividades, ambos
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funcionam como Unidades de Desenvolvimento Tecnoldgico da UERJ. Segundo a

Superintendéncia de Recursos Humanos*' (SRH) da Universidade:

Art. 2°: Define-se como UNIDADE DE DESENVOLVIMENTO TECNOLOGICO-
UDT o espaco fisico das unidades da UERJ (administrativa e académica), com
equipe de desenvolvimento para projetos, com fluxo de processos definidos, horério
de servico, atendimento interno ou externo, equipamentos especificos manuais ou
técnico-operacionais.

81°: As UDT's devem estar comprometidas com o desenvolvimento de Projetos
P&D formalizados, cujos objetivos e metodologias adotadas incluem o uso e
desenvolvimento de tecnologia e metodologia. (SRH, 2013).

O LaTIC é uma divisdo especializada do Departamento de Desenvolvimento
Académico e Projetos de Inovacdo (DAPI), setor da Pro-reitoria de Graduacdo da UERJ (PR-
1/UERJ) que “[...] analisa as demandas e implementa programas que viabilizem os objetivos
das politicas e das diretrizes para o ensino de graduacio. E responsavel também pela
elaboracdo de propostas para 0 uso da mediacdo das tecnologias digitais no ambito da
Graduacdo.” (PR-1, [s.d.]). O LaTIC em si

[...] tem a missdo de desenvolver e gerenciar as plataformas tecnoldgicas que
garantem o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), a ser utilizado como apoio
as atividades presenciais e/ou a distancia, aléem de fomentar a utilizacdo das
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo nos cursos de graduacdo da UERJ,
fornecendo suporte tecnolégico e metodolégico aos Professores e/ou Unidades
Académicas. (LATIC, [s.d.]).

O Leden é um agrupamento que engloba projetos nos diferentes eixos de atuagdo do
CAp-UERJ. Além de ser um laboratério de ensino, ligado ao Departamento de Matematica e
Desenho do Instituto, € uma UDT e um grupo de pesquisa cadastrado e certificado no
diretério do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPqQ).

Iniciando suas atividades em 2004, o Leden

[...] propbe um espaco na Educacdo brasileira para o trabalho com a linguagem e a
tecnologia, tanto no ensino bésico como na formacdo docente. Constituindo-se num
ambiente propicio a préaticas pedagdgicas, atividades de extensdo e de pesquisa,
realiza uma busca que passa pelo mapeamento de acbes pedagdgicas, pela
socializacdo dessas acdes, pela instrumentalizacdo através das novas tecnologias e
pela construcdo tedrica, referentes a linguagem, na perspectiva transdisciplinar, e a
tecnologia, notadamente a digital. (LEDEN, [s.d.]).

41 Atualmente Superintendéncia de Gestdo de Pessoas (SGP).
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Uma caracteristica importante do Ambiente é sua diretriz de colaboracao dos usuarios.
Ou seja, enquanto os laboratérios supramencionados coordenam o funcionamento, a
manutencdo e as alteracdes do sistema, professores e alunos em todos os niveis de educacédo
também contribuem para o desenvolvimento do AVA.

Os alunos de Ensino Fundamental | (EF1) estdo na faixa etaria de 6 a 11 anos e séo
divididos em cinco anos (niveis de escolaridade) com trés turmas cada. Os de Ensino
Fundamental 1l (EF2) estdo na faixa etaria de 10 a 16 anos e sdo divididos em quatro anos
com quatro turmas cada. Os de Ensino Médio (EM) estdo na faixa etéaria de 15 a 18 anos e séo
divididos em trés anos com quatro turmas cada. Os alunos de graduacdo, pds-graduacao e
extensdo ndo possuem faixa etaria definida e sdo divididos em disciplinas e cursos nos quais

se inscrevem.

1.4.5 Motivacio pedagdgica e diretrizes de desenvolvimento

A implementacdo do AVA CAp-UERJ pode ser sustentada em trés consideragdes: 1) o
uso de uma TIC, notadamente uma tecnologia digital, nos processos de ensino-aprendizagem
apresenta potencial de aproximar o “mundo da escola” do “mundo de fora”; 2) devidamente
fundamentado, esse uso pode facilitar os processos de ensino-aprendizagem tanto para
professores quanto para estudantes; e 3) as possibilidades de uso efetivadas sdo Uteis para
refletir sobre préaticas de educacdo hibrida capazes de atender o amplo escopo do Instituto.
Com a pandemia, acrescentou-se a essas consideracfes a capacidade especifica que o AVA
demonstrou no sentido de possibilitar a retomada das atividades escolares de modo remoto.
Em um primeiro momento de forma opcional, com professores que se voluntariaram a usar a
plataforma, propondo interacBes com os alunos; e em um segundo momento, de forma letiva e
regular, dentro do planejamento do PAE 2020.1.

Quanto ao desenvolvimento, as duas premissas principais mantém-se desde o inicio da
implementacdo: o design em dialogo constante com 0s usuarios e a abertura a usos diversos,
pois “E na colaboracio, e mais especificamente no compartilhamento de experiéncias
semelhantes, que é possivel desenvolver a consciéncia em relacdo as proprias acées no
ambiente do curso e, assim, poder caminhar de forma mais autbnoma e ter maior sucesso no
curso.” (JESUS; FIGUEIREDO; RIBEIRO, 2016, p. 238).
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1.4.6 Estrutura e funcionamento

Idealizado para promover o ensino e a aprendizagem em Vvarios niveis de formag&o, o
AVA CAp-UERJ esta atualmente estruturado em 11 categorias: Ensino Fundamental I,
Ensino Fundamental Il, Ensino Médio, Graduacdo, Pos-graduacdo, Laboratério Docente,
Grupos de Pesquisa, Extensdo, Projetos, NAPE e AEE. Sobre essa base, o Ambiente é
construido de forma colaborativa a partir das observacfes e opinides dos usuarios, sendo
redesenhado de acordo com as necessidades indicadas. Essa abertura incentiva a autonomia
das praticas docentes e discentes, mantendo a congruéncia com as praticas institucionais, além
de agregar valor de pertencimento a comunidade.

As categorias Ensino Fundamental |, Ensino Fundamental Il, Ensino Médio,
Graduacdo, Poés-graduacdo e Extensdo agrupam a maioria dos cursos e atividades da
plataforma. Essa estrutura reflete o nivel ou tipo de formacdo nos quais cada curso esta
inserido. J& as categorias Laboratério Docente, Grupos de Pesquisa, Projetos, NAPE e AEE
podem ser consideradas como de suporte, apoiando acGes especificas.

EF1 agrupa cinco subcategorias, uma para cada ano do 1° ao 5° dentro das quais
encontram-se as subcategorias de turmas, onde estdo os cursos especificos (disciplinas
escolares). EF2 segue a mesma ldgica, com uma subcategoria para cada ano do 6° ao 9°, onde
séo encontradas as subcategorias referentes a cada turma e, dentro dessas, as disciplinas. EM
faz o mesmo, com trés subcategorias do 1° ao 3° ano, onde estdo as turmas e, dentro das
turmas, as areas de conhecimento. As exce¢des sdo as subcategorias Linguas Artisticas e
Linguas Estrangeiras, que possuem turmas mistas (alunos provenientes de diferentes turmas
regulares) e estdo no mesmo nivel das subcategorias referentes a cada turma regular.

Graduacéo se divide em uma subcategoria Campus Maracana e uma Campus FEBF*.
A primeira contém 15 subcategorias para alunos de Pedagogia e Licenciaturas®® e uma
Eletivas Universais, dentro das quais estdo os cursos relacionados. A segunda ndo contém
subcategorias, apenas 0s cursos. Pds-graduacdo e Extensdo também apresentam somente 0s
cursos, sem subcategorias, reunindo disciplinas do mestrado, e oficinas e outros projetos,

respectivamente.

42 Sigla de Faculdade de Educacado da Baixada Fluminense.

4 Artes Visuais, Biologia, Educacéo Fisica, Ciéncias Sociais, Filosofia, Fisica, Geografia, Histdria, Lingua e
Literatura Espanhola, Lingua e Literatura Francesa, Lingua e Literatura Inglesa, Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira, Matematica, Quimica.
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Por fim, Grupos de Pesquisa, Projetos, NAPE e AEE contém cursos especificos que
funcionam como espacos virtuais de apoio as atividades de cada grupo interessado, de forma
separada do restante dos cursos. Ja Laboratorio Docente possui duas subcategorias, Espaco
Disciplinar e Espaco Interdisciplinar, que oferecem areas de interacdo entre professores da
mesma disciplina de diferentes anos e entre professores do mesmo ano de diferentes
disciplinas ou turmas, formando espacos para colaboracdo horizontal. Ha ainda a categoria Xl
Simpdésio Educacdo e Sociedade Contemporanea, que organiza subcategorias e cursos
relacionados a esse evento.

Para facilitar o gerenciamento do AVA, o Moodle oferece um conjunto de
ferramentas, agrupadas em se¢fes, com as quais 0s administradores sdo capazes de analisar e
controlar o funcionamento do sistema. Dentro da secdo Relatorios, por exemplo, é possivel
acessar os logs do Ambiente, registros de todas as a¢oes realizadas na plataforma. Essa opgéo
permite que se obtenha logs filtrados por local (site todo ou cursos especificos), participante,
data, atividade e acdo, que podem ser mostrados na prépria pagina Web ou baixados como
arquivos nos formatos TXT, ODS ou do Excel.

Essa ferramenta pode ser utilizada para obter informacOes detalhadas de uso da
plataforma por cada usuario, e comporia um dos instrumentos de coleta previstos para esta
pesquisa. Contudo, no decorrer das investigacGes optou-se pela suspensdo desse recurso,
devido as subitas mudancas ocasionadas pela pandemia.

Para sumariar este capitulo, na secdo 1.1 delineou-se o cenario da EaD brasileira,
abordando-se elementos de desenvolvimento historico, crescimento acelerado associado as
TICs, lugar no sistema educacional nacional, cruzamentos pedagogicos, tecnoldgicos e
pandémicos (ABED, 2018; BARBOSA; CARVALHO, [s. d.]; CASTELLS, 2010a, 2010b,
2010c; BRASIL, 1988, 1996, 2005, 2007, 2017; GARCIA CANCLINI, 2001; MOREIRA,
1999; PIMENTEL, 2006; REGIS, 2010; STRUCHINER; GIANNELLA, 2005).

Na secdo 1.2 discutiu-se sobre apropriacdes de tecnologias digitais em contextos
escolares, determinismo tecnoldgico e consideragdes pedagogicas, observando-se casos
praticos referentes a producdo de imagens digitais, aplicativos de realidade virtual e ambientes
virtuais (COSTA, 2018, JENKINS, 2009; LATOUR, 2005; MOREIRA; KRAMER, 2007;
PINO, 2008; RAMOS, 2016; SILVA, 2004).

Na secdo 1.3 caracterizaram-se 0os AVAs, considerando-se contextos diversos nos
quais se encontram softwares que os alicercam, ferramentas disponibilizadas, tipos e

terminologia, atributos do sistema Moodle, fatores de interatividade, interacdo, participacéo e
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construcdo de conhecimento (ARAUJO, 2009; CHAQUIME; FIGUEIREDO, 2013;
FRAGOSO, 2001; FREIRE, 1977; HILL, 2017; LEAO, 1999; LEITE, 2006; LEVY, 1999;
MOODLE, 2013; O’REILLY, 2006; PINNER, 2010; PRIMO, 2003; REGIS; TIMPONI;
ALTIERI, 2015; THOMPSON, 1998; WORMSBECHER, 2016).

Na secdo 1.4 descreveu-se 0 AVA CAp-UERJ em torno de seis eixos: definicdo
basica, historico de implementacdo, local de ocorréncia, pessoas e instituicbes envolvidas,
razbes de desenvolvimento, modos de estruturacdo e operacdo (AVA CAP-UERJ, 2017,
2019, 2021; CAP-UERJ, 2013; JESUS; FIGUEIREDO; RIBEIRO, 2016; LATIC, [s.d.];
LEDEN, [s.d.]; NIESC, 2018; PR-1, [s.d.]; SRH, 2013).

Retomando Freire (1977), entende-se que para haver cooperacdo efetiva nos processos
de ensino-aprendizagem — no caso deste estudo, mediados pelo AVA CAp-UERJ —, ¢é
necessario fomentar a participacdo engajada dos individuos no didlogo, na producdo e no
gerenciamento das informagdes, de forma a construir conhecimentos coletivamente. 1sso
implica no desenvolvimento de competéncias dos participantes para agirem no meio,
suscitando a importancia de entender os diversos conceitos sobre letramentos envolvidos, que

sdo abordados no proximo capitulo.
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2 LETRAMENTOS NA CULTURA DIGITAL

Neste capitulo sdo abordados os conceitos e defini¢bes de letramentos, seus tipos e
cruzamentos, aspectos socioculturais contemporaneos e competéncias relacionadas, no intuito
de construir o suporte tedrico para a analise do AVA CAp-UERJ. Dessa forma, inicia-se com

uma averiguacao de significados implicitos em uma expressao comum a esses temas.

2.1 “Saber ler e escrever”

Expressbes costumeiras, como ser letrado, alfabetizado, analfabetismo funcional,
muitas vezes mascaram nocdes intricadas. Saber ler e escrever, por exemplo, sugere uma
série de questbes conceituais sobre cada termo e suas conexdes.

Saber estd vinculado a concepgdes de conhecimento produto do aprendizado, de
repertorio remissivo de experiéncias adquiridas, de associacao entre ideias abstratas e uma
dada situacdo. Ler, a processos de identificacdo de padrBes (simbolos) e seus arranjos em
textos, de extracdo de significados com base na interpretacdo desses arranjos em
entrelacamentos progressivos, de assimilagdo desses significados. Escrever, & inscricdo de
padrdes em superficies, ao planejamento de conexdes de significados previamente ao registro
textual. J& a composicdo ler e escrever relaciona apreensdo e expressdo em um nivel de
producdo de significados ndo contemplado nos termos isolados. Portanto, saber ler e escrever
envolve saberes enquanto conhecimentos formais, assim como atitudes e habilidades, em um
conjunto interligado as praticas de culturas letradas, o que remete a algumas nocdes de
letramentos e competéncias que serdo vistas nas proximas secoes.

Em uma cultura permeada por objetos, informagdes, midias e textos digitais, €é
importante acrescentar ainda mais dimensfes ao escopo da expressdo em destaque,
considerando que “As midias ndo sO asseguram formas de socializacdo e transmissao
simbolica, mas também sdo uma arena central na construcdo da inteligibilidade do mundo, o
que mostra a importancia das mediagdes culturais e pedagogicas do processo.” (FANTIN,
2008, p. 70). Além disso, desenvolvimentos tecnoldgicos como os da imprensa e da internet
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promoveram  mudangas que exigiram revisdo de determinados  conceitos.

Demonstrativamente,

O termo ‘letrado’ ja se referiu a capacidade basica de escrever em uma superficie
com um stylus, pincel ou caneta e de compreender a informacao representada ali.
[...] Agora inclui entendimentos criticos associados com as caracteristicas de
determinados formatos e sistemas de informagBes e midias; com 0S processos
cognitivos, conhecimentos, atitudes e habilidades necessarios para interagir com
midias e outros provedores de informagdes como bibliotecas, arquivos e aqueles na
internet; com dominios de conhecimentos especificos.** (UNESCO, 2013, p. 45,
traducdo nossa).

Para explorar mais esses temas, interessa apreciar algumas discussdes sobre diferentes
concepcdes de alfabetizacdo, letramento e seus plurais, bem como as proposi¢des de
pesquisadores de variadas areas para estendé-las e relaciona-las com outras linguagens e
processos.

2.1.1 Conceitos e definicdes

E pertinente comecar com uma nota tradutéria para tentar desemaranhar os variados
termos e nogdes envolvidas, que se misturam com propostas de aproximacoes e afastamentos
por autores diversos. De acordo com Luciana Piccoli (2010), estudos precursores realizados
nas décadas de 1970 e 1980 por Brian Street, Harvey Graff e Paulo Freire destacam-se por
suscitarem um entendimento mais amplo dos processos de letramento, observando seus
aspectos culturais, sociais, tecnoldgicos. Apesar de estudarem os mesmos fendmenos, cada
qual em seu contexto de pesquisa, ha uma divergéncia de termos. Enquanto Freire utiliza
alfabetizacdo, Street usa literacy (traduzido como letramento), assim como Graff (em cujas
obras traduziu-se como alfabetismo). Ao longo do desenvolvimento de novos estudos, “[...] a
palavra literacy [...] fora traduzida, para o portugués, em diferentes versdes: alfabetizacéo,
alfabetismo, letramento, lectoescrita e cultura escrita.” (PICCOLI, 2010, p. 259, grifos da

autora), sendo encontrada também como literacia. Tendo em vista que cada termo carrega em

4 No original: “The term ‘literate’ once referred to the basic ability to write on a surface with a stylus, brush or
pen and to comprehend the information represented there. [...] It now includes critical understandings
associated with the characteristics of particular information and media formats and systems as well as the
cognitive processes, knowledge, attitudes and skills needed for engaging with media and other information
providers such as libraries, archives and those on the Internet as well as particular knowledge domains.”.
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si diferentes possibilidades de significados, entende-se o porqué essa abundancia
terminologica causa reconhecida confuséo entre tedricos (UNESCO, 2013).

As palavras alfabetizacdo e letramento sobressaem desse rol, embora ambas sejam
utilizadas como traducbes de literacy. Enquanto alguns autores as consideram equivalentes
(FANTIN, 2008; FERREIRO, 2006), outros as assinalam como objetos distintos cujos
processos produzem resultados especificos (KLEIMAN, 2005; TFOUNI, 2004). Destaca-se
ainda que a alfabetizacdo restrita a codigos linguisticos diverge da alfabetizacdo freireana,
esta considerada mais proxima das nogles de letramento por sua amplitude conceitual. Em
um estudo no qual examina elementos de letramentos e midia-educacdo, Monica Fantin exp&e
uma seérie de argumentos de autores no debate sobre os termos envolvidos.

Um primeiro ponto de discusséo ¢ a diferenciacdo técnica de alfabetizacdo. Saber ler e
escrever, para muitos, é somente um ato de decifrar e usar codigos. Para outros, no entanto,
necessariamente perpassa outros aspectos que compdem as praticas sociais. Nessa
perspectiva, alfabetizacdo seria apenas uma parte do composto do letramento. Ja este
envolveria “[...] a ideia de que a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas,
econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer
para o individuo que aprenda a usa-la” (SOARES, 2005, p. 17 apud FANTIN, 2008, p. 73).
Em outras palavras, letramento implicaria ndo sé em alfabetizacdo (dimenséao de codificacéo),
mas também em apropriacdo individual (dimensdo cognitiva) e coletiva (dimensao social),
habilitando os individuos e seus grupos a viverem efetivamente em sociedade e
transformarem-se. Para Fantin, Magda Soares (2002) reconhece ainda que “[...] diferentes
tecnologias de escrita criam e exigem diferentes literacies.” (FANTIN, 2008, p. 73, grifo da
autora), o que enseja a discussao sobre tipos de letramentos.

Um segundo ponto é o dissenso sobre o uso de termos como alfabetizacdo e
letramento para fora do dominio literal. Do campo da linguistica, as criticas vém denunciar
uma suposta banalizacdo, questionando a aplicabilidade de alfabetizacdo a linguagens que
usam sistemas de cddigos distintos do alfabeto (BUCKINGHAM, 2005, p. 35 apud FANTIN,
2008, p. 76). Do campo da midia, rejeita-se a aplicacdo a comunicacgdo visual das mesmas
convencdes aplicadas a escrita (MESSARIS, 1994 apud FANTIN, 2008, p. 76).

E possivel justificar o uso do termo alfabetizacio para além do universo da linguagem
escrita ao se cogitar que “cada meio tem o seu alfabeto e através dele constroi simbolos que
habitam nosso mundo, concorrem a estruturacdo da percepc¢do, construindo nossa cultura.”
(RIVOLTELLA, 2005, p. 125 apud FANTIN, 2008, p. 79), enunciado que apresenta
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ressonancia com a compreensdo de alfabetizacdo desenvolvida por Freire. O caminho para
conciliar essa extensdo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento leva a nocdo de
multiletramentos, vista com mais detalhes na se¢do 2.2.2 Letramentos multiplos combinados.
Esse conceito propde abarcar as gramaticas de outras linguagens e as propriedades de outras
formas de representacdo, em uma perspectiva de letramento dilatado a multiplicidade de
sistemas que é fundamental para entender as praticas socioculturais que cruzam esses sistemas
para além da escrita propriamente dita.

Em relagdo a especificacdo dos termos, Fantin argumenta a favor de alfabetizacdo
como sinénimo de literacia, baseando-se em Freire, Gadamer e Steiner. O primeiro por sua
proposta conceitual de alfabetizacao critica e reflexiva e ndo apenas como decifracdo, o que a
pesquisadora entende ser extensivel a outras linguagens. E o0s outros dois pela
problematizacéo do ato tradutério, afirmando, respectivamente, que traducéo € interpretagdo e
faz parte de qualquer comunicagéo.

Concordando com a aproximacdo de significado dos dois termos, que poderiam
substituir-se mutuamente sem grandes problemas, Emilia Ferreiro critica essa terminologia
dicotomizada, por contribuir “[...] para enfatizar novamente a parte de codigo, a aprendizagem
de codigo.” (FERREIRO, 2013). Isso reduziria o escopo da alfabetizacdo a essa dimenséo,
dissociada dos usos e fungdes sociais, que seria da algada do letramento.

Para Ferreiro, a escrita nao é apenas um instrumento ou “[...] uma técnica de
transcricdo de sons em letras [...]” (FERREIRO, 2006), mas também “[...] um objeto cultural
permeado pelos valores de cada grupo cultural [...]” (FERREIRO, 2013). A partir dessa
premissa, a pesquisadora conclui que a priorizacdo da alfabetizacdo fundamentada no ensino
da escrita como cddigo, alienada das nogdes de poderes cultural e econémico, implica tomar
por padrdo o dialeto de grupos de prestigio social e excluir os pertencentes a grupos
segregados.

As questbes de cunho social, entretanto, sdo utilizadas também por autores que
defendem a importancia de delimitar as fronteiras conceituais por tras dos termos em disputa.
Conforme aponta Leda Tfouni, a criagdo do vocéabulo letramento preenche “[...] a falta, em
nossa lingua, de uma palavra que pudesse ser usada para designar esse processo de estar
exposto aos usos sociais da escrita, sem no entanto saber ler nem escrever” (TFOUNI, 2004,
p. 7-8 apud PICCOLI, 2010, p. 261). No caminho inverso, interessa notar que ser alfabetizado
ndo acarreta em ser plenamente letrado, do que se convencionou chamar analfabetismo

funcional. Sujeitos alfabetizados em um viés tdo somente técnico sdo capazes de realizar
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operagdes matematicas basicas e decodificaces de textos escritos sem “[...] compreender e
utilizar textos de naturezas distintas [...] e em diferentes contextos para seu proprio
desenvolvimento e da sociedade.” (REGIS, 2015, p. 211). O fenomeno ¢ percebido
observando-se as variagcGes de grau de apropriacdo textual, mensuraveis por instrumentos
como os do Indicador de Alfabetismo Funcional®, e assinala uma dissonancia entre
alfabetizacdo e letramento.

No intuito de diferenciar os dois termos, Tfouni os define de acordo com seus campos
de atuacdo, alocando alfabetizacdo para o individual — foco na aquisicdo da escrita — e
letramento para o social — foco nos “[...] aspectos socio-historicos da aquisi¢ao da escrita”
(TFOUNI, 1988, p. 9 apud PICCOLI, 2010, p. 261). Essa distin¢do terminologica também é
encontrada nos escritos de Angela Kleiman, orientadora de doutorado de Tfouni, no entanto
sem excluir o social da alfabetizacdo. Kleiman (2005, p. 11-12) expressa claramente que um
conjunto contém o outro, “O letramento ndo é alfabetizacdo, mas a inclui! [...] a alfabetizacdo
¢ uma das praticas de letramento que faz parte do conjunto de praticas sociais de uso da
escrita da instituicdo escolar.”.

Contra-argumentando a proposi¢cdo de alguns autores de que 0s conceitos de
letramento estariam subentendidos em alfabetizac&o, a pesquisadora afirma que o termo mais
recente foi criado j& com uma amplitude maior — a exemplo da associacdo a oralidade e as
linguagens ndo-verbais —, que nédo estaria representada em alfabetizacdo. Nesse sentido, nota
que autores ingleses como David Barton e Brian Street “[...] também sentiram falta de um
termo para designar um novo conceito: nos seus trabalhos, eles usam hoje ‘literacies’
(letramentos), no plural, para o que antes o singular ‘literacy’ (letramento/alfabetizacéo) era
suficiente.” (KLEIMAN, 2005, p. 12).

Em relacdo & alfabetizacdo, Kleiman entende haver trés linhas de significado
concomitantes. Primeiramente, enquanto préatica propria a uma instituicdo (a escola), abrange
participantes, saberes e materiais especificos (recursos pedagdgicos). A autora exemplifica
cada elemento, como alunos e professores, o sistema alfabético e suas regras de uso, quadro-
de-giz e livros didaticos, respectivamente. A prética é realizada em eventos (aulas) nos quais
0s participantes interagem entre si em papeis predeterminados (especialistas e iniciantes),

mobilizando saberes com apoio dos materiais disponiveis.

4 Também conhecido pelo acronimo INAF, “[...] é uma pesquisa idealizada em parceria entre o Instituto Paulo
Montenegro e a ONG Ac¢do Educativa, realizada com o apoio do IBOPE Inteligéncia e coordenada pela
Conhecimento Social.” (INAF, [s. d.]). Propde avaliar habilidades de letramento e numeramento de
participantes, posicionando-os em distintos niveis de proficiéncia conforme seus resultados.
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Em uma segunda linha, enquanto conjunto de saberes relativos a escrita, alfabetizacao
foge do campo estritamente escolar e alcanca as praticas sociais no geral. Os individuos
recorrem a esses saberes para viver e agir nas sociedades baseadas em praticas letradas.
Kleiman aponta que dai advém classificagdes como ‘“‘analfabeto”, “semianalfabeto”,
“semialfabetizado”, que caracterizam o grau desses saberes em cada sujeito.

E em uma terceira, enquanto processo de aquisicdo da escrita, alfabetizacdo
compreende as dimensbes cognitivas nas quais 0S estudantes estabelecem as conexdes
necessarias para a aprendizagem da experiéncia. Para Kleiman (2005, p. 14), esse processo
“[...] envolve o engajamento fisico-motor, mental e emocional da crianga num conjunto de
atividades de todo tipo, que tém por objetivo a aprendizagem do sistema da lingua escrita.”.

Independentemente do sentido empregado, a pesquisadora considera alfabetizacdo
parte necessaria, embora ndo suficiente, para o pleno letramento. Isso significa ser possivel
avaliar uma pessoa como letrada mesmo que nédo seja formalmente alfabetizada, dado que seja
participe das préaticas letradas do seu grupo social e conhecedora das funcdes de um objeto
cultural tipico da cultura escrita. Segundo Kleiman (2005, p. 14), “[...] uma pessoa nao-
alfabetizada que conhece a func¢éo [...] dos rétulos de produtos participa, mesmo que de forma
marginal, nas préaticas letradas de sua comunidade e, por isso, é considerada letrada.”. Como
apontado anteriormente, uma pessoa tecnicamente alfabetizada também pode ser considerada
pouco letrada, capaz de entender letras, palavras e frases simples, porém sem conseguir
interpretar géneros textuais mais complexos, o que reduz suas possibilidades de participagédo
nas praticas de cultura escrita.

De acordo com Kleiman, aléem de ndo ser alfabetizacéo, letramento ndo € método nem
habilidade. Ela faz essas ressalvas antes de definir o termo, para evitar equivocos comuns no
entendimento deste.

Afirma ndo haver métodos de letramento, mas sim uma “[...] imersdo da crianca, do
jovem ou do adulto no mundo da escrita [...]” (KLEIMAN, 2005, p. 9) através, por exemplo,
das praticas de letramento escolar. Essas incluem desenvolver o entendimento dos sistemas de
codigos escritos, a capacidade de depreender o sentido de um texto em um determinado
contexto, estimular a participagdo em praticas sociais que usam a escrita, entre outras
atividades, visando ndo s6 promover a fluéncia de escrita e leitura mas também habilitar a

atuacgéo efetiva em uma sociedade letrada.
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A Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)*®
também aponta para essa relacdo fundamental entre letramento e participacdo social. Em uma

definicdo inicial,

Letramento é a capacidade de identificar, entender, interpretar, criar, comunicar e
computar, usando materiais impressos e escritos associados com contextos variaveis.
Letramento envolve um continuum de aprendizagem que habilita individuos a
alcangarem seus objetivos, desenvolverem seus conhecimentos e potenciais para
participar plenamente da comunidade e da sociedade em geral.*” (UNESCO, 2005,
p. 2116 apud UNESCO, 2013, p. 45, tradugdo nossa).

Em 2013, a Unesco atualizou essa definicdo com a inclusdo de outros materiais aos
impressos e escritos. Para a organizagdo, “[...] muitas pessoas consideradas iletradas, no
sentido tradicional, agora interagem com uma variedade de midias e tecnologias [...], embora
iSSO possa acontecer sem as competéncias necessarias para entender criticamente e usar
efetivamente as informacdes ou midias disponiveis.”*® (UNESCO, 2013, p. 45, traducéo
nossa), mantendo-se a percepcao de que ha uma dissociagdo entre graus de alfabetizacdo e de
letramento que se traduzem em diferentes possibilidades de efetiva participacdo social.

Concorda-se com Kleiman que letramento relaciona habilidades e competéncias, ndo
sendo em si uma “[...] habilidade (ou conjunto de habilidades) ou uma competéncia do sujeito
que Ié. Envolve multiplas capacidades e conhecimentos para mobilizar essas capacidades,
muitos dos quais ndo tém necessariamente relacdo com a leitura.” (KLEIMAN, 2005, p. 18).
E enquanto campo de estudo “O letramento abrange o processo de desenvolvimento e 0 uso
dos sistemas da escrita nas sociedades [...]” (KLEIMAN, 2005, p. 21), englobando as
transformacdes das sociedades ao longo da historia, em uma relacédo de influéncia matua com
esses desenvolvimentos e usos. Esse ¢ um aspecto importante, que remete ao sentido de “[...]
pratica sociocultural de uso da lingua escrita que vai se transformando ao longo do tempo
[...]” (KLEIMAN, 2005, p. 19-20) dado a alfabetizagcéo por Freire. Assim como quaisquer

tecnologias, apesar de ndo se resumirem a isso, as praticas letradas mudam a sociedade e séo

4 Acronimo de United Nations Educational Scientific and Cultural Organization.

47 No original: “Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate, and compute, using
printed and written materials associated with varying context. Literacy involves a continuum of learning in
enabling individuals to achieve his or her goals, develop his or her knowledge and potential to participate fully
in community and wider society.”.

48 No original: “[...] many people considered illiterate in the traditional sense now engage with a variety of media
and technologies [...], although this may happen without the competencies needed for critically understanding
and effectively using the information or media at hand.”.
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modificadas de volta. Portanto, mudam também as concep¢fes que as baseiam, como se

exemplifica:

A tecnologia que d& suporte aos usos da lingua escrita tem mudado enormemente, e
essa mudanga também se faz sentir na escola: onde antes se esperava que a crian¢a
usasse lapis e papel para escrever de forma legivel, hoje se espera que ela escreva
coisas com sentido no caderno e no computador, e também que use a Internet.
(KLEIMAN, 2005, p. 20-21).

Comentario similar é feito por Rivoltella (2005), porém com mais énfase em outras
linguagens. Segundo Fantin (2008, p. 78), o pesquisador afirma ser preciso se desprender da
ideia de “[...] alfabetizacdo como um conjunto de habilidades e competéncias relativamente
independentes que dizem respeito apenas as formas de leitura e escrita impressa, e ndo como
uma gama de préticas sociais pertencentes as diversas midias.”. Ou seja, a0 mesmo tempo em
que descarta a ideia de alfabetizacdo limitada e dissociada das préaticas sociais, ele realca a
presenca de midias variadas, propondo uma alfabetizacdo agregadora, em vez de somente
uma para cada tipo.

Observa-se que tanto alfabetizacdo quanto letramento, bem como os demais termos
citados por Piccoli, podem levar a equivocos devido a suas profundas vinculagdes com as
letras, até mesmo por seus morfemas. No entanto, entende-se que séo usados como analogias,
estendendo-se seus conceitos, inicialmente restritos ao dominio literal, a praticas e processos
encontrados nos usos e aprendizagens de diversos meios, tecnologias e linguagens. Com o
acima exposto, optou-se por usar nesta dissertacdo os termos como definidos por Kleiman
(2005), traduzindo-se literacies para letramentos quando apropriado.

Muitos estudos sobre letramentos influenciam-se mutuamente em varios paises,
encontrando-se ecos dos conceitos discutidos em obras de pesquisadores diversos. Assim, faz-

se interessante observar alguns caminhos que levaram a elaboracao de novos conceitos.

2.1.2 Percursos teéricos dos letramentos

Em um trabalho no qual delineia sua abordagem ‘“sociocultural-situada”, James Paul
Gee (2010) descreve quatro agrupamentos de pesquisas interdisciplinares que abordam as
questdes de letramento: New Literacy Studies, New Literacies Studies, Situated Cognition
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Studies e New Media Literacy Studies*®. Cada qual com seu foco — como indicam seus nomes
—, esses estudos acrescentam perspectivas proveitosas para o entendimento dos mdaltiplos
letramentos e categorias de competéncias presentes na cultura digital, considerando aspectos
de processos de aprendizagem relacionados tanto ao individuo quanto ao seu meio social e
cultural.

O primeiro agrupamento de estudos, denominado New Literacy Studies (NLS), é
composto por pesquisadores de areas como linguistica, antropologia, educacdo. Apesar de
apoiarem-se em bases teoricas variadas, compartilham uma mesma perspectiva geral sobre
letramento, afastando-se da abordagem tradicional do campo da psicologia para o fendmeno.
A proposta do NLS contempla “[...] letramento como algo que as pessoas faziam ndo sé
dentro de suas cabecas, mas dentro da sociedade. [...] letramento ndo era primariamente um
fendmeno mental, mas sim um sociocultural.”™ (GEE, 2010, p. 2, traduc&o nossa).

Retomando, para fins de comparacéo, as defini¢cdes de Tfouni (1988) apresentadas por
Piccoli (2010), nota-se que nocdes tradicionais da psicologia — segundo as quais leitura e
escrita se restringem a processos mentais — ligam-se ao entendimento de alfabetizacdo como
processo associado somente ao individuo. J& as do NLS — de préticas sociais e culturais —
relacionam-se com as envolvidas por letramento. Por conseguinte, concentrando-se nos “[...]
modos de participar de grupos sociais e culturais [...] letramento precisava ser entendido e
estudado em toda a sua gama de contextos [...] sociais, culturais, histdricos e institucionais
[..]7°! (GEE, 2010, p. 2, tradugio nossa).

Para os pesquisadores do NLS, cada grupo social manifesta praticas proprias, cada
uma implicando em um uso de linguagem escrita, variavel conforme o proposito. Assim, 0s
determinantes de leitura e escrita, como as indicacdes dos significados envolvidos em
contextos especificos, sdo dados ndo sé pelo individuo, mas também pelas convencdes sociais
as quais ele se inscreve.

Exemplificando um caso dessa orientacdo pelo social, Gee menciona uma pesquisa de
Scollon e Scollon de 1981 sobre os atabascanos, argumentando que escrever uma redagao

dissertativa era uma violacdo cultural para esse grupo indigena norte-americano. Alguns

49 Em tradugdo livre: Novos Estudos sobre Letramento, Estudos sobre Novos Letramentos, Estudos sobre
Cognicdo Situada e Estudos sobre Letramento de Novas Midias. Essa tradugéo evidencia a diferenca apontada
por Gee entre 0s grupos, posto que o primeiro remete a novas formas de estudar letramento, enquanto o
segundo remete ao estudo de novos tipos de letramentos.

%0 No original: “[...] literacy as something people did not just do inside their heads but inside society. It argued
that literacy was not primarily a mental phenomenon, but, rather, a sociocultural one.”.

51 No original: “[...] ways of participating in social and cultural groups [...] literacy needed to be understood and
studied in its full range of contexts [...] social, cultural, historical, and institutional [...]”.
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valores sociais da cultura atabascana — notadamente a familiaridade com o interlocutor — néo
eram compativeis com os pressupostos desse género textual — no qual o texto é direcionado a
um interlocutor genérico. Como esse tipo de producdo nao fazia parte do arcabouco de
praticas culturais dos atabascanos, era algo despropositado para eles. A partir dessa nao
neutralidade do género textual, Gee (2010, p. 3-4, traducdo nossa) aponta que

As pessoas aprendem uma dada maneira de ler ou escrever ao participar em (ou,
pelo menos, passando a entender) préticas sociais e culturais distintivas de diferentes
grupos sociais e culturais. Quando esses grupos ‘formam aprendizes’ ou ensinam as
pessoas a ler e escrever de certas maneiras, eles nunca param por ai. Eles as ensinam
a agir, interagir, conversar, conhecer, acreditar e valorizar de certas maneiras
também, maneiras que ‘vao junto’ com a forma como escrevem e leem (Gee,
1990/1996/2003).

[...] Vocé pode chegar a uma apreciacdo por alguns textos sem realmente participar
das préaticas do grupo ao qual esses textos pertencem, mas ainda precisa saber como
0s ‘textos’ se encaixam nessas praticas.>

Um exemplo brasileiro pode ser notado nas miss@es jesuiticas em terras tupiniquins.
Indigenas e padres coabitavam esses povoados coloniais com base em uma forma de
intercambio cultural, social, técnico, linguistico. Conjuntamente, a sustentabilidade das
missdes era garantida por tecnologias agréarias permutadas entre os envolvidos. Em termos de
vocabulério, algumas expressdes mostravam-se intraduziveis fora das praticas culturais dos
nativos. Ja para os catequizadores, o ensino da lingua portuguesa, oral e escrita, era
indissociavel da transmissdo de dogmas catélicos.

O percurso tedrico do NLS multiplica as possibilidades de entendimento ao se afastar
do foco no individuo e contemplar os letramentos conforme as praticas. “Entdo ‘letramento’
se torna plural: ‘letramentos’. Existem muitas praticas sociais e culturais diferentes que
incorporam letramento, entdo, também, muitos ‘letramentos’ diferentes (letramento legal,
letramento gamer, [...]).”*% (GEE, 2010 p. 4, traducio nossa), o que significa muitas formas
diferentes de ler, escrever, interagir com os textos circunscritos nessas praticas. Diante dessa

perspectiva, os pesquisadores ligados ao NLS néo se concentram diretamente em letramento e

52 No original: “People learn a given way of reading or writing by participating in (or, at least, coming to
understand) the distinctive social and cultural practices of different social and cultural groups. When these
groups teach or ‘apprentice’ people to read and write in certain ways, they never stop there. They teach them to
act, interact, talk, know, believe, and value in certain ways as well, ways that ‘go with’ how they write and
read (Gee, 1990/1996/2003). [...] You can come to an appreciation for some texts without actually participating
in the practices of the group whose texts they are, but you still have to know how the ‘texts’ fit into those
practices.”.

%3 No original: “So ‘literacy’ becomes plural: ‘literacies’. There are many different social and cultural practices

ER)

which incorporate literacy, so, too, many different ‘literacies’ (legal literacy, gamer literacy, [...]).”.
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sim em sistemas de atividade, comunidades, redes, afinidades, ou seja, os entrelaces sociais
que sustentam as praticas, estudando “[...] as organizacdes de pessoas [...] primeiramente e
depois ver como o letramento é assimilado e utilizado nessas organiza¢des, juntamente com
acdo, interagdo, valores, e ferramentas e tecnologias.”* (GEE, 2010, p. 5, traducdo nossa).
Esse nucleo tedrico sociocultural também da base ao segundo agrupamento de estudos,
chamado New Literacies Studies (NLsS).

Encarado como uma espécie de ramificacdo do grupo anterior, as pesquisas desse
grupo derivam do entendimento do NLS de que a “[...] linguagem escrita era uma tecnologia
para dar e obter significado. Por sua vez, o que a linguagem escrita significava era um assunto
determinado pelas praticas sociais, culturais, historicas e institucionais de diferentes grupos de
pessoas.”® (GEE, 2010, p. 9, traduc&o nossa). Essa proposicdo é entdo adaptada e aplicada as
tecnologias digitais, passando a tratar de letramentos digitais e praticas associadas. Ou seja, 0
NLsS entende “[...] diferentes ferramentas digitais como tecnologias para dar e obter
significado, assim como a linguagem (Coiro, Knobel, Lankshear, & Leu, 2008; Gee 2004,
2007; Kist, 2004; Kress, 2003; Lankshear, 1997; Lankshear and Knobel, 2006, 2007).”%
(GEE, 2010, p. 9, traducdo nossa), entdo os significados decorrentes dessas tecnologias
também recebem determinacdes das praticas de diferentes grupos sociais. Essa abordagem
toca a questdo (vista na secdo 2.1.1 Conceitos e defini¢bes) sobre a aplicabilidade do termo
letramento para fora do dominio das letras.

Tal qual o NLS, as pesquisas do NLsS supdem que as praticas envolvem ndo apenas o
uso de ferramentas, mas também um relacionamento entre interagdes, conhecimentos, valores
sociais, outras tecnologias. Da mesma forma, referem-se a letramentos no plural, ou seja, “[...]
diferentes maneiras de usar ferramentas digitais dentro de diferentes tipos de praticas
socioculturais.”’ (GEE, 2010, p. 10, tradug&o nossa).

Em uma linha néo ligada diretamente as pesquisas sociolinguisticas, 0 agrupamento
nomeado Situated Cognition Studies (SCS) decorre de uma renovacdo no campo da psicologia

cognitiva durante a década de 1980. Diversos pesquisadores passaram a compreender a mente

% No original: “[...] organizations of people [...] first and then see how literacy is taken up and used in these
organizations, along with action, interaction, values, and tools and technologies.”.

% No original: “[...] written language was a technology for giving and getting meaning. In turn, what written
language meant was a matter determined by the social, cultural, historical, and institutional practices of
different groups of people.”.

% No original: “[...] different digital tools as technologies for giving and getting meaning, just like language
(Coiro, Knobel, Lankshear, & Leu, 2008; Gee 2004, 2007; Kist, 2004; Kress, 2003; Lankshear, 1997;
Lankshear and Knobel, 2006, 2007).”.

5" No original: “[...] different ways of using digital tools within different sorts of sociocultural practices.”.
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como repertorio de experiéncias reais em vez de deposito de abstragdes conceituais, em
trabalhos indicativos de que “[...] podemos e armazenamos quase todas as nossas experiéncias
reais em nossas cabecas e as usamos para raciocinar sobre experiéncias semelhantes ou novas
no futuro (Gee, 2004; Churchland, P. S., 1986; Churchland, P. M., 1989; Churchland &
Sejnowski, 1992).”% (GEE, 2010, p. 6, traducio nossa).

Os pesquisadores ligados ao SCS apresentam perspectivas diferentes, mas
compartilham uma visdo do pensar ligado diretamente as experiéncias de mundo, sendo a
abstracdo um efeito consequente dos processos de assimilagcdo das situagdes vivenciadas,
material ou socialmente. Portanto, essas ndo seriam armazenadas como conhecimentos
estocados, “[...] mas em algo parecido com imagens dinamicas vinculadas a percepcao tanto
do mundo quanto de nossos proprios corpos, estados internos, e sentimentos (Churchland, P.
S., 1986; Gee, 1992; Damasio, 1994).”° (GEE, 2010, p. 6, traducdo nossa). A partir disso,
Gee (2010, p. 7, tradugdo nossa) conclui que “[...] 0s humanos pensam, compreendem e
aprendem melhor quando usam suas experiéncias anteriores (portanto devem ter tido
algumas) como um guia para se prepararem para a acdo.”®, o que remete as propostas de
aprendizagem significativa de Ausubel (2003) e de pedagogia de competéncias de Perrenoud
(1999), como se vé na sec¢do 2.3 Competéncias na cultura digital.

Essa caracteristica seria decorrente da propria natureza humana de identificacdo,
armazenamento, resgate e interpretagdo de padrOes. Consonante com 0s modelos
conexionistas da mente, os sujeitos “[...] procuram padrdes nos elementos de suas
experiéncias no mundo e, a medida que ttm mais e mais experiéncias, encontram padrdes
mais sutis e profundos, padrdes que ajudam a prever o que pode acontecer no futuro quando

eles agirem para atingir objetivos [...]”®* (GEE, 2010, p. 7, tradug&o nossa).

%8 No original: “[...] we can and do store almost all our actual experiences in our heads and use these experiences
to reason about similar experiences or new ones in the future (Gee, 2004; Churchland, P. S., 1986; Churchland,
P. M., 1989; Churchland & Sejnowski, 1992).”.

% No original: “[...] but in something like dynamic images tied to perception both of the world and of our own
bodies, internal states, and feelings (Churchland, P. S., 1986; Gee, 1992; Damasio, 1994).”.

% No original: “[...] humans think, understand, and learn best when they use their prior experiences (so they must
have had some) as a guide to prepare themselves for action.”.

61 No original: “[...] look for patterns in the elements of their experiences in the world and, as they have more
and more experiences, find deeper and more subtle patterns, patterns that help predict what might happen in the
future when they act to accomplish goals [...]”. O autor acrescenta que isso € uma versdo dinamica da teoria do
esquema, referenciando um trabalho anterior: “[...] (this is, of course, a dynamic version of schema theory, see
Gee 1992).” (GEE, 2010, p. 7).



81

Um exemplo pratico dessa capacidade pode ser percebido na leitura de textos com
letras embaralhadas. Embora seja mais dificil do que a leitura na ordem direta — com reducéo
de 11% a 36% na velocidade de leitura, conforme a posicéo das letras (RAYNER et al., 2006)
—, a identificacdo de padrbes permite chegar ao arranjo mais provavel a partir das letras
disponiveis e das palavras esperadas naquele texto, em um exercicio de previsao e teste de
hipdteses.

Isso ressalta o0 papel do contexto para 0S processos cognitivos, seja na ativacdo de
funcOes ligadas a adivinhar palavras, seja na busca e disponibilizacdo de palavras
possivelmente associadas a esse contexto. Entdo o entendimento do contexto ajuda a escolher
quais padrbes ja vistos mais se adequam aquele evento, por exemplo, quais palavras sdo
esperadas em uma dada frase. Se algumas letras estiverem no lugar certo, isso cria atalhos
para as opgdes mais provaveis. O mesmo ocorre no jogo da forca, onde o jogador que
adivinha vai progressivamente encontrando quais palavras se adequam aos parametros —
numero de letras, letras reveladas, posicdo delas, letras descartadas — até reduzir as
possibilidades a uma Unica op¢do. Assim, segundo Gee (2010, p. 8, traducdo nossa), para 0s

pesquisadores do SCS hé indicios de que

[...] pensamos através do prestar atencdo aos elementos de nossas experiéncias.
Embora essa seja uma afirmacgéo sobre a mente, [...]

[...] o que determina quais experiéncias uma pessoa tem e como ela presta atencéo
aos elementos dessas experiéncias € sua participacdo nas praticas de varios grupos
sociais e culturais. E essas praticas sdo mediadas por varias ferramentas e
tecnologias, sejam elas midias impressas ou digitais ou outras ferramentas.52

Os estudos sobre cogni¢do situada destacam a importancia, para os sujeitos, do
entendimento de contextos, como os historicos, politicos e sociais. Desse ponto Gee tece uma
ligacdo entre NLS e SCS, argumentando que ambos apontam “[...] para 0 mundo da
experiéncia — e essa experiéncia € quase sempre compartilhada em grupos sociais e culturais —

como o nucleo de aprendizagem, pensamento, resolucdo de problemas e letramento humanos

62 No original: “[...] we think through paying attention to elements of our experiences. While this is a claim about
the mind, [...] what determines what experiences a person has and how they pay attention to the elements of
these experiences is their participation in the practices of various social and cultural groups. And these
practices are mediated by various tools and technologies whether these be print or digital media or other
tools.”.
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(onde letramento é definido como obter e dar significados usando linguagem escrita).”®3
(GEE, 2010, p. 9, traducéo nossa).

O ultimo agrupamento de estudos comentado por Gee, designado New Media Literacy
Studies (NMLS), é também considerado uma ramificacdo de outro, chamado Media Literacy
(ML), ambos relacionados ao campo da comunicagdo. De maneira geral, ML ocupa-se de
entender as relacGes de significados provenientes das midias, ou seja, 0s que sdo dados em e
obtidos de produtos midiaticos como filmes, revistas e programas de radio. O que inclui as
relacbes construidas nas linguagens oral, escrita, visual, sonora, audiovisual, entre outras,
desde que em contextos midiaticos. Entdo o foco principal das pesquisas passa das linguagens
para as midias, ou ainda, para as linguagens em uso midiatico especificamente.

Mais do que entender as construcfes de significados nas midias, os estudos da ML
também buscam “[...] intervir nesses assuntos, estudando como as pessoas podem se tornar
mais ‘criticas’ ou ‘reflexivas’ sobre os tipos de significados que ddo e obtém da midia (ver
Vasquez, Harste, & Albers, Capitulo xx, esse volume).”® (GEE, 2010, p. 11, tradugio nossa).
Essa linha parte da premissa de que as midias sdo capazes de manipular as pessoas, 0 que
desperta o interesse em saber a que grupos uma dada mensagem esta atendendo e se 0s
consumidores percebem essa origem. E também pondera sobre a capacidade de pessoas em
usar as midias para atenderem seus préprios interesses, até manipulando outras pessoas.

De forma similar a relagio entre o primeiro e o segundo grupo tratados®, o NMLS
traz os questionamentos da ML para as novas midias e as mudancas sociais decorrentes, como
a apropriacdo do papel de produtor pelo consumidor. Devido ao desenvolvimento de certas
caracteristicas das tecnologias digitais, “[...] hoje ndo sdo apenas os profissionais e as
empresas de midia que podem produzir e manipular pessoas com midia. As pessoas comuns —
ex-‘consumidores’ — agora podem produzir sua propria midia e competir com profissionais e
corporacdes.”® (GEE, 2010, p. 11-12, traducio nossa), entdo o NMLS busca entender

também as implicacGes dessas midias para a sociedade e a cultura popular.

8 No original: “[...] to the world of experience—and that experience is almost always shared in social and
cultural groups—as the core of human learning, thinking, problem solving, and literacy (where literacy is
defined as getting and giving meanings using written language).”.

8 No original: “[...] to intervene in such matters by studying how people can be made more ‘critical’ or
‘reflective’ about the sorts of meanings they give and get from media (see Vasquez, Harste, & Albers, Chapter
xX, this volume).”.

% New Literacy Studies e New Literacies Studies.
% No original: “[...] today it is not just media professionals and corporations that can produce and manipulate

people with media. Everyday people—former ‘consumers’—can now produce their own media and compete
with professionals and corporations.”.
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Nesse quesito, Gee elenca quatro grandes conjuntos de transformacgdes na sociedade
provocadas pelas ferramentas digitais: 1) nas relacGes entre producdo e consumo midiaticos,
como ja citado; 2) nas relacdes de consumo do produto, nas quais o espectador ganha papel
maior como participante; 3) nas formacOes sociais e relacdes de poder, pois ha maior
facilidade e agilidade na formagdo e reconfiguracdo de grupos, que “[...] podem se organizar
de baixo para cima através de comunicacdo e retorno constantes.”®” (GEE, 2010, p. 12,
tradugdo nossa); e 4) em fendmenos como os “Pro-Ams”®, gerado a partir das trés

transformacoes anteriores. Nesse Ultimo ponto, afirma que os

[...] jovens estdo usando a internet e outras ferramentas digitais fora da escola para
aprenderem e até mesmo para tornarem-se especialistas em uma variedade de
campos do conhecimento, [associando-se a] comunidades de pratica para
desenvolver expertise técnica em uma ampla gama de areas.

[...] Ao mesmo tempo, Pro-Ams frequentemente sdo adeptos a agregarem suas
habilidades e conhecimento a de outros Pro-Ams para lidar com tarefas maiores e
resolver grandes problemas. [...] sabem colaborar [...] para colocar o conhecimento
para trabalhar, de modo a alcancar suas paixdes intelectuais e sociais.®® (GEE, 2010,
p. 13, traducdo nossa).

Assim, Gee conclui que o NMLS se dedica a um letramento midiatico ampliado, que
ndo ignora as questdes dos significados das mensagens, dos interesses velados por parte dos
produtores, da necessidade de um consumo critico e reflexivo, e sim acrescenta discussdes
sobre como as pessoas “[...] se envolvem de forma proativa em um mundo midiético onde
predominam producgdo, participacdo, formacdo de grupos sociais e altos niveis de
conhecimento ndo profissional.”’® (GEE, 2010, p. 13, traduco nossa) e como isso afeta as

relacdes de poder na sociedade.

87 No original: “[...] can organize themselves bottom up through constant communication and feedback.”.

8 Proveniente dos termos profissional e amador. Gee (2010, p. 13) define Pro-Ams como amadores que se
especializaram em topicos pelos quais desenvolveram paixdes: “[...] amateurs who have become experts at
whatever they have developed a passion for (Anderson, 2006; Gee, 2008; Leadbeater & Miller, 2004).”.

% No original: “[...] young people are using the Internet and other digital tools outside of school to learn and
even become experts in a variety of domains. [...] and membership in [...] communities of practice to develop
technical expertise in a plethora of different areas. [...] At the same time, Pro-Ams are often adept at pooling
their skills and knowledge with other Pro-Ams to bring off bigger tasks or to solve larger problems. [...] do
know how to collaborate with other Pro-Ams to put knowledge to work to fulfill their intellectual and social
passions.”.

0 No original: “[...] engage proactively in a media world where production, participation, social group
formation, and high levels of nonprofessional expertise are prevalent.”.
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2.2 Tipos de letramentos na cultura digital

A partir dessas abordagens e seus caminhos de desenvolvimento dos conceitos de
letramento, e sua justificada ampliacdo para os campos das midias, tecnologias digitais e de
informacdo e comunicacdo, € possivel examinar mais detalhadamente alguns aspectos de
letramentos envolvidos em praticas contemporaneas. Uma cultura digital subentende praticas
sociais digitais, 0 que suscita um recorte de letramentos ligados a essas praticas.

Ainda assim, a no¢do de varios tipos de letramentos leva a muitas possibilidades de
letramentos especificos a diferentes praticas, sendo adequado concentrar o foco nos que se
destacam. Observando que alguns tipos sdo considerados mais estratégicos para uma plena
cidadania e atuacgdo social, interessa examinar trés tipos essenciais e 0s pontos em que se

atravessam, bem como as nogdes de letramentos compostos e de multiletramentos.

2.2.1 Letramentos midiatico, informacional e digital’*

Ao se ponderar sobre as variedades de letramentos existentes, os tipos miditico,
informacional e digital mostram-se especialmente interessantes. Além de sua abrangéncia e
relevancia na cultura contemporénea, apresentam uma inter-relacdo peculiar. Como aponta
Raquel Timponi (2015, p. 82),

Embora os trés processos tenham caracteristicas fundamentais especificas, ndo
fazem sentido um sem o outro, pois seu uso é complementar, na medida em que 0
usuario da rede vai se aprofundando pelos usos e apropriagfes, bem como em
habilidades que sdo adquiridas no contato com as midias.

Em seu estudo sobre letramentos e midia-educacdo, Fantin levanta uma série de
conceitos relacionados a esses trés tipos de letramentos. Em relagdo ao primeiro, a
pesquisadora registra que autores como Renee Hobbs, Sonia Livingstone e Pier Cesare

Rivoltella apoiam-se nas no¢des de Patricia Aufderheide (1993) sobre letramento midiatico,

" Para fins de desambiguacéo, denota-se que letramento midiatico se refere a letramento em midias, ndo de
forma midiatica, o mesmo valendo para os demais. De forma analoga, letramento cinematografico refere-se a
letramento em cinema, ndo necessariamente usando filmes, embora possa ocorrer dessa forma.
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definido enquanto “a capacidade de acesso, analise, avaliacdo e producdo de comunicacdo em
uma variedade de formas”’? (FANTIN, 2008, p. 76).

Essa acepcdo parece limitadora por identificar letramento apenas como uma
capacidade, mas interessa pelas dimensdes propostas, que sdo utilizadas como base também
para estudos de outros tipos de letramentos. A partir dessa definicdo, Hobbs (1996, traducao
nossa) designa letramento midiatico como um letramento atualizado de acordo com as midias
disponiveis, integrando-as em seu escopo sem desconsiderar as especificidades de cada uma,
o que “[...] inclui ler e escrever, falar e ouvir, ver criticamente, e a capacidade de fazer suas
préprias mensagens usando uma ampla gama de tecnologias, incluindo cadmeras, filmadoras e
computadores. [...] € o letramento para a era da informagéo.””.

Embora muitos autores usem letramento midiatico como sinébnimo de midia-educacao,
David Buckingham (2005, p. 4 apud FANTIN, 2008, p. 75) propde uma diferenciacdo de
causa e efeito. Para ele, midia-educacéo é o processo de ensino-aprendizagem sobre midias;
letramento midiatico, o resultado. Considerando que letramento envolve ler e escrever — no
caso de letramento midiatico, ler e escrever com midias —, o autor conclui que a midia-
educacdo deve possibilitar aos estudantes atuarem tanto como consumidores quanto como
produtores de midias criticos, de maneira similar aos pressupostos discutidos nas pesquisas de
Media Literacy e New Media Literacy Studies (vistos na secdo 2.1.2 Percursos tedricos dos
letramentos). Ele também explicita que a multimodalidade presente nas midias importa

letramentos diversos, como ressalta Fantin (2008, p. 76, grifos da autora):

Entendendo que a media literacy ‘refere-se ao conhecimento, habilidades e
competéncias que sdo necessarias para usar e interpretar a midia’, Buckingham
(2005: 36) destaca que as diferentes literacias exigidas pelos diferentes meios
envolvem habilidades especificas [...]. Como os diferentes meios possuem
elementos e estruturas narrativas diferenciadas, a producdo de sentidos acontece a
partir das habilidades de operar com os cddigos das diferentes linguagens e seus
instrumentos, como por exemplo, méaquinas fotograficas, cameras de video,
computadores.

Além disso, a dimensdo critica do letramento € realcada por Buckingham, evitando
uma visao tecnicista das midias focada apenas no uso de codigos e instrumentos. Segundo

Fantin (2008, p. 76), 0 pesquisador compreende que letramento midiatico “[...] envolve

72 Fantin assinala que essa ¢ a “Definicdo de Patricia Aufderheide (1993) Media literacy: a report of the national
leadership conference on media literacy. Queenstown, MP: Aspen Institute, adotada na conferéncia
patrocinada pelo Aspen Institute em 1992.” (FANTIN, 2008, p. 76, nota 8).

3 No original: “[...] includes reading and writing, speaking and listening, critical viewing, and the ability to
make your own messages using a wide range of technologies, including cameras, camcorders, and computers.
[...] itis literacy for the information age.”.
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analise, avaliacdo, reflexdo e implica o entendimento do contexto social econdmico e
institucional da comunicacdo para saber como ele afeta as experiéncias.”, sem prejuizo da
dimensé&o de codificacéo.

Baseando-se em estudos de Vvarios autores, a Unesco utiliza uma concepcdo de
letramento midiatico que envolve o entendimento sobre as midias e demais provedores de
informacdo, seus papéis e funcdes sociais. Segundo a organizacdo, o letramento midiatico
ultrapassa os limites do letramento informacional, lidando ndo s6 com partes do processo de
se informar, mas também com diferentes representagdes sociais e pontos de vista presentes
nas midias, vistas enquanto instituicdes com funcgdes sociais especificas.

Essa nogdo remete a um sentido amplo de como lidar com as midias, embora esse lidar
seja modificado por tecnologias e sistemas de midia especificos. De forma geral, “[...]
letramento midiatico examina as maneiras pelas quais o ambiente midiatico facilita, molda,
possibilita e, em alguns casos, restringe o envolvimento com a informacao e o processo de
comunicacdo, seja para aprendizado intencional ou indireto, participacdo social ou
simplesmente para entretenimento.”’# (UNESCO, 2013, p. 48, tradugio nossa).

Em relagdo ao segundo tipo, a Unesco entende que o letramento informacional
engloba os objetivos e o processo de se informar, sendo ““[...] fortemente associado com o0s
conceitos de aprender a aprender e tomar decisdes [...]””° (UNESCO, 2013, p. 47, traducéo
nossa). Assim como no tipo midiatico, esse tipo de letramento refere-se as formas de lidar
com a informagdo em sentido amplo, embora elas sejam modificadas por tecnologias e
sistemas de informacao especificos. O letrado deve saber quais procedimentos executar para
atender o motivo gue iniciou o processo, 0 que buscar, como buscar, como triar os resultados,
0 que fazer com a informacdo obtida, entre outras etapas. Esse conceito de letramento
informacional percebe o individuo como um ““[...] tomador de decisdo autdnomo, cidadéo e
aprendiz [...]”"® (UNESCO, 2013, p. 48, traducdo nossa).

Ao listar os elementos-chave dos tipos midiatico e informacional, a Unesco aponta néo
haver correlacdo direta entre cada elemento de cada letramento, e sim topicos que se
tangenciam. Por exemplo, “comunicar informagdo” e “interagir com as midias para

autoexpressao” ou usar habilidades com Tecnologias de Informagdao e Comunicagao (TICs)

" No original: “[...] media literacy examines the ways in which the media environment facilitates, shapes,
enables and, in some cases, constrains engagement with information and the communication process, be it for
intentional or indirect learning, social participation or simply for entertainment.”.

5 No original: “[...] strongly associated with the concepts of learning to learn and making decisions [...]”.

6 No original: “[...] autonomous decision-maker, citizen and learner [...]”.
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para “processamento de informacao” e “produzir conteudo gerado por usudrio”. A
organizacdo considera que o0s dois tipos de letramentos possuem trés importantes
denominadores comuns: o papel transversal das TICs, a necessidade de avaliacdo critica do
contetdo e a necessidade de uso ético da informacgdo. Algumas das principais matérias dos
tipos midiatico e informacional podem ser vistas na Tabela 4, na secdo 2.3.1 Competéncias
LMI.

Em relacédo ao terceiro tipo, um grupo de trabalho promovido pela American Library
Association (ALA) conceitua letramento digital como ““[...] capacidade de usar tecnologias de
informagdo e comunicagdo para encontrar, entender, avaliar, criar e comunicar informagoes
digitais. As habilidades basicas de leitura e escrita sdo fundacionais; e letramento digital
verdadeiro requer as habilidades cognitivas e as técnicas.”’’ (ALA, 2013, p. 1 apud
UNESCO, 2013, p. 182, traducdo nossa, grifos dos autores). De modo similar as nog¢des do
tipo mididtico dadas por Aufderheide, essa definicdo parece limitar letramento a uma
capacidade singular. Uma concepc¢do mais ampla é proposta por José Manuel Pérez Tornero
(2004b, p. 48 apud UNESCO, 2013, p. 182, traducdo nossa), para quem

[...] letramento digital € o processo complexo de aquisi¢cdo (pelo individuo, pela
humanidade como um todo e pelas institui¢des) de capacidades e habilidades que
sdo intelectuais (perceptivas, cognitivas e até emotivas), praticas (fisiolégicas e
motoras) e organizacionais (instituicdes); e que correspondem a transformacéo
intelectual, tecnoldgica e social da Gltima parte do século XX. Em outras palavras,
elas sdo um resultado das mudancas tecnoldgicas provocadas pelo surgimento da
sociedade da informacé&o e pelos avancos feitos pela sociedade do conhecimento.”

Considerando a pervasividade do digital em diversos segmentos da sociedade, o
pesquisador propde o termo digitisation para se referir, segundo Fantin (2008, p. 77), a “[...]
capacidade de convergéncia dos diferentes meios de comunicacdo e dos produtos de midia
hibridos. [...] um encontro entre as diferentes linguagens: audio, visual, linglistica, numérica,
espacial.”. Para Pérez Tornero (2004a), esse fendmeno, também abordado nos estudos de

Henry Jenkins (2009), requer novos conhecimentos e habilidades, um novo letramento.

" No original: “[...] ability to use information and communication technologies to find, understand, evaluate,
create and communicate digital information. Basic reading and writing skills are foundational; and true digital
literacy requires both cognitive and technical skills.”.

8 No original: “[...] digital literacy is the complex process of acquiring (by the individual, humanity as a whole,
and institutions), abilities and skills that are intellectual (perceptive, cognitive and even emotive), practical
(physiological and motor), and organisational (institutions); and that correspond to the intellectual,
technological and social transformation of the latter part of the twentieth century. In other words, they are a
result of the technological changes brought about by the appearance of the information society and the
advances made by the knowledge society.”.
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Devido a preponderancia da base digital das midias atuais, Pérez Tornero relaciona
midia-educacdo com letramento digital. Ou seja, para educar sobre midias € preciso educar
sobre digital. Embora a premissa seja generalizante, imprimindo o aspecto digital a qualquer
contexto mididtico, a conclusdo parece acertada, pois destaca o papel das midias digitais na
midia-educacéo.

2.2.2 Letramentos multiplos combinados

O mutualismo entre digital, midia e informacdo ndo permite que os letramentos
respectivos apresentem fronteiras bem demarcadas. Somando-se a isso, 0s desenvolvimentos
tecnoldgicos e mudancas sociais decorrentes acarretam divisas cambiantes. Essas
caracteristicas levam muitos autores a propostas de hibridizacdo dos conceitos isolados.

Para Livingstone (2005), segundo Fantin (2008, p. 79), é preciso pensar o letramento
midiatico e o informacional, preservadas suas particularidades, juntamente “[...] as questdes
de democracia, cidadania e participacdo, e as convergéncias dos meios e das tecnologias.”.
Tais questbes, bem como a nocdo de agrupar os letramentos midiatico e informacional
também sdo encontradas nas propostas da Unesco.

A organizacdo demonstra grande interesse pelos temas dos letramentos, relacionando-
0s a suas metas globais. Ela publicou (como citado na secdo 2.1.1 Conceitos e defini¢des)
uma definicdo inicial de letramento em 2005, atualizando-a em 2013 para abranger mais
materiais. Com essa ampliagdo, ressalta que “[...] alguns ‘letramentos’ dependem mais de ver
e ouvir do que de ler e escrever. Tratam de ser capaz de capturar e organizar imagens
tecnologicamente, ao invés de escrevendo & mdo ou desenhando.””® (UNESCO, 2013, p. 45,
traducdo nossa). As pessoas, mesmo as consideradas iletradas, interagem com as diversas
midias e tecnologias informacionais ao ouvir radio no transporte, enviar mensagens de audio
pelo celular, interpretar caricaturas em uma revista, assistir a videos na internet. De outro
modo, pessoas que ndo saibam usar essas outras midias propriamente tém sua atuacdo social
restringida, mesmo sendo habituais leitoras de livros, jornais e demais impressos.

Essa nogdo ampliada de multiplos letramentos no cotidiano e o reconhecimento dado

ao tema levaram a Unesco a produzir um documento no qual defende a importancia de

7 No original: “[...] some ‘literacies’ depend more on seeing and hearing than on reading and writing. They are
about being able to capture and organize images technologically rather than handwriting or drawing.”.
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politicas e estratégias para o Letramento Midiatico e Informacional, tragando diretrizes para
que cada pais as desenvolva a sua maneira, adaptada as realidades locais. A organizacéo
afirma que essas politicas e estratégias “[...] s&0 cruciais para a sobrevivéncia da governanca
moderna e da cidadania global no mundo digital. [Sem nenhuma], provavelmente aumentaréo
as disparidades entre quem tem e quem nédo tem acesso a informacdes e midias, e goza ou nao
de liberdade de expressdo.”® (UNESCO, 2013, p. 12, traducéo nossa).

Ela parte da premissa de que “Em um mundo orientado tecnologicamente e saturado
de midias, cidaddos [...] necessitam de competéncias para efetivamente interagirem com as
midias e outros provedores de informagcéo, incluindo aqueles na internet.”! (UNESCO, 2013,
p. 12, traducdo nossa). Ou seja, precisam desenvolver certas competéncias para serem
considerados “letrados” em “midia e informacdo”, lendo, escrevendo, interagindo com os
objetos midiaticos e informacionais digitais para viverem efetivamente nessa sociedade. A

organizacao apoia-se na nogdo de que

Letramento nunca foi tdo necessario para o desenvolvimento; é chave para todo tipo
de comunicacdo e aprendizagem e uma condicdo fundamental de acesso as
sociedades do conhecimento de hoje. [...] Letramento leva ao empoderamento, e o
direito a educacdo inclui o direito ao letramento [...]*? (UNESCO, 2008 apud
UNESCO, 2013, p. 44-45, traducdo nossa).

Assim, a Unesco opta por trabalhar com um conceito composto, denominado
Letramento Midiatico e Informacional (LMI). A proposta do LMI é unificar de forma
equilibrada ndo apenas os letramentos que lhe ddo nome, mas também muitos outros
letramentos conexos. Admitindo que a ampla gama de defini¢bes sobre os varios tipos causa
confuséo, ela decide ndo definir diretamente o LMI e sim delinear suas bordas, focando nos
elementos-chave que se cruzam na sobreposicdo do tipo midiatico com o informacional.

Dizer que o LMI é composto a partir desses dois tipos ndo basta, pois ha divergéncia
entre autores sobre como integra-los, com pelo menos quatro propostas de letramentos

conjuntos: 1) informacional estd contido no midiatico; 2) midiatico estd contido no

8 No original: “[...] are crucial for the survival of modern governance and global citizenship in the digital world.
Without a MIL policy and strategy, disparities are likely to increase between those who have and those who do
not have access to information and media, and enjoy or not freedom of expression.”.

81 No original: “In a technologically driven and media saturated world, citizens [...] need competencies to
effectively engage with media and other information providers, including those on the Internet.”.

82 No original: “Literacy has never been more necessary for development; it is key to communication and
learning of all kinds and a fundamental condition of access to today’s knowledge societies. [...] Literacy leads
to empowerment, and the right to education includes the right to literacy [...]”.
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informacional; 3) informacional e midiatico sdo totalmente distintos, sem elementos em
comum; e 4) informacional e midiatico se intersectam, conjuntos distintos que compartilham
elementos em uma zona comum. Em uma quinta proposta, o LMI da Unesco compreende
todo o conjunto, o informacional unido ao midiatico junto com a intersecdo, dentro do qual
também se incluiriam varios outros letramentos relacionados, como o digital. Essa disposi¢do

pode ser melhor visualizada no Grafico 3.

Grafico 3 — Diagrama do conjunto LMI%3

LMI

Letramento Letramento
Informacional Midiatico

LI v LM

Fonte: adaptado de UNESCO, 2013, p. 53, traducéo nossa.

O Gréafico 3 mostra a l6gica da composicdo de forma concisa, tornando relevante
lembrar que se incluem varios letramentos relacionados nesse superconjunto. O Grafico 4
exibe essas conexdes e evidencia sua grande quantidade, sem pretender uma lista exaustiva.
Em teoria, 0 LMI d& suporte a todos, assim como aos letramentos sociais, dentre 0s quais

figuram os tipos cientifico, politico, cultural e outros.

8 A expressdo LI v LM presente na lateral do diagrama da Unesco representa a unido do conjunto Letramento
Informacional com o conjunto Letramento Midiatico.
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Grafico 4 — Diagrama de letramentos associados ao LMI

Letramento
Informacio-
nal

Letramento
em Rede
Social

Letramento
em
Biblioteca

Fonte: adaptado de UNESCO, 2013, p. 54, traducéo nossa®.

A Unesco (2013, p. 53, tradugdo nossa) sustenta que “Essa abordagem prospectiva
harmoniza o campo e enfatiza a necessidade de uma abordagem tedrica multiperspectiva.”s®,
porque simplifica a terminologia a0 mesmo tempo em que frisa uma visdo global, usando um
nome Unico para um agrupamento de termos. Nota-se ainda que a proposta pressupde espaco
para novos termos, considerando que novas tecnologias levam a novos letramentos.

Outros autores também questionam a praticidade dessa segmentacdo progressiva e
incontavel de letramentos, pois embora “[...] cada meio necessite de um processo de

aprendizagem préprio devido as suas particularidades. [...] em que medida a ideia de

8 |DE: liberdade de expressdo. LDI: liberdade de informagéo. No original: “freedom of expression (FOE)” e
“freedom of information (FOI)”.

8 No original: “This forward-looking approach harmonizes the field and stresses the need for a multiperspective
theoretical approach.”.
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‘alfabetizacdo informacional’ ndo € parte organica da dimensdo da compreensao de qualquer
processo de alfabetizagao?® (FANTIN, 2008, p. 79).

Em meados dos anos 1990, pesquisadores do New London Group elaboraram o
conceito de multiletramentos, buscando compreender as “crescentes multiplicidade e
integracdo de significantes modos de criagdo de significado, onde o textual também estd
relacionado ao visual, ao de audio, ao espacial, a0 comportamental, e assim por diante.”®’
(COPE; KALANTZIS, 2000, p. 5 apud UNESCO, 2013, p. 68, traducdo nossa). Além dessas
ligacOes intermodais, a proposta abarca aspectos culturais, linguisticos e sociais de um mundo
cada vez mais conectado e em constante cambio de informagBes. O conceito é direcionado
pelo termo multi, elemento de composigdo que indica “muitos, varios, multiplos”, adequado a
um cenario global multicultural e multi-idiomatico de textos multimodais.

Para a Unesco, multiletramentos “[...] € um conceito mais amplo que o de LMI e esta
relacionado a conceitos como transletramento, letramentos sociais e, mais recentemente,
Habilidades do Século 21 e metaletramento [...]. LMI é essencial e central para
multiletramentos e os outros conceitos mencionados anteriormente.”® (UNESCO, 2013, p.
68, traducdo nossa, grifos dos autores). De forma similar ao LMI, o superconjunto de
multiletramentos engloba os diversos tipos de letramentos, reconhecendo singularidades,
aproximacdes, distanciamentos, superposi¢des e zonas de intersecao.

Observando a coexisténcia dos tipos e suas relacdes transversais, é possivel vislumbrar
uma espécie de letramento intermediario em “multiplicidade e integragdo” subjacente as
praticas ligadas aos multiplos letramentos. Nessa perspectiva, é importante entender ndo sé as
especificidades desses, mas também como eles se miscigenam e por quais caminhos podem
ser explorados. Assim, compreende-se ser pouco eficaz acrescentar novos letramentos a bases
curriculares isoladamente, em comparacdo a uma reestruturagdo alicercada na complexidade
indicada pelas noc¢des de multiletramentos, o que abre possibilidades para propostas hibridas.

Como exemplifica Fantin (2008, p. 81, grifos da autora):

[...] é fundamental pensarmos na alfabetizacdo midiatica e nas multiliteracies como
um repertério de capacidades correlacionadas, algumas mais genéricas e outras

8 Fantin (2008) utiliza alfabetizagdo como sindnimo de letramento.

8 No original: “increasing multiplicity and integration of significant modes of meaning-making, where the
textual is also related to the visual, the audio, the spatial, the behavioural, and so on.”.

8 No original: “[...] is a wider concept than MIL and is related to concepts such as transliteracy, social literacies
and more recently 21 Century Skills and metaliteracy [...]. MIL is core and central to multiliteracies and the
other concepts mentioned earlier.”.
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especificas das midias, como enfatiza Bazagette (2005). Nesta perspectiva 0
processo de ensino-aprendizagem da multiliteracies associa-se a arte, a ciéncia, a
narrativa e ao lidico como linguagens fundamentais em que 0 sujeito expressa e
comunica seus sentimentos, suas ideias e experiéncias das mais diversas formas:
orais, escritas, plasticas, corporais, eletrdnicas, digitais.

Diante desse quadro amplo e complexo, surgem indagacdes sobre as aplicacfes
praticas nos processos de aprendizagem dos letramentos. Afinal, se “O letramento ndo é uma
habilidade, embora envolva um conjunto de habilidades (rotinas de como fazer) e de
competéncias (capacidades concretas para fazer algo).” (KLEIMAN, 2005, p. 16), ¢
fundamental buscar entender que habilidades e competéncias sdo requeridas e como s&o

desenvolvidas pelas praticas sociais ligadas aos letramentos.

2.3 Competéncias na cultura digital

Antes de apresentar as categorias de competéncias associadas a tematica dos
letramentos, é importante esquadrinhar 0 que se entende por competéncia, considerando a
existéncia de concepgOes provenientes de pesquisadores de areas diversas como psicologia
cognitiva, neurociéncias, administracdo, sociologia e educacdo, conforme indica Regis
(2015). De maneira geral, os autores abordados nas trés segdes seguintes — 2.3.1
Competéncias LMI, 2.3.2 Competéncia midiatica e 2.3.3 Competéncias cognitivas —
compartilham o entendimento de competéncia como um conjunto®® de atitudes,
conhecimentos e habilidades reunidos em torno de uma necessidade especifica.

Fatima Regis (2015, p. 216) aponta que essa nogdo de competéncia é fruto de
discussdes iniciadas na década de 1970, quando “[...] teéricos da administragdo observaram
um descompasso entre a formacdo educativa e técnica dos trabalhadores e as necessidades
efetivas do mundo do trabalho.”. Para Joan Ferrés e Alejandro Piscitelli (2012, p. 73, traducéo
nossa), o tema ainda é rejeitado por alguns especialistas devido a sua origem ligada ao mundo
corporativo, embora tenha sido absorvido pelo debate académico e se tornado “[...] eixo

conceitual das reformas educacionais na maior parte dos paises da Unido Europeia [...]”%.

8 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), abordada na secéo 2. 4 Competéncias na educacéo escolar,
acrescenta o elemento valores a esse conjunto.

% No original: “[...] eje conceptual de las reformas educativas en la mayor parte de los paises de la Unién
Europea [...]”.
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De fato, hd uma visdo instrumental focada na melhoria de desempenho profissional,
topico de interesse para a gestdo de empresas atentas a busca de maior eficiéncia e
produtividade. N&o obstante, ha também uma perspectiva de crescimentos pessoal e coletivo,
como observado na diretriz de que “A competéncia mididtica deve contribuir para
desenvolver a autonomia pessoal dos cidaddos e cidadds, assim como seu compromisso social
e cultural.”®* (FERRES; PISCITELLI, 2012, p. 73, tradug&o nossa).

Nessa linha humanitarista, a Unesco considera competéncias — engquanto conjunto de
atitudes, conhecimentos e habilidades — como algo que os cidaddos adquirem ao longo da
vida, desenvolvidas em praticas sociais diversas. De posse de certas competéncias, 0s sujeitos
as acionam intuitivamente nas situacdes especificas que as requerem, interagindo com o
mundo. Por exemplo, em seu modelo conceitual para o LMI, a organizagdo destaca as “[...]
competéncias que os cidaddos deveriam possuir para efetiva e eticamente criar e usar
informacdo e contedo midiatico, e para se relacionar com midias e outros provedores de
informacGes em suas vidas sociais, econdmicas, politicas, culturais e pessoais.”®? (UNESCO,
2013, p. 58, traducgéo nossa).

As nogdes apresentadas evidenciam a discrepéncia, notada desde a década de 1970,
entre qualificagdo e competéncia. A primeira estaria relacionada a uma logica reducionista de
capacidade técnica, segundo a qual bastaria cruzar os conhecimentos estocados e certificados
de um individuo com os requisitos da funcdo a ser desempenhada (FLEURY; FLEURY,
2001). Ja a segunda englobaria, com base em Boterf, “[...] ndo apenas a educagédo formal do
individuo, mas também sua historia de vida, 0 meio social ao qual pertence, e os modos pelos
quais se apropria e mobiliza os saberes aprendidos para a experiéncia concreta em seu meio
social e profissional.” (REGIS, 2015, p. 217). Nota-se ai um paralelo com as questes
discutidas na se¢do 2.1.1 Conceitos e definigdes: assim como alfabetizagdo seria parte
integrante de letramento (KLEIMAN, 2005), qualificacdo seria um dos componentes de
competéncia.

Essa nocdo de competéncia, mais ampla em comparacdo a de qualificacdo, provoca
uma revisdo de modelos pedagdgicos que enfatizam a memorizacdo de conhecimentos
descontextualizados. Para Phillipe Perrenoud (1999, p. 8 apud REGIS, 2015, p. 217), as “...]

% No original: “La competencia mediatica ha de contribuir a desarrollar la autonomia personal de los ciudadanos
y ciudadanas, asi como su compromiso social y cultural.”.

92 No original: “[...] competencies citizens should possess to effectively create and use information and media
content ethically and to engage with media and other information providers in their social, economic, political,
cultural and personal lives.”.
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competéncias manifestadas por nossas acGes ndo sdo apenas conhecimentos, mas elas
integram, utilizam ou mobilizam tais conhecimentos”. O autor desenvolve dai sua pedagogia
das competéncias, que, como aponta Regis, valoriza a aprendizagem nas atividades para além
da sala de aula — por exemplo, assistir a um filme ou viajar (REGIS, 2015, p. 218) — e a
contextualizacdo de conhecimentos junto as experiéncias concretas dos sujeitos. Dessa forma,
que lembra as abordagens construtivistas, sociointeracionistas e de aprendizagem significativa
(AUSUBEL, 2003), facilitam-se as associacdes entre novos saberes e 0s ja arraigados,
gerando matéria para processos de construcdo de competéncias.

Embora apoie-se nesses conceitos, Regis (2015, p. 218) propde que o “[...] processo
de construcdo de competéncias seja organizado menos em torno de um sujeito centralizador e
mais em funcdo de uma rede sociotécnica [...]”, afastando-se do foco singular no individuo e
agregando as ideias de Bruno Latour, Edwin Hutchins e Gilbert Simondon. Para a

pesquisadora,

[...] o aprender ndo se limita a absorver saberes finalizados, mas a desenvolver e
incorporar diversos tipos de saberes, habilidades e atitudes. Esse conceito de
competéncia sugere um modelo cognitivo que articula corpo e suas interagdes com o
meio — incluindo ai os objetos técnicos e as interagdes sociais — e s6 acontece com
um engajamento verdadeiramente ativo por parte do aprendiz. (REGIS, 2015, p.
212).

A partir dessas nocgdes, cada grupo de pesquisadores constituiu agrupamentos de

competéncias relacionadas as préaticas da cultura digital.

2.3.1 Competéncias LMI

Um dos pontos fundamentais da proposta de LMI é o desenvolvimento das
competéncias relacionadas a esse letramento por cidadaos do mundo todo. A Unesco dispde-
se a fomentar esse cenario por meio de suas diretrizes de politicas e estratégias para o LMI.
Por exemplo, sugere que os programas de cada pais fornecam educacdo e treinamento
especificos. Tendo em vista que o LMI é composto pela sobreposicao do letramento midiatico
com o informacional, 0 mesmo ocorre com suas respectivas competéncias. A organizacao
considera que ser letrado em informac&o ou em midias € possuir competéncias que permitem

ao cidaddo exercer certas atividades, listadas na Tabela 4.
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Letramento Informacional

Letramento Midiatico

de

informacdo e articular essa necessidade

Reconhecer uma necessidade

Localizar e acessar informacéo
relevante
Avaliar conteldo criticamente em

termos de autoridade, credibilidade e
proposito atual

Extrair e organizar informagdes
Sintetizar ou operar com as ideias
abstraidas do contetdo

Comunicar ética e responsavelmente o
entendimento ou 0 conhecimento
de

audiéncia em forma e meio apropriados

recém-criado alguém a uma
Ser capaz de usar as TICs para

processar informacdes

Entender o papel e as fungdes das
midias em sociedades democraticas
Entender as condicGes sob as quais
essas fungbes podem ser cumpridas
Avaliacdo critica do conteddo das
midias
Interagir com as midias para
autoexpressdo, dialogo intercultural e
participacdo democrética
Aplicacdo de habilidades, incluindo
habilidades com TICs, para produzir

conteudo gerado pelo usuario

Fonte: adaptado de UNESCO, 2013, p. 48-49, traducéo nossa.

O LMI reltine as competéncias dos dois tipos, sendo interessante destacar que em sua

lista dois topicos se mesclam, o que ja sugere o seu cruzamento:

e Avaliar criticamente informacdo e o contelido das midias e de outros provedores de
informagdes, incluindo aqueles na internet em termos de autoridade, credibilidade e

proposito atual

e  Ser capaz de aplicar as habilidades com TICs para processar informacdo e produzir
contetido gerado pelo usuario® (UNESCO, 2013, p. 14, traducéo nossa).

% No original: “Critically evaluate information and the content of media and other information providers,
including those on the Internet in terms of authority, credibility and current purpose” e “Be able to apply ICT
skills in order to process information and produce user-generated content”.
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2.3.2 Competéncia midiatica

No intuito de elaborar as bases para uma educagdo midiatica eficaz, Ferrés e Piscitelli
(2012, p. 75) construiram indicadores de competéncia midiatica, a partir das contribuicdes de
50 especialistas em letramento midiatico. Essa competéncia engloba “[...] o dominio de
conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas a seis dimensGes basicas, das quais se
oferecem os principais indicadores.”®. As dimensdes sdo: 1) linguagens; 2) a tecnologia; 3)
processos de interacdo; 4) processos de producédo e difusdo; 5) ideologia e valores; e 6)
estética. Em cada uma delas, os autores organizam os indicadores dentro de dois ambitos, o da
analise — sobre como as pessoas recebem e interagem com mensagens — e 0 da expressao —
sobre como as pessoas produzem mensagens.

Destacando-se alguns elementos da lista de indicadores, pode-se sintetizar a primeira
dimensdo como um conjunto que contempla as capacidades de entender textos (ambito de
analise) e de produzi-los (dmbito de expressdo). Envolve compreender os cddigos das
linguagens, interpretar mensagens conforme o contexto de producdo, perceber relagdes
intertextuais, usar distintos sistemas de representacio para se expressar, remixar (FERRES;
PISCITELLI, 2012, p. 76).

A segunda, entender o universo tecnoldgico (analise) e como usa-lo (expressdo).
Envolve compreender possiveis efeitos das TICs na sociedade, interagir com dispositivos de
comunicacdo multimodal e multimidia, navegar em ambientes gerados com esses
dispositivos, usar e adaptar ferramentas tecnoldgicas aos proprios objetivos (FERRES;
PISCITELLI, 2012, p. 76).

A terceira, entender o consumo midiatico (analise) e como interagir com pessoas e
equipamentos (expressdo). Envolve triar as midias para consumo seletivo, entender as razoes
do sucesso de determinados produtos, ter ciéncia dos valores associados a personagens e
emocdes, conhecer 0s conceitos de contexto e de audiéncia, perceber aprendizados em
momentos de lazer midiatico, trabalhar colaborativamente por meio de plataformas, interagir
com pessoas em ambientes diversos (FERRES; PISCITELLI, 2012, p. 76-77).

A quarta, entender como funcionam os mecanismos de producéo (analise) e como usa-
los (expressdo). Envolve conhecer as diferencas entre tipos de produtores, ter nogbes de
condicBes de mercado e técnicas de programacao e difusdo, reconhecer direitos e deveres na

% No original: “[...] el dominio de conocimientos, destrezas y actitudes relacionados con seis dimensiones
bésicas, de las que se ofrecen los indicadores principales.”.
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legislacdo pertinente, perceber distintas fases dos processos de producdo, selecionar e
transformar mensagens, compartilhar informagc6es em midias diversas de forma responsavel
(FERRES; PISCITELLLI, 2012, p. 77).

A quinta, entender o implicito das mensagens (anélise) e como embuti-las com valores
préprios (expressdo). Envolve examinar as representacdes midiaticas, avaliar a confiabilidade
das informacdes, comparar informacdes de origens distintas, analisar identidades virtuais,
reconhecer mecanismos de manipulaco, transmitir valores (FERRES; PISCITELLI, 2012, p.
77-78).

A sexta, entender padrGes formais e seus efeitos (analise) e como construi-los
(expressdo). Envolve extrair prazer de aspectos de forma e conteudo, reconhecer diferentes
niveis de qualidade estética, identificar categorias estéticas, produzir mensagens que
intencionalmente promovam mais criatividade, originalidade e sensibilidade (FERRES;
PISCITELLI, 2012, p. 78).

2.3.3 Competéncias cognitivas

O grupo de pesquisa Comunicagdo, Ludico e Cognicdo (CiberCog), liderado por
Fatima Regis e ligado ao Laboratério de Midias Digitais (LMD) da UERJ, desde 2007 realiza
pesquisas com diversos objetos midiaticos, notadamente produtos ludicos e de entretenimento
como games e series audiovisuais. A partir dessas pesquisas, e com base em autores de
campos variados como comunicagdo, cultura digital, sociologia e ciéncias cognitivas, 0s
pesquisadores do CiberCog chegaram a cinco categorias de competéncias relacionadas ao
desenvolvimento cognitivo estimulado e requerido por produtos e midias digitais: 1)
linguisticas; 2) ldgicas; 3) sensério-motoras; 4) sociais; e 5) criativas (REGIS, 2008, 2010,
2015; REGIS et al. 2009; REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012; TIMPONI; OLIVEIRA, 2017).

A primeira categoria refere-se as competéncias relativas as linguagens em uso nas
praticas contemporaneas. Mais do que ler e escrever em um sistema especifico de codigos, é
necessario que a pessoa tenha nogcbes de uma variedade de linguagens, meios e suas
hibridagcOes, de como seus textos se comportam em ambientes variados, podendo ser lidos e

produzidos em um cruzamento de formas que geram novos significados.
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A segunda, as ligadas ao raciocinio logico, de tradicional associacdo a mente e
assinaladas equivocadamente como habilidades de intelecto superior. Esse conjunto retne
atividades de sequéncias associativas que guiam processos decisorios, reconhecimento de
padrdes, orientacdo espacial, entre outros.

A terceira, as relacionadas ao corpo, suas percepcdes e reacdes. Os inumeros
dispositivos tecnologicos encontrados em todo lugar — de telefones moveis a casas integradas
em uma Internet das Coisas — demandam novas formas de interagir fisicamente com o mundo.
E essas ndo mostram uma progressao linear, como se percebe em pessoas que tém dificuldade
com o mouse de um computador de mesa, mas tém facilidade com telas sensiveis ao toque.
Encontram-se nesse grupo tanto a coordenacdo olho-m&do necessaria para muitos games
guanto a atenc¢éo requisitada na utilizacéo das plataformas.

A quarta, as conectadas as intera¢cdes sociais, transformadas pelas tecnologias. Nesse
escopo estdo as capacidades de construir colaborativamente textos com pessoas em lugares e
tempos distintos, de ativar redes de associados para alcangar objetivos em comum.

A quinta, as tocantes a criacdo de contedos, que habilitam as pessoas a produzir e
compartilhar obras originais ou diretamente derivadas, adequadas as redes aderidas. Incluem-
se ai todo um universo de remixagens, fanfics, memes, entre outras producdes de
conhecimentos construidos socialmente.

E importante ressaltar que essas categorias se inter-relacionam profundamente, néo
isolando as competéncias que as compdem. E suas intersecdes formam espagos para
competéncias que ndo se restringem a uma Unica dimensdo, 0 que parece apropriado aos

temas discutidos.

2.4 Letramentos e competéncias na educacao escolar brasileira contemporanea

A ideia de uma base comum para os curriculos escolares estava prevista na CF de
1988 e na LDBEN de 1996, sendo objeto de discussdo e elaboragéo, nas tltimas décadas, por
parte de educadores, pesquisadores, especialistas, agentes do poder publico, organizacGes e
grupos social ou economicamente interessados. Essa empreitada culminou na publicagéo, em

2018, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que da diretrizes para a educacao bésica
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em trés etapas: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. A Base manifesta-se

como

[...] documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
0 Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educacdo escolar [...] (BRASIL, 2018, p. 7).

De forma geral, a BNCC tem uma funcéo de guiar os diversos curriculos por todo o
pais, que devem partir das nocGes definidas por ela para se desenvolverem de acordo com a
especificidade de cada local, expressando as culturas regionais. Assim, a Base influencia o
planejamento dos professores ao direcionar a construgdo curricular e, por conseguinte, a
atualizacdo dos PPPs das escolas. Além disso, caso ainda ndo tenha sido implementada
institucionalmente, seus principios devem ser aplicados diretamente pelos professores em suas
praticas. Cabe ressaltar que ela ndo determina como precisam ser ensinados os conteddos —
papel dos docentes —, e sim os direitos de aprendizagem dos estudantes.

Para tanto, a BNCC utiliza uma no¢ao de competéncia definida como “[...]
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas
e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” (BRASIL, 2018, p. 8),
relacionando-se com os termos do artigo 32 da LDBEN: “O ensino fundamental obrigatorio
[...] terd por objetivo a formag&o basica do cidaddo, mediante: [...] Il - o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formagao de atitudes ¢ valores; [...]” (BRASIL, 1996).

Fundamentando-se nesses conceitos, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 13) faz indicacdes
de que “[...] as decisbes pedagdgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de
competéncias.” e do que “[...] os alunos devem °‘saber’ (considerando a constituicdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem ‘saber fazer’
(considerando a mobilizacdo desses [...])”. Nesse sentido, ela estabelece dez competéncias
gerais para toda a educacgdo basica e dezenas de competéncias especificas que se articulam
com as gerais, conforme ano de escolaridade, &rea do conhecimento, componente curricular.
Dimensdes concernentes a computacao e as tecnologias digitais — pensamento computacional,

mundo digital, cultura digital — s@o abordadas nas trés etapas:

Em articulacdo com as competéncias gerais, essas dimensdes também foram
contempladas nos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da Educacio
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Infantil e nas competéncias especificas e habilidades dos diferentes componentes
curriculares do Ensino Fundamental, respeitadas as caracteristicas dessas etapas. No
Ensino Médio, por sua vez, dada a intrinseca relacdo entre as culturas juvenis e a
cultura digital, torna-se imprescindivel ampliar e aprofundar as aprendizagens
construidas nas etapas anteriores. Afinal, os jovens estdo dinamicamente inseridos
na cultura digital, ndo somente como consumidores, mas se engajando cada vez mais
como protagonistas. Portanto, na BNCC dessa etapa, o foco passa a estar no
reconhecimento das potencialidades das tecnologias digitais para a realizacdo de
uma série de atividades relacionadas a todas as areas do conhecimento, a diversas
préticas sociais e a0 mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 474).

Interessa notar que a Base também se apoia nas noc¢des de letramentos diversos para as
praticas das areas do conhecimento, cogitando o desenvolvimento de letramento cientifico,
letramento matematico, letramento da letra e do impresso, entre outros, de forma néo
exclusiva. Ou seja, 0s letramentos ndo se restringem a areas ou componentes curriculares que
Ihes ddo nome, e sim dialogam e colaboram entre si para promover maior capacidade de
compreensdo e atuagdo no mundo, visando o exercicio da cidadania. E ressaltada ainda a
importancia dos novos letramentos e dos multiletramentos® sem menosprezo de outros tipos,

como os letramentos locais e os letramentos valorizados:

N&o se trata de deixar de privilegiar o escrito/impresso nem de deixar de considerar
géneros e praticas consagrados pela escola® [...], mas de contemplar também os
novos letramentos, essencialmente digitais. [...]

Uma parte consideravel das criancas e jovens que estdo na escola hoje vai exercer
profissdes que ainda nem existem e se deparar com problemas de diferentes ordens e
que podem requerer diferentes habilidades, um repertério de experiéncias e praticas
e 0 dominio de ferramentas que a vivéncia dessa diversificacdo pode favorecer. O
que pode parecer um género menor (no sentido de ser menos valorizado, relacionado
a situacles tidas como pouco sérias, que envolvem parddias, chistes, remixes ou
condensacfes e narrativas paralelas), na verdade, pode favorecer o dominio de
modos de significacdo nas diferentes linguagens, o que a analise ou producdo de
uma foto convencional, por exemplo, pode ndo propiciar.

Essa consideracdo dos novos e multiletramentos; e das praticas da cultura digital no
curriculo ndo contribui somente para que uma participacdo mais efetiva e critica nas
praticas contemporaneas de linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar, mas
permite também que se possa ter em mente mais do que um ‘usuério da lingua/das
linguagens’, na direcdo do que alguns autores vdo denominar de designer: alguém
que toma algo que ja existe (inclusive textos escritos), mescla, remixa, transforma,
redistribui, produzindo novos sentidos, processo que alguns autores associam a

% Segundo a BNCC, “As praticas de leitura e produgdo de textos que s&o construidos a partir de diferentes
linguagens ou semioses sdo consideradas praticas de multiletramentos, na medida em que exigem letramentos
em diversas linguagens, como as visuais, as sonoras, as verbais e as corporais. Ja 0s novos letramentos
remetem a um conjunto de praticas especificas da midia digital que operam a partir de uma nova mentalidade,
regida por uma ética diferente.” (BRASIL, 2018, p. 487, nota 60).

% A BNCC justifica que “O espago maior nesse trecho introdutério destinado aos novos letramentos e a cultura
digital é devido tdo somente ao fato de que sua articulagdo ao curriculo é mais recente e ainda pouco usual, ao
contrario da consideracdo dos letramentos da letra ja consolidados. Os quadros de habilidades mais adiante
atestam ainda a primazia da escrita e do oral.” (BRASIL, 2018, p. 69, nota 30).
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criatividade. Parte do sentido de criatividade em circulagdo nos dias atuais
(“economias criativas”, “cidades criativas” etc.) tem algum tipo de relacdo com
esses fendmenos de reciclagem, mistura, apropriacdo e redistribuicao.

Dessa forma, a BNCC procura contemplar a cultura digital, diferentes linguagens e
diferentes letramentos, desde aqueles basicamente lineares, com baixo nivel de
hipertextualidade, até aqueles que envolvem a hipermidia.

Da mesma maneira, imbricada a questdo dos multiletramentos, essa proposta
considera, como uma de suas premissas, a diversidade cultural. Sem aderir a um
raciocinio classificatorio reducionista, que desconsidera as hibridizacGes,
apropriacBes e mesclas, é importante contemplar o canone, o marginal, o culto, o
popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a cultura digital, as culturas
infantis e juvenis, de forma a garantir uma ampliacdo de repertério e uma interagdo e
trato com o diferente. (BRASIL, 2018, p. 69-70, grifos dos autores).

Levando em conta esses apontamentos de letramentos e competéncias na BNCC e 0s
conceitos abordados nas secOes anteriores, foram construidos instrumentos de coleta de dados
para esta pesquisa que permitissem entrever aspectos de letramentos e competéncias dos
alunos e professores participantes, com o intuito de observar se as interacdes com 0 AVA
CAp-UERJ produziriam mudancas nesses aspectos. Assim, elaboraram-se questdes para que
os participantes informassem sobre preferéncias, habitos de uso, formas de consumo e
producdo dentro e fora do ambito escolar, critérios de busca de informagdes, interesses de
aprendizagem, acesso e disponibilidade, todos relacionados a produtos de midias e
tecnologias digitais, elencando-se ai dispositivos como computador e smartphone, internet,
redes sociais, AVAs no geral e o proprio AVA CAp-UERJ.

A partir do fio condutor dos letramentos midiatico, informacional e digital, as questfes
foram desenvolvidas e organizadas de modo a alcangar a perspectiva de multiletramentos,
entendendo-se que as respostas comporiam quadros com esses elementos combinados e
revelados em competéncias associadas. Dessa forma, buscaram-se indicios de competéncias
relevantes na cultura digital em um contexto de educagdo escolar, com base nas percepgoes
dos participantes — sobre eles mesmos, os colegas, a escola, os alunos por professores, 0s
professores por alunos — relacionadas a tematica de midias e tecnologias digitais, com foco
especialmente no AVA, utilizando-se as categorias de competéncias para realizacdo das
anélises dos dados coletados.

Neste capitulo, na se¢do 2.1 introduziram-se as nogdes de alfabetizacdo, letramento,
seus plurais, termos relacionados e escolhas tradutérias, abordando-se as diferencas entre as
propostas conceituais de diversos autores e linhas de pesquisa que ampliaram as discussdes
para campos além da linguistica (FERREIRO, 2006, 2013; GEE, 2010; KLEIMAN, 2005;



103

PICCOLI, 2010; RIVOLTELLA, 2005; SOARES, 2002, 2005; TFOUNI, 1988, 2004;
UNESCO, 2005).

Na secdo 2.2 identificaram-se as caracteristicas de trés importantes tipos de
letramentos (mididtico, informacional e digital), seus afastamentos, aproximacfes e
correlagdes, assim como as perspectivas de letramentos compostos e de multiletramentos
(ALA, 2013; AUFDERHEIDE, 1993; BUCKINGHAM, 2005; COPE; KALANTZIS, 2000;
FANTIN, 2008; HOBBS, 1996; LIVINGSTONE, 2005; PEREZ TORNERO, 2004a, 2004b;
TIMPONI, 2015; UNESCO, 2008).

Na secdo 2.3 apresentaram-se as concepcles de competéncias, suas distingdes de
qualificacdo e suas aplicacbes no desenvolvimento de competéncias relacionadas aos
letramentos, notadamente nas propostas do letramento midiatico e informacional, da
competéncia midiatica e das competéncias cognitivas (FERRES; PISCITELLI, 2012;
FLEURY; FLEURY, 2001; PERRENOUD, 1999; REGIS, 2008, 2010, 2015; REGIS et al.
2009; REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012; TIMPONI; OLIVEIRA, 2017; UNESCO, 2013).

Na secdo 2.4 indicaram-se a conjuntura da BNCC, seu papel na educacdo béasica
brasileira e seus conceitos de letramentos e competéncias, com destaque para as nocoes de
novos letramentos e multiletramentos (BRASIL, 1996, 2018), alinhando-se esses elementos
aos das secOes anteriores para fundamentar as coletas e analises de dados.

As bases tedricas que vao das nogdes de letramentos as competéncias envolvidas na
cultura digital e na educacdo escolar brasileira contemporanea sdo Uteis para as discussdes do
proximo capitulo, no qual se analisa 0 AVA CAp-UERJ, considerando sujeitos, tecnologias e

contextos envolvidos.
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3 ESTUDO DE CASO: AVA CAP-UERJ

Neste capitulo sdo retratados os principios que guiaram a producdo dos métodos e
técnicas aplicados neste estudo e seus detalhamentos, os dados coletados, suas analises e
interpretacdes. Primeiramente, € importante explicitar as premissas metodoldgicas

concernentes aos dados empiricos contemplados nas analises.

3.1 Tipo de pesquisa, coletas e analises de dados

Na construcdo da metodologia para esta pesquisa, optou-se pela estratégia do estudo
de caso, entendida como “[...] uma inquiricdo empirica que investiga um fenémeno
contemporaneo dentro de um contexto da vida real, quando a fronteira entre o fenébmeno e o
contexto ndo é claramente evidente e onde multiplas fontes de evidéncia sdo utilizadas” (YIN,
2001, p. 32 apud DUARTE, M., 2012, p. 216), conforme mencionado na Introducdo desta
dissertacdo. Essa escolha demonstra-se apropriada ao se considerar as varias facetas do objeto
em exame.

Como discutido nos capitulos anteriores, entende-se que as tecnologias ndo sao
neutras, logo, a observagdo desse fendmeno de forma dissociada de seu contexto implicaria
uma analise limitada a dimensbes técnicas e indiferente a associacdes significativas. A
presenca do AVA no cendrio especifico do CAp-UERJ, um produto digital desenvolvido
dentro da comunidade, faz parte do complexo escolar, transformando e sendo transformado
pelas dindmicas sociais e préaticas de letramentos que acontecem ali. Portanto, a pesquisa
configurada como estudo de caso justifica-se por seu potencial em explanar esse quadro com
maior riqueza de detalhes, sem perder o todo de vista. Essa proposta foi complexificada
exponencialmente com os diversos acontecimentos de 2020, em especial pelos impactos da
pandemia em virtualmente todas as dimensbes percebidas da pesquisa, dificultando e
facilitando seu desenvolvimento em diferentes direcdes.

Para isso, mostrou-se interessante buscar fontes diversas, capazes de fornecer dados
variados que se complementassem para composi¢do desse quadro. Os dados foram obtidos

pela aplicacdo de diferentes tipos de instrumentos (detalhados na se¢do 3.1.1 Instrumentos e
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procedimentos de coleta e nos apéndices de A a D), elaborados de modo a prover material
para analises quantitativas e qualitativas. Essas escolhas apoiaram-se ainda nas nogdes de
Bruyne, Herman e Schoutheete (1991), para quem, nas palavras de Marcia Duarte (2012, p.
216-217), “[...] o estudo de caso reune, tanto quanto possivel, informagBes numerosas e
detalhadas para apreender a totalidade de uma situacéo. Por isso, também sugerem o uso de
técnicas de coleta das informacdes igualmente variadas (observacdes, entrevistas,
documentos) [...]”. Na estrutura¢ao dos instrumentos, foram adotadas recomendacdes sobre
elaboracdo de roteiro de entrevistas, sequéncia légica em questionarios, consulta a bases
documentais (COSTA, 2012; DUARTE, J., 2012; DUARTE, M., 2012; MOREIRA, 2012;
NOVELLI, 2012).

Entendendo que os instrumentos utilizados neste estudo de caso deveriam permitir a
visualizagdo de diversas dimensdes do fenOmeno, procurou-se trabalhar com distintos
modelos de entrevistas com participantes que interagem com o AVA, para identificar suas
caracteristicas e percepcdes sobre os temas relacionados. Para Jorge Duarte (2012),
entrevistas podem ser categorizadas como abertas, semiabertas e fechadas, em concordancia
com as propostas de pesquisa, 0s tipos de questdes, os modelos seguidos, as abordagens
definidas e as expectativas de respostas. Nesta pesquisa foram realizadas entrevistas
semiabertas, no modelo de roteiro de questdes semiestruturadas com respostas
indeterminadas, para abordagem em profundidade; e entrevistas fechadas, no modelo de
questionario de questBes estruturadas e questBes semiestruturadas com respostas previstas e
respostas indeterminadas, para abordagem linear e abordagem em profundidade. Para clareza
do texto, as entrevistas semiabertas serdo doravante referenciadas apenas como entrevistas e
as fechadas, como questionarios.

No ambito documental, inicialmente foram verificados os arquivos digitais que
gravam as interacOes dos participantes na plataforma, para analise de suas atuagdes no escopo
do Ambiente. Os registros sdo gerados de forma automatizada pelo software subjacente, em
relacdo direta com as agdes dos usuérios e sem edicdo de terceiros, constituindo material de
fontes priméarias (MOREIRA, 2012). No entanto, as transformacgdes radicais do objeto
observadas ao longo da pesquisa complexificaram essa linha de agédo, optando-se por sua
descontinuidade.

Nesse sentido, propds-se a aplicacdo de dois tipos de questionarios e a condugédo de
dois tipos de entrevistas, observando-se em cada um a diferenciagdo priméria entre

participantes como alunos e professores do Ensino Fundamental 1l do CAp-UERJ. Para
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analise e interpretacdo dos dados, realizaram-se tratamentos estatisticos e analise qualitativa
do contetido dos dados, em associacdo com as perspectivas teoricas, abordadas nos capitulos
anteriores, sobre tecnologias digitais em ambito escolar, multiletramentos e desenvolvimento

de competéncias na cultura digital.

3.1.1 Instrumentos e procedimentos de coleta

Todos os instrumentos propostos seriam utilizados ao longo do primeiro trimestre
letivo da escola em 2020, em momentos distintos para ampliar a gama de possiveis dados
relevantes. Esse periodo foi selecionado tendo em vista a oportunidade de alcancar um
publico que inicialmente ndo tivesse interagido diretamente com o AVA, no comeco do ano
letivo, e comparar com os dados fornecidos por esse mesmo publico apos interacoes.

No entanto, esse planejamento passou por modificacbes constantes, adaptando-se
cronogramas, formas de operacionalizagdo e aplicacdo de instrumentos conforme o modus
operandi do Instituto no decorrer da presente pandemia. As coletas ocorreram de junho a
dezembro de 2020, abarcando periodos de atividades opcionais e depois letivas, sincronas e
assincronas, com o uso de diferentes plataformas digitais.

O primeiro passo foi a aplicacdo de questionarios de reconhecimento de campo,
diferenciados conforme duas categorias de participantes: alunos e professores. Objetivou-se
tracar perfis iniciais existentes entre os participantes, a partir de indicadores de conhecimentos
prévios, acesso a tecnologia, interesses relacionados, entre outros tdpicos. Com os dados
obtidos com esses instrumentos pretendia-se estabelecer pontos-chave para uma base de
comparacdo em relacdo ao antes e ao depois do AVA. Porém, as condicdes de aplicagédo
vivenciadas bloquearam esse caminho, pois 0s participantes responderam a esses
questionarios j& durante as interagdes com o AVA. Assim, os dados coletados (analisados na
secdo 3.2 Andlises e interpretacfes de dados) refletiram essas experiéncias. A lista completa
de questdes encontra-se no apéndice A.

Fundamentando-se na analise desses dados, foram selecionados alguns participantes
para entrevistas de validagdo, visando maior detalnamento das respostas sobre os temas dos
primeiros instrumentos. Interessava expandir o entendimento sobre os perfis definidos a partir

dos questionarios de reconhecimento, ampliando a caracterizacdo dos envolvidos, revisando
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conjecturas e detectando possiveis contradicdes. O roteiro para essas entrevistas pode ser
consultado no apéndice B.

Em seguida foram aplicados questionarios de averiguacao de diferencas, buscando-se
evidenciar mudancas entre os momentos de interagdo com as duas versdes do AVA. Similares
aos primeiros, esses instrumentos foram Uteis para comparacdo de dados, além de adicionar
questdes especificas a essa interacdo. A lista completa de questdes encontra-se no apéndice C.

Logicamente, o passo seguinte foi a conducdo de entrevistas de apuracdo, com 0S
mesmos participantes selecionados nas entrevistas de validagdo. Esses instrumentos focaram
nas interacbes oportunizadas, relacbes com conceitos, processos de producdo de
conhecimento, entre outros pontos. O roteiro para essas entrevistas pode ser conferido no

apéndice D.

3.1.2 Técnicas de analise e interpretacao

Os instrumentos propostos disponibilizaram diferentes tipos de dados, demandando
técnicas variadas para efetivar as analises. Desse modo, foi viabilizada uma abordagem de
carater quanti-qualitativo, buscando-se conexdes entre 0s elementos examinados e as
dimensdes observadas do fendmeno, a luz dos enfoques tedricos escolhidos.

Realizaram-se andlises dos dados logo ap6s cada coleta, antes da coleta do
instrumento seguinte. Assim, as coletas subsequentes estiveram melhor fundamentadas e foi
possivel perceber distorgdes e corrigir falhas constatadas nas precedentes.

As respostas as questdes estruturadas dos questionarios foram organizadas em
tabulacdes simples, multiplas ou cruzadas, conforme cada quest&o, sua relacdo com as demais
e as respostas recebidas. As respostas as questdes semiestruturadas dos questionarios nédo
foram tabuladas da mesma forma, optando-se por uma abordagem de analise de conteudo.
Foram percebidos padrbes frequentes nas respostas, identificando-se tanto perfis
diferenciados entre os participantes quanto auséncia de distin¢des relevantes, em diferentes
topicos. Os pontos focais das questbes, como experiéncia com dispositivos digitais e nocdes
mididticas, foram utilizados como indices para comparagdo entre os dados obtidos com cada
tipo de questionario, evidenciando mudancas entre os participantes.
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Apds analise dos dados provenientes dos questionarios de reconhecimento,
encontraram-se indicadores que deram suporte a selecdo de participantes para as entrevistas
de validacdo, voltadas para exploracdo das compreensdes dos participantes sobre os temas em
discussdo. Esperava-se que 0 mesmo ocorresse entre a andlise dos dados vindos dos
questionarios de averiguacdo e as entrevistas de apuracdo, mas notou-se ser mais viavel
manter a selecdo inicial de entrevistados. Todas as entrevistas foram gravadas em video e
transcritas para andalises de conteldo. O texto de cada resposta foi segmentado para
comparag0es com as respostas dos demais participantes para cada quest&o.

Por ultimo, foi feita agregacdo dessas analises em dois conjuntos de cruzamentos,
buscando-se interpretagdes mais abrangentes do caso em estudo, revelando ligagdes

importantes entre suas partes e os conceitos aplicados.

3.2 Analises e interpretactes de dados

Os inumeros obstaculos encontrados para continuar a pesquisa durante a pandemia
provocaram continuas adaptacdes a proposta inicial, com adequacdo de cronogramas,
instrumentos e técnicas de coleta. Todos os dados foram coletados durante 2020, entre julho e
dezembro, com variagbes no numero de participantes, na eletividade das atividades
educacionais, no sistema tecnolégico do AVA, entre outros.

O aumento na complexidade do objeto em estudo ocasionou um emaranhado de dados
que dificultou as andlises. Para tentar compreender melhor tantas mudangas no cenério
instavel de 2020 e 2021, prop6s-se como caminho analisar os dados em dois conjuntos de
cruzamentos, conforme os tipos de instrumentos de coleta: um entre os questionarios (secédo
3.2.1 Dados dos questionarios de reconhecimento e de averiguacéo) e um entre as entrevistas
(secdo 3.2.2 Dados das entrevistas de validacdo e de apuracdo). Na secdo 3.2.3 Andlises e
interpretagdes dos dados coletados, examinam-se esses conjuntos a partir dos referenciais
apresentados na se¢édo 2.3 Competéncias na cultura digital.
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3.2.1 Dados dos guestionarios de reconhecimento e de averiguacao

Os questionarios foram aplicados em dois contextos distintos: os de reconhecimento
(Q1) no periodo ndo letivo, de atividades opcionais por meio do AVA “antigo”; e o0s de
averiguacdo (Q2) no Periodo Académico Emergencial (PAE) 2020.1, de atividades regulares
por meio do AVA “novo”. Os alunos responderam ao QI em momentos espacados, no
periodo de 13 de junho a 15 de setembro. J& os professores responderam em um periodo mais
préximo um do outro, de 3 a 24 de julho. Quase todos os alunos responderam ao Q2 no
periodo de 17 a 24 de novembro, e uma em 16 de dezembro. Os professores responderam nos
dias 16 e 22 de novembro e 7 de dezembro.

Devido as dificuldades decorrentes da pandemia, foi necessario um longo trabalho
para se conseguir efetuar comunicacdo com pais e responsaveis, obter as autorizacbes de
participacdo dos alunos e motivar suas respostas. Dos 120 alunos na proposta inicial da
pesquisa, 25 responderam ao Q1. Em contraponto, quatro professores responderam ao invés
dos dois propostos, pois a abertura feita pela gestdo da UERJ para realizacdo de atividades
ndo obrigatorias levou mais professores a usarem o AVA ao longo do ano.

Ja na aplicacdo de Q2, uma dificuldade foi a proximidade do fim de um periodo letivo
estreitado pela pandemia, 0 que ocasionou atrasos, desisténcias e imprevistos. Dos 25 alunos
que responderam ao Q1, 14 responderam ao Q2. Um dos quatro professores que responderam
ao Q1 assumiu outras funcdes na escola e ndo lecionou para o 6° ano no final de 2020,
portanto ndo participou do Q2, que foi respondido pelas outras trés professoras.

Com o maior nimero de alunos do que de professoras, houve maior variagao
percentual nas respostas, ou seja, a resposta de um professor representou uma porcentagem
maior do que a de um aluno, relativamente a seus proprios grupos. Para viabilizar uma
comparacdo direta entre os questionarios, os dados do Q1 foram filtrados conforme o Q2,
mantendo-se apenas as respostas dos participantes que participaram dos dois. Com essa
diferenca nos numeros de participantes, cada aluno representou cerca de 7,1% de seu total
(14), enquanto cada professora representou cerca de 33,3% de seu total (trés).

Os 21% itens presentes em Q1 foram divididos em trés se¢des — inicial, “Rela¢do com

midias” e “Midias digitais”, com respectivamente oito, trés ¢ dez unidades. Os 22 itens em Q2

% Para professores eram 23 itens, acrescentando-se “Ano de nascimento” e “Leciona para quais turmas?” a secdo
inicial.
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foram divididos nas mesmas sec¢fes de Q1, com respectivamente sete, trés e doze unidades.
Os dois primeiros itens de ambos os questionarios, “Endereco de e-mail” e “Nome”, foram
utilizados apenas para identificar os participantes durante as analises e seus dados ndo serdao
expostos.

A pergunta inaugural, de resposta multipla®®, buscou trazer a tona os primeiros
elementos de caracterizacdo dos participantes, oferecendo algumas sugestdes de atividades e
um campo de texto para livre preenchimento. A maioria dos alunos e todas as professoras
afirmaram gostar de “Assistir filmes, séries ou videos”, denotando grande presenca do
audiovisual em suas vidas. Na opc¢do “Outros”, preenchida somente pelos alunos, surgiram:
dangar, Curso Online De Inglés®, Escrever meu Livro, Gravar Tiktok (Q1); e Ler livros, Ler
livros de romance (Q2).

No comparativo dos questionarios, os alunos mostraram aumento em “Assistir filmes,
séries ou videos”, “Ouvir musica” e “Jogar videogames”, atividades que costumam ser
mediadas por dispositivos (Grafico 5). Ja atividades externas, como “Ir ao shopping” ¢ “Ir a
praia”, apresentaram redugdo entre alunos e aumento entre professoras (Gréafico 6). E possivel
que essas variagdes sejam consequentes das medidas de distanciamento social, indicando
impactos distintos da situacdo em cada grupo.

% Qs participantes podiam selecionar varias opgdes simultaneamente.

% Aluna também marcou a opg¢do “Cursos”.



Grafico 5 — O que gosta de fazer fora da escola? — Alunos
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Gréfico 6 — O que gosta de fazer no seu tempo livre? — Professoras
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O perfil de uso de internet foi focado em duas questdes de resposta Unical®,
transparecendo a grande conectividade dos alunos: cerca de 85% se colocaram nas faixas de
uso prolongado (Gréafico 7). Esse total ndo mudou em Q2, mas houve migracdo da faixa
“Entre 4 e 6 horas” para a “Mais de 6 horas”, mostrando aumento no numero de horas que
alunos usavam a internet. A maioria das professoras se colocou na faixa “Entre 2 e 4 horas” e
nenhuma apresentou variacao.

A maioria dos participantes avaliou possuir boa qualidade de acesso (Grafico 8). Em
Q2 houve reducdo da avaliagdo “Bom” e aumento da “Regular” para alunos, ocorrendo o

inverso para professoras.

Gréfico 7 — Aproximadamente quantas horas por dia vocé usa a internet? — Alunos e

Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

100 Os participantes podiam selecionar apenas uma op¢do em cada uma.
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Grafico 8 — Como vocé avalia seu acesso a internet? — Alunos e Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

O perfil de uso de dispositivos foi focado em duas questbes de resposta multipla, que
revelaram diferengas e semelhangas importantes entre os participantes. A maioria dos alunos
usava smartphone proprio e computador compartilhado. As trés professoras usavam
smartphone proprio e duas, computador proprio (Grafico 9). Essas respostas denotam
distintas possibilidades de interacdo dos participantes com o AVA: as professoras podem usar
a plataforma nos dispositivos que acharem mais conveniente; os alunos dependem mais da
disponibilidade dos dispositivos, que podem estar sendo usados por outras pessoas de sua
convivéncia, como pais em trabalho remoto e irm&os com aulas sincronas.

No geral houve pequena variacédo entre usos de dispositivos nos dois grupos. O maior
aumento ocorreu nas respostas dos alunos em Tablet proprio, devido a disponibilizacdo desses
dispositivos (para viabilizar os estudos durante a pandemia) em decorréncia de uma campanha
de financiamento coletivo — mobilizada por ex-alunos, a Associacdo de Pais e Professores e a
direcdo do CAp-UERJ — e de a¢es institucionais de distribuicdo — via Programa de Suporte
Digital da UERJ.
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Grafico 9 — Usa algum desses dispositivos? — Alunos e Professoras
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Dentre as formas de uso, a opgdo “Acessar a internet” foi selecionada por todos os

participantes em ambos os questiondrios, possivelmente pelo vinculo com outras como “Ler

online” e “Postar/publicar em redes sociais”.

No topo da lista dos alunos (Gréfico 10), figuram atividades que podem ser

consideradas funcionais, diretamente relacionadas a praticas escolares. Em Q2, todas

alcancaram 100% de respostas, provavelmente devido ao inicio do PAE 2020.1. Interessa

notar que “Jogar”, também no topo, pode ser entendida tanto como de entretenimento quanto

como funcional, tendo em vista que jogos sdo utilizados por alguns professores em suas

propostas educacionais. Essa ambiguidade de usos, para lazer ou trabalho, é encontrada com

facilidade em atividades como Desenhar, Escrever, Fotografar, entre outras.

O grupo de alunos apresentou aumento em Ler (online e offline), Desenhar, Escrever,

Fotografar, Ouvir musica (online e offline), Saber das noticias e “Ver fotos e videos salvos no

dispositivo”. E reducdo em Gravar videos, “Postar/publicar em redes sociais”, Produzir

musicas e “Ver publica¢des/stories/feed de redes sociais”.
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Grafico 10 — Como usa esses dispositivos? — Alunos
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Fonte: O Autor, 2020.

Atividades funcionais também aparecem no topo das respostas das professoras
(Grafico 11). Houve aumento em “Saber das noticias” e “Ver fotos e videos salvos no

dispositivo”. E reducéo em Estudar, Ler offline e Ouvir musica online.
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Grafico 11 — Como usa esses dispositivos? — Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

A Ultima pergunta da primeira secdo do Q1, de resposta Unica, buscou saber se era
comum ocorrer associagdo de tecnologias digitais com as atividades de ensino regular. Ela
nédo esteve presente no Q2 por se entender que o uso do AVA para essas atividades implica o
uso desses dispositivos. Cerca de 64% dos alunos confirmaram esse uso, mas apenas uma

professora (Gréafico 12), indicando ser algo inconstante.



117

Grafico 12 — Antes da pandemia de Covid-19, algum professor ja propds o uso desses

dispositivos para atividades das matérias?*° — Alunos e Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

A segunda se¢do, “Relacdo com midias”, foi iniciada com uma questdo de resposta
maltipla sobre usos simultaneos de meios pelos participantes. Celular estd sempre presente
para os alunos que marcaram mais de uma opc¢éo, em dupla (cerca de 28%) com Computador,
Livro impresso ou Televisdo, ou em grupos maiores (cerca de 35%) de trés a cinco meios.
Cerca de 21% responderam “Nao, s6 uso um de cada vez”, o que pode ser somado aos 14%
que selecionaram uma uUnica opcdo. Todas as professoras responderam usar Celular e
Computador (Grafico 13).

Em Q2, os alunos mostraram maior reducdo no numero de usos simultaneos,
selecionando menos opcBes de meios e mais “Nao, s6 uso um de cada vez”. A variacdo entre
as professoras foi mais pontual, uma acrescentando Tablet a sua lista, outra trocando

Computador por Televiséo.

101 Para as professoras: “[...] vocé ja havia proposto aos alunos o uso desses dispositivos para atividades das
matérias?”.
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Grafico 13 — Usa mais de um meio de comunicagcdo ao mesmo tempo? — Alunos e

Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

Solicitou-se aos participantes que atribuissem notas de 1 a 5 para plataformas ou redes
sociais (ou que sinalizassem “Nunca usei”)!%?, visando entendé-los enquanto usuarios das
mesmas. Foram listadas 13 opg¢Oes mais uma “Outras”, porém uma limitacdo do formulario
utilizado ndo permitiu o preenchimento de quais outras.

As que receberam maiores notas pelos alunos foram YouTube e WhatsApp, seguidas
de TikTok e Instagram a uma distancia maior. As quatro obtiveram notas menores em Q2,
mas permaneceram no topo. Discord, menos usada em Q1, surgiu bem colocada em Q2,
levemente acima de Instagram. As que receberam mais notas baixas em Q1 foram Facebook
Messenger e “Sites e portais de noticias”, Twitter e Facebook. Em Q2, Twitter saiu dessa lista
e Snapchat entrou (Grafico 14).

As menos usadas em Q1 foram Telegram, Blogs, Snapchat e Facebook. Em Q2, s6
Snapchat saiu dessa lista, recebendo mais notas baixas. No comparativo geral, os alunos

passaram a usar mais as opcoes listadas.

102 Sendo 1 para as que menos gostavam e 5 para as que mais gostavam. Notam-se possiveis equivocos no
preenchimento, como na atribuicdo de notas a Twitter ¢ YouTube em Q1, mas “Nunca usei” em Q2.
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Grafico 14 — Quais plataformas ou redes sociais vocé mais gosta? — Alunos
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As que receberam maiores notas pelas professoras também foram WhatsApp e
YouTube e Instagram, junto com “Sites e portais de noticias”. Em Q2, Instagram recebeu
notas maiores e as outras trés, menores, mas as quatro permaneceram no topo. As que
receberam mais notas baixas em Q1 foram Facebook Messenger, Pinterest, Telegram e
Facebook, o que continuou em Q2 (Gréafico 15). As menos usadas em Q1 foram Snapchat,
TikTok, Blogs e Discord, o que se manteve em Q2.
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Grafico 15 — Quais plataformas ou redes sociais vocé mais gosta? — Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

A Ultima pergunta da segunda se¢do, de resposta multipla, dedicou-se a visualizacdo
das vias mais utilizadas para se obter informacdo de qualquer tipo. Todos os alunos
responderam buscar no Google, mas em diferentes combinac¢Ges: um selecionou somente essa
opc¢do; dois, em dupla com “Pessoalmente com conhecidos” ou YouTube; ¢ os demais, em
conjuntos de trés a sete opcBes (Grafico 16). Cerca de 78% deles apresentaram mudangas em
Q2: cinco alunos aumentaram a quantidade de fontes de pesquisa e seis reduziram.
Coletivamente, passaram a buscar mais em YouTube, “Pessoalmente com conhecidos”,
Twitter e Blogs; e menos em “Sites e portais de noticias”, WhatsApp, Televisdo aberta, Livros

impressos, Radio e Telegram.
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Grafico 16 — Onde vocé busca informagdes? — Alunos
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Fonte: O Autor, 2020.

Algo similar ocorreu entre as professoras: todas responderam buscar em “Sites e

portais de noticias”, sendo que uma selecionou somente essa opgao ¢ as demais, em conjuntos

de trés e quatro opcgdes (Grafico 17). As trés apresentaram mudancas em Q2, duas

aumentando suas fontes e uma reduzindo. O grupo passou a buscar mais em Google,

Instagram, Jornais impressos e Televisdo aberta, e menos em Livros impressos.
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Grafico 17 — Onde vocé busca informagdes? — Professoras

Professoras

ww

Sites e portais de noticias

NN

Televisdo por assinatura

Google

Livros impressos

o
[ [
N

Instagram

[N

Jornais impressos . g — 1

Televiskio aberts | g 1

o

1

N
w

B Questionariol M Questionario 2

Fonte: O Autor, 2020.

A terceira e ultima segdo, “Midias digitais”, foi iniciada com questfes distintas, porém
relacionadas, em cada questionario. Em Q1, a pergunta de resposta Unica buscava saber se
havia entre os participantes indicios de educacdo formal para utilizar tecnologias digitais. A
maioria dos alunos respondeu que ndo tinha estudado em nenhum curso especifico para isso,
enquanto a maioria das professoras, sim (Gréafico 18).

Ja em Q2, a pergunta de resposta multipla foi proposta de forma mais abrangente, ndo
restrita a um curso regular, e contextualizada com a pandemia. Entre os alunos, 50% entende
ndo ter estudado nenhum dos temas (Gréafico 19), um selecionou todas as opcdes sugeridas e
os demais selecionaram uma, duas ou trés. A mais indicada foi “Edicdo de imagens”, que
também apareceu nas respostas das professoras. Entre essas, as opgOes selecionadas apontam
para estudos direcionados a sua atuagdo com o AVA.
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Grafico 18 — Estuda ou ja estudou em curso de informatica ou similar? — Alunos e

Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.
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Gréafico 19 — Apds o inicio da pandemia de Covid-19, vocé estudou ou esta estudando

sobre midias e tecnologias digitais? — Alunos e Professoras
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A valorizacdo que os participantes davam as midias digitais foi assunto de duas
perguntas de resposta Unica. A maioria deles demonstrou possuir algum interesse (Gréafico 20)
e considerar importante o aprendizado sobre essas midias (Grafico 21), mas em Q2 houve

grande reducéo de interesse entre alunos.

Gréafico 20 — Tem interesse em midias digitais? — Alunos e Professoras

Alunos Professoras
14 3
12 11
10 2 2
2
8 7
6 11
1
4 3
2 2 2
2 1
i
0 0
Sim, muito  Sim, um Nao Nao sei Sim, muito  Sim, um
pouco dizer pouco
B Questiondriol M Questionario 2 B Questiondriol M Questiondrio 2

Fonte: O Autor, 2020.

Grafico 21 — Acha que aprender sobre midias digitais € importante? — Alunos e Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.
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A questdo semiestruturada “O que vocé mais gostaria de aprender?” propds interse¢ao
entre as duas anteriores e 0s interesses dos participantes. Ndo se direcionou apenas aos
aprendizados sobre midias digitais, como também a quaisquer outros que fossem
apresentados, de modo a se poder pensar como essas midias poderiam auxiliar nos
aprendizados de maior interesse.

A maior parte das respostas dos alunos concentrou-se na tematica de producéo
midiatica e digital, conforme os principais termos empregados em Q1: gravar, editar, publicar
videos; produzir filmes, curtas; fazer jogos, game dev; animagéo; modelo 3D; design; editar
fotos; e-books; criar sites; criar plataformas digitais; produzir musicas. Outros elementos
surgiram de forma mais independente: tocar teclado, e-commerce, matérias da escola,
atualidades, “lidar com equipamentos de tecnologia”. Trés alunos nao souberam responder.

Em Q2, a concentracdo se intensificou, com apenas uma resposta independente: outras
linguas. Os termos relacionados a producdo foram: gravar, editar videos; gravar videos para
redes sociais; editar fotos; editar imagens; e-book; ilustracdo digital; criar, fazer, programar
jogos; fazer personagens de jogos; produzir masicas.

Essa producdo também foi central nas respostas das professoras em Q1: web design;
editar, produzir videos e imagens para fins didaticos; “usar e alimentar as midias digitais de
forma segura”. E em Q2: editar videos e imagens; criar videos educacionais. Também
apareceram elementos independentes em Q2: “criar aulas mais interessantes” e “lidar melhor
com as atividades H5P%”,

As duas questbes seguintes relacionaram as midias digitais ao ambiente escolar. A
primeira, de resposta Unica, mostrou que a maioria dos participantes era favoravel ao uso

delas na escola, mas o apoio dos alunos foi reduzido em Q2 (Gréafico 22).

103 Recurso digital disponivel no novo AVA.
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Grafico 22 — Acha que midias digitais deveriam ser mais usadas na escola? — Alunos e

Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

A segunda, semiestruturada, — “Qual seria um uso interessante de midias digitais na
escola?” — levantou grande variedade de possibilidades. Nas respostas dos alunos em Q1, o
uso de jogos, pesquisas e videos surgiu com mais frequéncia. Os principais termos utilizados
foram: atividades online; pesquisas; jogos, quizzes, Minecraft: Education Edition; videos,
séries, filmes, YouTube, Netflix; “divulgar a educac¢do”; “usar tablet para fazer exercicios”;
trabalhos; “ajudar a construir projetos”; em mdasica; AVA. Dois alunos ndo souberam
responder.

Ja em Q2: divulgacdo de eventos, cursos, projetos; pesquisas; trabalhos; “acesso ao
material”; jogos; mapas; series; redes sociais para ensino; utilizar muitos meios; conhecer
profissdes; “preparar para 0 mercado de trabalho™; estudar virtualmente; nenhuma;
comunicacdo; programacao de apps, jogos, sites; informatica basica; ilustracdo digital; “usar o
avacap na escola”. Nota-se que a frequéncia de uso de jogos e videos diminuiu, enquanto a de
pesquisas se manteve.

Entre as professoras, os termos em Q1 foram: pesquisas; “disseminacdo de
informacdes, de forma mais proxima dos alunos™; “producdo de contetdo de toda ordem”;

atividades de apresentagdo; “estimular a criatividade dos alunos”. E em Q2: “divulgacao de
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99, <

pesquisas e projetos dos alunos”; “expansdo do ambiente de aprendizagem”; “mais atividades
interativas”.

Duas perguntas de resposta Unica dirigiram o foco dos participantes para o0 AVA CAp-
UERJ. A primeira delas questionava sobre experiéncias prévias com AVAS, e ndo esteve
presente no Q2 porque os participantes ja se encontrariam interagindo com o AVA da escola
no segundo momento. A maioria dos alunos respondeu que ndo havia usado e todas as
professoras, sim, mas em diferentes contextos (Gréafico 23).

Na segunda, a maioria dos participantes mostrou ser favoravel ao uso de AVAs para

aulas, achando “Bom” ou “Excelente”, o que aumentou em Q2 (Grafico 24).

Gréafico 23 — Ja usou um ambiente virtual de aprendizagem antes desse ano (2020)? —

Alunos e Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.
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Gréafico 24 — O que acha de usar um ambiente virtual de aprendizagem como apoio as

aulas? — Alunos e Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.

As perguntas finais focalizaram nas interagdes viabilizadas no AVA. Em Q1 propds-se
a semiestruturada “Que atividades gostaria de realizar no AVACAP?”, o que mostrou uma
tendéncia entre alguns alunos de pensar em disciplinas: Desenho, Musica, Artes, Historia,
Matematica, Educacdo Fisica. Outros, em termos de designios: todas; atividades em grupos
com meus novos amigos; atividades de musica; videos; produzir muasica, aulas em video;
quizzes, jogos, jogos matematicos. Um aluno ndo soube responder.

As professoras especificaram: ““atividades sincronas, desde aulas tedricas,
experimentos e conversa com 0s alunos”; conseguir qualidade nos videos postados; “saber
como realizar aula em video-chamada, reuniao”; lives; “algo com uso criativo dos alunos”.

Em Q2, essa temética se desdobrou em uma questdo de resposta maltipla e trés
semiestruturadas. Na primeira, muitas das op¢des de atividades foram selecionadas por todos
os alunos, com menor numero em Tira-davidas (Grafico 25). Dois alunos preencheram ainda

a opgdo “Outros”: Videos complementares; Conferéncias online.
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Grafico 25 — Que tipos de atividades realizou no ambiente virtual? — Alunos
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Fonte: O Autor, 2020.

Entre as professoras, a maioria das op¢Oes foi selecionada por duas delas. A terceira
respondeu “Outros: Todas”, o que foi contabilizado como um ponto em cada atividade
(Graéfico 26). Os menores numeros foram em Jogos e “Tarefas avaliativas (com pontuacdo)”.

As respostas de alunos e professoras apontam que 0s Varios recursos disponiveis no
AVA foram apropriados nas préaticas de fato. A grande diversidade de atividades realizadas é

interessante pois pode atender diferentes aprendizagens.

Grafico 26 — Que tipos de atividades realizou no ambiente virtual? — Professoras

Professoras
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Fonte: O Autor, 2020.
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A lista de opcdes da questdo anterior parece ter influenciado as respostas dos alunos as
perguntas “Quais mais gostou?” e “Quais menos gostou?”, pois quase todos responderam com
itens dessa lista.

As atividades que mais gostaram foram: Leituras complementares; Jogos; Exercicios
(sem pontuacdo); Bate-papo; “sistema de bate-papo, pois assim tem como conversar com
professores em particular’; Videos; Foruns de discussdo; Exercicios sem pontuacdo. Os
termos que ocorreram com maior frequéncia foram Jogos e Bate-papo, oito e quatro vezes,
respectivamente.

As que menos gostaram foram: Leituras obrigatdrias; Tarefas avaliativas; Tira-
Duvidas; Exercicios; Avaliagcdes. Os termos de maior frequéncia foram Leituras obrigatérias e
Tarefas avaliativas, quatro e trés vezes, respectivamente. Trés alunos responderam que
nenhuma (indicando-se que gostaram suficientemente de todas) e um ndo soube responder.

As professoras gostaram mais de: Bate-papo; “quase tudo”; “ler o que eles [alunos]
respondem e dar feedback”. E gostaram menos de: “Exercicios, pela correcdo que é bastante
trabalhosa e pela resposta dos alunos, que ndo e muito alta”; “ambiente de chat/férum para
tirar davidas”; “tarefas de avaliagcdo (valendo nota)”’; Notas.

A (ltima pergunta — “Que outras atividades gostaria de realizar no AVACAP?” —
recebeu maior variedade de respostas. Os alunos indicaram: oficinas; Informatica; “séries que
ensinam contetdos de matérias”; nada; “Nenhuma, para mim tudo j& est4 de bom tamanho”;
Cursos extracurriculares; Atividades em coletivo; Fazer jogos; Programacao de sites e edicao
de video e imagem; atividades de fotografia. Quatro alunos ndo souberam responder. E as
professoras: Jogos; trabalhos em grupo; encontros de videoconferéncia para os alunos;
recursos de criacdo de quadrinhos (tirinhas); postagem de textos tipo blogs; atividades de
audio e video produzido pelos alunos.

Ao final dos questionarios foi oferecido um espaco para comentarios dos participantes,
“Se tiver vontade, faga aqui suas observagdes ou sugestoes”, Unico item de resposta opcional.
Em Q1, um aluno considerou o0 AVA antigo ser “[...] muito confuso, muito dificil de mexer e

ndo avisa quando vai ter exercicio.”, e um refletiu e propds caminhos:

A plataforma AVACAp é um tanto confusa, pois trava e o préprio modo de usar.
Uma sugestdo seria usar o Google Classroom. Ha vérias pessoas sem condicdo de
entrar em sites tdo pesados ou até mesmo comprar um dispositivo para ver as aulas,
entdo eu recomendo que dé tablets para as criancas sem condicdes, e que as aulas do
EAD sejam gravadas, assim ndo tera problemas com a internet e podera ver a hora
que quiser. Poderéa voltar se esqueceu ou ndo compreendeu algo.
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Outros trés alunos falaram sobre suas expectativas: “gostaria que todos os professores
postassem aulas e atividades no AvaCap. Sinto falta de ter aulas diariamente”; “achei
interessante e espero g comecemos a estudar coisas mais digitais como musica”; “sinto a falta
de outros professores das outras disciplinas na plataforma nem todos estéo participando”.

Em Q2, um aluno relatou dificuldades: “Quando estou escrevendo as vezes some tudo
e tenho que rescrever”. Outros cinco fizeram sugestdes: “oficinas com melhor facilidade de
inscricdo e que tenha a divulgacdo antecipada”; “aulas de design e informatica”; “o jogo
Minecraft [...] acho que € uma boa ideia pois ensina elementos e como trabalhar em equipe, e
também sobre biomas e suas caracteristicas”; “uma série da Netflix chamada The Crown, que
fala sobre a monarquia do Reino Unido, que se nds formos estudar isso, essa série ajudaria
muito a compreender melhor os personagens e tudo que acontece”; “deixar 0s alunos criarem
grupos pelo bate-papo, pois iriamos nos conhecer melhor. Néo sdo todos que tem Whatsapp,
instagram... Entdo acho que é isso. Ah e colocarem um representante de turma”; “Nesse
momento de pandemia, poderia ter cursos extracurriculares como: inglés, francés e
informatica”.

Nos comentérios das professoras em QI, uma parabenizou “[essa] pesquisa nesse
momento” ¢ as outras duas indicaram melhorias ao AVA: apropriagdo de “ferramentas como
a da Live” e “inserir arquivos maiores nos foruns”. Em Q2, um tnico preenchimento: “falta

assessoria que nos permita explorar os recursos ja disponiveis”.

3.2.2 Dados das entrevistas de validacdo e de apuracido

As entrevistas foram realizadas ap6s a aplicacdo dos questionarios, em dois
momentos: as de validacdo (E1) ap6s Q1 e as de apuragdo (E2) ap6s Q2. Para E1, as
professoras foram entrevistadas em 31 de julho e 5 de agosto — no periodo néo letivo, de uso
do AVA anterior de forma voluntaria — e os alunos, no intervalo de 17 de setembro a 23 de
outubro — primeiras semanas do PAE 2020.1, de uso do AVA atual. Para E2, as professoras
foram em 19 de novembro e 1° de dezembro, e os alunos, de 19 a 26 de novembro.

A E1 contou com a participacdo de 12 alunos, selecionados dentre os 25 que

responderam ao Q1, e trés dos quatro professores. A E2, com nove dos 12 alunos de E1 e
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duas professoras dos trés de E1. Para fins de comparacdo, filtraram-se os dados para
considerar apenas as respostas dos participantes que estiveram em ambas as entrevistas, ou
seja, nove alunos!® e duas professoras!®. Para preservar o anonimato, os alunos serdo
doravante referidos como Al a A9 e as professoras, P1 e P2.

As perguntas presentes nos roteiros de E1 ndo foram divididas em se¢des, mas
seguiram a proposta tematica dos questionarios em uma sequéncia de dez itens: quatro
abordando a relacdo dos participantes com as midias e tecnologias digitais; trés, a relacdo do
CAp-UERJ com as mesmas; e trés, entendimentos sobre AVAs. Nos roteiros de E2, as
perguntas concentraram-se em torno dos usos do AVA CAp-UERJ, em uma sequéncia de
também dez itens: trés retomando as ultimas questbes de E1, para distinguir se houve
mudanca nos entendimentos; trés de avaliacdo do AVA; dois de autopercepcdo; e dois sobre 0
AVA no futuro.

As perguntas iniciais!® de E1, sobre relagdes dos participantes com midias e
tecnologias digitais e usos de dispositivos, confirmaram a presenca desses agentes nas praticas
socioculturais de todos os entrevistados, que indicaram utilizar cotidianamente mais de um
dispositivo para propositos variados. O nivel de proficiéncia autodeclarado variou entre
regular e excelente, o que aponta para distintos estagios de letramentos relacionados.

A maioria dos participantes cambia de aparelho conforme a finalidade e a
disponibilidade, enquanto duas alunas preferem um especifico (uma, celular e a outra, tablet).
Interessa lembrar que, pelas respostas aos questionarios, a maior parte dos alunos usa
smartphone proprio e computador compartilhado, o que pode direcionar suas escolhas. E o
caso, relatado por P1, de uma aluna que s6 podia usar 0 computador da mae no fim de
semana. Outro aluno justificou: “Olha, pra assistir série, pra jogar, esse tipo de coisa, eu
prefiro a minha TV, né? Mas, tipo, se eu ndo tiver outra opg¢do, eu uso meu celular pra jogar,
pra ver série” (Al).

Os principais usos mencionados estdo nos campos de entretenimento e de
comunicacgéo interpessoal, acrescentando-se usos laborais para as professoras. Alguns alunos

recordaram atividades com recursos digitais de forma pontual em anos anteriores, refor¢cando

104 Dois da turma 61, dois da 62, trés da 63 e dois da 64.

105 Ambas lecionavam para todas as turmas do 6° ano no periodo de E1. Quando foi iniciado o PAE 2020.1, uma
delas passou a dividir turmas com um colega de equipe, ficando com duas turmas do 6° ano no periodo de E2.

16 E1, itens 1 e 2: “Como & sua relagdo com as midias e tecnologias digitais (blogs, cAmeras, celulares, sites,
videogames)?” e “Vocé usa muito dispositivos como computador e smartphone? De que maneira? Se usa mais
de um ao mesmo tempo, o que faz em cada um (exemplo: assistir uma série, comentar sobre um episddio em
uma plataforma e conversar sobre outros assuntos em um aplicativo de mensagens)?”.
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a nocdo de escassez dessas aplicagdes em ambito escolar. As professoras afirmaram que
procuravam realizar essas atividades em alguns momentos, mas encontravam obstaculos
estruturais na escola. O ensino remoto compelido pela pandemia tornou-se um motor para se
dedicarem mais efetivamente ao uso das midias digitais nas propostas pedagogicas.

No geral, os alunos sentiram mais facilidade em aderir aos AVAs, indicando apenas
que precisaram aprender a “mexer no site”, questdo de compreensao de interfaces especificas.
Para as professoras, somou-se a isso a necessidade de se reinventarem profissionalmente,
aprendendo a utilizar novos recursos digitais, elaborando materiais didaticos adequados e
realizando praticas educacionais apropriadas ao contexto.

Apesar de todos estarem acostumados com essas midias e tecnologias, 0s participantes
mostraram diferentes gostos: alguns entusiasmados em produzir com elas, como videos e
jogos; alguns, em consumir contelldo, como assistir a videos e jogar; e outros indiferentes,
entendendo esses usos como algo banal. Dois alunos comentaram que ndo eram muito
“ligados nessas coisas”, mais interessados nos esportes que praticavam, mas que isso mudou
com a interrupcdo dos treinos durante a pandemia (A3; A4). P1 também considerou que nédo
usava muito anteriormente, passando a explorar novas plataformas a partir da situagdo de
distanciamento social.

Quanto a simultaneidade, a maioria dos alunos respondeu que usava bastante
dispositivos, mas um de cada vez. As professoras também disseram que ndo costumavam usar
varios ao mesmo tempo, s6 eventualmente: “Nao, nesse ponto eu ainda sou muito antiquada.
[...] Eu gosto de focar minha atencdo. [...] SO se pra preparar, levar alguma atividade pra
escola, esse tipo de coisa. Por exemplo, agora [...] fui fazer minha mensagem do AVA, eu t6é
com o desktop ligado e falando com vocé no celular” (P1).

No entanto, a fala “N&o, normalmente quando eu uso os dois é: um t& com masica e 0
outro t6 fazendo alguma coisa, conversando, ndo sei qué, mas usar a0 mesmo tempo nio”
(A6) chamou a atencdo para os diferentes entendimentos que os participantes podem ter sobre
esse topico, pois 0 uso em segundo plano de um dispositivo tocando musica parece ser
considerado algo marginal, talvez por ndo exigir o mesmo foco de aten¢do que o de um uso
“principal”.

Dois alunos reconheceram ser comum fazerem usos simultdneos e apresentaram
possibilidades suplementares e complementares: assistir a uma série no computador engquanto
joga ou fala com alguém no celular (A2) e jogar no computador ou no videogame enquanto

fala com um amigo pelo celular que esta jogando junto (A4), respectivamente. No primeiro
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caso, 0S usos sdo mais independentes, realizaveis separadamente. No segundo, 0S uSOS
completam a experiéncia ludica que esta dividida entre os dispositivos, pois 0s jogadores ndo
conseguem se comunicar oralmente por apenas um. Nesse ultimo caso também se enquadram
atividades do LMD" e outras descritas por P21% e Regis'® que fizeram usos concomitantes
de plataformas em diferentes dispositivos durante a pandemia, como comunicacdo entre
jogadores, reunides de trabalho, conversas informais e assistir a filmes coletivamente.

As respostas dos alunos a E1 corroboram a mudancga apontada no comparativo de Q1 e
Q2, de reducéo de usos simultdneos de meios de comunicagdo. No mesmo item, houve pouca
diferenca entre as professoras (acréscimo de um meio e troca de outro), mas as entrevistadas
relataram ter aumentado significativamente a frequéncia desses usos durante a pandemia,
especialmente por demandas profissionais.

Nas perguntas!!® relacionadas a presenca da internet e do digital em suas vidas, as
professoras e a maioria dos alunos confirmaram estarem constantemente conectados — e mais
ainda durante a pandemia —, enquanto duas alunas indicaram ser algo que usavam durante o
dia, mas nao o dia inteiro, como explica A7: “Geralmente uso um pouco, paro, vou fazer outra
coisa ¢ volto. Ai fica assim”. Ja os sentimentos dos alunos sobre a alta conectividade ficaram

mais equilibrados entre positivos e negativos:

Olha, eu gosto. Eu gosto bastante, até. (Al).
Tipo, ah, ndo sei muito bem. [...] E bem legal. (A4).

Eu... Fico bem. Eu estou sempre conectado, eu sei sempre das coisas que acontecem.
Eu uso bastante, ai eu... Sei bastante como usar. [...] nenhum incémodo. (A8).

As vezes eu queria ficar menos, as vezes eu acho que sou meio viciada, sabe?
Queria, tipo, ler um livro, ver exposicdo, umas coisas assim. (A6).

Eu acho ruim, eu t6 tentando parar, mas... Pra mim ja virou habito. (A7).
As vezes me atrapalha um pouco porque eu fico deixando algumas coisas de fazer,

tipo, minhas proprias tarefas. (A9).

As professoras listaram vantagens em estarem sempre conectadas, como comunicagdo

rapida, entretenimento em qualquer lugar e pesquisas imediatas para dividas repentinas.

107 Encontros semanais entre estudantes, professores, pesquisadores, bolsistas e voluntarios associados ao LMD,
realizados a distancia no periodo de 05/2020 a 02/2021.

108 Dyrante E1.
109 Reunido de orientacdo desta pesquisa, realizada via videoconferéncia no dia 18/02/2021.

HO0E1, itens 3 e 4: “Vocé esta sempre conectado a internet? Como se sente em relacio a isso?” e “Isso ajuda ou
atrapalha sua vida? Como seria a vida sem o digital?”.



135

Porém, destacaram grande necessidade de se desconectar em algum momento, principalmente
devido a ansiedade provocada ndo pela conectividade em si, mas pelo grande volume de
demandas e notificacdes de mensagens a qualquer hora. P1 exemplificou: “[quando] vou lavar
louca, eu vou com o celular porque alguém pode mandar uma mensagem que eu tenho que
responder... [Ou] Boto musica [...]. Onde eu vou, ele vai junto. [...] Tem horas que o fato de
estar sempre conectada acaba gerando, né, aquela ansiedade”. Assinante de um combo de
servigos do tipo “TV por assinatura e internet”, ela também assinalou o nervosismo que surge
quando o sinal da operadora cai, pois seus dispositivos praticamente ficam sem utilidade.

Dois alunos responderam que essa conectividade s6 ajuda e 0s demais ponderaram que
ajuda e atrapalha, dos quais dois opinaram que ela atrapalha um pouco mais. Motivos diversos
foram listados no sentido de ajudar — “as vezes, no tédio, ajuda” (A2), “pra trabalho de
escola” (AD), “[agora] seria 0 estudo” (A6), “porque eu vejo varias coisas diferentes” (A7),
“porque com a internet eu consigo sempre [...] me comunicar bem” (A8). No sentido de
atrapalhar, os motivos apareceram em torno da disputa com outras atividades — “se eu usar
muito [...] pode atrapalhar [porque esquece de fazer outras coisas]” (AS), “se eu souber
balancear [...], eu t6 conseguindo balancear o estudo e a hora de lazer, entdo é tranquilo”
(A6), “porque [...] tira muito minha atencdo” (A7) —, indicando que “usar a internet” é mais
associada ao tempo livre do que ao tempo dedicado a trabalhos e tarefas.

Quatro alunos ndo imaginaram viver sem o digital, uma justificando que isso estava
presente em tudo desde que ela nasceu. Os demais se dividiram entre supor muito ou pouco

impacto em suas vidas:

Eu acho que eu viveria, tipo, num eterno tédio, assim. Sé que... Seria bem melhor,
porque eu taria menos viciado e tal, eu taria mais aproveitando, assim. (Al).

la ser bem diferente, ia ser bem diferente. Desde a forma de me comunicar até a
forma de... Fazer alguma atividade de lazer, eu acho que ia ser bem diferente. (A8).

[...] se ndo fosse a época que a gente t4, seria facil, né? Porque antigamente as coisas
ndo eram assim. E tinha muito mais o contato pessoal. Mas.... No momento seria
meio chato, né? [...] Ainda mais que ndo t4 podendo sair direito, ia ser bem chato.
(A6).

Acho que seria normal. Porque néo taria acostumada com essas coisas. (A7).
Eu ndo sei, acho que ia ficar, sei I, lendo um livro, brincando com alguma coisa.

N&o sei, porque eu ndo faco muitas coisas além de ficar no computador, no celular,
jogando. (A9).

As professoras comentaram que essas tecnologias ajudam muito, mas que eventuais

auséncias inesperadas tornaram-se um grande problema, especialmente do celular. P1 afirmou
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que viver sem esse dispositivo hoje seria bem complicado e narrou um episodio em que, por
ndo gostar de demorar a responder, ficou respondendo uma aluna (que ndo parava de enviar
mensagens) até a hora de descer do 6nibus, quase perdendo o ponto. Na correria acabou

perdendo o celular, s6 se dando conta em casa:

Entrei em parafuso. [...] Atravessei a rua [...] aos prantos: “eu PRECISO de um
celular”. [...] [Depois de comprar um no shopping] ai sai leve: “aah, tenho celular de
novo”. [...] O que eu fiquei mais preocupada foi que hoje em dia o celular [...] é tua
agenda, agenda telefénica, agenda de compromissos, é tudo. Entdo eu fiquei assim...
Sem o meu celular, eu ndo sabia mais o telefone de ninguém pra eu entrar em
contato. [...] Depois desse susto que eu levei, [...] dei uma assim de antiquada, [...]
peguei um caderninho [...], anotei uns telefones bésicos, essenciais (P1).

P2 acredita que, sem o digital, leria mais os livros que possui. Ela disse
sistematicamente optar pela leitura de arquivos PDF, pontuando o uso do celular mesmo
quando ndo ha conexdo: “E mais facil eu ler um PDF no celular [do que um livro fisico], nos
metrds que eu pego, que ndo tem acesso a internet, ndo tem sinal... Se eu tiver um PDF no
celular, eu leio”. Ela também discutiu sobre a importancia que o dispositivo adquiriu na

sociedade:

Ele é agenda, [...] é enciclopédia [...], é sua conta bancaria, é seus amigos, é seu
trabalho, seu horario de trabalho, é a aula que vocé gravou. Ele acumulou funcdes.
Se tivesse um objeto pra cada [...], talvez ele ndo ficasse tdo centrado na vida [...]. E
assim: a gente em volta dele, ele é o solzinho [...]. Talvez ele ndo fosse o centro...
Das nossas atengdes. Eu acho que, a essa altura... E inevitavel (P2).

Na sequéncia, as perguntas'! se voltaram para as percepcdes dos participantes sobre
as midias e tecnologias digitais no CAp-UERJ, ndo apenas durante a pandemia — quando o
uso de AVAs foi generalizado —, mas também em anos anteriores. No entanto, dois alunos
ingressaram na escola em 2020 e ndo chegaram a frequentar aulas presenciais antes da
interrupgdo letiva, portanto ndo conheciam muito bem a estrutura disponivel nem as
atividades propostas com tecnologias digitais pelos professores.

Dentre os sete que ingressaram no 1° ano do Ensino Fundamental, dois n&o sabiam se
0 CAp-UERJ possuia equipamentos desse tipo. Os demais afirmaram que possuia alguns, mas

foram dispares na enumeragdo: “tinha [sala de informética] sim. Assim, uma vez por ano a

11 El, itens 5, 6 ¢ 7: “Como ¢ a relagdo da sua escola com as midias e tecnologias digitais? Tem estrutura,
oferece equipamentos? Os professores propdem atividades com elas?”, “Se sim, o que vocé acha dessas
atividades? Como podem melhorar?” ¢ “Ha alguma forma de ensino sobre essas midias e tecnologias na sua
escola (exemplos: aula de informatica, oficina de gravagdo de video)?”. Para as professoras, o item 5
perguntou: “Vocé propde atividades com elas? E os outros professores?”.
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gente ia la, mas tinha” (A1), “as salas de aulas que eram integral, né, tinham televiséo,
computador, pra gente ver algum filme ou pesquisar alguma coisa” (A2), “tinha algumas
vezes, [passavam] um video” (A3), “computador ndo tinha, mas [...] algumas aulas eram s6
um filme. [...] Era tipo no ultimo dia de aula” (A4), “tinha computadores na biblioteca do 6°
ano*?, mas a gente ndo podia entrar 18" (A7). As professoras foram unanimes que a escola
oferecia data show em algumas salas, bem como uma sala de apoio técnico, mas ndo muito
além disso. Para viabilizar atividades em aula, os professores em geral levavam seus
equipamentos, como netbook, data show portatil e caixas de som, por vezes roteando a
internet pelo préprio celular.

Os alunos apontaram que, ao longo do EF1, atividades com midias e tecnologias
digitais em sala de aula eram raras. As “para casa” eram mais comuns, mas sem regularidade,
e normalmente limitadas a pesquisas na internet.

A maioria deles disse gostar de quando ocorriam essas atividades, na escola ou em
casa, e ndo sugeriram melhorias; um, indiferente; e outra, ter preguica de fazer em casa. Trés

alunos fizeram propostas envolvendo jogos, hibridismo e colaboracéo, respectivamente:

[...] tem muitos jogos hoje em dia que ajudam nisso, a gente aprender e tal. E eles
podiam usar mais isso em vez de ser, sabe, uma coisa pra aprender e mais pro...
Entretenimento e aprender, porque quando a gente ta se divertindo, a gente aprende
mais. Pra mim é assim. Entdo [...] se eles pudessem arrumar alguma coisa na
internet pra fazer a gente se divertir ou, sei la, usar no recreio. Baixar alguns jogos
educativos e jogar no recreio, eu acho que seria uma boa. (A2).

[...] se a pessoa t& no carro e ele quebra, ela vai chegar atrasada, mas poderia
acompanhar a aula pelo celular [até chegar na escola]. (A3).

A galera pesquisando em grupo. Porque vocé sozinho vai ficar com preguiga, vai se
distrair, porque ta no telefone, essas coisas [...] As vezes vocé perde o foco, sabe?
[...] e como séo poucos trabalhos que sdo assim, fica meio chato, sabe? Ai eu acho
que trabalho em grupo assim pesquisando, eu acho maneiro. (A6).

As professoras reiteraram que ja realizavam atividades assim regularmente mesmo
antes da pandemia — e outros colegas também —, apontando que o “companheirismo na
escola” (P1) ajudava a superar os empecilhos. Classificaram essas atividades como
interessantes, facilitadoras e Uteis, ressaltando que o uso dessas midias e tecnologias fazia
parte do cotidiano (geral) delas e dos alunos. Melhorias sugeridas por elas abordaram uso de

metodologias ativas como a Aprendizagem Baseada em Projetos, associacdo de exercicios

112 O Instituto dispde de duas bibliotecas: CAp/A, que reline colecéo voltada para o0 EF2 e EM; e CAp/B, para o
EF1 (REDE SIRIUS, [s.d.]).
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com letramento digital, maior interdisciplinaridade, capacitacdo de professores, aproximacao
entre fazeres pedagogicos e técnicos, e sistematizacdo das atividades de maneira harménica.

Alunos e professoras declararam ndo haver ou ndo saber se havia ensino de midias e
tecnologias no CAp-UERJ de forma dedicada e coesa. O que as vezes ocorria eram atividades
dentro de disciplinas da grade curricular, “fazer videos, tal, jogos, tem umas matérias que
fazem isso, como Artes” (A2), forma que fica ao encargo de cada professor. Os alunos que
ndo tinham certeza achavam que talvez houvesse nos anos posteriores, no EF2 ou no EM,
como lembrou A7: “A gente tem o CineCAp. Que é pra gente gravar. [...] acho que [é] do 6°
[ano] pra cima.”

As perguntas finais!'® em E1 focaram nas nogOes dos participantes sobre AVAs e
retornaram como perguntas iniciais''* em E2, para fins de comparacéo. Todos utilizaram as
duas versdes do AVA CAp-UERJ, a “antiga” de junho a setembro (periodo ndo obrigatorio) e
a “nova” de meados de setembro a dezembro (PAE 2020.1). Importante lembrar que as
entrevistas E1 com os alunos foram feitas nas primeiras semanas de uso do novo AVA
(setembro e outubro) e E2 depois de algumas semanas (final de novembro), entdo suas
respostas revelam experiéncias com ambas as versdes. As E1 com as professoras (julho e
agosto) concernem somente a0 AVA antigo, enquanto as E2 (novembro e dezembro),
relacionam-se ao antigo e ao novo.

As definicOes para AVA dadas pelos alunos giraram em torno de termos ligados ao
lugar — local, ambiente, espaco, canto —, ao propdésito — aprender, estudar, fazer trabalhos — e
as tecnologias — site, plataforma, internet —, com algumas referéncias a pandemia e
comparag0es entre escola, ensino presencial e a distancia. A diferenca mais relevante entre E1
e E2 apareceu nas respostas de A2, que via um AVA como um site e passou a entendé-lo em

relacdo a escola. Os demais ndo apresentaram grandes mudancas:

[...] € um local que quando a gente t& passando por dificuldades, que no caso € a
pandemia, hoje em dia, ajudaria, né? (Al, E1).

Serve pra aprender e pra gente trabalhar nesses tempos dificeis que a gente ndo pode
ir pra escola. (A1, E2).

E um site, um ambiente [...] onde vocé aprende algumas coisas, né? (A2, E1).

I3 E1, itens 8, 9 ¢ 10: “O que vocé entende por ambiente virtual de aprendizagem (AVA)? E parecido com
alguma plataforma que vocé conhece? Se sim, o que tem de parecido e o que tem de diferente?”, “Um AVA
deve ter sé contelidos das matérias? O que mais pode ter?” e “Como um AVA pode servir para vocé?”.

14 B2, itens 1, 2 e 3: “O que vocé entende por ambiente virtual de aprendizagem (AVA) agora?”, “O AVA CAp-
UERIJ deve ter s6 contetidos das matérias? O que mais pode ter?” ¢ “Como esse AVA serviu para vocé?”. Para
as professoras, acrescentou-se ao item 3: “E para os alunos?”.
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[...] € a mesma coisa que a escola, s6 que a distancia, né? Sé que também néo é
mesma coisa de escola porque também tem essa diferenca, dos professores mudarem
coisa tal. O ritmo, eles mudam. Comeca a ser mais coisa, € mais e mais. Do que na
escola, que era menos. (A2, E2).

E uma plataforma de tecnologia voltada pra gente aprender coisas. (A3, E1).

[...] € um ambiente de estudo que a gente t4 estudando. [...] por causa dessa
pandemia, que a gente ndo pode presencialmente. (A3, E2).

[...] ¢ meio que uma forma de fazer os deveres da escola em casa. SO que eu prefiro
na escola. Porque aqui, tipo, vocé t& aqui, mé tédio, dai vocé olha pra tras e vé sua
TV. Vai vencer a luta de lavada. (A4, E1).

[E] um pouquinho mais dificil de entender. De aprender. (A4, E2).
E... E... Ndo sei. (A5, E1).

N&o t6 conseguindo responder isso n&o. [...] E o espaco onde vocé estuda, aprende.
(A5, E2).

[...] eu acompanhava a minha mde fazendo faculdade, se eu ndo me engano, a
distancia. Entdo, tipo assim, eu ja sabia meio como é que era. Entdo pra mim ta
tranquilo, sabe? Uma escola, uma aula que eu tenho, sé que em casa. (A6, E1).

Um ensino a distancia. Uma forma de aprender sé que pela internet. E em casa. (A6,
E2).

E um canto onde eles véo passar os trabalhos, essas coisas assim. [...] um site que foi
criado pra ajudar a gente a estudar. (A7, E1).

Um lugar onde eles passam as tarefas... Que pode ser acessado virtualmente. (A7,
E2)

E o lugar onde a gente vai aprender virtualmente, onde vai ter as atividades pra
gente fazer, onde vai ter os textos e tudo que a gente precisa pra fazer o trabalho.
(A8, E1).

[E] o ambiente onde vai ter todos os trabalhos, exercicios e o material pro estudo.
(A8, E2).

Ah, acho que é tipo uma aula normal, sé que ndo é com os professores la. [...] E
vocé também pode [...] deixar pra fazer amanha, deixar pra fazer mais tarde. Nao
tem uma hora exata. Mas se vocé quiser, fazer na hora exata, vocé pode. Eu sé acho
que € um pouco mais simples estudar assim. (A9, E1).

E tipo uma escola s6 que ndo na vida real. E praticamente a escola s que vocé tem...
O acesso. E mais facil. Eu acho que é mais fécil. (A9, E2).
As professoras caracterizaram AVAs como fundamentais e identificaram grandes

mudancas entre os dois ambientes, especialmente pela maior oferta de recursos e

possibilidades e pela associacdo entre atividades sincronas e assincronas:
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Hoje o ambiente virtual € nossa sala de aula, ne? E 0 nosso [...] contato com 0s
alunos. E onde eles vao fazer as atividades... Pra desenvolver habilidades, criar
conhecimento, é tudo, né? Hoje em dia é tudo. (P1, E1).

Olha, esse novo AVA no CAp é mais assim 0 que eu imaginava pra ambiente
virtual, né? Vocé tem muitos mais recursos, os alunos também tem muito mais
recursos pra utilizar, pra mandar as atividades pra gente, né? Quer dizer, tem sido
assim... Muito interessante. S6 essa histéria do BigBlueButton'® [...] é um avanco.
(P1, E2).

Tirando pelas minhas experiéncias para além do AVACAP, né, eu entendo que
ambientes virtuais cumprem um papel atual. [...] Conforme o aprendizado desse
aluno. (P2, E1).

[...] o ambiente virtual, ele agora — com a nomenclatura que a gente usa, sincrono ou
assincrono — oferece vasta possibilidade de aprendizagem. [...] o ambiente pode ser
propenso a aprendizagem seja ele virtual ou presencial. Acho que a experiéncia é
que muda. A experiéncia da aprendizagem é que muda. (P2, E2).

Um aluno percebeu similaridade com outras plataformas, “tem algumas coisas que
vocé consegue postar alguns videos e tal, parece um pouco com Instagram e com TikTok”
(A4, E1). Os demais e as professoras ndo recordaram nenhuma diretamente parecida, mas P2
reconheceu funcionalidades semelhantes em algumas outras. As professoras listaram
distingbes em termos de proposito — os AVAs sdo voltados para aprendizagem, ha foco e
objetivo (P1, E1) —, navegacdo e organizacdo das informacdes — o AVA apresenta uma
estrutura fixa de topicos, 0s usuarios precisam encontrar as caixas que contém o que procuram
(P2, EL).

Todos os entrevistados concordaram, em E1 e E2, que o AVA néo deveria oferecer
somente conteudos das matérias, elencando uma série de opc¢oes: atividades extraclasse (A4,
E1; A6, E2), atividades interativas e cooperativas online (A2, E1), atividades recreativas (A6,
E1), biblioteca online (A2, E2; A4, E2), chats com psicologa (A7, E1), espacos para os alunos
interagirem, conversarem entre si (A8, E2), jogos (Al, E1; A2, E2; A4, E1; A6, E1), jornal
(A2, E2), NAPE (A2, E2), mais videos para professores e alunos sobre como mexer no AVA
(A5, E1), oficinas CineCAp (A5, E2; A7, E2), oficinas de edicdo de video (A8, E1), oficinas
de informética e computacdo (A3, E1; A3, E2; A8, E1; A9, E1), oficinas de outras linguas
(A5, E1; A9, E2), projetos interdisciplinares (P1, E1), tudo que ha no CAp (P1, E2; P2, E1).
Houve também uma reflexdo que realgou a ruptura com os conteudos programados das

matérias como um elemento importante do periodo nao obrigatério:

A minha experiéncia [com] o periodo temporario de mediacédo tecnolégica [...], com
o0 contelido nao letivo [...], me permitiu viver uma abordagem diferente, que eu achei

115 Software utilizado para aulas sincronas da escola durante o PAE 2020.1.
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muito atil [...] porque a temporada ndo esta... Favoravel, psicologicamente. Pra
salide mental, enfim, de todo mundo. Entéo eu achei que foi muito valoroso debater
temas, estar proximo dos alunos diante de temas e ndo diante de [...] contetdos
letivos, né? Justamente, era um periodo nao letivo. De ndo obrigatoriedade. E a tirar
pelo 6° ano, isso é bem valoroso. [...] Eu acho que ele atende a uma demanda da
presenca de maneira diferente (P2, E2).

Questionados sobre para qué um AVA serviria (E1) e para qué serviu (E2), a maioria
dos alunos manteve suas ideias: aprender (A2; A6); estudar (A5; A6; A9); estudar em
situacGes emergenciais, quando o aluno ndo pode ir a escola (Al; A3); fazer algo util ao invés
de passar o dia inteiro sem “fazer nada” (A2; A6); ter aulas (A7; A9). Dos trés que mudaram
de resposta, um achava que um AVA “pode ensinar bastante também [...], a gente comecar
aprender [...] um pouco mais de tecnologia” (A4, E1), mas depois ndo soube responder (A4,
E2). Outra estava preocupada em ndo perder o ano (A6, E1) e passou a achar que o AVA
serviu para ficar mais responsavel, aprender e manter contato com professores e colegas (A6,
E2). E o terceiro achava “legal [...] 0S materiais todos no digital” (A8, El), reunidos e
disponibilizados no AVA, porque poderia acessar e estudar em qualquer lugar com internet,
em seguida vendo como uma forma de acompanhar as matérias e ndo se perder (A8, E2).

Com o AVA antigo, as professoras ja vislumbravam inumeras possibilidades e
empenhavam-se em apreendé-las. Apds somarem as experiéncias com o AVA novo,
atividades sincronas e assincronas, demonstraram nocdes expandidas de um complexo sistema

comunicacional:

Hoje em dia serve pra tudo, né? A gente [...] coloca atividades [...] de aprendizagem.
Responde os alunos. Os alunos respondem a gente. Faz troca de email. Até mesmo...
A gente usa como 0 nosso laboratério, pra aprender a usar as coisas... As
ferramentas que o AVA nos oferece. Quer dizer, hoje em dia 0 AVA é um mundo.
(P1, E1).

Olha, esse novo AVA, como é [...] um universo bem variado, foi legal pra aprender,
assim, vocé aprende muitas coisas. E eu td aproveitando pra testar o que eu posso,
né? Entdo boto atividades ludicas, boto [...] mural... Eu acho que tem que tentar ser o
meu meio de comunicag¢do com os alunos. Ndo sé comunicacdo para aprendizagem
mas até pra comunicar so o pessoal mesmo. (P1, E2).

Se eu pudesse ter maiores esclarecimentos [...], 0 AVA poderia substituir provas de
multipla escolha. Algumas atividades avaliativas. Muitas das ferramentas [do
AVA]... Que [os alunos] usassem também. (P2, E1).

Eu estiquei o conhecimento que eu tinha de formacéo de que... Ndo existe mais uma
educacdo que ignore os recursos da internet [...], vocé ndo pode pressupor um aluno
do século passado. Vocé tem que pressupor um aluno com [...] esses recursos. Entdo
quando eu viro pra eles e falo “tragam uma pesquisa, ndo vale Wikipédia” [...],
realmente Wikipédia tem muita coisa, entdo cata em outro lugar, promove esse
dialogo entre sites, pesquisa pra ver se 0 Wikipédia ta correto. Averigua. (P2, E2).
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Ambas apontaram que, com a auséncia do presencial, 0 AVA serviu para que 0S

alunos tivessem acesso aos conteudos letivos e socializassem de alguma forma:

[...] eles tém os conteidos sim. Mas [...], um menino [do 7° ano] falou assim “[...]
sabe que que eu td sentindo falta? E da gente ta tendo aula [...] e comecar aquele

cheiro de alho, alho queimado 14 do restaurante”. [...] eles estdo sentindo muita falta
[...] da parte fisica. (P1, E2).

O nosso ano letivo todo esta no AVA, né? Entdo assim, o conhecimento todo ta
intermediado pelos recursos audiovisuais, pela internet. (P2, E2).

[...] logo ali na primeira unidade tinha um férum pra eles se apresentarem, né? E ai
muitos colocaram “ai, ndo vejo a hora de ter aula pra fazer novos amigos”. Esse
papel da escola, de socializagdo, pro 6° ano é muito importante. Eles estdo sentindo
falta. (P1, E2).

[O AVA] salvou a gente do isolamento completo. Posso falar mais por eles do que
por mim, porque td também na escola particular presencial, né? Mas salva eles desse
gasto energético que é estar presencialmente num ambiente pouco seguro. (P2, E2).

As impresses!!® dos alunos sobre o novo AVA foram todas positivas, sendo
considerado principalmente bem organizado e de facil interagcdo. Houve unanimidade sobre a
facilidade de uso, rapidez de encontrar informacdes e compreensibilidade das mesmas, mas
divergéncia em relacdo aos primeiros usos: cinco alunos disseram ndo ter encontrado
dificuldades em nenhum momento; os outros quatro relataram que no inicio foi mais dificil
por ser algo novo, e foi ficando facil conforme iam utilizando.

Também houve discordancia quanto a pertinéncia de algumas matérias ao AVA!Y,
Em um cenario hipotético de 2021 pds-pandemia, com o retorno das aulas presenciais € 0 uso
do AVA sendo opcional, cinco alunos acharam que os professores de todas as matérias
deveriam usar, porque beneficiaria a todos. Os outros quatro opinaram que matérias como
Artes Plasticas, Desenho, Educagdo Fisica e Musica “ndo tém muito a ver” com o AVA, por
serem “matérias praticas” (A2; A4; A6; A8).

As impressdes das professoras também foram positivas, mas balanceadas. P1 retratou
como: “nos estdvamos num fusquinha 65, 66, [...] aquele cAmbio, pra passar a marcha [...].
Quando eu olhei 0 AVA novo, eu senti assim: gente, eu ganhei uma Ferrari, Gltimo modelo,
cambio automatico e eu ndo vou saber fazer o feijdo com arroz muito basiquinho”. Para P2, o

novo AVA mostrou-se “muito mais... Intuitivo do que o outro. Muito mais claro. [...] Mas,

116 B2, item 4: “O que achou desse AVA? Foi fécil ou dificil de usar? Conseguia encontrar rapidamente as
informag¢des que precisava?”. Para as professoras, acrescentou-se: “E os alunos?”.

17 E2, itens 5 e 6: “Outros professores deveriam usar esse AVA? Por qué?” e “Se sim, de quais matérias? Por
que essas?”.
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[...] tem 40 milhdes de recursos, que a nomenclatura ndo especifica o que €. E quando vocé
abre pra montar, néo é facil de encontrar. [...] tem muito a explorar e pouca instru¢do”.

Ambas concordaram que o novo AVA, no geral, era facil de usar e de encontrar
informagdes com rapidez. Em relagdo aos alunos, P1 comentou que “as vezes eles ficam
perdidos dentro do AVA” e entram em contato para saber dos materiais, enquanto P2 disse
acreditar que a maioria tinha facilidade: “no inicio tive alguns alunos com dificuldades de
alguma coisa, mas geralmente as dificuldades eram ligadas a... Problemas técnicos meus. N&do
disponibilizei, ndo ficou visivel... Usei um férum que ndo acessava a resposta logo embaixo,
coisas desse tipo”.

Elas acreditam que, no cenario hipotético de 2021 descrito anteriormente, o uso do
AVA poderia ser proveitoso para todos os professores, pois ha farta oferta de recursos
reunidos no mesmo lugar, adaptaveis de acordo com cada disciplina. A construcdo de links
para recursos externos a plataforma agrega possibilidades virtualmente ilimitadas as propostas
pedagdgicas.

As perguntas seguintes!® voltaram-se para a autopercepcio dos participantes em torno
do AVA. Para além dos contetudos das matérias em si, os alunos mencionaram ter aprendido a
“mexer mais” em computadores, dispositivos, sites, plataformas, aplicativos, processadores de
texto, “coisas mesmo da tecnologia” (Al; A4; A7; A8). A maioria deles percebeu ter se
desenvolvido em alguns aspectos, principalmente acerca de responsabilidade e organizagéo,

alguns também aludindo a criatividade e sociabilidade:

[...] explorar e ver o que tem dentro [...] mais curiosidade pra ver, mexer nas coisas.
(AL).

[...] lidar com eles [colegas e professores]. (Al).

[...] minha imaginagdo era diferente. Tinha muitas outras coisas na cabega. Agora eu
tenho outras coisas mais avancadas. (Al).

[...] um pouco mais de criatividade também, pra fazer os desenhos, e um pouco de
responsabilidade também. Porque tem que administrar o que eu tenho que fazer todo
dia pra eu ndo me perder. (A2).

[...] mais organizada com o tempo, eu acho. (A3).

E, talvez [mais] atento com o horario, né? (A4).

Quase nenhuma diferenca. (A5).

Responsabilidade. Porque é pura independéncia, né? [...] tem que correr atras. (A6).

18 B2, itens 7 e 8: “O que aprendeu com esse AVA? O que sente ter desenvolvido em vocé?” e “Mudou algo na
sua vida?”. Para as professoras, acrescentou-se ao item 7: “E nos alunos?”. E ao item 8: “E nas dos alunos?”.
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[...] comecei a falar bastante com o pessoal da escola. [...] j& tem aqueles que eu td
mais proxima, essas coisas. (A6).

[...] um pouco mais de organizagdo. (A7).

[...] comecei a me interessar um pouquinho mais em saber de tecnologia. [...] saber
como mexer em alguns programas. (A8).

Agora eu t6 prestando muito mais atencao. (A9).

Esses elementos também surgiram nas respostas sobre mudancas nas vidas deles com
0 uso do AVA, sendo citados maior desenvoltura no uso de tecnologias digitais, formacéo de
novos costumes e rotinas, flexibilidade de horarios de estudos e trabalhos, apoio e
colaboracéo entre colegas, visdo ponderada de futuro — “[...] antes eu era tipo [...] ‘t6 nem ai
pros estudos, tal, ndo sei nem porque eu td fazendo isso’. E agora [...] estudar realmente é
importante [...] eu acho que o AVACAP também me ajudou a ter uma coeréncia do meu
futuro” (A2). Em contraponto, um aluno exp6s dificuldades — “mudou um pouco
aprendizagem, né, entendimento. [...] aqui a gente entende menos porque... Enquanto o
professor ta explicando... A gente [...] as vezes, né, dorme em cima do teclado. [...] tem uns
alunos que fica jogando. Eu acho que diminui um pouco o entendimento” (A4) — e trés
afirmaram ndo sentirem grandes mudancas — “¢ como ter aula normalmente s6 que pelo
celular, em casa” (A5).

Os numerosos aprendizados sobre outros métodos de ensino, “recursos de midia”,
ferramentas, aplicativos, plataformas, software e internet (P1; P2) também foram

mencionados pelas professoras, mas os destaques foram aprendizados mais abrangentes:

[...] achava que eu era uma [...] boa usuaria de aplicativos. Descobri que [...] eu era
mediana, assim, eu era daquele tipo “sei me virar”. Ai td aprendendo a me virar cada
vez melhor. (P1).

[...] a prestar mais atencdo. [...] Em sala vocé t4 habituado, naquela de ficar tudo ao
mesmo tempo, agora. Aqui ndo. Eu confesso, por exemplo: eu ainda ndo sei se eu
olho aqui pra cdmera ou se eu olho pra minha imagem que ta ali ou que... Pra onde
eu fico olhando? N&o sei. Mas eu ainda td aprendendo [...] (P1).

[...] esse tempo de pandemia, tem os seus problemas, ébvio [...]. Porém tem isso de
bom. Que ai vai pesquisando, descobrindo umas coisas, estudando outras [...].
Acabando a pandemia, ninguém mais vai ser o mesmo. Se resolveu aproveitar bem o
tempo, né? [...] No inicio eu tava meio assim “0 céus, ¢ vida, o que eu vou fazer?”.
Mas agora eu virei “ndo, eu tenho que aproveitar, ja que isso pelo visto vai ficar
ainda mais um ano, eu tenho que aproveitar isso para aprendizagem”. (P1).

[...] é uma capacidade de adaptacdo, de promover essa interacdo, de pensar nos
alunos, que é praticamente uma fénix, né? E eu falei isso quando eu me voluntariei
para o periodo nio letivo: “eu td super mal, gente [...] Se eu ficar parada, eu vou
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pirar. Ndo quero me encher de trabalho, ndo ter vida, mas [...] se eu td assim,
imagina essas [criancas]. Sem escola. Um ano letivo sem escola”. (P2).

[E] tem a adaptabilidade, a possibilidade de adaptar a educacdo pra qualquer
mecanismo, né? (P2).

Elas lembraram ainda de terem resgatado conhecimentos anteriores, de disciplinas
cursadas durante a graduacgdo, adequando-os ao presente: “Eu ndo imaginei que aquilo que
tava la escondido na minha formacdo como uma eletiva pudesse em algum momento se tornar
0 carro-chefe de um ano letivo” (P2). Segundo suas falas, essas pontes inesperadas entre
saberes antigos e novos facilitaram as adaptacdes relatadas, o que remete as nocdes de
aprendizagem de Ausubel (2003), Perrenoud (1999) e SCS (GEE, 2010).

As vivéncias com o AVA ao longo de 2020 desenvolveram nas professoras maiores
curiosidade, ansiedade em aprender muito e rapido, empatia, preocupacdo com o bem estar
dos alunos, perseveranca, “estar forte para o outro”, autocuidado, valorizacdo do ambiente do
trabalho, ansiedade em preparar novos materiais didaticos, ansiedade em utilizar recursos
midiaticos (P1; P2).

Em relacdo ao que os alunos teriam aprendido e desenvolvido com o AVA, P2
afirmou que ndo tinha condicbes de avaliar apenas pelas interacdes realizadas até entdo — “[o]
que a gente discute na educacdo sobre avaliacdo ser paulatina [...]: vocé ta constantemente
avaliando aquele aluno. E percebendo ele, entendendo ele. E ele a vocé. Isso € o pior prejuizo
[desse periodo]. Porque sdo muito poucas interagdes” —, refletindo que “ou eu vou me prender
num conteddo estritamente, ‘acertou, ndo acertou’, [...] ou eu vou pensar [...] nesse ano como
um [...] ano processual pro proximo ano”. P1 havia feito um questionario para o 6° ano e

comentou a resposta de um aluno:

[...] ele colocou que, no inicio, ele ndo gostava de assistir as aulas... Porque ndo
tinha o [olho no olho]. Porém, com o tempo, ele viu que ai quando ele ficava mais
curioso pra alguma coisa, como ele estava no computador, ele ja ia pesquisar. [...]
Ele viu que ele podia ficar fazendo coisas por ele mesmo, ndo precisava ficar
dependendo de pai ou mae pra ajudar ele a fazer uma pesquisa, a correr atras de
informacdo. Entdo eu acho que, bem ou mal, de alguma maneira, eles estdo ficando
mais autdnomos. Forgados, foram forcados a ficar mais autbnomos (P1).

A respeito das mudangas nas vidas delas e dos alunos, P1 concluiu que “a educacao
ndo vai voltar a ser aquela coisa s6 do presencial. [...] eu ndo consigo mais visualizar a gente
trabalhar com os alunos, dar aulas sem usar 0 AVA” e que “nada serd como antes”. P2
reafirmou néo ter como dizer sobre os alunos, mas estava planejando uma autoavalia¢do para

solicitar que respondessem questdes relacionadas. Em sua prépria vida, ela percebeu:
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N&o tenho [...] mais tanta disposicao pra ficar horas na frente da tela. Interagindo
nesse espaco aqui. [...] E um cansaco fisico, né? E uma outra disposicao corporal pra
esse encontro, pra esse entrosamento. Por outro lado a minha voz td muito melhor.
[...] Porque eu ndo preciso gritar, pedir siléncio. (P2).

[...] E a gente acaba sendo mais objetivo no nosso trabalho. [...] 0 tempo todo é esse
cansaco espacial, motor. E de tempo com tela, né? O cansaco visual, cansaco
mental, por causa de tempo com tela. (P2).

As perguntas finais''® referiram-se a perspectivas sobre usos futuros do AVA CAp-
UERJ. Todos os alunos demonstraram interesse em continuar usando o AVA para atividades
ndo obrigatérias. Para atividades obrigatdrias, dois preferiam presenciais e ndo achavam
necessario ter concomitancia com o AVA. Ja os demais gostariam de complementaridade das
presenciais com 0 AVA — como em uma proposta de educacdo hibrida —, mas duas se
mostraram receosas com uma possivel multiplicacdo no nimero de tarefas. Os motivos para
continuar foram por acharem legal de usar e por ajudar nos estudos.

Todos os alunos julgaram ser muito bom o sistema do novo AVA, a maioria ndo
contemplando melhorias. As duas sugestoes nesse quesito foram “melhorar a plataforma [da
RNP2], Eu sei que essa plataforma é da UERJ [...]. SO que ela ndo é muito boa porque ela
trava muito. As vezes quando o professor ta de cAmera ligada, do nada apaga a camera. O
compartilhamento de tela as vezes trava. O som também ¢é muito ruim” (A2) e “a gente tem
que entrar de pasta em pasta pra ver se professor postou nova matéria. Ai poderia ter algum
lugar que fala que tem novo dever” (A3).

Considerando que o AVA ndo se restringe ao software, também se perguntou sobre
melhorias nas atividades mediadas na plataforma, recebendo-se trés sugestbes: maior oferta
de oficinas e atividades opcionais (A1), reducdo na quantidade de atividades obrigatorias (A6)
e certa cautela com automagdes — “O problema ¢ que, no computador, [...] pra ele s6 tem uma
resposta, entdo vocé ndo pode botar uma resposta totalmente diferente, com as suas palavras,
que ele vai achar errado. [...] ndo tem um meio certo. S6 tem o certo e o errado” (A8). Quatro
alunos citaram jogos como exemplos de atividades interessantes realizadas, “porque vocé
aprende jogando” (A3), mas que somente uma professora propunha esse uso. E um deles

discorreu sobre as atividades em diferentes matérias:

U9 B2, itens 9 e 10: “Tem interesse em continuar usando, independentemente das aulas (sem obrigacdo escolar)?
Por qué?” e “Como esse AVA pode melhorar?”.

120 Rede Nacional de Ensino e Pesquisa. Oferece servico de videoconferéncia utilizado para aulas sincronas da
escola durante o PAE 2020.1.



147

A professora de Inglés, ela posta um monte de jogos. Ela nos ensina inglés de uma
forma mais... Interativa. [...] Entdo acho que essa forma eu aprendi mais inglés [...].

[Em] Francés, eles postaram um filme. N&o teve muito nexo [...], s6 era pra escrever
a sinopse em francés. SO que eu gostei do filme. Ele, querendo ou néo, teve uma
coisa com francés [...].

E até mesmo Educacéo Fisica, que posta muito, muito video. De jogadas. Tipo, eu
ndo treino elas. S6 que eu acho que eu... Consegui um pouco, na teoria, aprender um
pouco sobre essas jogadas.

[...] Em Geografia, a gente t& estudando muito sobre essa coisa de elementos visuais,
tal. Estudar o nosso lugar, ver os lugares dos outros. [...] quando a gente faz essas
atividades, vé o local dos outros, a gente s6 posta uma foto e é s6 aquilo. A gente s6
vé uma parte do local que a pessoa mora. Acho que seria mais legal se a gente
pudesse ver todo o local. Entdo, tipo, a gente poderia usar Maps ou alguma outra
coisa. (A2).

As professoras também demonstraram interesse em continuar usando o AVA para
atividades letivas ou ndo, de forma independente ou complementar ao presencial, por todos 0s
espacos, facilidades e recursos educacionais oferecidos. Para elas, 0 AVA poderia ser o
espaco virtual da escola em sentido amplo. Ndo s6 sala de aula, como também lugar de
experiéncias de cidadania e de leitura de mundo.

Reconhecendo que o sistema do novo AVA melhorou significativamente em relacao
ao anterior, foram feitas sugestdes apenas de aumento na capacidade para enviar videos e
audios e de disponibilizagdo de mais ferramentas. No entanto, foram enumeradas muitas
dificuldades na realizacdo de atividades, por desconhecimento das professoras sobre o uso de
alguns recursos. Elas sentiam falta de maior apoio institucional, pedagdgico e técnico, de
capacitacao, de explicaces contextualizadas sobre os recursos. Em suma, meios de melhorar
suas proprias praticas docentes no Ambiente. Propuseram ainda a criacdo de espacos para
atividades de experimentagdo, laboratorios, trocas de experiéncias entre professores de
diferentes disciplinas: “o AVACAP deveria ser como o0 ambiente rico da escola” (P1).

3.2.3 Anélises e interpretacdes dos dados coletados

Os itens das secdes iniciais dos questiondrios levantaram aspectos psicogréficos e
comportamentais dos participantes em torno da tematica da pesquisa, revelando tracos de
competéncias associadas. O objetivo ndo foi definir niveis exatos de letramentos dos

participantes e sim apontar particularidades e variacdes percebidas, com base nos referenciais
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apresentados na secdo 2.3 Competéncias na cultura digital, especificando-se: as atividades
habilitadas pelas competéncias associadas ao LMI da Unesco (ALMI); os indicadores, nos
ambitos da analise e da expressdo, das dimensdes de competéncia midiatica de Ferrés e
Piscitelli (ICM); e as categorias de competéncias relacionadas ao desenvolvimento cognitivo
estimulado e requerido por produtos e midias digitais, as competéncias cognitivas de Regis
(COQG).

Tanto em Q1 quanto em Q2, as respostas de alunos e professoras mostraram
principalmente a ampla disseminagdo do consumo de produtos audiovisuais e dos usos de
internet e de dispositivos de interacdo digital (em especial, smartphones), indicando extensa
participacdo em praticas de multiletramentos. Prontamente se reconhecem nessas praticas as
atividades “Localizar e acessar informacdo relevante” e “Ser capaz de usar as TICs para
processar informagdes” (ALMI), indicadores de analise nas dimensGes de linguagens, de
tecnologia e de processos de interacdo (ICM) e competéncias linguisticas, l6gicas e sensorio-
motoras (COG). N&do se exclui a possibilidade de outros elementos de cada referencial
estarem implicitos nessas respostas, mas eles se evidenciam melhor nas seguintes.

Observa-se que “Jogar videogames” e¢ o uso prolongado de internet apareceu mais
entre alunos do que entre professoras, indicando desenvolvimento distinto de competéncias
nos dois grupos. Outro ponto interessante surgiu no comparativo dos questionarios: os alunos
que preencheram atividades no campo “Outros” da primeira pergunta assinalaram mais
producdo em Q1 (dancar, escrever livro, gravar video para TikTok) e mais consumo em Q2
(ler livros), caracterizando uma mudanca de foco nos @mbitos dos ICM, de expressao para
anélise.

No tocante aos dispositivos, nota-se maior presenca de smartphones proprios do que
de computadores para os alunos, suscitando mais praticas de letramentos especificos ao
primeiro tipo. Suas atividades digitais sdo mediadas em grande parte por esses dispositivos
moveis, dirigindo contextos de interface, de relagdo com as telas, de mobilizacdo corporal,
entre outros.

Importa destacar que a maioria dos alunos tem acesso a computadores compartilhados,
vivéncia distinta de acesso a computadores proprios ou a nenhum computador, sublinhando o
papel limitador ou catalisador da disponibilidade dos dispositivos no desenvolvimento de
competéncias. Junto com os demais dispositivos, 0 aumento no numero de tablets entre

alunos (em Q2, devido as a¢des de financiamento coletivo e institucionais de distribuicdo)
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evoca ndo s6 competéncias especificas, como também mais amplas com tecnologias digitais e
combinadas com as previstas para a educacgéo basica na BNCC.

As indicacdes de usos variados desses dispositivos realcam a presenca generalizada
das midias e tecnologias digitais no cotidiano dos participantes, mediando atividades de
socializacgdo, lazer, entretenimento, estudos, trabalho, entre outras. Esse papel de destaque nas
praticas sociais parece ter se ampliado devido as restricdes decorrentes da pandemia, com 0
aumento da quantidade de media¢Ges. Em alguns casos, como a inclusdo dos alunos
ingressantes no CAp-UERJ, houve mesmo a substituicdo de fundamentais momentos
presenciais por distanciados e mediados digitalmente. Esses alunos, provenientes de outras
instituicBes, conheceram seus novos colegas somente a partir das interacdes no AVA e em
aplicativos de mensagem, o que condicionou suas inscricdes nos grupos sociais escolares as
suas possibilidades digitais, reforcando a importéncia do desenvolvimento das competéncias
apontadas nos trés referenciais.

Ambas as versdes do AVA estabeleceram novas relagdes entre as atividades escolares
e as TICs, que aconteciam de maneira inconstante antes da pandemia, segundo 0s
participantes. Mais visivelmente, efeitos da continuidade das medidas de distanciamento, da
regularidade do PAE 2020.1 e do uso do novo AVA transparecem no comparativo de Q1 e
Q2, com crescimento das escolhas “Fazer trabalhos da escola”, “Estudar” e “Pesquisar” entre
alunos até a marca de 100%. Isso significa que, para realizar essas atividades, as TICs estdo
sendo apropriadas por todos, demandando e desenvolvendo competéncias nas cinco categorias
de COG de forma mais conexa com a educacéo formal. Também se percebem claramente o
estimulo as capacidades da analise e da expressdo nas seis dimensdes de ICM, e as atividades
de ALMI.

O comparativo mostrou ainda uma redugdo de usos simultdneos de meios de
comunicacéo entre alunos, o que refletiria mudangas nas competéncias linguisticas, logicas e
sensorio-motoras (COG) e nas relacionadas ao processamento de informacGes (ALMI) e a
tecnologia (ICM). No entanto, as entrevistas levantaram incertezas sobre os entendimentos
dos participantes acerca da simultaneidade, requerendo outras investigacdes para elucidacao.

Competéncias diversas estdo envolvidas na atuagdo em redes sociais digitais, variando
conforme a proposta de cada plataforma em termos de interface, usabilidade, monetizacédo e
demais aspectos. Embora a maioria ofereca suporte a diferentes linguagens, algumas exibem
escopo em escritos curtos, fotos bem-acabadas, videos dindmicos e outros, direcionando o

foco dos usuarios para praticas especificas.
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Tendo isso em vista, a questdo sobre esse topico buscou conhecer qual era a
diversidade de redes, quais eram mais procuradas e como eram valoradas entre o0s
participantes. O comparativo das respostas dos alunos demonstrou aumento da pluralidade de
redes com as quais se engajam, pois eles passaram a usar mais as opcoes listadas, inclusive
com grande alteragdo quanto a “Outras”: em QI1, cerca de 79% nunca havia usado; em Q2,
aproximadamente 21%. O maior numero de redes ensejou novas criticas — implicitas no
processo de atribui¢do de notas — as que ja participavam e as que comecaram a apreciar. Esse
juizo dialoga com as dimensdes da tecnologia e de processos de interacdo (ICM) e as
atividades de avaliagdo critica (ALMI), entendendo-se que informagdes e conteldos
encontrados nas plataformas, ndo apenas suas estruturas, contribuiram para a composicdo das
notas.

As redes que receberam maiores notas em Q1 e Q2 disponibilizam grande quantidade
de produtos audiovisuais — TikTok e YouTube especialmente, mas também Instagram, “Sites
e portais de noticias” e WhatsApp —, refletindo o consumo relatado na primeira questéo.
Porém, interessa lembrar que essas redes interativas sdo lugares de consumo e de producéo
midiatica, com funcionalidades para curtir, comentar, compartilhar, remixar, gerar contetdo
inédito. NAao se trata de assistir a videos isoladamente, e sim de participar de praticas sociais
mediadas digitalmente com linguagens e dispositivos variados, empregando-se e construindo-
se as competéncias indicadas nos trés referenciais.

Enquanto nexos de distribuigéo, as redes se misturam a outros meios de comunicacao
como fontes de informagdes para usuarios. Considerando que nenhuma fonte é neutra, e sim
constituida culturalmente conforme seu contexto de producéo, € importante que os individuos
desenvolvam essas competéncias para estarem bem-informados, capazes de buscar e
interpretar em diferentes midias.

Notou-se que alunos e professoras possuem fontes preferenciais, respectivamente
Google e “Sites e portais de noticias”, caracterizando a percepcdo de cada grupo sobre
capacidade de fornecimento e confiabilidade de resultados. Essa predilecdo se manteve no
comparativo, mas houve grande oscilacdo na quantidade de outras fontes, com aumento de
variedade para cerca de 51% dos participantes e reducdo para aproximadamente 38%,
apontando uma indeterminacdo de tendéncia nas dimensdes de processos de interacdo, de
processos de producéo e difuséo, e de ideologia e valores (ICM).

Nas questdes ligadas a educacdo focada em midias e tecnologias digitais, Q1 revelou

que poucos alunos, mas a maioria das professoras, passaram por experiéncias formais nesse
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sentido (curso de informatica ou similar). Em Q2 surgiram sinais de que essa educacdo, nos
topicos listados, estava alcancando mais alunos, mas de forma ainda muito incipiente e
apartada.

Entre as professoras, predominaram em Q2 os estudos direcionados para fins
profissionais, buscando a viabilizacdo das praticas docentes nesse periodo de distanciamento.
Isso traz a tona uma ambiguidade nas opg¢des de resposta: “Uso de ambientes virtuais de
aprendizagem” recebe diferentes significados de acordo com o papel do usuario, pois alunos e
professores tém atribuicOes diferentes que definem suas possibilidades de interagdo em um
AVA. Ou seja, enquanto para uns “uso de AVAs” se manifesta no responder a um
questionario, para outros, no preparar um banco de questbes com determinados objetivos de
aprendizagem. Analogamente, “Edigdo de imagens”, “Gravagdo de videos”, “Uso de
plataformas de videoconferéncia” adquirem uma camada adicional quando sdo permeadas por
propositos didaticos, entrelagando competéncias de ensino com as dos referenciais.

O aspecto atitudinal das competéncias foi abordado pelos indices de interesse e
importancia conferidos as midias digitais. A reducdo de interesse por parte dos alunos, entre
Q1 e Q2, implica uma menor predisposi¢do para com o tema, algo realgcado pela diminuicéo
do apoio deles ao uso dessas midias na escola. Motivam-se ai futuras observac¢des para
identificacdo de causas e consequéncias, se for constatada continuidade do fenémeno.

Todavia, aparentemente contradizendo esse desinteresse, as respostas dos alunos
quanto ao que gostariam de aprender elencaram muitas atividades ligadas a producdo nessas
midias, comportamento exibido em Q1 e reforcado em Q2. Em ambos 0s questionarios, as
professoras também se concentraram nessas atividades, indicando-se um impeto geral dos
participantes em se desenvolverem: no ambito da expressao, nas seis dimensdes de ICM; nas
cinco categorias de COG, notadamente em linguagens e criatividade; e para “Interagir com as
midias para autoexpressao, dialogo intercultural e participacdo democratica” e “Ser capaz de
aplicar as habilidades com TICs para processar informacao e produzir conteudo gerado pelo
usuario” (ALMI).

Nas sugestfes de uso dessas midias na escola, Q2 mostrou maior variedade nas
respostas de alunos do que Q1, apontando para um contato mais extenso do grupo com as
possibilidades midiaticas e para uma percepcdo ampliada deles sobre as ligacdes de produtos
digitais a seu contexto escolar. Delineou-se uma convergéncia utilitaria das midias e da escola
em duas respostas envolvendo profissdo e mercado de trabalho, o que pode ser derivado do

cenario corrente de altos indices de desemprego e incertezas sociais.
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Direcionando seu olhar para os AVAS, 0s participantes expressaram bom nivel de
disposicao para 0 uso desses ambientes como apoio as aulas, mesmo os que nao haviam usado
antes de 2020 (cerca de 64% dos alunos). Em Q2, ap0s interagirem com as duas versdes do
AVA CAp-UERJ, a disposicdo geral aumentou, novamente dialogando com o papel das
atitudes nas competéncias: os participantes estdo mais propensos a se envolverem em praticas
gue associam processos de ensino-aprendizagem as midias e tecnologias digitais, na forma de
AVA:s.

A maioria das atividades que os alunos esperavam realizar no AVA foram declaradas,
em Q1, a partir de duas perspectivas: a da grade curricular, segundo a qual as atividades
pertencem a cada disciplina ou se confundem com esses conjuntos; e a da forma mididtica,
pela qual as atividades sdo caracterizadas por seu objeto central, como musicas, videos e
jogos. J& as professoras especificaram mais as atividades, com conexdes entre midias e
propostas didaticas, exibindo maiores conhecimentos e habilidades para essas aplicacoes.

Em Q2, buscou-se saber mais sobre as atividades de fato realizadas, mas apenas dois
alunos as detalharam. Depreende-se que a segmentacao por tipos acabou tolhendo descrigdes
individuais das atividades. As respostas quanto aos tipos de atividades, no entanto, revelaram
em grande parte uma adesdo a diversidade de uso de recursos no AVA — todos os tipos foram
selecionados — e algumas tendéncias gerais dos participantes.

Alunos e professoras aludiram as possibilidades de socializacdo na plataforma, a
exemplo do Bate-papo, como algumas das atividades que mais gostaram. 1sso repercute
principalmente em competéncias linguisticas e sociais (COG), em andlise e expressao de
linguagens e de processos de interacdo (ICM) e em “Interagir com as midias para
autoexpressao, dialogo intercultural e participagdo democréatica” (ALMI). A maior simpatia
dos alunos por Jogos no AVA também aponta oportunidades de intensificacdo de
aprendizagem nas cinco categorias de COG.

Ambos 0s grupos citaram Tarefas avaliativas (com pontuacdo) como atividades que
menos gostaram. Conjuntamente ao apreco pela socializagdo, sugere-se uma impressao
coletiva do potencial do AVA mais como lugar de trocas horizontais e de cooperagdo na
construcdo de conhecimentos, e menos como maquina copiadora de praticas tradicionais de
ensino formal, talvez por influéncia do contexto de distanciamento e das caracteristicas
interacionais do meio.

As expectativas quanto a futuras atividades no AVA (Q2) reuniram elementos das

expectativas anteriores (Q1) e das indicacdes em relacdo ao qué os participantes gostariam de
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aprender (Q1 e Q2) em um améalgama de aprendizagens com e sobre midias e tecnologias
digitais. Essa interligacdo sinaliza praticas de multiletramentos vindouras a partir das
experiéncias atuais.

Nas observacdes feitas por alguns participantes ao final dos questionarios,
transpareceram as cinco categorias de COG, o ambito da analise em linguagens, tecnologia e
processos de interacdo de ICM e “Localizar e acessar informagdo relevante”, “Sintetizar ou
operar com as ideias abstraidas do contetdo” “Ser capaz de aplicar as habilidades com TICs
para processar informagdo” de ALMI, distinguindo-se competéncias relacionadas a: avaliagéo
de interfaces digitais, com comentérios ligados a usabilidade, condi¢fes de acesso e
comparacdo de plataformas; praticas escolares e suas funcdes sociais, compreendendo-se
dindmicas formais e informais; combinacdo de letramentos, como digitais e em mdusica,
cientificos e em jogos, historicos e em series audiovisuais.

As perguntas em E1 seguiram a tematica dos questionarios, buscando-se
aprofundamento nas noc¢des desenhadas com os dados coletados. As entrevistas trouxeram a
tona novas informacdes e perspectivas sobre as respostas anteriores.

Nesse sentido, revelou-se o costume da maioria dos participantes cambiar entre
dispositivos de acordo com usos pretendidos e possibilidades de acesso, afastando-se a
concepcao de que um fator geracional levaria os alunos a preferirem smartphones e as
professoras optarem por computadores em qualquer situacdo. Também destaca-se a
importancia de ac¢des de incluséo digital, considerando que quanto mais dispositivos variados
estdo acessiveis, mais facilitada € a participacdo em praticas de letramentos multiplos e
combinados.

Alunos e professoras possuiam, em E1, uma base comum de competéncias minimas
para interagdes com midias e tecnologias digitais, construidas principalmente junto aos usos
voltados para entretenimento e comunicacdo interpessoal — e fungdes profissionais, no caso
das docentes. Porém, os interesses e atividades de cada um proporcionaram experiéncias de
aprendizagens diversas, refletindo-se em diferentes niveis de “saber mexer”, segundo suas
autopercepcdes. Os “menos letrados” relataram encontrar mais dificuldades no inicio do uso
do AVA, mas que rapidamente as superaram, demonstrando a suficiéncia das competéncias
até entdo desenvolvidas para serem bem-sucedidos na educacdo formal mediada digitalmente.

Especialmente em 2020, a necessidade de apropriacdo das plataformas para fins
didaticos acrescentou outras camadas de desafios para as professoras, pois precisaram

aprender ndo sO a usar produtos digitais que desconhecessem, como a usar com objetivos
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pedagdgicos, de forma remota e emergencial, durante uma pandemia e suas adversidades. 1sso
realca o papel situacional nos letramentos ocasionados, confluindo-se as competéncias
socioemocionais, as de ensino e as associadas as midias e tecnologias digitais nos trés
referenciais.

Ainda em acareacdo das respostas aos questionarios, E1 confirmou a reducdo da
frequéncia de usos simultdneos de meios e dispositivos de comunicacdo por alunos e
evidenciou o aumento dela por professoras. Embora tenham se levantado ddvidas sobre os
conceitos de concomitancia midiatica compreendidos pelos participantes, essas diferengas
indicam conhecimentos, habilidades e atitudes distintos nos dois grupos, pois a articulacdo
cognitiva requerida muda conforme suas praticas mais usuais.

O alto nivel geral de conectividade com a internet implica grande quantidade de
eventos de letramentos ligados a concepcao de sociedade em rede, mostrando-se notavel a
multiplicacdo desses eventos no cenario pandémico. Os participantes apresentaram
sentimentos mistos nesse ambito, tentando equilibrar pros e contras em suas vidas — o que
assinala aprendizagem de discernimento nos usos de redes.

J4 o digital como um todo aparece de forma mais imbricada, menos sujeito a ser
dissociado do cotidiano. Sua pervasividade é perceptivel aos participantes e algumas falas
sugeriram relaces de dependéncia e abstinéncia, realcando-se a importancia de letramentos
associados a cultura digital serem incorporados ao curriculo escolar para melhor ponderagé&o.

As respostas sobre o papel das midias e tecnologias digitais na escola corroboraram as
suposicdes de que 1) estavam presentes nas praticas, mas de forma fragil, com pouca
estrutura, e 2) havia interesse de alunos e professoras em aumentar essa presenca. Constatou-
se que as propostas se concentravam ao redor de pesquisas e de assistir a filmes, em
sequéncias de operagdes com informacgdes (ALMI): localizar e acessar, extrair e organizar,
sintetizar e abstrair, avaliar criticamente, comunicar o entendimento, processar e produzir com
TICs.

Apesar da maioria ser favoravel, poucos souberam dizer como as atividades poderiam
melhorar, possivelmente pela escassez de experiéncias digitais no contexto escolar. As
professoras e alguns alunos apontaram alternativas ladicas, hibridas, colaborativas,
interativas, convergentes, facilitadoras de ensino e de aprendizagem, externando maior
entendimento das capacidades das TICs em estimular competéncias nas cinco categorias de
COG. No entanto, a falta de continuidade do ensino envolvendo essas tecnologias restringe
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suas capacidades. Em resposta a essa problematica, 0 AVA CAp-UERJ apresenta potencial
agregador de praticas escolares mediadas digitalmente, incentivando coeréncia e constancia.

O comparativo entre E1 e E2 mostrou poucas mudancas nas defini¢des de AVA pelos
participantes, talvez pela proximidade cronoldgica das entrevistas. Outra possibilidade é de
que as compreensdes sobre 0 que seria um AVA permaneceram inalteradas — mesmo com a
migracdo de uma versdo para a seguinte — devido a caracteristicas comuns aos Ambientes,
descritas em termos de lugar, proposito e tecnologias aplicadas.

Os participantes ndo tiveram dificuldades para comparar o AVA antigo e 0 novo, mas
sim para encontrar semelhancas a outras plataformas, denotando-se a singularidade, nos meios
digitais, de um AVA gerado em Moodle. As distingbes feitas pelas professoras ajudam a
definir a plataforma conforme fins didaticos, estruturacdo e disponibilizacdo de informacdes,
0 que relaciona os usos de AVAs ao ambito da anélise de linguagens e da tecnologia de ICM
e as atividades informacionais de ALMI.

As respostas sobre o que o AVA CAp-UERJ poderia oferecer além dos conteddos das
matérias demonstraram o entendimento dos participantes quanto a diversidade de recursos e 0
interesse em atividades que envolvem competéncias variadas, ndo estritamente ligadas as
TICs. Destacou-se uma perspectiva de Ambiente como lugar potencial de multiplas interagdes
sociais, de atividades letivas e ndo-letivas, maior do que uma sala exclusiva para aulas.

Importa lembrar que um AVA ¢é constituido por uma rede de agentes humanos e ndo
humanos em atuacgéo para realizar ou ndo esse potencial. Em E1 e E2, os alunos perceberam
no AVA CAp-UERJ uma utilidade basicamente limitada a um carater letivo. Ja as professoras
passaram de um ponto de vista instrumental a um mais holistico, enxergando o AVA
englobado em um complexo comunicacional, de fato ndo apenas para ensino de conteddos
como também para socializa¢do. Essa diferenca entre alunos e professoras indica letramentos
dispares no periodo observado, explicaveis pelas demandas de aprendizagens distintas para
cada tipo de usuario, ndo permitindo precisar a amplitude das aces efetivadas no AVA.

As questdes de E2 pressupunham um segundo momento de uso do AVA, buscando
divisar variagdes em competéncias dos participantes relacionadas ao mesmo toépico. Com as
transformacdes decorrentes da pandemia, as respostas se referiram ao uso de um novo AVA,
ndo sendo prudente afirmar o que deriva isoladamente das mudancas no AVA ou nos
participantes — como uma capacidade aprimorada para “Localizar e acessar informacéo

relevante” (ALMI). Os dados obtidos indicam que o novo AVA é mais fécil de usar e de
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encontrar informacGes, mesmo para quem teve dificuldades no inicio, mas nao determinam
causas independentes para esse aumento.

Similarmente, ndo foi elucidado se as ‘“matérias praticas”, consideradas ndo
pertinentes ao AVA por grande parte dos alunos, sdo qualificadas dessa forma devido a um
maior peso das experiéncias presenciais, das no AVA antigo, das no AVA novo ou de alguma
combinacdo entre elas. Cabe ressaltar que o0s demais participantes reconheceram a
adaptabilidade de ensino no AVA para todas as matérias da grade curricular.

Segundo suas autopercepcBes, os alunos aprenderam mais do que 0s conteudos
programaticos das disciplinas escolares, sinalizando desenvolvimentos que abordam “Ser
capaz de aplicar as habilidades com TICs para processar informacdo e produzir contetido
gerado pelo usuario” (ALMI), analise e expressdao em linguagens e na tecnologia (ICM),
competéncias linguisticas, logicas e sensorio-motoras (COG), por um lado focado no
aprendizado de tecnologias. E por outro, com foco em aspectos individuais e sociais,
“Interagir com as midias para autoexpressdo, dialogo intercultural e participacdo democratica”
(ALMI), expressdo em processos de interacdo e em estética (ICM), competéncias sociais e
criativas (COG). Alguns alunos reiteraram essas mudangas como pontos positivos
ocasionados pelos usos do AVA, engquanto outros se mostraram indiferentes ou comentaram
dificuldades de concentracédo e de entendimento como pontos negativos.

As professoras, refletindo sobre seus proprios aprendizados e mudancas em suas
vidas, também sinalizaram os desenvolvimentos supracitados. Em relacdo aos alunos, uma
percebeu 0s pontos positivos e a outra se manifestou reticente para fazer esse tipo de
avaliacdo no momento.

E importante lembrar que as respostas dos participantes sdo tomadas junto a seu
contexto, ou seja, mudancas positivas e negativas ndo séo resultado apenas do uso de um
software. Interagbes aconteceram em distintas plataformas de uma instituicdo puablica de
ensino, com atividades letivas e ndo letivas, sincronas e assincronas, no campo da educacao
basica, ao longo de turbulentos meses de pandemia, medidas de distanciamento mais ou
menos aplicadas, decisbes politicas desastrosas, conflitos sociais nacionais e internacionais.

As (ltimas perguntas, dirigidas para perspectivas de futuro, a maioria dos participantes
reafirmou seu interesse em usar 0 AVA. Alguns fizeram sugestdes de melhorias especificas,
as plataformas e as atividades realizadas nelas, o que aponta compreensdo ampliada sobre
midias e tecnologias digitais entre eles. Da mesma forma, nota-se nas falas um maior

entrelacamento das praticas digitais com as escolares, indicando combinacgdes de letramentos.
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Sumariando este capitulo, na se¢do 3.1 identificaram-se pressupostos metodologicos
desta pesquisa, instrumentos elaborados para coletas de dados, procedimentos de cada
aplicacdo e técnicas de analise empregadas para compreensdo dos dados coletados.
Considerando as demandas informacionais de um estudo de caso, o conjunto de coleta e
analise é diversificado, tendo sido desenvolvido com base em nogbes de métodos e técnicas
variadas (BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1991; COSTA, 2012; DUARTE, J.,
2012; DUARTE, M., 2012; MOREIRA, 2012; NOVELLI, 2012; YIN, 2001).

Na secdo 3.2 apresentaram-se dados coletados, analises e interpretacbes a luz dos
referenciais de competéncias e das nocbes de letramentos, tecnologias digitais e contexto
escolar abordados nos capitulos anteriores.

Com o acima exposto, segue-se as consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O itinerario seguido nesta pesquisa foi, para dizer o minimo, atribulado. As
quantidades e qualidades das mudangas percebidas em campo, objeto e autor, no decorrer da
investigacao, levou a sucessivas remodelacdes de todo planejamento tracado anteriormente.
Discorre-se a seguir sobre essas transformacg6es — em especial focando-se os impactos diretos
e indiretos da emergéncia da pandemia de Covid-19, que atravessam diversas dimensdes do
trabalho —, e os resultados alcangados nesse percurso.

Desde marco de 20202, a suspensdo das aulas presenciais no CAp-UERJ gerava
duvidas sobre o futuro desta pesquisa, pois as previsdes de retorno das atividades variavam de
“até o fim do més” a “s6 ano que vem”. A solugdo foi adotar uma postura flexivel, propondo-
se alternativas de acOes a serem executadas conforme os acontecimentos. Fundamentando-se
nas sugestdes da banca de qualificacdo!?® e nos fatos revelados em campo, foram feitos
ajustes no texto desta dissertacdo e nos instrumentos e procedimentos de coleta de dados.

Quatro dos cinco instrumentos?® estavam programados para aplicagdo no periodo de
maio a julho de 2020, em salas de aula no espaco fisico do Instituto, nos intervalos entre
aulas, durante o turno escolar. Na pratica, foram aplicados a distancia, entre junho e
novembro do mesmo ano, com participantes em espacos e tempos distintos.

As adaptacdes dos instrumentos para formatos online refletem em parte as acdes de
viabilizagcdo do ensino nesse periodo, percebendo-se vantagens e desvantagens com essa
transicdo. Por um lado, o uso de formularios eletrénicos imprimiu agilidade a fase de
tratamento dos dados dos questionérios e a flexibilidade de horérios facilitou a marcacdo das
entrevistas por videoconferéncia. Por outro, como 0s participantes ndo se encontravam
reunidos a0 mesmo tempo e no mesmo espaco, foi moroso estabelecer contato com os
envolvidos — coordenadores, pais, responsaveis, alunos, professores —, empreendendo-se
tentativas por diferentes meios de comunicagdo em variados momentos até que se conseguisse

obter os dados.

121 Regulamentacéo pelo Ato Executivo de Decisdo Administrativa AEDA 013/REITORIA/2020 (REITORIA
DA UERJ, 2020).

122 Exame ocorrido em 22 de abril de 2020.

123 O (nico nato digital, relacionado aos logs de sistema do AVA, teve sua linha de acdo descontinuada.
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Essa aproximacdo e esse afastamento produzidos com o emprego de tecnologias
digitais foram notados nas falas de alguns participantes, que elogiaram o AVA por possibilitar
a comunicacdo com colegas, mas também grifaram que isso ndo supria a caréncia do contato
presencial, apontando a existéncia de lacunas informacionais que dificultavam manter uma
comunicacao efetiva. Cabe lembrar que, evitando-se uma visao de determinismo tecnoldgico,
ndo se deve compreender o AVA como uma ferramenta neutra e isolada, causa Unica de
quaisquer fendbmenos observados. Esse Ambiente faz parte de um contexto de praticas sociais
em meios digitais no qual se conjugam aspectos das culturas escolares, digitais e outras, de
maneira inédita. As condutas de alunos e professores em uma sala de aula fisica séo diferentes
das em uma plataforma de videoconferéncia para aulas sincronas, das em um férum de
discussdo para atividades assincronas, das em redes sociais, das em um jogo online, e elas se
cruzam e geram novas formas de atuar no mundo.

Somam-se a essas influéncias culturais mutuas as transformacdes nas préprias relacoes
mediadas digitalmente durante a corrente pandemia. Diante de um discurso de que a educacédo
distanciada online praticada atualmente seria culpada pela apatia de muitos estudantes em
relacdo aos estudos nesse periodo, é preciso frisar que uma educagdo rotineira e planejada é
distinta de uma educacao remota e emergencial. E mais: a substituicdo forcada do presencial
pelo modo que ora se apresenta acaba por induzir a uma comparacao enviesada pela nostalgia;
enguanto em outro momento seriam modos suplementares, ocasionando diferentes praticas e
tipos de relagGes mediadas.

Ainda analogamente as acdes de viabilizacdo de ensino, hd um ponto critico no que
tange a delimitacdo da amostra, relacionando disparidades sociais e tecnologias digitais. Os
dados coletados sdo provenientes apenas de participantes que dispunham de acesso a
dispositivos, redes de dados e letramentos necessarios para participar. Ndo se quantificaram
0s numeros de alunos e professores, dentro do universo proposto inicialmente, que
escolheram ndo participar ou que ndo puderam participar por falta de acesso na época.

Supbe-se que as percepcdes desses individuos seriam diferentes das constatadas nas
respostas dos que possuiam acesso e escolheram participar, e comporiam parte fundamental
desta pesquisa. Logo, enquanto possibilitavam a continuidade da investigacdo, as TICs
também formaram uma linha de corte em relacdo a quem poderia participar, similarmente
como se limita quem pode participar de préticas de letramentos contemporaneos. Isso reforca

a importancia de ag6es de incluséo digital, como o financiamento coletivo e as institucionais
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de distribuicdo de tablets, a disponibilizacdo de chips para acesso a internet e a oferta de
cursos, oficinas e outras formas de educacao para construir competéncias nesse ambito.

No decorrer de 2020, uma serie de eventos foi se desenrolando e estabelecendo as
condigdes reais da pesquisa: a realizacdo de atividades no AVA, de forma voluntaria; o ndo
achatamento da curva de propagacao do coronavirus; a manutencdao das medidas de restricao
para contencdo da pandemia; a retomada das atividades letivas, regularizadas; a
implementacdo de uma nova versdo do AVA. Esses acontecimentos se misturaram de uma tal
forma que se mostra dificil dissocid-los para apontar agentes especificos causadores das
mudangas percebidas nos participantes.

Em outras palavras, ndo existiu o “antes e depois do AVA” previsto no inicio da
pesquisa, quase como em condigdes controladas de laboratério. O que se encontrou no campo
foi a ocorréncia de mudancas originadas por uma grande variedade de fatores, dentre os quais
0 AVA em suas duas versdes e as multiplas possibilidades de interacdes.

Analisando-se o0s dados coletados, distinguiram-se vetores aparentemente
contraditérios, indicando forcas positivas e negativas que impulsionam ou reprimem o
desenvolvimento de competéncias ligadas a cultura digital e aos multiletramentos. Divisa-se,
entre alunos e professoras, um impeto no sentido de participar de mais préaticas associadas
com midias e tecnologias digitais concomitante a uma repulsdo em relagdo as mesmas, em
diferentes intensidades.

As respostas aos questionarios e entrevistas sugeriram pistas para delinear alguns
desses mobilizadores, como a busca por socializacdo, a institucionalizagdo das atividades
digitais, a demanda por capacitacdo, a ruptura de rotinas, o excesso de tempo de tela, a
indisposicdo corporal por m& postura no uso de dispositivos, o desgaste emocional
prolongado, entre outras. Ponderando-se que as préticas sociais nesse periodo estdo
carregadas de um grande peso pandémico, € importante que se examine esse quadro em outros
momentos, procurando-se captar variacGes nos vetores e identificar motivos para essas.

Embora nédo se tenha observado a complexidade inicialmente pretendida, logrou-se
observar uma nova complexidade, alcancando-se resultados interessantes. Os instrumentos e
procedimentos de coleta forneceram uma gama de informacdes relevantes acerca da tematica,
e as técnicas de analise se provaram suficientes para compreender e interpretar os dados
fundamentando-se nos enfoques tedricos.

A opcdo de utilizar trés referenciais de competéncias foi, sem duvida, trabalhosa.

Como recompensa, péde-se perceber semelhancas e distingdes entre eles e aproveitar suas
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perspectivas para elaborar uma analise diversificada. Assim, os pontos que um referencial ndo
abordava, ou abordava de forma ampla, puderam ser mais definidos pelos outros dois.

Os dados obtidos por Q1 e E1 concordaram sobre a participacdo de alunos e
professoras em praticas de multiletramentos prévias a utilizacdo do AVA e revelaram
diferentes graus de desenvolvimento de competéncias conforme as experiéncias de cada
participante. Também destacaram fatores constantes, comuns a todos os participantes, como
os dispositivos digitais, a internet e os produtos audiovisuais.

Para evitar generalizagGes incoerentes com o tamanho da amostra, ndo foram
determinados grupos ou subgrupos por padrdes particulares, entendendo-se que isso geraria
grande quantidade de conjuntos com poucos elementos e muitas interse¢fes. Contudo, 0s
topicos abordados poderdo ser componentes de pesquisas censitarias na comunidade escolar,
construindo uma base de dados para fundamentar novas investigacdes no CAp-UERJ.

Feita essa ressalva, esses padrfes transpareceram nas analises e serviram para compor
0 quadro e suas interpretacdes. As contradi¢cdes entre diferentes respostas — como a reducgéo
do interesse em midias digitais acompanhada da vontade de aprender mais sobre producéo
com essas midias — indicam uma variedade de influéncias agindo no desenvolvimento de
alunos e professoras, 0 que ndo se restringe ao periodo observado, mas se define pelos
acontecimentos verificados.

Assim, ndo cabe sustentar que os participantes estdo mais letrados ou menos, pois 0
desenvolvimento de competéncias ndo ocorre como uma evolucéo linear. Entretanto, pode-se
afirmar que eles se envolveram em novas praticas de letramentos, emergentes ndo apenas dos
usos do AVA, mas de todo o contexto em que estavam enredados.

Decorrem dai as diversas mudangas nas competéncias, detectadas nas analises. Os
dados trazidos por Q2 e E2, comparados com 0s primeiros instrumentos, oportunizaram notar
que foram construidas competéncias relacionadas aos trés referenciais utilizados. E que essas
construcdes tomaram distintas dire¢fes e sentidos em termos de conhecimentos, habilidades e
atitudes, exemplificando-se nos relatos de maior facilidade de uso de dispositivos e softwares
acompanhada de menor interesse e importancia dada as midias digitais.

Mesmo ndo sobressaindo um unico vetor positivo resultante de todas essas
imbricacGes, pois esta indeterminado, as interacbes mediadas pelo AVA foram fundamentais
para as praticas realizadas. Os usos do Ambiente viabilizaram ndo apenas uma continuidade
das atividades escolares nos periodos ndo-letivo e letivo, como também ensejaram novas

relacdes entre a instituicdo, as pessoas que a compdem e as tecnologias digitais.
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Assim, foi elucidado o problema de pesquisa apresentado na introducdo — como o
desenvolvimento de alunos e professores da educacgédo basica é influenciado pela atuacédo de
um AVA nos processos de ensino-aprendizagem de uma escola? —, considerando-se as
especificidades do intervalo de tempo no qual se efetivou a investigagdo. Ao menos para esse
caso especifico, confirmou-se a hipétese de que os participantes, em suas interagdes com um
AVA, se envolveriam em praticas de letramentos significativos na cultura digital, construindo
competéncias importantes para a vida social contemporanea, notadamente nas categorias de
COG. Assinalou-se também o desenvolvimento de competéncias a partir das perspectivas de
ALMI e de ICM.

Ressalta-se que ndo foram analisadas interacdes isoladas da conjuntura em que se
produziram, ou seja, ndo se deve generalizar a hipotese para qualquer situacdo de uso de um
AVA. E importante examinar mais vezes os temas discutidos nesse campo, retomando o0s
resultados de forma contextualizada.

O objetivo principal, de investigar os modos de interagdo dos participantes com o
Ambiente, foi atingido, embora se note que a obtencdo de mais detalhes sobre as agdes
especificas dos participantes mediadas pelo AVA, ao longo da pesquisa, possibilitaria ampliar
as analises e interpretacOes para levar em conta as diferencas entre atividades sincronas e
assincronas, os usos de metodologias ativas, e outras praticas. O mesmo transcorreu com 0s
objetivos secundarios, tendo em vista as modificagdes no campo: a reflexdo sobre
experiéncias de educacdo hibrida tornou-se sobre uma educacdo distanciada durante uma
pandemia; o mapeamento de dados e pontos-chave para pesquisas futuras precisara ser
ponderado conforme as caracteristicas desse periodo; e 0s métodos para aprimoramento
continuo do design do sistema foram desenvolvidos, mas ndo estdo consolidados.

Com essas consideracgdes, conclui-se que a pesquisa passou por altos e baixos, mas foi
bem sucedida no geral, entrelacando 0s pressupostos tedricos aos dados obtidos
empiricamente no estudo do AVA CAp-UERJ, em um caso de construcdo de competéncias
alicercada em letramentos viabilizados por tecnologias digitais em ambiente escolar. Espera-
se que contribua para mais didlogos entre a Comunicacédo e a Educacdo, discussdes cientificas

com outras areas de conhecimento e futuras pesquisas.
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APENDICE A — Questionarios de reconhecimento (Q1)

Q1 - alunos

Esse questiondrio tem um total de 21 perguntas rdpidas (dd pra responder em 5 minutos!).
Faz parte da pesquisa intitulada “Cognigdo em ambientes virtuais de aprendizagem na
educacao basica”, conduzida por Rodrigo Fortes Mello, mestrando do PPGCOM/UERJ.
Busca-se compreender melhor o papel do Ambiente Virtual de Aprendizagem do CAp-UERJ
quando usado por alunos e professores de 6° ano do Instituto.

*Obrigatoério

Endereco de e-mail *

Seu e-mail

Nome *

Sua resposta

O que gosta de fazer fora da escola? *

Pode marcar mais de uma opgao.

Assistir filmes, séries ou videos
Cursos

Ir ao cinema

Ir a praia

Ir ao shopping

N\

Jogar videogames

coo0O00
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(] Jogar cartas ou jogos de tabuleiro
(] ouvir musica
(] Praticar esportes

(] outro:

Aproximadamente quantas horas por dia vocé usa a internet? *

Considere qualquer tipo de conex&o: 3G, 4G, Wi-Fi, cabo, antena e outros.

Menos de 1 hora

Entre 1 e 2 horas

Entre 4 e 6 horas

O
O
(O Entre 2e 4 horas
O
O

Mais de 6 horas

Como vocé avalia seu acesso a internet? *

Considere condi¢des de acesso como velocidade, disponibilidade, equipamento, entre outras.

Excelente
Bom
Regular
Ruim

Péssimo

O OO0OO0OO0O0

Nao sei dizer
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Usa algum desses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opg¢éo.

O0000000

Computador proprio
Computador compartilhado
Tablet proprio

Tablet compartilhado
Smartphone préprio
Smartphone compartilhado
Nenhum desses

Outro:
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Como usa esses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opg¢éo.

Acessar a internet
Desenhar

Escrever

Estudar

Fazer trabalhos da escola
Fotografar

Gravar videos

Jogar

Ler offline

Ler online

Ouvir musica offline
Ouvir musica online
Pesquisar
Postar/publicar em redes sociais

Produzir musicas
Saber das noticias

Usar aplicativos de mensagem e SMS
Ver fotos e videos salvos no dispositivo
Ver publicagdes/stories/feed de redes sociais

N&o uso dispositivos

Oo0000000000000CO0O0OO0O0b0oo

Outro:
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Antes da pandemia de Covid-19, algum professor ja propos o uso desses
dispositivos para atividades das matérias? *

O Nao
(O sim, para fazer em casa
(O sim, para fazer na escola

(O sim, para fazer em casa e na escola

G  Pagina 1.de 3

Proxima

Nunca envie senhas pelo Formulérios Google.

Este conteldo n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de

Privacidade
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Q1 - alunos

*Qbrigatério

Relagdo com midias

Nessa segdo queremos saber como vocé lida com o mundo midiatico no geral.

Usa mais de um meio de comunicagdo ao mesmo tempo? *

Marque todos que vocé usa ao mesmo tempo.

Computador

Celular

Jornal impresso

Livro impresso

Rédio

Revista impressa

Tablet

Televisdo

NZo, sé uso um de cada vez

Outro:

0000000000
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Quais plataformas ou redes sociais vocé mais gosta? *

Dé uma nota de 1 a 5, sendo 1 para as que menos gosta e 5 para as que mais gosta.

Nunca usei 1 2 3 4

Blogs

O

Discord

Facebook

Facebook
Messenger

Instagram

Pinterest

Sites e
portais de
noticias

Snapchat

Telegram

TikTok

Twitter

WhatsApp

YouTube

s 0 eSS N e e NS SN & SN MRS HN G RN G M e
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Outras O O O O

Onde vocé busca informacgoes? *

O00000000000000000O0O 0o

Blogs

Biblioteca

Facebook

Facebook Messenger
Google

Instagram

Jornais impressos

Livros impressos
Pessoalmente com conhecidos
Radio

Revistas impressas

Sites e portais de noticias
Snapchat

Telegram

Televisdo aberta
Televisdo por assinatura
Twitter

WhatsApp

YouTube

Outro:

IS  Pagina 2 de 3

Valtar Praxima
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Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

Este contelido n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de

Privacidade
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Q1 - alunos

*Qbrigatério

Midias digitais

Ultima segao! Agora queremos saber como vocé lida com o universo dos produtos e midias digitais, como
videogames, sites, e-books, canais no YouTube, séries na Netflix, entre outros exemplos.

Estuda ou j& estudou em curso de informatica ou similar? *

QO sim
O Nao

O NZo sei dizer

Tem interesse em midias digitais? *

O Sim, muito

(O sim, um pouco

O Nao

(O Néo sei dizer

Acha que aprender sobre midias digitais € importante? * V4

M Sim
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' T
O Nao

(O Nao sei dizer

O que vocé mais gostaria de aprender? *

Sua resposta

Acha que midias digitais deveriam ser mais usadas na escola? *
O Sim
O Nao

O Néao sei dizer

Qual seria um uso interessante de midias digitais na escola? *

Sua resposta

J& usou um ambiente virtual de aprendizagem antes desse ano (2020)? *

Se usou em outro lugar fora do CAp, como em um curso ou uma escola, escreva o nome na opgao Outro.
(O sim, no CAp-UERJ

O nNao

O N&o sei dizer

O Outro:




185

O que acha de usar um ambiente virtual de aprendizagem como apoio as aulas?

*

Bom

Ruim

OO0OO0OO0OO0O0

Excelente

Regular

Péssimo

Nao sei dizer

Que atividades gostaria de realizar no AVACAP? *

Sua resposta

Se tiver vontade, faca aqui suas observagdes ou sugestoes

Sua resposta

J= Enviar uma cépia das respostas para o0 meu e-mail.

Voltar

G Pagina 3 de 3

Enviar

Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

M reCAPTCHA




186

™= Prvacigadelermos

Este contetido néo foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de
Privacidade
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Q1 - professores

Esse questiondrio tem um total de 23 perguntas rdpidas (dd pra responder em 5 minutos!).
Faz parte da pesquisa intitulada “Cognigdo em ambientes virtuais de aprendizagem na
educacao basica”, conduzida por Rodrigo Fortes Mello, mestrando do PPGCOM/UERJ.
Busca-se compreender melhor o papel do Ambiente Virtual de Aprendizagem do CAp-UERJ
quando usado por alunos e professores de 6° ano do Instituto.

*Obrigatorio

Endereco de e-mail *

Seu e-mail

Nome *

Sua resposta

Ano de nascimento *

Sua resposta

Leciona para quais turmas? *

Sua resposta

N\
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O que gosta de fazer no seu tempo livre? *

Pode marcar mais de uma opg¢éo.

Assistir filmes, séries ou videos
Atividades em grupo

Cursos

Ir ao cinema

Ir a praia

Ir ao shopping

Jogar videogames

Jogar cartas ou jogos de tabuleiro
Ouvir musica

Praticar esportes

Sair com amigos(as)

Outro:

000000000000

Aproximadamente quantas horas por dia vocé usa a internet? *

Considere qualquer tipo de conexao: 3G, 4G, Wi-Fi, cabo, antena e outros.

(O Menos de 1 hora

Entre 1 e 2 horas

Entre 4 e 6 horas

O
O Entre 2 e 4 horas
O
O

Mais de 6 horas
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Como vocé avalia seu acesso a internet? *

Considere condi¢des de acesso como velocidade, disponibilidade, equipamento, entre outras.

Excelente
Bom
Regular
Ruim
Péssimo

Néao sei dizer

O O0OO0OO0OO0O0

Usa algum desses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opg¢ao.

Computador proprio
Computador compartilhado
Tablet proprio

Tablet compartilhado
Smartphone préprio
Smartphone compartilhado
Nenhum desses

QOutro:

O0000000
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Como usa esses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opg¢éo.

Acessar a internet

Desenhar

Escrever

Estudar

Fotografar

Gravar videos

Jogar

Ler offline

Ler online

Ouvir musica offline

Ouvir musica online

Pesquisar

Postar/publicar em redes sociais
Produzir musicas

Saber das noticias

Trabalhar

Usar aplicativos de mensagem e SMS
Ver fotos e videos salvos no dispositivo
Ver publicagdes/stories/feed de redes sociais

Né&o uso dispositivos

o00000000000CO0O0OO00O0OO0oO0oObooo

Outro:




191

Antes da pandemia de Covid-19, vocé ja havia proposto aos alunos o uso desses
dispositivos para atividades das matérias? *

O Nao
(O sim, para fazer em casa
(O sim, para fazer na escola

(O sim, para fazer em casa e na escola

G  Pagina 1.de 3

Proxima

Nunca envie senhas pelo Formulérios Google.

Este conteldo n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de

Privacidade
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Q1 - professores

*Qbrigatério

Relagdo com midias

Nessa segdo queremos saber como vocé lida com o mundo midiatico no geral.

Usa mais de um meio de comunicagdo ao mesmo tempo? *

Marque todos que vocé usa ao mesmo tempo.

Computador

Celular

Jornal impresso

Livro impresso

Rédio

Revista impressa

Tablet

Televisdo

NZo, sé uso um de cada vez

Outro:

0000000000
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Quais plataformas ou redes sociais vocé mais gosta? *

Dé uma nota de 1 a 5, sendo 1 para as que menos gosta e 5 para as que mais gosta.

Nunca usei 1 2 3 4

Blogs

O

Discord

Facebook

Facebook
Messenger

Instagram

Pinterest

Sites e
portais de
noticias

Snapchat

Telegram

TikTok

Twitter

WhatsApp

YouTube
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Outras O O O O

Onde vocé busca informacgoes? *

O00000000000000000O0O 0o

Blogs

Biblioteca

Facebook

Facebook Messenger
Google

Instagram

Jornais impressos

Livros impressos
Pessoalmente com conhecidos
Radio

Revistas impressas

Sites e portais de noticias
Snapchat

Telegram

Televisdo aberta
Televisdo por assinatura
Twitter

WhatsApp

YouTube

Outro:
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Q1 - professores

*Qbrigatério

Midias digitais

Ultima segao! Agora queremos saber como vocé lida com o universo dos produtos e midias digitais, como
videogames, sites, e-books, canais no YouTube, séries na Netflix, entre outros exemplos.

Estuda ou j& estudou em curso de informatica ou similar? *

QO sim
O Nao

O NZo sei dizer

Tem interesse em midias digitais? *

O Sim, muito

(O sim, um pouco

O Nao

(O Néo sei dizer

Acha que aprender sobre midias digitais € importante? *

N\

M Sim
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' T
O Nao

(O Nao sei dizer

O que vocé mais gostaria de aprender? *

Sua resposta

Acha que midias digitais deveriam ser mais usadas na escola? *
O Sim
O Nao

O Néao sei dizer

Qual seria um uso interessante de midias digitais na escola? *

Sua resposta

J& usou um ambiente virtual de aprendizagem antes desse ano (2020)? *

Se usou em outro lugar fora do CAp, como em um curso ou uma escola, escreva o nome na opgao Outro.
(O sim, no CAp-UERJ

O nNao

O N&o sei dizer

O Outro:
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O que acha de usar um ambiente virtual de aprendizagem como apoio as aulas?

*

Bom

Ruim

OO0OO0OO0OO0O0

Excelente

Regular

Péssimo

Nao sei dizer

Que atividades gostaria de realizar no AVACAP? *

Sua resposta

Se tiver vontade, faca aqui suas observagdes ou sugestoes

Sua resposta

J= Enviar uma cépia das respostas para o0 meu e-mail.

Voltar

G Pagina 3 de 3
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APENDICE B - Roteiros de entrevistas de validacio (E1)

B

10.

&

9.

10.

ALUNOS
Como ¢ sua relagdo com as midias e tecnologias digitais (blogs, cameras, celulares,
sites, videogames)?
Vocé usa muito dispositivos como computador e smartphone? De que maneira? Se usa
mais de um ao mesmo tempo, o que faz em cada um (exemplo: assistir uma série,
comentar sobre um episédio em uma plataforma e conversar sobre outros assuntos em
um aplicativo de mensagens)?
\/océ esta sempre conectado a internet? Como se sente em relagdo a isso?
Isso ajuda ou atrapalha sua vida? Como seria a vida sem o digital?
Como é a relacdo da sua escola com as midias e tecnologias digitais? Tem estrutura,
oferece equipamentos? Os professores propdem atividades com elas?
Se sim, 0 que vocé acha dessas atividades? Como podem melhorar?
Ha alguma forma de ensino sobre essas midias e tecnologias na sua escola (exemplos:
aula de informaética, oficina de gravagdo de video)?
O que vocé entende por ambiente virtual de aprendizagem (AVA)? E parecido com
alguma plataforma que vocé conhece? Se sim, o que tem de parecido e o que tem de
diferente?
Um AVA deve ter s6 conteidos das matérias? O que mais pode ter?
Como um AVA pode servir para Vocé?

PROFESSORES
Como é sua relacdo com as midias e tecnologias digitais (blogs, cameras, celulares,
sites, videogames)?
Vocé usa muito dispositivos como computador e smartphone? De que maneira? Se usa
mais de um ao mesmo tempo, o que faz em cada um (exemplo: assistir uma serie,
comentar sobre um episodio em uma plataforma e conversar sobre outros assuntos em
um aplicativo de mensagens)?
Vocé estd sempre conectado a internet? Como se sente em relacao a isso?
Isso ajuda ou atrapalha sua vida? Como seria a vida sem o digital?
Como ¢ a relacdo da sua escola com as midias e tecnologias digitais? Tem estrutura,
oferece equipamentos? VVocé propde atividades com elas? E os outros professores?
Se sim, 0 que vocé acha dessas atividades? Como podem melhorar?
Hé& alguma forma de ensino sobre essas midias e tecnologias na sua escola (exemplos:
aula de informatica, oficina de gravagao de video)?
O que vocé entende por ambiente virtual de aprendizagem (AVA)? E parecido com
alguma plataforma que vocé conhece? Se sim, o que tem de parecido e o que tem de
diferente?
Um AVA deve ter so6 conteudos das matérias? O que mais pode ter?
Como um AVA pode servir para vocé?
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APENDICE C — Questionarios de averiguagio (Q2)

Q2 - alunos

Esse questiondrio tem um total de 22 perguntas rdpidas (dd pra responder em 5 minutos!).
Faz parte da pesquisa intitulada “Cognigdo em ambientes virtuais de aprendizagem na
educacao basica”, conduzida por Rodrigo Fortes Mello, mestrando do PPGCOM/UERJ.
Busca-se compreender melhor o papel do Ambiente Virtual de Aprendizagem do CAp-UERJ
quando usado por alunos e professores de 6° ano do Instituto.

*Qbrigatorio

Endereco de e-mail *

Seu e-mail

Nome *

Sua resposta

O que gosta de fazer fora da escola? *

Pode marcar mais de uma opgao.

Assistir filmes, séries ou videos
Cursos

Ir ao cinema

Ir a praia

Ir ao shopping

N\

Jogar videogames

oo0o0O00
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(] Jogar cartas ou jogos de tabuleiro
(] ouvir musica
(] Praticar esportes

(] outro:

Aproximadamente quantas horas por dia vocé usa a internet? *

Considere qualquer tipo de conex&o: 3G, 4G, Wi-Fi, cabo, antena e outros.

Menos de 1 hora

Entre 1 e 2 horas

Entre 4 e 6 horas

O
O
(O Entre 2e 4 horas
O
O

Mais de 6 horas

Como vocé avalia seu acesso a internet? *

Considere condi¢des de acesso como velocidade, disponibilidade, equipamento, entre outras.

Excelente
Bom
Regular
Ruim

Péssimo

O OO0OO0OO0O0

Nao sei dizer
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Usa algum desses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opg¢éo.

O0000000

Computador proprio
Computador compartilhado
Tablet proprio

Tablet compartilhado
Smartphone préprio
Smartphone compartilhado
Nenhum desses

Outro:
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Como usa esses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opg¢éo.

Acessar a internet
Desenhar

Escrever

Estudar

Fazer trabalhos da escola
Fotografar

Gravar videos

Jogar

Ler offline

Ler online

Ouvir musica offline
Ouvir musica online
Pesquisar
Postar/publicar em redes sociais

Produzir musicas
Saber das noticias

Usar aplicativos de mensagem e SMS
Ver fotos e videos salvos no dispositivo
Ver publicagdes/stories/feed de redes sociais

N&o uso dispositivos

Oo0000000000000CO0O0OO0O0b0oo

Outro:
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Q2 - alunos

*Qbrigatério

Relagdo com midias

Nessa segdo queremos saber como vocé lida com o mundo midiatico no geral.

Usa mais de um meio de comunicagdo ao mesmo tempo? *

Marque todos que vocé usa ao mesmo tempo.

Computador

Celular

Jornal impresso

Livro impresso

Rédio

Revista impressa

Tablet

Televisdo

NZo, sé uso um de cada vez

Outro:

0000000000
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Quais plataformas ou redes sociais vocé mais gosta? *

Dé uma nota de 1 a 5, sendo 1 para as que menos gosta e 5 para as que mais gosta.

Nunca usei 1 2 3 4

Blogs

O

Discord

Facebook

Facebook
Messenger

Instagram

Pinterest

Sites e
portais de
noticias

Snapchat

Telegram

TikTok

Twitter

WhatsApp

YouTube
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Outras O O O O

Onde vocé busca informacgoes? *

O00000000000000000O0O 0o

Blogs

Biblioteca

Facebook

Facebook Messenger
Google

Instagram

Jornais impressos

Livros impressos
Pessoalmente com conhecidos
Radio

Revistas impressas

Sites e portais de noticias
Snapchat

Telegram

Televisdo aberta
Televisdo por assinatura
Twitter

WhatsApp

YouTube

Outro:

IS  Pagina 2 de 3

Valtar Praxima




209

Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

Este contelido n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de

Privacidade




210

Q2 - alunos

*Qbrigatério

Midias digitais

Ultima segao! Agora queremos saber como vocé lida com o universo dos produtos e midias digitais, como
videogames, sites, e-books, canais no YouTube, séries na Netflix, entre outros exemplos.

Apds o inicio da pandemia de Covid-19, vocé estudou ou esté estudando sobre
midias e tecnologias digitais? *

Considere qualquer forma: cursos, oficinas, lives, palestras, videoaulas, tutoriais, e-books, aulas no CAp,
entre outras.

Criagdo de sites

Design de jogos digitais

Edicdo de imagens

Gravagao de videos

llustragdo digital

Informatica bdsica

Linguagens de programagao
Propriedade intelectual na internet
Seguranga da informacgao

Uso de ambientes virtuais de aprendizagem
Uso de plataformas de videoconferéncia

Uso de redes sociais

Joo0o0OO0000O000000
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| | Nao estudael nada relacionaao

D Outro:

Tem interesse em midias digitais? *

O Sim, muito

O Sim, um pouco

O Nao

(O Nao sei dizer

Acha que aprender sobre midias digitais € importante? *

O Sim
O Nao

O Né&o sei dizer

O que vocé mais gostaria de aprender? *

Sua resposta

Acha que midias digitais deveriam ser mais usadas na escola? *
O Sim
O Nao

(O Nao sei dizer
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Qual seria um uso interessante de midias digitais na escola? *

Sua resposta

O que acha de usar um ambiente virtual de aprendizagem como apoio as aulas?

*

Excelente
Bom
Regular
Ruim

Péssimo

O O0OOO0OO0O0

Né&o sei dizer

Que tipos de atividades realizou no ambiente virtual? *

D Bate-papo

Exercicios (sem pontuagao)

Féruns de discussao

Jogos

Leituras obrigatorias

Leituras complementares

Tarefas avaliativas (com pontuagéo)

Tira-ddvidas

O0000000

Outro:

ﬂ Quais mais gostou? *
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Sua resposta

Quais menos gostou? *

Sua resposta

Que outras atividades gostaria de realizar no AVACAP? *

Sua resposta

Se tiver vontade, faca aqui suas observagdes ou sugestdes

Sua resposta

/' Enviar uma copia das respostas para o meu e-mail.

G P&gina 3 de 3
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Q2 - professores

Esse questiondrio tem um total de 22 perguntas rdpidas (dd pra responder em 5 minutos!).
Faz parte da pesquisa intitulada “Cognigdo em ambientes virtuais de aprendizagem na
educacao bdsica”, conduzida por Rodrigo Fortes Mello, mestrando do PPGCOM/UERJ.
Busca-se compreender melhor o papel do Ambiente Virtual de Aprendizagem do CAp-UERJ
quando usado por alunos e professores de 6° ano do Instituto.

*Obrigatorio

Endereco de e-mail *

Seu e-mail

Nome *

Sua resposta

N
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O que gosta de fazer no seu tempo livre? *

Pode marcar mais de uma opgéo.

Assistir filmes, séries ou videos
Atividades em grupo

Cursos

Ir ao cinema

Ir a praia

Ir ao shopping

Jogar videogames

Jogar cartas ou jogos de tabuleiro
Ouvir musica

Praticar esportes

Sair com amigos(as)

Outro:

000000000000

Aproximadamente quantas horas por dia vocé usa a internet? *

Considere qualquer tipo de conexao: 3G, 4G, Wi-Fi, cabo, antena e outros.

Menos de 1 hora

Entre 1 e 2 horas

Entre 4 e 6 horas

Mais de 6 horas

O
O
(O Entre2e 4horas
O
O
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Como vocé avalia seu acesso a internet? *

Considere condi¢cdes de acesso como velocidade, disponibilidade, equipamento, entre outras.

(O Excelente
(O Bom
(O Regular
O Ruim
(O Péssimo

(O Nao sei dizer

Usa algum desses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opg&o.

D Computador proprio

D Computador compartilhado
D Tablet proprio

D Tablet compartilhado

CI Smartphone préprio

|:| Smartphone compartilhado

[:] Nenhum desses

[:I Outro:
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Como usa esses dispositivos? *

Pode marcar mais de uma opgéo.

Acessar a internet

Desenhar

Escrever

Estudar

Fotografar

Gravar videos

Jogar

Ler offline

Ler online

Ouvir musica offline

Ouvir musica online

Pesquisar

Postar/publicar em redes sociais
Produzir musicas

Saber das noticias

Trabalhar

Usar aplicativos de mensagem e SMS
Ver fotos e videos salvos no dispositivo
Ver publicacdes/stories/feed de redes sociais

N&o uso dispositivos

oo0o00O000000000cO0DO0O0O0Obo0ooobooo

Outro:

217
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Q2 - professores

*Qbrigatério

Relagdo com midias

Nessa segdo queremos saber como vocé lida com o mundo midiatico no geral.

Usa mais de um meio de comunicagdo ao mesmo tempo? *

Marque todos que vocé usa ao mesmo tempo.

Computador

Celular

Jornal impresso

Livro impresso

Rédio

Revista impressa

Tablet

Televisao

NZo, sé uso um de cada vez

Outro:

0000000000

N




Quais plataformas ou redes sociais vocé mais gosta? *

Dé uma nota de 1 a 5, sendo 1 para as que menos gosta e 5 para as que mais gosta.

Nunca usei 1 2 3

Blogs

O

Discord

Facebook

Facebook
Messenger

Instagram

Pinterest

Sites e
portais de
noticias

Snapchat

Telegram

TikTok

Twitter

WhatsApp

YouTube

O oo Q0o OO OO O
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Outras O O ) O

Onde vocé busca informacgoes? *

O0000000O0000000000O0 0o

Blogs

Biblioteca

Facebook

Facebook Messenger
Google

Instagram

Jornais impressos

Livros impressos
Pessoalmente com conhecidos
Radio

Revistas impressas

Sites e portais de noticias
Snapchat

Telegram

Televisado aberta
Televisdo por assinatura
Twitter

WhatsApp

YouTube

Outro:

G  Pagina 2 de 3

Valtar Praxima

221



Nunca envie senhas pelo Formularios Google.

Este contelido n&o foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de
Privacidade

222



Q2 - professores

*Qbrigatério

Midias digitais

Ultima segao! Agora queremos saber como vocé lida com o universo dos produtos e midias digitais, como
videogames, sites, e-books, canais no YouTube, séries na Netflix, entre outros exemplos.

Apos o inicio da pandemia de Covid-19, vocé estudou ou esta estudando sobre
midias e tecnologias digitais? *

Considere qualquer forma: cursos, oficinas, lives, palestras, videoaulas, tutoriais, e-books, aulas no CAp,
entre outras.

Criacao de sites

Design de jogos digitais

Edicdo de imagens

Gravacgao de videos

llustragdo digital

Informética basica

Linguagens de programagao
Propriedade intelectual na internet
Seguranga da informagéo

Uso de ambientes virtuais de aprendizagem
Uso de plataformas de videoconferéncia

Uso de redes sociais

JO000000000000
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l | Nao estudael nada relacionaao

[:] Outro:

Tem interesse em midias digitais? *

O Sim, muito

O Sim, um pouco

O Néo

(O Nao sei dizer

Acha que aprender sobre midias digitais € importante? *

O Sim
O Nao

O Néo sei dizer

O que vocé mais gostaria de aprender? *

Sua resposta

Acha que midias digitais deveriam ser mais usadas na escola? *
O Sim
O Nao

(O Nao sei dizer

224



225

Qual seria um uso interessante de midias digitais na escola? *

Sua resposta

O que acha de usar um ambiente virtual de aprendizagem como apoio as aulas?

*

Excelente
Bom
Regular
Ruim

Péssimo

O OOO0OO0O0

Né&o sei dizer

Que tipos de atividades propds aos alunos no ambiente virtual? *

[:] Bate-papo

Exercicios (sem pontuagao)

Féruns de discussao

Jogos

Leituras obrigatorias

Leituras complementares

Tarefas avaliativas (com pontuagéo)

Tira-duvidas

OO0000000

Outro:

n Quais mais gostou? *
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Sua resposta

Quais menos gostou? *

Sua resposta

Que outras atividades gostaria de realizar no AVACAP? *

Sua resposta

Se tiver vontade, faga aqui suas observagdes ou sugestdes

Sua resposta

/0 Enviar uma cépia das respostas para o meu e-mail.
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APENDICE D - Roteiros de entrevistas de apuragio (E2)

A e

© © N o o

10.

M wnp e

© 0 N o O

10.

ALUNOS
O que vocé entende por ambiente virtual de aprendizagem (AVA) agora?
O AVA CAp-UERJ deve ter sé conteudos das matérias? O que mais pode ter?
Como esse AVA serviu para Vocé?
O que achou desse AVA? Foi facil ou dificil de usar? Conseguia encontrar
rapidamente as informacg6es que precisava?
Outros professores deveriam usar esse AVA? Por qué?
Se sim, de quais matérias? Por que essas?
O que aprendeu com esse AVA? O que sente ter desenvolvido em vocé?
Mudou algo na sua vida?
Tem interesse em continuar usando, independentemente das aulas (sem obrigacédo
escolar)? Por qué?

Como esse AVA pode melhorar?

PROFESSORES
O que vocé entende por ambiente virtual de aprendizagem (AVA) agora?
O AVA CAp-UERJ deve ter s6 conteidos das matérias? O que mais pode ter?
Como esse AVA serviu para vocé? E para os alunos?
O que achou desse AVA? Foi facil ou dificil de usar? Conseguia encontrar
rapidamente as informacdes que precisava? E os alunos?
Outros professores deveriam usar esse AVA? Por qué?
Se sim, de quais matérias? Por que essas?
O que aprendeu com esse AVA? O que sente ter desenvolvido em vocé? E nos alunos?
Mudou algo na sua vida? E nas dos alunos?
Tem interesse em continuar usando, independentemente das aulas? Por qué?

Como esse AVA pode melhorar?



