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RESUMO

Esta tese tem o objetivo de analisar de que maneira repositorios (ROA) e seus
respectivos acervos de objetos de aprendizagem (OA) podem favorecer o ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa (LP) nos anos finais do Ensino Fundamental. Como
base tedrica para nossa pesquisa, nos respaldamos principalmente nas contribuicdes de
Wiley (2003), Polsani (2003) e Leffa (2006) sobre conceitos e caracteristicas de
repositorios e objetos de aprendizagem, nas discussdes sobre letramentos (SOARES,
1998; 2002; 2004), na nocdo de multiletramentos (ROJO, 2012; 2013; GRUPO DE
NOVA LONDRES, 1996; KALANTZIS; COPE, 2006 [2000]) e na perspectiva dos
novos letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006; 2007). Para alcancar o objetivo
proposto, analisamos caracteristicas, funcionalidades e acervos de seis repositorios no
contexto brasileiro classificados em trés macrocategorias: repositorios publicos
mantidos por ministérios federais no ambito internacional e nacional, repositorios
publicos mantidos por iniciativas privadas e secretarias estaduais e repositorios
mantidos por laboratérios de pds-graduacdo. A partir da observacdo dos repositorios,
selecionamos um corpus de 17 objetos de aprendizagem a fim de verificarmos
elementos de cunho pedagogico e de interacdo homem-maquina propostos no Protocolo
de Avaliacdo de Softwares Pedagdgicos (PASP) (RIBEIRO, 2013; ARAUJO;
FREITAS, 2017). Na analise dos dados, verificamos que nos repositérios (ROA) ha um
namero significativo de 862 OA de diferentes tipologias destinados ao ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa. No corpus selecionado de 17 OA, observamos
diferentes niveis de qualidade para potencializar o ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa por meio das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacgdo (TDIC) e
algumas inconsisténcias quanto aos aspectos didatico-pedagogicos e ergondmicos. Em
relacdo aos critérios didaticos-pedagdgicos, verificamos a predominancia da concepcao
de linguagem como expressdo do pensamento, do tipo de ensino prescritivo, da alta
granularidade/reusabilidade, da estruturacdo de contetdo positiva, auséncia de sistemas
de ajuda e a andlise linguistica como objetivo de aprendizagem. Em relacéo aos critérios
ergondmicos/de interacdo homem-maquina, averiguamos a predominancia de alta
usabilidade, acessibilidade parcial, alta interoperabilidade, media interatividade e média
disponibilidade de documentacdo e material de apoio. Dessa maneira, reconhecemos o
PASP como um mecanismo relevante de avaliacdo de aspectos técnicos e pedagdgicos
de diferentes formatos de OA. Por fim, consideramos que OA sdo recursos que auxiliam
0 processo de ensino e aprendizagem de LP nos anos finais do ensino fundamental por
meio de seus elementos multimodais e interativos, mas seu uso precisa ser aliado a
discusses e praticas mais amplas em sala de aula para que possam viabilizar os novos
letramentos e os multiletramentos, além de potencializar os letramentos da letra.

Palavras-chave: Objetos de Aprendizagem. Repositorios de Objetos de Aprendizagem.
Letramentos Digitais. Multiletramentos. Novos Letramentos.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze how repositories (LOR) and its learning objects (LO)
collections can favor the teaching and learning of Portuguese language (PL) in the final
years of Elementary School. As a theoretical basis for our research we mainly support
the contributions of Wiley (2003), Polsani (2003) and Leffa (2006) on concepts and
characteristics of learning objects repositories, in the discussions about literacy
(SOARES, 1998; 2002; 2004), in the notion of multiliteracy (ROJO, 2012; 2013; NEW
LONDON GROUP, 1996; KALANTZIS; COPE, 2006 [2000]) and in the perspective of
the new literacies (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006; 2007). In order to reach the
proposed objective, we analyze characteristics, functionalities and collections of six
repositories in the Brazilian context classified in three macrocategories: public
repositories maintained by federal ministries at the international and national levels,
public repositories maintained by private initiatives and state secretariats and
repositories maintained by postgraduate laboratories. From the observation of the
repositories, we selected a corpus of 17 learning objects in order to verify elements of
pedagogical and human-machine interaction proposed in the Pedagogic Software
Evaluation Protocol (PSEP) (ARAUJO; FREITAS, 2017). In the analysis of the data,
we verified that in the repositories (LOR) there are a significant number of 862 LO of
different typologies destined to the teaching and learning of Portuguese language. In the
selected corpus of 17 OA, we observed different levels of quality to potentialize the
teaching and learning of the Portuguese language through Information and
Communication Digital Technologies (ICDT) and some inconsistencies regarding
didactic-pedagogic and ergonomic aspects. In relation to didactic-pedagogical criteria,
we verified the predominance of the conception of language as expression of thought,
the type of prescriptive teaching, the high granularity / reusability, the structuring of
positive content, absence of aid systems and linguistic analysis as an objective learning.
Regarding the ergonomic / human-machine interaction criteria, we found the
predominance of high usability, partial accessibility, high interoperability, average
interactivity and average availability of documentation and support material. In this
way, we recognize the PSEP as a relevant mechanism for evaluating technical and
pedagogical aspects of different LO formats. Finally, we consider that the learning
objects (LO) are resources that support the process of teaching and learning Portuguese
Language (PL) in the final years of elementary education through its multimodal and
interactive elements, but its use must be combined with broader classroom discussions
and practices which can enable new literacies and multiletrations, as well as enhancing
literacy.

Keywords: Learning Objects. Repositories os Learning Objects. Digital Literacy.
Multiliteracies. New Literacy.



RESUMEN

Esta tesis tiene el objetivo analizar como repositorios (ROA) y sus respectivos objetos
de aprendizaje (OA) pueden favorecer en la ensefianza-aprendizaje de la lengua
portuguesa (LP) en los afios finales de la Ensefianza Fundamental. Como base tedrica
para nuestra investigacion, nos respaldamos principalmente en las contribuciones de
Wiley (2003), Polsani (2003) y Leffa (2006) sobre conceptos y caracteristicas de
repositorios y objetos de aprendizaje, en las discusiones sobre letramientos (SOARES,
1998; 2002; 2004), en la nocion de multiletramientos (ROJO, 2012; 2013; GRUPO DE
NOVA LONDRES, 2000; KALANTZIS; COPE, 2006 [2000]) y en la perspectiva de
nuevos letramientos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006; 2007). Para lograr el objeto
propuesto, analizamos caracteristicas, funcionalidades y acervos de seis repositorios en
el contexto brasilefio donde clasificamos en tres macro categorias: repositorios publicos
mantenidos por ministerios federales en el &mbito internacional y nacional, repositorios
publicos mantenidos por las iniciativas privadas y secretarias estaduales y repositorios
mantenidos por los laboratorios de posgrado. A partir de la observacion de los
repositorios, seleccionamos un corpus con 17 objetos de aprendizaje con la finalidad de
verificarnos, a partir de criterios de cardcter pedagdgico y de interaccion hombre-
maquina del Protocolo de Evaluacion de Softwares Pedagdgicos (PASP) (RIBEIRO,
2013; ARAUJO; FREITAS, 2017). En el andlisis de los datos, verificamos que en los
ROA existe un nimero significativo de 862 OA de distintas tipologias destinados a la
ensefianza de la lengua portuguesa. En el corpus seleccionado de 17 OA, observamos
que tienen diferentes niveles de calidad para potencializar la ensefianza y el aprendizaje
de la lengua portuguesa por medio de las TDIC, sin embargo, exhiben inconsistencias
cuanto a los aspectos didacticos- pedagogicos y ergondémicos. En relacion a los criterios
didacticos- pedagogicos, verificamos la predominancia de la concepcion de lenguaje
como expresion del pensamiento, del tipo de ensefianza prescriptiva, de la alta
granularidad/reusabilidad, de la estructuracion de contenido positiva, ausencia de
sistema de ayuda y el analisis lingtiistico como el objetivo del aprendizaje. En relacion,
a los criterios ergondémicos/de interaccion hombre-maquina, constatamos la
predominancia de alta usabilidad, accesibilidad parcial, alta interoperabilidad, media
interactividad y media disponibilidad de documentaciéon y material de apoyo. De ese
modo, reconocemos el PASP como un mecanismo relevante de la evaluacion de
distintos formatos de OA. Por fin, consideramos que OA son recursos que auxilian el
proceso de ensefianza y aprendizaje de LP, pero el uso de los OA precisa ser aliado a las
discusiones y practicas mas amplias en aula de clase para que puedan viabilizar los
nuevos letramientos y los multiletramientos, ademas de potencializar los letramientos de
la letra.

Palabras-clave: Objetos de Aprendizaje. Repositorios de Objetos de Aprendizaje.
Letramientos Digitales. Multiletramientos. Nuevos Letramientos.
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Introducéo

A inquietacdo que motiva este estudo parte da constatacdo de que é necessario
ressignificar as praticas de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa no Ensino
Fundamental, pois as caracteristicas da sociedade contemporanea, marcadas principalmente
pelo advento das novas tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo (TDIC),
proporcionaram uma grande diversidade de textos, géneros e suportes, que implicam novas
demandas de praticas de leitura e escrita. Por isso, é preciso extrapolar as préaticas
pedagogicas costumeiras, e incluir propostas didaticas que incluam as variedades culturais e
linguisticas de um mundo globalizado que ja estdo presentes em sala de aula (ROJO, 2012).
Por isso, julgamos que os avancos tecnoldgicos contribuem com a demanda atual de formar
estudantes como cidaddos inseridos na sociedade contemporanea, que precisam apresentar
posturas mais ativas, reflexivas e criticas diante da realidade. Assim, trabalhar apenas com os
letramentos impressos ndo nos parece ser suficiente para explorar os conhecimentos
relevantes no contexto escolar contemporaneo (ROJO, 2017).

Essa realidade inclui diretamente a necessidade do desenvolvimento e da
aprendizagem de multiplas habilidades de leitura e escrita, ou multiletramentos (GRUPO DE
NOVA LONDRES, 1996; KALANTZIS; COPE, 2006 [2000]), pois, como a sociedade
apresenta uma grande diversidade cultural e linguistica, € funcdo da escola contemporanea
formar estudantes para o presente e para o futuro incluindo o trabalho critico com tecnologias
digitais e com a leitura e os aspectos sociais dos textos multimodais (articulacdo entre
elementos verbais e de outras linguagens) utilizados para agir no mundo.

A pesquisa proposta na presente tese parte também de nossa dissertagdo de mestrado
(BEZERRA, 2014), na qual propusemos o uso de um objeto de aprendizagem para o ensino
de psicolinguistica experimental, mais especificamente, a teoria do Garden-Path ou teoria do
labirinto!. Na andlise, discutimos a necessidade da ampliagdo da producdo de OA para o
ensino de lingua portuguesa e Linguistica, visto que ha uma escassez de OA que abordem
conteudos dessas areas. Ao final da dissertacdo, consideramos que o OA proposto apresenta
uma estrutura que pode contribuir com a compreensdo da temaética abordada no ensino
superior, potencializando a aprendizagem através do uso das TDIC.

Com o intuito de considerar a efetiva utilizacdo das TDIC nas praticas escolares,
julgamos pertinente incorporar recursos educacionais planejados, criados e disponibilizados

! De maneira geral, a teoria do Garden-Path postula principios que explicam como ocorre o processamento
sentencial, mais especificamente, busca investigar quais sdo as acGes realizadas pelo parser estrutural (uma
espécie de analisador sintético) quando confrontado com ambiguidades sintaticas.
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através da Internet que apresentam o perfil inicial de extrapolar as aulas tradicionais e utilizar
a tecnologia a servico do conhecimento. Esses recursos, denominados de objetos de
aprendizagem (OA), sdo concebidos como elementos digitais (WILEY, 2000) de ensino e
aprendizagem baseado por computador que comecgaram a ser utilizados a partir do avango do
uso das tecnologias na educacdo. Por serem digitais, varias pessoas podem utiliz&-los
simultaneamente através da rede mundial de computadores, configurando, assim, sua
caracteristica fundamental que é a reutilizacdo (POLSANI, 2003; WILEY, 2000) em
multiplos contextos educacionais.

Em nosso estudo, incluimos também a investigacdo dos repositorios de objetos de
aprendizagem (ROA), locais que armazenam o acervo de objetos de aprendizagem e que
também sdo considerados como agentes importantes no processo de ensino e aprendizagem.
Os repositorios e 0s objetos de aprendizagem atendem as demandas educacionais de ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa de maneira mais ativa e dindmica através da incorporacao
de TDIC. Assim, ha a possibilidade de proporcionar praticas que ultrapassem o ensino
tradicional baseado apenas no uso de materiais didaticos impressos e aulas que exploram
apenas os letramentos tradicionais, que consideramos pertinentes no ensino fundamental, mas
que precisam ser ampliados a partir de praticas dos novos e multiletramentos.

Nesse sentido, e considerando a hipoOtese de que repositdrios e seus respectivos
acervos de objetos de aprendizagem favorecem a aprendizagem, o objetivo geral da presente
tese é analisar de que maneira repositorios e seus respectivos acervos de objetos de
aprendizagem podem favorecer o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa nos anos finais
do Ensino Fundamental®. A partir do objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos
especificos:

1. Verificar as caracteristicas e as funcionalidades de seis repositérios publicos
brasileiros e seus respectivos acervos de objetos de aprendizagem.

2. Realizar um levantamento quantitativo dos tipos de objetos de aprendizagem para o
ensino de lingua portuguesa destinados aos anos finais do Ensino Fundamental que
fazem parte de cada um dos acervos dos seis repositorios.

3. Analisar o potencial didatico-pedagdgico e ergonémico de interacdo homem-maquina
de um corpus de OA de lingua portuguesa a partir do Protocolo de Avaliacdo de

Softwares Pedagogicos (PASP).

2 Os anos finais do Ensino Fundamental correspondem aos 6°, 7°, 8° e 9° anos.
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4. Avaliar se 0os OA e seus respectivos repositorios podem viabilizar 0 acesso a
multiletramentos e aos novos letramentos, além de, eventualmente, contribuir para
ampliar os letramentos das midias impressas.

Para atingir tais objetivos, as seguintes questdes de pesquisa nortearam o percurso das
analises:

1. Quais sdo as caracteristicas e as funcionalidades dos seis repositérios verificados?

2. Como sdo organizados os acervos de objetos de aprendizagem para os anos finais do
Ensino Fundamental desses repositérios?

3. Em que medida hé informacdes de natureza técnica e pedagdgica nas fichas técnicas
ou embutidos nos OA selecionados para a anélise desta pesquisa?

4. Quais sdo as caracteristicas técnicas e pedagdgicas predominantes dos objetos de
aprendizagem a partir dos critérios avaliativos do PASP?

5. De que maneira sdo explorados os multiletramentos e os novos letramentos digitais
nos OA e ROA analisados?

Do ponto de vista metodoldgico, esta pesquisa adotou um percurso investigativo
documental, transversal, quantitativo e qualitativo, na medida em que realiza um
levantamento dos tipos de objetos de aprendizagem presentes nos repositdrios, e também com
enfoque interpretativo, ao analisarmos os elementos pedagogicos e técnicos de um corpus de
OA para compreensao do fendmeno em estudo. Realizamos um levantamento de OA de seis
repositorios: Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE), Portal do Professor,
Escola Digital, Curriculo+ e Ensino de Lingua Online (ELO) e Coletanea de Entidades de
Suporte ao uso de Tecnologia na Aprendizagem (CESTA).

Organizamos 0s seis repositorios analisados em trés macrocategorias: repositorios
publicos mantidos por ministérios federais (dmbito nacional e internacional), repositorio
publicos mantidos por parceria entre iniciativas privadas e secretarias estaduais e repositérios
organizados por laboratérios de pos-graduacao.

Feito isso, a partir de cada repositorio, quantificamos o0s tipos de recursos pedagdgicos
para os diferentes niveis de ensino e areas de conhecimento, focalizando nosso olhar nos OA
voltados para o ensino de lingua portuguesa, destinados aos anos finais do Ensino
Fundamental. Em seguida, foram observados os formatos de OA em maior quantidade em
cada repositorio, 0 que gerou um corpus de 17 objetos de aprendizagem para 0 ensino de
lingua portuguesa. Por fim, a analise dos 17 OA foi realizada a partir dos critérios avaliativos
do Protocolo de Avaliacdo de Softwares Pedagogicos (PASP), proposto por Ribeiro (2013) e
Araujo e Freitas (2017).
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Como perspectiva tedrica que serve de alicerce para as discussdes desta pesquisa
partimos principalmente das contribuicfes de Wiley (2003), Polsani (2003) e Leffa (2006)
sobre conceitos e caracteristicas de repositorios e objetos de aprendizagem, das discussdes
sobre letramentos (SOARES, 1998; 2002; 2004), na nocao de multiletramentos (ROJO, 2012;
2013; GRUPO DE NOVA LONDRES, 2000; KALANTZIS; COPE, 2006 [2000]) e na
perspectiva dos novos letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006).

No tocante a estrutura, a presente tese esta dividida em cinco capitulos.

O Capitulo I, com o titulo de Dos letramentos aos multiletramentos: caminhos para o
ensino de lingua materna, apresenta o conceito de linguagem explorado no ensino
contemporaneo através de uma revisdo de abordagens e teorias linguisticas e suas respectivas
perspectivas para o ensino de lingua materna. A partir da nocdo de linguagem e tipos de
ensino, realizamos um panorama tedrico a respeito dos principais estudos realizados sobre 0s
letramentos, desde a fase do letramento impresso, aos letramentos digitais e multiletramentos,
refletindo sobre as necessidades do contexto atual de aprendizagem da leitura e da escrita, que
precisam incluir questdes multiculturais e multissemioticas.

A partir das discussOes realizadas verificamos a possibilidade de explorar os novos e
multiletramentos através das TDIC por meio dos objetos de aprendizagem e repositorios de
objetos de aprendizagem. Assim, no Capitulo Il, que apresenta o titulo de Repositérios de
objetos de aprendizagem e objetos de aprendizagem, caracterizamos esses recursos através da
revisao de conceitos, caracteristicas e metaforas atribuidos aos OA. Além disso, apresentamos
os metadados e sua relagdo com a organizacdo dos acervos de OA nos repositorios. Interessa-
nos, particularmente, as discussdes que levam em consideracao a dimensdo pedagogica do uso
dos OA e a utilizagdo das TDIC no contexto educacional. Incluimos no capitulo
consideracdes sobre critérios avaliativos de OA, dando destaque ao Protocolo de Avaliacdo de
Softwares Pedagdgicos.

No capitulo Il1l, Metodologia de pesquisa, explicitamos os percursos metodolégicos e
a caracterizacdo das categorias para selecdo e analise dos repositérios e dos objetos de
aprendizagem. Apresentamos também o estado da arte da tematica abordada no presente
trabalho, destacando a relevancia do nosso estudo.

No Capitulo 1V, de titulo Analise dos repositdrios, verificamos as funcionalidades e o
quantitativo dos acervos de seis repositorios de objetos de aprendizagem: Portal do professor,
Banco internacional de objetos de aprendizagem, Escola Digital, Curriculo+, ELO e CESTA.

Com base nas discussdes realizadas, selecionamos os 17 OA que estavam em maior
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quantidade em cada repositério para fazer parte do corpus de andlise de cunho mais
interpretativo.

Por fim, no Capitulo V, que tem o titulo de Anélise dos objetos de aprendizagem,
realizamos a analise dos objetos de aprendizagem a partir do protocolo PASP, destacando
caracteristicas pedagdgicas e técnicas desses recursos e de que maneira podem efetivamente
explorar, no ensino de lingua portuguesa, 0s multiletramentos e 0s novos letramentos, além de
observar como abordam os letramentos impressos nos anos finais do Ensino Fundamental.
Para a discussdo, ilustramos o texto através da mescla de dados qualitativos e quantitativos
por meio de quadros e gréficos.

Seguem-se aos capitulos elencados acima, nossas consideracgdes finais.

A seguir, apresentamos de maneira mais aprofundada as perspectivas tedricas que

orientam as analises deste estudo.
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1. DOS LETRAMENTOS AOS MULTILETRAMENTOS: CAMINHOS PARA O
ENSINO DE LINGUA MATERNA

Neste primeiro capitulo, situamos o campo linguistico na qual a presente tese se situa.
Partimos de um breve histérico dos estudos linguisticos, relacionando-os com as perspectivas de
ensino de lingua materna no Ensino Fundamental. Em seguida, contextualizamos a perspectiva dos
letramentos, dos multiletramentos e dos novos letramentos, com o intuito de explicitar abordagens

tedricas que sustentem nossas analises e interpretagdes.

1.1 Concepcdes de linguagem e perspectivas de ensino de lingua portuguesa

Para realizar uma reflexdo sobre o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa é
necessario levar em consideracdo os diferentes elementos que permeiam a nocao de lingua e
linguagem e conceitos subjacentes como texto, leitura, producéo textual, oralidade, gramatica,
norma linguistica, variedades linguisticas, entre outros. Isso ocorre devido ao fato de que
diferentes concepgdes linguisticas influenciam o processo de ensino e aprendizagem da lingua
materna.

A linguistica® foi reconhecida como a ciéncia que investiga a linguagem, ou seja, que
tem a linguagem como foco de estudo, a partir da divulgacdo dos trabalhos de Ferdinand de
Saussure, no inicio do século XX. Antes, durante o século XIX, a Linguistica Historica e
Comparativa teve como objeto de estudo basicamente a mudanca linguistica, analisada
através da classificacdo em grupos de familias de linguas.

O Curso de Linguistica Geral, obra pdstuma de Saussure, foi publicado em 1916, trés
anos apds a morte do autor, e foi desenvolvido a partir das anotacdes de seus trés alunos. Ao
deixar de lado o estudo da mudanca linguistica, Saussure definiu um novo objeto tedrico de
estudo, baseado no ponto de vista sincronico. Assim, passou a analisar um determinado estado
da lingua de maneira isolada de suas mudancas ao longo do tempo e como um sistema de
elementos linguisticos.

Em meados do século XX, o linguista norte-americano Noam Chomsky apresentou
uma nova abordagem no estudo da linguagem, aproximando o conhecimento linguistico da
Psicologia Cognitiva ou da Biologia. Ao propor ideias contrarias a abordagem behaviorista,
Chomsky propbs que a faculdade da linguagem € exclusiva dos seres humanos, por ser

genética, ndo podendo ser considerada como o resultado de estimulos e respostas ou de

3 Nesse capitulo realizamos breves consideragdes acerca dos estudos linguistico, visto que as discussdes tedricas
nesse campo de estudo sdo amplas e ndo se esgotam nesse texto.
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modelagens como esfor¢o e punicdo. A perspectiva do cientista deu inicio ao que se conhece
por revolucao cognitivista.

Em linguistica, costuma-se realizar uma diferenciacdo importante entre lingua e
linguagem. De maneira geral, o termo lingua define um sistema de signos vocais pelo qual os
individuos de determinada comunidade utilizam para trocar informacGes. J& a linguagem é
caracterizada como a habilidade que sé os seres humanos possuem para trocar informacées
através de linguas.

Assim como em outras ciéncias, existem varias ramificacdes nos estudos linguisticos,
ou seja, diversas abordagens, contrastantes ou complementares, que investigam o fendmeno
linguistico e implicam em modelos de ensino de lingua portuguesa nas escolas. Assim, pode-
se partir de trés concep¢bes do fendmeno linguistico: o formalista e o funcionalista. Geraldi
(1984) indica trés concepcdes de linguagem: expressdo do pensamento, instrumento de
comunicagéo e forma de interacao.

Na abordagem formalista, 0 ensino de lingua é baseado no estudo da estrutura
linguistica, sem considerar o contexto comunicativo no qual sua producdo e recepcdo esta
inserido, pois o fendmeno linguistico € tratado de modo abstrato. Atividades em sala de aula
que partem dessa concepcdo sdo facilmente identificadas: tarefas que tratam apenas da anéalise
linguistica, observando estruturas certas ou errada e ndo considerando os sentidos contidos
dentro de um texto completo.

A abordagem funcionalista apresenta concepc@es linguisticas opostas ao que prop6e o
estruturalismo e o gerativismo. Assim, a linguagem é considerada como um instrumento de
interacdo social, e o foco de investigagdo é averiguar de que maneira a lingua é motivada a
partir de situagfes comunicacionais reais, tendo em vista o proposito de evento de fala, os
participantes e o evento discursivo. Analisa, portanto, as regularidades da lingua associadas a
sua funcéo no ato da comunicacdo (CUNHA, 2010).

A perspectiva de lingua como interacdo explora os fenémenos linguisticos-textuais-
discursivos. Assim, “a atividade verbal é vista como lugar de troca e de negociagdo de
sentidos, atraves de que os falantes realizam acdes, agem e atuam sobre o interlocutor. A
interacdo é, entdo, um trabalho coletivo socio culturalmente situado” (ARAUJO, 2013, p.
195).

Para a presente pesquisa, partimos da nocdo de lingua(gem) como interagéo, pois:

As dimensdes social, funcional, interacional e pragmatica incorporadas a nogdo de
lingua possibilitam a inclusdo da nocdo de sujeito. Nao se trata do sujeito tedrico,
mas de um sujeito real inserido em situagdes concretas, com papeis sociais multiplos
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e diversificados, sobretudo aqueles pertencentes as sociedades urbanas e
industrializadas e em constante processo de adaptacéo e readaptacdo (OLIVEIRA,
WILSON, 2010, p. 241).

As diferentes perspectivas de lingua séo relacionadas a diferentes praticas de ensino. O
ensino prescritivo parte das consideracdes da perspectiva formalista, considerando a
linguagem como expressdo do pensamento. Essa concepcdo de lingua inclui a nocdo de
sujeito como psicoldgico, individual, dono de suas vontades e de suas acdes (KOCH, 2002).
Assim, a leitura é entendida como captacao das ideias do autor sem considerar as experiéncias
do leitor (KOCH, 2002), a gramética é entendida como um conjunto de regras, ha também a
predominancia do estudo de frases desprovidas dos contextos e o estudo dos textos para mera
identificacdo de estruturas gramaticais.

O ensino descritivo é comumente relacionado a nocéo de lingua como instrumento de
comunicacdo (ou como codigo), partindo da nocdo de linguagem como ferramenta de
transmissdo de mensagens (TRAVAGLIA, 1996). As atividades escolares sdo caracterizadas
por atividades que focalizam o funcionamento interno da lingua, pelos exercicios de repeticdo
de modelos previamente apresentados, pela leitura como processo de decodificagdo (do
codigo escrito para o cédigo oral) e pela interpretacdo dos Unicos sentidos caracteristicos dos
tipos narrativos, dissertativos e argumentativos. Koch (2002) considera que nessa perspectiva
o sujeito ¢ “assujeitado pelo sistema” por ser um mero repetidor. Esse tipo de ensino também
pode ser considerado como sendo da perspectiva formalista.

No ensino produtivo, normalmente parte-se da perspectiva da linguagem como
interacdo, em que a lingua é concebida como um instrumento de interacdo social. Nessa
concepcao, 0s sujeitos sdo considerados atores/construtores, sujeitos ativos que constroem e
sdo construidos no texto, texto esse que é o proprio lugar da interacdo e da constituicdo dos
interlocutores (KOCH, 2002). Os sujeitos utilizam a linguagem ndo apenas para expressar o
pensamento e transmitir informacBes, mas também para agir no mundo e sobre o outro
(GERALDI, 1984). O ensino de gramética é contextualizado na leitura e producdo de textos
(em contraposicdo ao uso do texto como pretexto para a compreensédo de regras gramaticais),
com foco na interacdo. O processo de ensino e aprendizagem explora as situacdes reais e
concretas do uso da lingua(gem). Os géneros textuais (orais, escritos e digitais) apresentam
grande valia e passam a ser explorados e produzidos nas aulas, focalizando as relagdes
interpessoais, ja que o interlocutor apresenta carater de grande importancia.

Doretto e Beloti (2011) sintetizam as trés concepgdes de linguagem e os trés tipos de

ensino a elas associados, como € apresentado no quadro 1:
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Quadro 1 - Sintese das concepgdes de linguagem

Concepcao de linguagem

Conceitos subjacentes

GRAMATICA

FUNCAO DA
LINGUA

Expressdo do
pensamento

Prescritiva: conjunto
de regras que devem
ser seguidas, para
garantir o éxito na
escrita e na fala.

Exteriorizar um
pensamento, ou seja,
materializa-lo grafica

ou fonicamente, com o
predominio do eu.

A linguagem é
considerada dom, o
sujeito pode controlar o
éxito e a boa
comunicacdo, logo, é
“consciente” e
“individual”.

SUJEITO

TEXTO E SENTIDO

Texto: produto pronto
e acabado, dependente
da capacidade de
criatividade individual,
ligado a retorica.
Sentido: Unico.

Decodificacao:
reconhecimento
imediato dos sinais
linguisticos.

LEITURA

Colocar o pensamento
em forma de
linguagem e seguir as
regras impostas pela
gramatica tradicional.

PRODUCAO
TEXTUAL

UNIDADE BASICA

Palavra

Instrumento de
comunicacao

Descritiva: conjunto de

regras que sdo
seguidas. E uma
producéo em grupo,
que descreve as regras
utilizadas pela

sociedade, na qual cada

sujeito,

individualmente, busca

0 codigo adequado a
situacéo

Transmitir (codificar)
informac6es, portanto,
ha o predominio do tu.

A linguagem é
competéncia, o sujeito,
determinado e
assujeitado, ao
codificar sua
mensagem, espera que
seu receptor
decodifique-a
exatamente da maneira
que foi
intencionalizada.

Texto: modelo a ser
seguido.
Sentido: Gnico.

Interpretacéo:
reconhecimento do
codigo de comunicagdo
e estabelecimento de
relagdes superficiais.

Seguir os modelos ja
existentes, baseados
nas tipologias textuais:
narracao, descricao e
dissertacgdo.

Frase

Processo de interagéo

Internalizada: conjunto
de regras que o falante
domina e utiliza para
interagir com 0s
demais interlocutores
nas situacdes reais de
comunicacao.
Considera-se a
gramatica como
contextualizada.

Realizar acOes, agir
sobre o outro e, dessa
forma, o predominio

esta nas interacGes

verbais sociais.

A linguagem é
interacdo, o sujeito
psicossocial, ativo na
producdo de sentidos,
construido na e pela
linguagem, passa a
ocupar posicdes sujeito
determinadas.

Texto: é o préprio

lugar da interagéo,

produzindo sentido
conforme a situagao.
Sentido: polissémico.

Compreenséo:
relacionamento do
texto com os diversos
contextos que o
cercam. Coproduzir
sentidos.
Interagir com os
demais sujeitos, a
partir de reais
necessidades, com
finalidade,
interlocutores e género
discursivo definidos.
Texto



DE ANALISE

Classificagdo de

PRINCIPAIS palavras; analise
ATIVIDADE DE I6gica; regras
ENSINO gramaticais.
Atividades

Metalinguisticas para
dominar a norma culta:
estudo das regras e
nomes.

OBJETIVO AO
ENSINAR

ORALIDADE

N&o é considerada e é
entendida como
idéntica a escrita.

Exclui, pois tudo o que
foge a norma culta é
considerado errado e

deficiente.

VARIEDADES
LINGUISTICAS

Culta: somente a da

NORMA classe dominante.

CARATER DA
LINGUA
CRITERIO DE
AVALIAGAO

Homogéneo e
invariavel.
Certo x errado: norma

preconceito linguistico.

imposta que reproduz o

Seguir o modelo;
preencher lacunas;
repetir, treinar; centro
nas estruturas da
lingua.

Atividades
Metalinguisticas para
reconhecer as
estruturas da lingua e
segui-las.

Comeca a ser
considerada, em uma
abordagem sincronica,
mas ainda ha uma
predominancia da
lingua escrita.

Reconhece, apenas
teoricamente, durante o
uso da lingua pelo
falante.

Culta: somente a da
classe dominante, com
reconhecimento do que

é real e ideal.

Homogéneo e
invariavel.
Certo x errado: acordo
com os modelos a
serem seguidos.

Fonte: Doretto e Beloti (2011, p. 100-101)
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Leitura; producéao de
textos (baseada nos
géneros discursivos);
analise linguistica;
oralidade.

Atividades
Epilinguisticas e
Metalinguisticas para
promover o
desenvolvimento das
habilidades linguisticas
e discursivas.
Tida como téo
importante quanto a
escrita, ja que a
adequacdo de ambas
depende da situacéo
real de interacéo
comunicativa.
Considera e entende,
levando-se em conta o
contexto, 0s objetivos e
as circunstancias.

Variantes: conforme as
situagdes reais de uso.

Heterogéneo e
variavel.
Adequado/ inadequado
a situacdo de uso da
lingua.

Essas informacgdes sdo retomadas na apresentacdo do Protocolo de Avaliacdo de

Softwares Educacionais (PASP), ja que sdo referidas em dois critérios de cunho didatico-

pedagogicos. Também sdo utilizadas na analise apresentada no capitulo 5 para categorizar a

concepcao de linguagem e o tipo de ensino atrelados ao corpus de objetos de aprendizagem.

1.2 Do(s) letramento(s) aos multiletramentos

Os estudos sobre o letramento emergiram da necessidade de diferenciar as praticas

sociais de leitura e escrita das praticas de ler e escrever ocasionada pela aprendizagem do
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sistema escrito, ou seja, da alfabetizacdo®. As pesquisas em torno dessas questdes surgiram
em um mesmo periodo histérico, em locais com geografia, cultura e realidade
socioecondmica distintas: em meados dos anos 1980, iniciou-se os estudos sobre letramento,
no Brasil; illetrisme, na Franga, literacia em Portugal, literacy, nos Estados Unidos (embora o
termo existisse desde o século XIX) (SOARES, 2004).

Diferentemente dos paises listados anteriormente, no Brasil, o letramento surgiu como
uma forte necessidade em diferenciar e unificar os termos letramento e alfabetizacdo. De
acordo com Rezende (2016), a necessidade em explorar habilidades de leitura e de escrita que
englobasse conhecimento critico (e conhecimento de mundo) incidiu fortemente a partir de
consideragdes realizadas por Paulo Freire® (1986).

Até meados de 1990, a perspectiva predominante nos estudos sobre letramento foi a
cognitiva. Apos esse periodo, varios autores, através de uma perspectiva discursiva, buscaram
conceituar o termo letramento para o ensino de Lingua Portuguesa. Kleiman (1995;1998)
considera letramento como um conjunto de praticas sociais e “praticas e eventos relacionados
com uso, funcdo e impacto social da escrita” (KLEIMAN, 1998, p. 181). Tfouni (1998)
considera o letramento como as implicacGes sociais que ocorrem com determinada sociedade
apos se tornar letrada e busca diferenciar alfabetizacéo, de carater individual, de letramento,
que apresenta um caréater social. Soares (1998; 2002) expande o conceito ao afirmar que
letramento é o estado ou a condi¢do de quem exerce as praticas sociais de leitura e escrita e
participam de eventos de letramento.

Soares (2002) reforca a necessidade em usar o termo letramentos, no plural. Isso
ocorre porque existem uma variedade de textos cujas interpretacdes, leituras, dependem do
contexto, da cultura, dos leitores, ou seja, modalidades diferentes de letramento, pois
“diferentes espagos de escritas e diferentes mecanismos de producdo, reproducao e difusdo da
escrita resultam em diferentes letramentos”. Assim, “letramento é fenémeno plural,
historicamente e contemporaneamente: diferentes letramentos ao longo do tempo, diferentes
letramentos no nosso tempo” (SOARES, 2002, p. 156). Esse é um posicionamento cada vez

mais assumido a partir do desenvolvimento das tecnologias digitais de informacdo e

4 Até os anos 80, no Brasil, a alfabetizacio escolar era caracterizada pelos métodos sintéticos e métodos
analiticos de aprendizagem do sistema escrito da lingua. A partir do dominio do sistema é que a crianca estaria
apta a desenvolver habilidades de uso da leitura e da escrita (SOARES, 2004).

5 Em 1981, Freire apresentou uma palestra na abertura do Congresso Brasileiro de Leitura, em Campinas, que
em outro momento gerou o livro A importancia de ler: em trés artigos que se completam (1986). O objetivo foi
propor uma perspectiva social da leitura que fosse além da decodificacdo de palavras, que englobasse o
conhecimento de mundo: “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade da leitura daquele” (FREIRE, 1986, p. 11-12).
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comunicacdo e com 0 advento participativo da web 2.0 e que consideramos relevante em
nosso estudo.

Com a revolugéo eletrénica, as relacdes entre autor-texto-leitor sofreram modificacdes.
Para o texto, houve uma grande diversidade nas formas de apresentacdo: modificaram-se 0s
processos de producgdo, reproducdo e circulacdo de textos na sociedade. Ja o leitor torna-se
mais livre, ndo estd mais a margem do texto, se torna capaz de agir no centro, no coragdo do
texto, pois 0 computador permite montagens mais numerosas e acessiveis no texto do que em
suportes impressos. Essas situagfes, nas quais leitura e autoria se esfumacam, permitiu o
surgimento do termo “lautor” (leitor/autor) (ROJO, 2013) ou “produsuario”
(produtor/usuério): um leitor que ndo é mais reverente ao texto, mas disperso, plano.

Consequentemente, ocorreram mudancgas nas maneiras de ler e escrever, ou novas
situacOes de producdo de leitura-autoria: ler e escrever através do meio eletrénico exigem
estratégias diferentes da leitura e escrita de materiais impressos. O texto eletrénico,
distribuido na internet, apresenta uma estrutura hipertextual que permite a interagdo entre
espacos interativos com um conjunto de novos textos. E a partir desse contexto que o
processo de ensino e aprendizagem deve baseado a fim de abarcar o texto eletrdnico e suas
caracteristicas hipertextuais (CHATIER, 1999). Dar conta dos diferentes modos de leitura e
escrita presentes no meio digital, de novas aprendizagens, de novos letramentos em
perspectivas plurais e mais abrangentes.

Como a cibercultura® passou a ser foco de investigacdo, estudos sobre os letramentos
digitais foram iniciados, pois, como salienta Rojo (2007, p. 1), “os atos de ler e escrever sdo
ainda mais fundamentais na interacdo virtual que em nossas intera¢des cotidianas, no mundo
atual. E isso torna relevante e urgente o estudo e a discussdo dos letramentos digitais”. Néo é
suficiente apenas o conhecimento do cddigo escrito e 0 comprometimento com as decisdes
sociais, 0s sujeitos precisam ser letrados digitalmente, pois precisam atuar diretamente através
de computadores ou smartphones conectados a Internet (ARAUJO, 2007).

Para utilizar as tecnologias digitais, uma das habilidades necesséarias para atuar
eficientemente no século XXI, é preciso que as pessoas dominem os letramentos digitais. Para
Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17), letramentos digitais sdo “habilidades individuais e
sociais necessarias para interpretar, administrar, compartilhar e criar sentido eficazmente no

ambito crescente dos canais de comunicagdo digital”. Muitos programas nacionais e praticas

6 Lévy (1999, p. 17) aponta que cibercultura é “o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de préticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespaco”.
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educacionais enfatizam a exploracdo das habilidades de leitura e de escrita, mas é de extrema
urgéncia desenvolver com os estudantes as habilidades dos letramentos digitais. Dessa

maneira,

[...] ndo basta mais a escola enfatizar os letramentos da letra ou do impresso e 0s
géneros discursivos da tradicdo e do canone. E urgente enfocar os multiletramentos
e 0s novos letramentos que circulam na vida contemporanea de nossos alunos
(ROJO, 2017, p. 4).

A emergéncia dos letramentos digitais ndo significa isolar o letramento digital do
letramento impresso’, ou seja, essas perspectivas ndo devem ser consideradas como
dicotdbmicas, pois buscam atender as necessidades de uma mesma sociedade. Buzato (2007)
afirma que existem semelhancas e diferencas entre os letramentos tradicionais (da cultura do

papel) e os (novos) letramentos digitais, logo:

[...] a0 mesmo tempo em que se interpenetram, porque servem a uma mesma
sociedade, e porque se servem dos mesmos sistemas semidticos e circulam nas
mesmas esferas sociais, se diferenciam, porque empregam recursos tecnologicos
especificos, ou porque empregam diferentemente 0s mesmos recursos semidticos
nos mesmos géneros, ou ddo ocasido ao surgimento de novos géneros (BUZATO,
2007, p. 125).

Assim, reforca-se a ideia de que ha uma relacdo de interdependéncia entre as duas
concepgdes, pois o letramento impresso serve como alicerce para a introdugdo das praticas
dos letramentos digitais: antes dos estudantes adentrarem na comunicacdo digital, devem ser
capazes de ler e escrever, pois a maior parte da linguagem digital depende da linguagem
escrita. Portanto, esses letramentos apresentam sua importancia, tém seu lugar, efeito e funcéo
na sociedade. Por isso, “uma sala de aula de letramento para o futuro deve envolver a
integracdo efetiva do letramento impresso e o letramento digital” (SNYDER, 2009, p.23).

A Era Digital também trouxe outra mudanca nos letramentos, considerada por
Lankshear e Knobel (2007) como um amplo fenémeno historico e social que surgiu atrelado a
um novo tipo de mentalidade ou identidade (novo ethos), envolvendo o uso das novas
tecnologias. Assim, os (novos) letramentos digitais sdo mais participativos, colaborativos,
distribuidos e com normas mais fluidas que os letramentos tradicionais. E, fazendo mencéo a

Chatier (1999), menos centrados no autor.

" Segundo Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 23), letramento impresso é a “habilidade de compreender e criar
uma variedade de textos escritos que abrange o conhecimento de gramatica, vocabuldrio e caracteristicas do
discurso simultaneamente com as competéncias da leitura e da escrita”.
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Para entendermos mais profundamente a emergéncia dos estudos sobre as praticas
sociais dos letramentos para os chamados novos letramentos, precisamos compreender quais
sdo as caracteristicas e os resultados ocasionados a partir da mudanca da web 1.0 para a web
2.0.

A primeira geragdo de web, ou web 1.0, opera de maneira semelhante a “abordagem
industrial em relagéo a atividade produtiva material (...). Havia uma grande separacdo entre
consumidor e produtor”® (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 227). Ou seja, uma
determinada gama de produtores ou autores escolhiam o que fazer e o que vender, oferecendo
um produto j& acabado e determinado.

A web 2.0 proporciona a colaboragdo®, o espirito participativo a inteligéncia coletiva,
sendo visualizada como uma abordagem pds-industrial que mobiliza novos conhecimentos,
visto que sdo utilizadas novas formas de linguagem. E mais centrada em servigos do que em
venda de produtos ja acabados desenvolvidos por produtores e equipes especificas para
consumo pessoal (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007), tendo como elemento central o
protagonismo do usuério. Nesse caso, 0s novos letramentos digitais se enquadram como
tipicos da web 2.0.

Para Knobel e Lankshear (2006), as diferentes webs proporcionam mudangas no
cotidiano, no modo de pensar e agir das pessoas, ou a uma atitude mental (mindset) de uma
determinada época. O mindset 1.0 é caracterizado por uma grande sofisticagdo das
tecnologias, devido ao mundo contemporaneo se tornar mais tecnologizado, mas néo
modificou a maneira de pensar e agir através das redes. Ja o mindset 2.0, caracteristico da web
2.0, pressupde que as formas tradicionais de agir no mundo ndo sio adequadas as demandas
contemporaneas, pois 0 mundo é caracterizado por ser mais descentralizado e fluido. O uso
das tecnologias digitais ndo é movido pela a opinido de especialistas, € um conhecimento
coletivo, construido no, pelo e para o grupo, disperso em comunidade. Dessa maneira, 0S
novos letramentos sdo novos em termos de ethos, ocorrem através da web 2.0, com préticas
orientadas pelo segundo mindset.

Através das comunidades virtuais ou redes sociais é possivel perceber de maneira
significativa esse novo ethos, pois esses ambientes necessitam que seus participantes sejam

colaborativos e ativos na troca de informacdes. Por exemplo, observa-se uma mudanga no

8 Traducfo nossa para “The first generation of the Web has much in common with an ‘industrial’ approach to
material productive activity.(...). There was a strong divide between producer and consumer ”.

° A colaboragdo envolve ajuda mutua entre os individuos, de maneira igualitaria e sem hierarquias, com o
objetivo de resolver conjuntamente um determinado problema para atingir objetivos comuns. Ja na cooperacdo
os individuos buscam a resolucéo de problemas, porém com a prevaléncia da estrutura hierarquica de diviséo de
tarefas.



30

modo de interagir através da linguagem através do uso do internetés, que, de acordo com
Buzato (2011, s/p) € uma “forma alternativa de grafar o portugués oral”. Esse fato pode ser
explicado através da grande demanda na velocidade das trocas informacionais e, quando
usado junto com emoticons, evitar mal-entendidos comunicacionais. Assim, o oral e 0 escrito
se unem, tornando a linguagem mais dindmica. A habilidade de se comunicar eficazmente em
internetés é conceituado como letramento em SMS e pode ser usado tanto por adultos quanto
por criancas, podendo representar “bacanice”, necessidade de possuir a identidade de um
determinado grupo ou a realizagdo de brincadeiras com a lingual® (DUDENEY; HOCKLY;
PEGRUM, 2016).

Dentro dessa perspectiva de transformacfes e desenvolvimento, € evidente que as
pessoas ja ndo interagem e aprendem da mesma maneira. Assim, Prensky (2001) prop6s a
concepcao dos termos nativos digitais e imigrantes digitais''. Os nativos digitais'? sio aqueles
que ja nasceram no auge das tecnologias de informacdo e passam muitas horas utilizando
internet, video games, televisdo, celular e outras tecnologias digitais, realizando varias dessas
atividades ao mesmo tempo: “sdo os falantes nativos da linguagem dos computadores, video
games e da internet”® (PRENSKY, 2001, p. 1, tradugio nossa). De modo diferente, os
imigrantes digitais nasceram antes, na era analdgica, e migraram para a era digital na vida
adulta. Os imigrantes conseguem se socializar com as novas tecnologias, mas possuem um
“sotaque” que € bem exemplificado quando um deles imprime um e-mail para ler ou revisar
no lugar de ler ou editar no proprio computador, ou mesmo ler o manual de instrucdo de um
celular antes de usa-lo no lugar de aprender na pratica (PRENSKY, idem).

Essas diferencas também podem ser visualizadas diretamente no processo de
aprendizagem. Muitas das dificuldades existentes em sala de aula acontecem, dentre outros
motivos, devido as diferentes caracteristicas entre os nativos e os imigrantes digitais. Segundo
essa perspectiva, os professores imigrantes digitais ndo conseguiriam acompanhar as “mentes
velozes” e hiperconectadas dos alunos nativos digitais, que sentem a necessidade de trocar
informacBes de maneira interativa, dindmica e simultdnea. Porém, essa logica é invertida

quando se observa que ja existe outro tipo de situacdo pedagogica: nem sempre o professor é

10 Esses tipos de brincadeiras sdo perceptiveis nos memes.

11 Qu estrangeiros digitais (FREITAS, 2008).

12 Os nativos digitais também sdo definidos como a geracio Z, nascidos ap6s 1995, na Era da Informagdo, néo
conhecem um mundo sem internet, sdo hiperconectados, multitarefas, interagem socialmente através do digital e
sdo mais inclusivos que as gerag@es anteriores. Além disso, sdo também considerados a geragdo indoor, ou seja,
vivem mais dentro das préprias casas e interagem menos com a hatureza.

13 Tradugiio nossa para “[...] native speakers” of the digital language of computers, video games and the
Internet”.
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imigrante e o aluno € nativo digital. Essa logica € invertida quando os nativos digitais sdo 0s
professores dos imigrantes, na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), por exemplo.

Bezerra (2014), ao analisar a utilizacdo de um objeto de aprendizagem para ensino do
principio da aposicdo local, tema abordado como contetdo curricular na graduacdo e pds-
graduacéo, observou que a preferéncia pelo uso das TDIC como meio de aprendizagem néo
estd diretamente relacionada a idade dos aprendizes. Alguns graduandos do curso de Letras,
nativos digitais, afirmaram ndo ter o habito de estudar por meio do uso de TDIC, optando
pelas tecnologias impressas. Por outro lado, foram identificados alguns imigrantes digitais
que afirmaram que aprendem melhor através de recursos digitais e que costumam estudar por
meio das tecnologias digitais. Esse resultado questiona os estereétipos nativos e imigrantes
digitais, o que pode indicar que outras perspectivas sdéo mais apropriadas. Por exemplo, 0s
estilos de aprendizagem!* sdo mais adequados para caracterizar as preferéncias de
aprendizagem dos individuos: nem todos aprendem da mesma maneira, N0 mesmo ritmo e ao
mesmo tempo.

Outro ponto a ser considerado é que o uso frequente das tecnologias digitais modificou
as formas de organizacdo e comunicagdo na sociedade de uma maneira geral, o que inclui as
diferentes preferéncias de aprendizagens dos mais jovens e também dos mais velhos. Assim, a
mudanca nas habilidades e comportamentos das pessoas esta mais relacionada ao facil acesso
e uso dos recursos digitais (inclusdo digital) do que as diferentes geracgdes e a faixa etaria.

Seguindo essa mesma perspectiva, Amiel e Amaral (2013, p. 9) afirmam que “Quando
assumimos uma dicotomia entre “nativos” e “imigrantes”, criamos a falsa no¢do de que 0
docente precisa ser alvo continuo de cursos de formagdo para dominar novos sistemas e
software seguindo a trilha deixada por “nativos” . Caracterizar o professor como imigrante
digital é relacionar o profissional tdo somente ao ndo dominio das novas tecnologias. Com
isso, 0s autores afirmam que o desenvolvimento de habilidades com os recursos tecnologicos
pelos docentes é mais interessante para adequar o ensino frente as necessidades
contemporaneas, pois vai além do dominio instrumental tecnoldgico. Medir a capacidade de

um professor pela intensidade com que usa ou que domina as ferramentas dos alunos néo

140 ensino baseado nos estilos de aprendizagem segue a premissa de que os estudantes aprendem de diferentes
maneiras e um planejamento pedagdgico baseado nessa proposta pode elevar a qualidade do aprendizado. O
modelo VARK €é um dos questionarios mais conhecidos para avaliacdo de estilos de aprendizagem.
Desenvolvido por Neil D. Fleming e Colleen Mills, possui traducdo para vinte linguas, inclusive para o
portugués. Através de dezesseis questdes, em que cada questdo contém quatro alternativas que podem ser
marcadas simultaneamente, o VARK identifica 0 modo que os individuos podem aprender melhor. As
preferéncias de aprendizagem proposta pelo VARK sdo divididas em quatro: visual (visual; V), aural (auditivo;
A), read/write (ler/escrever; R) e kinesthetic (cinestésico; K). Além disso, o diagndstico pode resultar no estilo
multimodal, em que o individuo possui duas ou mais preferéncias.
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define a competéncia que ele precisa ter, que € um pensamento mais amplo e a¢fes mais
criticas e contextualizadas, com seu papel mediador que auxilia o aluno a agir diante da
complexidade do sistema tecnolégico.

Chatier (1999, p. 93) afirma que através da revolucdo eletronica ndo € possivel que
uma geracao ensine a partir de uma didatica transmissiva, “ndo ha processo de aprendizagem
transmissivel de nossa geracdo a geracdo dos novos leitores”. A nogdo de professor como
detentor de todo o conhecimento e transmissor de informacGes para aprendizes receptores
passivos precisa ser reconsiderada, ja que as diferentes geracfes precisam aprender em
conjunto, com metodologias colaborativas que abarquem as mudancas no modo de ler e
escrever, de agir no mundo.

E preciso considerar que, assim como o ensino de letramentos vinculado a
aprendizagem da parte técnica da leitura e escrita, o letramento digital ndo deve partir apenas
dos conhecimentos técnicos do computador e da internet. E preciso considerar os aspectos
sociais e cognitivos que devem fazer parte das praticas comunicativas. Afinal, letramentos
envolvem praticas sociais.

Em suma, na Era Digital, das linguagens liquidas (BAUMAN, 2001), da multimidia e
hipermidia, com funcionamento em rede (CASTELLS, 2006), explorar apenas os letramentos
escolares tradicionais ndo contempla os novos modos de comunicagdo que surgiram com a
presenca das tecnologias digitais em nossa cultura, praticas de leitura e escrita necessarias
para agir criticamente no mundo contemporaneo, pois, com o surgimento da cultura da tela
(cibercultura), enfatiza-se que “diferentes tecnologias de escrita geram diferentes estados ou
condigdes naqueles que fazem uso dessas tecnologias, em suas préaticas de leitura e de escrita
(...)” (SOARES, 2002, p. 156).

Seguindo essa perspectiva, Rojo (2017) afirma que os letramentos do impresso e 0s
géneros discursivos mais tradicionais e canones ndo sao suficientes para formar sujeitos que
atuem eficazmente na sociedade. E de suma relevancia que os multiletramentos e 0s novos
letramentos (digital, sonoro, visual, informacional) sejam enfatizados no curriculo das
escolas, pois priorizam elementos que existem na vida cotidiana dos estudantes. Assim, 0s
géneros discursivos “marginalizados” também devem ser inseridos e explorados nas
atividades de leitura e escrita. A quantidade de elementos culturais, identitarias e de diferentes
semioses que interagem com o texto escrito € infinita e os professores e as instituicGes
educacionais precisam estar prontos para trabalhar com essa realidade, possibilitando o

desenvolvimento de diferentes habilidades de acordo com as variadas modalidades semidticas
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existentes: & preciso explorar os multiletramentos para a formagdo de cidaddos ativos e
informados em um mundo de mudangas e diversidades (COPE; KALANTZIS, 2006 [2000]).

O termo multiletramentos (multiliteracies) foi discutido inicialmente no encontro do
Grupo de Nova Londres (New London Group), constituido por dez educadores de diferentes
paises'®, que ocorreu em New London, Estados Unidos, 1994. A partir das discussdes que
surgiram no encontro, foi publicado, em 1996, o artigo intitulado A Pedagogy of
Multiliteracies: Designing Social Futures. Esse grupo de pesquisadores apresentam diferentes
abordagens tedricas (educacionais e sociais) para compreender a realidade educacional.

Partiu-se do principio de que o “mero” letramento foi um projeto restritivo por
formalizar e padronizar as formas da linguagem de maneira monolingue e monocultural,
marginalizando a diversidade de linguas e culturas com as quais as pessoas estdo acostumadas
a interagir nas sociedades globalizadas, ou seja, consideram que o letramento tradicional ndo
inclui a variedade de formas de textos que estdo relacionados com as tecnologias da
informagdo e comunicacdo. Assim, 0 grupo sugere uma pedagogia que tem por objetivo
“desenvolver uma epistemologia do pluralismo que forneca acesso sem que as pessoas
tenham que apagar ou deixar para tras suas variadas subjetividades”'® (GRUPO DE NOVA
LONDRES, 2000, p. 18).

Através dessa proposta, defendem uma educacdo mais inclusiva através da diversidade
cultural, linguistica, comunicativa e tecnolégica para que os estudantes possam atuar com
sucesso no mundo globalizado. O manifesto surge como uma visao tedrica geral do atual
contexto social capitalista (pds-fordista) e as consequéncias das mudancgas econdmicas na vida
profissional, pablica e pessoal dos individuos. Para isso, o grupo parte para a defini¢do do “0
que” (o que os estudantes precisam aprender) e do “como” (a variedade de relacionamentos
de aprendizagem apropriados) da pedagogia dos multiletramentos, propondo projetos
relativos aos campos do trabalho, cidadania e vida pessoal.

Rojo (2012, p. 23) apresenta trés caracteristicas que sdo caras aos estudos sobre
multiletramentos: (1) sdo colaborativos; (2) superam as relaces de poder estabelecidas e; (3)
sdo hibridos. A autora afirma ainda que:

Trabalhar com multiletramentos pode ou ndo envolver (normalmente envolverd) o

uso de novas tecnologias de comunicagdo e de informagdo (“novos letramentos”),
mas caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de referéncia do alunado

15 Em ordem alfabética: Courtney Cazden (EUA), Bill Cope (Australia), Norman Fairclough (UK), James Gee
(EUA), Mary Kalantzis (Australia), Gunter Kress (UK), Allan Luke (Australia), Carmen LuKe (Australia), Sarah
Michaels (EUA), Martin Nakata (Australia).

16 Tradugdo nossa para “The role of pedagogy is to develop an epistemology of pluralism that provides access
without people having to erase or leave behind different subjectivities”.



34

(popular, local, de massa) e de géneros, midias e linguagens por eles conhecidos,
para buscar um enfoque critico, pluralista, ético e democrético [...] (ROJO, 2012, p.
8).

A partir dessas discussdes Rojo (2017) define multiletramentos como:

[..] praticas de trato com os textos multimodais ou multissemidticos
contemporaneos — majoritariamente digitais, mas também impressos —, que incluem
procedimentos (como gestos para ler, por exemplo) e capacidades de leitura e
producdo que vdo muito além da compreensdo e producdo de textos escritos, pois
incorporam a leitura e (re)producdo de imagens e fotos, diagramas, gréficos e
infograficos, videos, audio etc. (ROJO, 2017, p. 4).

Os multiletramentos focalizam dois tipos especificos de multiplicidades presentes,
sobretudo, nas sociedades urbanas: a multiplicidade de culturas da sociedade globalizada e a
multiplicidade de textos por meio das quais a populacéo interage e se comunica. Em relagdo a
multiplicidade cultural, Rojo (2012) aponta, na esfera de atitudes e valores, que séo requeridas
uma nova ética (plural e democratica) para recepc¢do, discussdo critica e respeito as novas
estéticas, de gostos, constituindo diversificados critérios de apreciacdo de produtos locais e
globais.

Em relacdo a multiplicidade de linguagens (modos ou semioses), destacamos que essa
estd presente tanto em textos impressos quanto em textos digitais. Essa multiplicidade é
denominada multimodalidade ou multissemiose e faz referéncia a configuracdo de textos
compostos a partir de elementos verbais e ndo verbais como textos, imagens, sons, videos e
combina¢Bes e ha autores que assumem que todo texto é multimodal (KRESS; VAN
LEEUWEN (1998); RIBEIRO (2016), proposta com a qual compactuamos.

Kress e Van Leeuwen (2006 [1996]) propdem a teoria da multimodalidade, indicando
que a leitura de textos deve ir além da linguagem verbal, precisa ocorrer de maneira
interacional entre os diversos modos de comunicacdo e constituicdo dos significados, sem
focalizar um olhar diferenciado para cada um desses modos. A multiplicidade da linguagem &,
dessa maneira, um desafio para o ato de ler textos, ja que, de acordo com 0s autores, e
imprescindivel um letramento visual que englobe todos esses elementos, ja que 0 uso dessa
linguagem multimodal tende a se tornar dominante na sociedade.

Ainda em relagéo ao letramento Visual, Kress e van Leuween (2006) consideram que:
a) As imagens visuais podem ser lidas como um texto; b) A multiplicidade de significados
dos textos multimodais deve ser baseadas nos seus contextos sociais; ¢) As imagens visuais,

como a linguagem e todos os modos semidticos, sdo socialmente construidas. Dessa maneira,
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de acordo com os autores, quando a escola desconsidera essas praticas de letramento
desenvolve iletrados visuais.

Sob uma perspectiva semelhante, Dionisio (2005) indica que como consequéncia das
acOes sociais, que sdo fendmenos multimodais, 0s géneros textuais orais e escritos também
sdo multimodais por serem formados a partir do uso de pelo menos dois modos de
representacdo: verbal (palavras) e visual (movimentos corpéreos, entonagdes, imagens). A
autora reforca a importancia de o professor conseguir identificar que a apresentacdo de
diferentes multimodalidades textuais em sala de aula (isso inclui o uso de recursos
tecnoldgicos e o ensino de novos géneros textuais), exigem diferentes letramentos, assim,
multiletramentos. Complementando essa discussdo, Cani e Coscarelli (2016) afirmam que o
trabalho com textos multimodais variados e mais préximos da pratica e da realidade dos
alunos pode auxiliar nas praticas dos multiletramentos.

Na pedagogia dos multiletramentos, o uso das ferramentas digitais, de modo critico,
que adote diferentes funcdes sociais, diferentes contextos de uso é bastante significativo. Por
exemplo, no lugar de julgar o uso do “internetés” nas redes sociais como abandono as regras
da lingua portuguesa, € importante observar com o0s alunos que essa variacdo ndo quebra
regras sintaticas basicas da lingua, que deve ser utilizada em um certo contexto de uso e nao
em outro, etc. Assim, sdo trabalhados a consciéncia critica do leitor em relagdo a sua interacéo
com o texto e com o contexto socio historico no qual esse texto esta inserido.

Nesse aspecto, consideramos que as possibilidades de ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa sdo ampliadas com o uso de ferramentas digitais. Dessa maneira, 0S
Objetos de Aprendizagem, recursos digitais utilizados no processo de ensino e aprendizagem
suportados por Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicagédo (TDIC), se destacam por
poderem ser constituidos de imagens, sons, textos, audios, video (e combinacdes), ou seja,
elementos multimodais e hipermidiaticos que exploram os letramentos digitais e podem
proporcionar 0os novos e 0s multiletramentos. Os repositorios nos quais estdo inseridos 0s
acervos de OA também fazem parte de nossa reflexdo. No proximo capitulo discutiremos
algumas teorias que contextualizam as funcionalidades e caracteristicas de OA e ROA, com o
intuito de identificar de que maneira podem contribuir para ressignificar a aprendizagem de
lingua portuguesa nos anos finais do fundamental através de perspectivas mais plurais de

letramentos.
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2. REPOSITORIOS DE OBJETOS DE APRENDIZAGEM E OBJETOS DE
APRENDIZAGEM

No segundo capitulo, discutimos a pertinéncia das tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo (TDIC) no ensino de lingua portuguesa. A partir disso, buscamos considerar as
funcionalidades dos repositorios de objetos de aprendizagem, focalizando conceitos, caracteristicas e
sistema de metadados que atendem aos objetivos deste estudo. Também apresentamos e refletimos
sobre caracteristicas e definicdes de objetos de aprendizagem, observando de que maneira essas
atividades, por meio de elementos técnicos e pedagdgicos, podem contribuir com os letramentos, 0s

novos letramentos e os multiletramentos.

2.1 Novas tecnologias, novas linguagens

O avanco das tecnologias trouxe maneiras diferentes de pensar e agir na sociedade e,
através do uso habitual dessas tecnologias, houve a disseminacdo das informac6es de maneira
rapida, a leitura ndo linear através dos hiperlinks, do uso constante da internet para multiplas
tarefas, celulares para comunicacdo instantanea, a mobilidade de acesso a informacao através
dos tablets, etc. Dessa forma, se faz necessario apresentar conceitos de tecnologia e discutir o
seu impacto na escola, especificamente para o ensino de lingua materna.

De acordo com Kensky (2003, p. 18-19), as tecnologias ja sdo tdo naturais em nosso
cotidiano que dificilmente as percebemos e, muitas vezes, nem achamos que certos utensilios
do cotidiano sé@o tecnologias. A autora afirma ainda que as tecnologias de informacdo e
comunicacdo estdo tdo fortemente inerentes na nossa forma de pensar, agir e interagir com as
pessoas que “dificilmente a nossa maneira atual de viver seria possivel sem as tecnologias”.

As Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TICs) se referem aos procedimentos,
métodos e equipamentos para processar informagdo e comunicar. Surgiram através da
Revolucdo Informaética, Revolucdo Telematica ou Terceira Revolugdo Industrial, que
ocorreram no século XX. Pode-se afirmar que “o advento destas novas tecnologias ¢ a forma
como foram utilizadas por governos, empresas, individuos e sectores sociais possibilitaram o

surgimento da Sociedade da Informagido” (RAMOQOS, 2008, p. 5). Dessa forma:

As TICs sdo uma conquista social que facilitam os processos de comunicacdo e
informacédo devido aos varios desenvolvimentos tecnolégicos em prol da construcédo
e ampliacdo de conhecimento, que leva a satisfagdo das necessidades dos membros
de uma organizacao social particular (ALVAREZ; MAYO, 2009, p. 2).
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Assim, enquanto conquista social, as TICs possibilitam novas formas de obter
informacdo e conhecimento. Por isso, é de extrema importancia que as praticas pedagdgicas
sejam atualizadas e que os métodos pedagogicos sejam ressignificados atraves da inclusdo de
elementos tecnoldgicos que possibilitem uma aprendizagem mais eficaz e significativa e,
consequentemente, fornecam meios para as praticas de (multi)letramentos digitais necessarias
as demandas contemporaneas.

Nessa perspectiva, as TICs facilitam a aprendizagem, desde que incorporadas ao fazer
pedagdgica e exploradas de forma planejada, adequada e consciente. Provenzano e
Waldehelm (2006, p. 253) afirmam que, “as tecnologias da informag¢ao conferem o passaporte
ao conhecimento, mas o uso adequado, eficiente e critico destas tecnologias € que pode
garantir o visto de entrada e acesso qualificado a este saber”. Ou seja, a tecnologia ndo pode
ser explorada sem fundamento pedagdgico ou de maneira descontextualizada: essa utilizacdo
precisa ter objetivos precisos para que a efetiva geracdo de conhecimento possa ser
estabelecida e deve ser planejada e incorporada ao curriculo.

Um exemplo basico sobre essa discussdo € a insercao de um laboratorio de informatica
na escola, equipado com os mais inovadores recursos tecnolégicos e acesso livre a internet (o
gue ndo é tdo comum na maioria das escolas publicas brasileiras), mas sem a devida utilizagdo
desses materiais com fins pedagdgicos, o avango na aprendizagem ndo é assegurado. Esses
equipamentos sdo instrumentos materiais e simbdlicos da época contemporanea e, portanto,
dependem da mediacdo humana para serem substituidos e/ou transformados em ferramentas
de ensino e aprendizagem (FREITAS, 2008). Além disso, a tecnologia de um laboratorio
precisa ser diariamente atualizada.

Como o termo TICs faz referéncia, de maneira ampla, aos dispositivos eletrénicos e
tecnologicos, incluindo os mais “antigos” como o livro, a televisdo, o aparelho de som, o
retroprojetor e o mimeografo, pesquisas reforcam a necessidade de utilizar os termos Novas
Tecnologias de Informacgédo e Comunicacdo (NTIC) (KENSKI, 1998) ou Tecnologias Digitais
de Informagdo e Comunicagdo (TDIC) (BARANAUSKAS; VALENTE, 2013). Essas
denominacdes fazem referéncia as tecnologias que possibilitam uma maior e melhor troca
informacional e comunicacional por meio de digitalizacdo e comunicacdo em redes: tablet,
computador, smartphone, o laptop, a internet. Sdo definidas também como tecnologias
digitais.

Neste trabalho, utilizamos o termo Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo (TDIC) para nos referir aos dispositivos — computador, tablet e smartphones —

que permitem a navegacao na internet. As TDIC apresentam um desafio para a sala de aula,
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pois a interagdo realizada por meio das tecnologias digitais ocorre através da leitura e da
escrita. Dessa forma, como ja discutimos no capitulo 1, se jd havia a complexidade de
alfabetizar e letrar individuos na era do impresso, a dificuldade é ampliada na tentativa de
alfabetizar e letrar digitalmente uma sociedade marcada por uma nova identidade, um novo
ethos. A sociedade esta envolta na colaboratividade e é marcada como sendo “multi” nos
ambitos cultural e semidtico, o0 que torna relevante explorar praticas de novos letramentos e
multiletramentos (discutimos esses termos no topico 1.2).

De acordo com Bonilla (2002), a insercdo das tecnologias conectadas a internet na
escola, como um mero fator técnico, ndo garante a transformacao das praticas pedagogicas e a
constituicdo da escola como produtor de conhecimento, informacéo e cultura. Essa insergéo
precisa partir da reflexdo sobre como as tecnologias sdo concebidas, produzidas e utilizadas,
ou seja, inseri-las no contexto das instituicdes de ensino como estratégia de conhecimento e
acdo. Esse processo de mudanca inclui fatores politicos, que tem inicio na inclusdao das TDIC
no projeto politico pedagdgico escolar.

E necessario que a utilizacdo das TDIC faca parte do planejamento escolar. Sem o
planejamento adequado, sem a mediagdo efetiva do professor, as atividades realizadas por
meio das tecnologias dispersam, distraem e podem inutilizar o conhecimento almejado®’.
Reconhecemos que geram apenas diversdo e entretenimento, mas nem sempre a
aprendizagem dos alunos (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000).

Defendemos que ha diversas vantagens no uso das novas tecnologias digitais na
educacdo. Como em seu fundamento, as TDIC sdo veiculagdo de informacéo, e a informacéo
gera conhecimento, o uso das tecnologias na sala de aula pode facilitar a organizacdo do
tempo e espaco dos alunos e dos professores, gerando uma troca interativa de informagdes
pelos autores desse processo. O aluno ndao é mais mero receptor de informacdo, mas autor no
processo de aprendizagem.

Caiado (2011) observa que o espaco e tempo do letramento digital nas escolas,
organizados exclusivamente no laboratério de informatica, ndo privilegia o gerenciamento, a
auto-organizacao e a autonomia de alunos. Nessa perspectiva, as novas TDIC apresentam a
funcdo de recurso diferencial, que motiva o aluno, que deixa a aula mais interessante. Porém,

ha a necessidade de converter o status das TDIC para o carater de tecnologia mediadora, meio

17 Consideramos também a necessidade da formacdo continuada ou cursos que preparem o professor para
lidar com as tecnologias a servico da aprendizagem. Ndo pretendemos, com isso, sobrecarregar o papel do
professor, mas acreditamos que ele é peca fundamental para mediar a aprendizagem dos estudantes em sala
de aula, e, na escola contemporanea, envolve habilidades com os recursos tecnoldgicos.
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de aprendizagem que amplia a préatica de ensino e aprendizagem de lingua materna. Enquanto

iSsO:

A educacdo escolar precisa compreender e incorporar mais as novas linguagens,
desvendar os seus codigos, dominar as possibilidades de expressdo e as possiveis
manipulagdes. E importante educar para usos democraticos, mais progressistas e
participativos das tecnologias, que facilitem a evolugdo dos individuos (MORAN;
MASETTO; BEHRENS, p. 70).

A escola tem o papel de educar para que as pessoas superem os desafios impostos pela
sociedade e crescam enquanto cidaddos criticos e atuantes, 0 que ocorre através de dindmicas
de formacdo integral do ser humano e ampliacdo de praticas de leitura/escrita que envolvam
identidades multifacetadas e multimodalidades comunicativas. Assim, é de suma importancia
que exista a utilizacdo das linguagens tecnoldgicas no ambiente pedagdgico escolar e também
extraescolar, para que seja possivel compreendé-las, utiliza-las e ter uma visdo mais critica
sobre elas.

Acreditamos que 0s repositdrios e os objetos de aprendizagem podem ser eficazes para
promover a aprendizagem de conteudo da disciplina de lingua portuguesa voltado para os
anos finais do Ensino Fundamental através do suporte das TDIC e explorar praticas dos novos
e multiletramentos. Para isso, discutimos, adiante, conceitos, caracteristicas e funcionalidades
dos ROA e OA.

2.2 Repositorios de Objetos de Aprendizagem

Repositdrios de objeto de aprendizagem (ROA) ou repositérios digitais sdo acervos
eletrénicos de objetos de aprendizagem. A funcdo tradicionalmente difundida sobre esses
espacos é organizacdo de OA em bancos de dados, através de regras de catalogacdo que
permitem a recuperagédo e reutilizagdo dos mesmos objetos em situagGes diversificadas. De

acordo com Audino e Nascimento:

Nos repositorios, os objetos podem ser disponibilizados para os estudantes de forma
individual, agrupados em mddulos mais extensos, ou mesmo em cursos completos,
previamente planejados pelos educadores ou organizados para alunos ou grupo de
alunos a partir de algum diagndstico de suas necessidades (AUDINO;
NASCIMENTO, 2010, p. 138).

Vale destacar as diferencas entre dois tipos de sites que disponibilizam recursos para

aprendizagem de maneira aberta e flexivel: biblioteca digitais e os repositdrios digitais. As
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bibliotecas digitais tém a fungdo de catalogar e organizar recursos digitais. Os repositérios
também catalogam e organizam os recursos digitais, mas apresentam o diferencial de
acarretando a colaboracéo e o autoarquivamento dos OA, proporcionando o compartilhamento
em comunidade (SILVA; CAFE; CATAPAN, 2010).

No contexto nacional, existe um namero significativo de repositorios que armazenam
objetos de aprendizagem. Entre eles, uma grande variedade é voltada para a aprendizagem de
temas especificos da area de exatas e bioldgicas, como, por exemplo, o Laboratorio Virtual de
Aprendizagem — LabVirt!8, uma iniciativa da Universidade de Sdo Paulo (USP) coordenado
pela Faculdade de Educacéo, que disponibiliza OA para o ensino de Quimica e Fisica.

Consideramos que ROA estdo adequados as necessidades atuais de aprendizagem, que
devem levar em consideracdo o efetivo uso de TDIC, ja que “estdo alinhados com uma
perspectiva de aprendizagem aberta, colaborativa e que utiliza intensivamente recursos
tecnoldgicos para estimular a autonomia e a emancipagdo do aprendente” (SILVA; CAFE;
CATAPAN, 2010, p. 101).

Os repositorios podem ser divididos em trés categorias, de acordo com as instituicdes
mantenedoras: publicos, sdo 0s repositorios mantidos pelo governo; universitarios, séo
repositorios mantidos por uma ou mais universidades; e privado, repositorios mantidos por
empresas particulares (LEFFA, 2006). Complementando essa nocdo, elencamos que hé
também os repositorios mistos, mantidos pelo governo em parceria com instituicdes
universitarias e/ou mantenedores privados.

Amiel e Santos (2013) classificam repositdrios que armazenam objetos de
aprendizagem em trés tipos: agregados, que tém a meta de disponibilizar OA que estdo em
outros sites e referencid-los atraves de metadados; exclusivos, que tém como meta
disponibilizar OA originais; e contribuidos, que tém a meta de disponibilizar recursos através
da colaboracéo dos usuarios.

Em relacdo a avaliacdo e critérios para selecionar e disponibilizar os objetos de
aprendizagem nos acervos digitais, ha acfes de curadoria, termo advindo do mundo das artes
que “implica sempre em escolhas, em selecdo de conteddos/informacdes, na forma de
organiza-los, hierarquiza-los, apresenta-los etc” (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 124). Ac¢bes de
curadoria sdo significativos para propor novos usos e novos sentidos para 0s objetos de

aprendizagem, por isso precisa ocorrer de forma criteriosa, e de preferéncia por profissionais

18 Disponivel em http://www.labvirt.fe.usp.br/.
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especializados na area do tema do OA. Esse é um elemento que retomaremos e discutiremos a
partir das analises realizadas no capitulo 4 e 5.

Para que o0s objetos de aprendizagem sejam facilmente encontrados quando
organizados nos repositérios, é necessario que sejam catalogados por descritores: 0s
metadados (LEFFA, 2012). Esses descritores tém a funcdo de apresentar os elementos que
compdem a estrutura do OA e permitir que o usuario localize exatamente o conteldo que
procura de maneira rapida e eficaz. Segundo Wiley (2000), os metadados sdo utilizados para
armazenar informacdes sobre os Objetos de Aprendizagem disponiveis nos repositérios.

Tarouco e Dutra (2007) afirmam que:

O metadado de um objeto educacional descreve caracteristicas relevantes que séo
utilizadas para sua catalogacdo em repositdrios de objetos educacionais reusaveis
que posteriormente podem ser recuperados por sistemas de busca ou utilizados por
Learning Management Systems (LMS) para compor unidades de aprendizagem
(TAROUCO; DUTRA, 2007, p. 83).

Destacamos que o0s principais tipos de metadados que descrevem OA sdo contexto de
aprendizagem, faixa etaria recomendada, nivel de interatividade, grau de dificuldade, tempo
de aprendizagem, autores, colaboradores, palavras-chave e idioma.

Ao se realizar a pesquisa de um determinado objeto de aprendizagem através da web,
0os metadados serdo acionados como uma espécie de filtro, delimitando os recursos
necessarios a finalidade almejada, 0 que economiza tempo no processo de exame e busca de
OA. Dessa maneira, os metadados “assumem uma importancia cada vez maior,
principalmente quando se pretende que os conteudos disponibilizados na Internet sejam
facilmente descobertos por qualquer agente (pessoa ou maquina) que tenha interesse em
utiliza-los” (PIMENTA; BAPTISTA, 2004, p. 99).

Em suma, os Metadates, “dados sobre os dados”, sdo considerados essenciais para
identificar os OA. Além disso, estdo de acordo com um conjunto de regras que fornecem um
meio de criacdo, manipulacdo e armazenamento de dados e transferéncia de informacdes
através do meio eletrbnico, e sdo essas normas comuns que permitem a interoperabilidade
internacional dos objetos de aprendizagem (MCGRAL, 2004).

Para que haja uma unificacdo na elaboracdo de objetos de aprendizagem, o que facilita
a organizacao nos repositorios e o funcionamento eficaz dos metadados, algumas instituicdes
elaboram padrdes para executar e facilitar a reutilizacdo dos recursos digitais no ambito

educacional.
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Com o intuito de facilitar a reutilizagdo dos OA (que, como j& afirmamos, é a
caracteristica mais marcante) e a interoperabilidade, existe uma série de orientacGes indicadas
para a elaboracdo desses recursos. Essas orientacBes sdo difundidas como Programacéo
Orientada a Objetos (POO)°, que tem o objetivo de criar normas técnicas que auxiliam os
programadores de softwares a iniciar os trabalhos a partir de uma dada progresséo, sem
precisar partir do “zero” (TAROUCO; DUTRA, 2007).

Além da percepcéo das funcionalidades dos ROA, é imprescindivel que facamos uma
discusséo sobre a definicdo dos objetos de aprendizagem, a fim de refletirmos sobre outras
possibilidades de modelos de ensino e aprendizagem a partir da insercdo desses recursos

dentro e fora da sala de aula presencial.

2.3 Afinal, o que sdo Objetos de Aprendizagem?

Os objetos de aprendizagem surgiram a partir da demanda do desenvolvimento de
novas estratégias de ensino e aprendizagem, novas ferramentas educacionais, que
funcionassem na web e que proporcionassem economia de pessoal e de tempo na producéo
desses materiais instrucionais (ARAUJO, 2013).

E referido na literatura da area que a expressdo objetos de aprendizagem surgiu pela
primeira vez em 1994, nos discursos de Wayne Hodgins realizados no grupo do CedMA
denominado Learning Architetures, API’s and Learning Objetcs (Arquiteturas de
aprendizagem, APIs e Objetos de Aprendizagem). Essa denominacdo passou, entdo, a ser
utilizada pelas organizagdes que padronizam as tecnologias educacionais com o intuito de
descrever os recursos instrucionais (WILEY/, 2003).

As discussdes sobre objetos de aprendizagem foram iniciadas na década de 1990,
porém, ainda ndo ha um consenso na definicdo para esses recursos. Assim, muitos estudos
apresentam discussfes no intuito de desenvolver formalmente um conceito que envolva as
principais caracteristicas e funcionalidades dos objetos de aprendizagem que focalizem
aspectos técnicos e pedagdgicos.

Uma das primeiras definicdes de Objeto de Aprendizagem foi apresentada pelo
Comité de Padrdes da Tecnologia na Aprendizagem? (LTSC), do Instituto de Engenheiros

Elétricos e Eletronicos?! (IEEE): os objetos de aprendizagem sdo definidos como qualquer

19 A POO é um padréo de desenvolvimento que é seguido por muitas linguagens de programacio. E baseada em
4 pilares: abstracdo, encapsulamento, heranca e polimorfismo.

20| earning Technology Standards Committee.

21 Institute of Electrical and Electronics Engineers.
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entidade digital ou ndo digital, que pode ser usada, reutilizada e referenciada durante a
aprendizagem suportada pela tecnologia.

Polsani (2003) apresenta uma discussdo acerca dos objetos de aprendizagem
reutiliziveis, expondo definigdes existentes na literatura dos OA para elaborar um conceito
mais adequado. Sdo apresentados e discutidos quatro conceitos de objetos de aprendizagem
difundidos por organizagdes e estudiosos da area de tecnologia na educagéo:

a) IEEE LTSC: Qualquer entidade, digital ou ndo digital, que pode ser usada para a
aprendizagem, educacao ou treinamento.

b) Wiley (2002): Qualquer entidade digital que pode ser reutilizada como suporte da
aprendizagem. Esta defini¢do inclui qualquer elemento que pode ser distribuido pela internet,
independentemente de seu tamanho, abrangendo fotos, imagens digitais, animacdes e até
pequenos aplicativos gratuitos. Elementos de maior extensdo, como paginas da web ou
aplicativo que contenha um evento instrucional completo também sdo incluidos.

c) Wisconsin Online Resourse Center: OA é a nova maneira de pensar sobre contetdo
instrucional. Tradicionalmente, conteldos passam muito tempo para serem ensinados e
apreendidos. Mas, os Objetos de Aprendizagem sdo unidades muito menores de
aprendizagem, variando tipicamente entre 2 e 15 minutos.

d) L’Allier (1997): o Objeto de Aprendizagem ¢ definido como a menor estrutura
independente experiente que contém um objetivo, uma atividade de aprendizagem e uma
avaliacdo, como especificado abaixo:

i. Objetivo: um elemento do componente estrutural do OA que é uma instrucao que
descreve o resultado pretendido baseado no critério da atividade de aprendizagem.

Ii. Atividade de aprendizagem: um elemento do componente estrutural do objeto que
ensina a partir de um objetivo.

iii. Avaliacdo: um elemento do componente estrutural do objeto que determina se um
objetivo foi alcangado.

De acordo com o autor, o conceito apresentado em (a) é incompleto, por envolver
muitas midias digitais e ndo digitais sem extensdo de tamanho definida. O conceito
apresentado em (b) ndo especifica a extensdo de uso do objeto. A definicdo em (c) é a mais
articulada, contudo, qualquer conceito que estipula o destino de uso, método e mecanismo de
medida do OA antecipadamente pode limitar a reutilizacdo, porque a metodologia, a intencéo
e a avaliagdo sdo determinadas pela situacdo educacional e ndo pelo objeto em si (POLSANI,
2003).



44

Continuando com a discussao, Polsani (2003) apresenta dois principios que descrevem
OA: aprendizagem e reutilizacdo. Para que um objeto alcance a intencdo de aprendizagem é
necessario identificar sua forma e relagdo. A forma consiste no contexto que um determinado
objeto € oferecido. Por exemplo, uma pintura artistica pode causar emogdes diferentes para
seus espectadores; mas, se for apresentada em um curso de historia da arte, passa de um
objeto de intuicdo (obra de arte) para um objeto que motiva conhecimentos e seus
espectadores passam a ser aprendizes. Ja a relacdo consiste no modo como o objeto de
aprendizagem € exposto atraves do discurso textual, visual, auditivo, etc, e a interface do
computador que proporciona a interagdo entre o usuério e a informacgdo. Em sua totalidade, o
OA combina o elemento digital e sua exibicdo. Quando um objeto é criado para ser
reutilizado por varios desenvolvedores e em diferentes contextos de ensino, ganha um carater
de valor, tornando-se flexivel, adaptavel e escalavel. Com base nessas informag@es, o autor
propfe 0 seguinte conceito: “objeto de aprendizagem é uma unidade de aprendizagem
independente e autoexplicativa predisposta a ser reutilizada em diversos contextos
educacionais”?? (POLSANI, 2003, p. 5).

McGreal e Elliot (2004) focalizam o carater digital e a reutilizacdo desses recursos.
Para os autores, OA sdo elementos de ensino baseado por computador que comegaram a ser
utilizados a partir do avango do uso das tecnologias na educacdo. Por serem digitais, varias
pessoas podem utiliza-los simultaneamente através da rede mundial de computadores,
formando, assim, sua caracteristica fundamental: a reutilizacdo em multiplos contextos
educacionais.

De maneira semelhante, Pimenta e Baptista (2004) esclarecem o conceito de Objetos
de Aprendizagem Reutilizaveis (OAR), uma das expressdes utilizadas para caracterizar as

“unidades de conteudo” que possuem por caracteristica principal a reutilizagao:

Por OAR entende-se uma unidade de aprendizagem de pequena dimenséo,
desenhada e desenvolvida de forma a fomentar a sua reutilizagdo, eventualmente em
mais do que um curso ou em contextos diferenciados, e passivel de combinagéo e/ou
articulacdo com outros Objetos de Aprendizagem de modo a formar unidades mais
complexas e extensas. (PIMENTA; BAPTISTA, 2004, p. 102).

Os autores afirmam ainda que essa definicdo ndo inclui o formato e a funcdo dos
objetos de aprendizagem. Assim, complementam mostrando que esses recursos podem, por

exemplo, ser “um texto, um texto e uma multimidia, um texto, uma multimidia e um

22 Tradugdo nossa para “A Learning Object is an independent and self-standing unit of learning content that is
predisposed to reuse in multiple instructional contexts”.
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questionario de auto avalia¢do, incluir multimidia (...)” (PIMENTA; BAPTISTA, 2004, p.
103).

Ja Gibbons e Nelson (2000) definem OA (Instructional Objects) como qualquer
elemento de arquitetura que pode ser utilizado de modo independente para um evento
momentaneo a fim de criar um evento instrucional. Podem incluir ambientes com um
problema, modelos interativos, problemas instrucionais ou grupo de problemas, médulos de
funcdo instrucional, rotinas para aumento da aprendizagem, elementos de mensagem para
aprendizagem, rotinas para representacdo da informagdo ou modulos l6gicos relacionados
com objetivos de aprendizagem.

Johnson e Hall (2007) afirmam que um Objeto de Aprendizagem s@o elementos
baseados em computador, fundamentados em tecnologia, que podem ser reutilizados em
multiplos contextos simultaneamente.

Canto Filho, Tarouco e Lima (2011), ao realizarem uma adaptacéo do conceito de OA
oferecido por Meyer (2008), afirmam que um “Objeto de Aprendizagem ¢ qualquer recurso
digital utilizado no processo de ensino e aprendizagem suportado por TICs (Tecnologias de
Informacéo e Comunica¢do)” (CANTO FILHO; TAROUCO; LIMA, 2011, s/p).

ApoOs revisar 0s conceitos mais difundidos, dos mais gerais aos mais técnicos e
especificos, e as caracteristicas mais discutidas na literatura dos OA, Audino e Nascimento
(2010) propdem um conceito para os objetos de aprendizagem que leva em consideracdo o
seu carater educacional. Assim, objetos de aprendizagem sao:

Recursos digitais dinamicos, interativos e reutilizaveis em diferentes ambientes de
aprendizagem elaborados a partir de uma base tecnologica. Desenvolvidos com fins
educacionais, eles cobrem diversas modalidades de ensino: presencial, hibrida ou a
distancia; diversos campos de atuacdo: educagdo formal, corporativa ou informal; e,
devem reunir vérias caracteristicas, como durabilidade, facilidade para atualizacéo,
flexibilidade, interoperabilidade, modularidade, portabilidade, entre outras. Eles
ainda apresentam-se como unidades autoconsistentes de pequena extensao e facil
manipulacdo, passiveis de combinacdo com outros objetos educacionais ou qualquer
outra midia digital (videos, imagens, audios, textos, graficos, tabelas, tutoriais,
aplicacbes mapas, jogos educacionais, animagdes, infograficos, paginas web) por
meio de hiperligacdo. Além disso, um Objeto de Aprendizagem pode ter uso
variados, seu conteldo pode ser alterado ou reagregado, e ainda ter sua interface e
seu layout modificado para ser adaptado a outros moédulos ou cursos. No ambito
técnico, eles sdo estruturas autocontidas em sua grande maioria, mas também

contidas, que, armazenadas em repositdrios, estdo marcadas por identificadores
denominados metadados (AUDINO; NASCIMENTO, 2010, p. 141).

Essa defini¢do é extensa e engloba diversos elementos como o objetivo, as fungdes e

as caracteristicas dos objetos de aprendizagem a partir das perspectivas de varios autores da
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literatura da area. Inclui, a0 mesmo tempo, caracteristicas técnicas e pedagogicas relevantes
para a avaliacdo da potencialidade de aprendizagem de um OA.

Através da revisdo conceitual apresentada até aqui, assumimos em nossa tese a
premissa de que objetos de aprendizagem sdo elementos em formato digital, com objetivo
educacional, que contribuem diretamente com a constru¢do de conhecimentos abordados em
diferentes areas de conhecimento, e que podem ser utilizados e reutilizados em diversos
contextos de aprendizagem e simultaneamente.

Vale ressaltar que, mesmo sendo perspectivas um pouco distintas, OA séo
confundidos com recursos educacionais abertos (REA). Para um objeto de aprendizagem ser
considerado um REAZ precisa alcancar niveis maiores de abertura, como abertura de acesso
(licenca, uso e reuso), gratuidade de acesso, possibilidade de modificacdo sem pedir
permissao ao autor, estar em dominio pablico (operacional, financeira e geogréafica) (LEFFA,
2016). Leffa (2016) considera que os REA sdo uma evolucao dos OA:

Os Oas, com o tempo, parecem ter perdido a solidez de objetos. Vistos inicialmente
como blocos monoliticos, foram aos poucos substituindo o atributo da reusabilidade,
uma de suas principais caracteristicas, pelo redirecionamento adaptativo, permitindo
seu reaproveitamento com a introducdo de mudancas e, desse modo, evoluindo para

0 que se convencionou chamar de Recursos Educacionais Abertos, 0os REAs
(LEFFA, 20186, p. 359).

Os REA possibilitam ainda a derrubada de fronteiras (a geografia foi, por muito tempo
um fator excludente) e alunos podem realizar cursos nas universidades mais reconhecidas do
mundo através dos MOOC? — Massive Open Online Courses (Cursos Online Abertos
Massivos). Esses cursos sdo realizados online e sdo gratuitos e sem requisitos complexos para
participagdo. Atendem a um numero grande de alunos e ndo possui rubrica, ou seja, possuem
contexto de aprendizagem e contetdo bastante flexivel. Nesse tipo especifico de curso, 0s
alunos identificam seus proprios objetivos e suas necessidades de aprendizagem a partir da

participacdo no curso e da interacdo com colegas, professores e materiais de estudo. Além

2 De acordo com Amiel (2012, p. 24) “O acesso aos recursos educacionais ¢ essencial para o desenvolvimento
de configuragbes mais flexiveis de ensino e aprendizado. Recursos educacionais abertos ndo fazem somente
parte dessa expansdo, mas sdo verdadeiramente propulsores de novas configuragdes de ensino e aprendizagem”.
2 A disseminagio dos MOOC partiu da necessidade de utilizar modelos pedag6gicos que combinassem a
educacdo e a tecnologia. O modelo pedagdgico que ficou mais conhecido é denominado Conectivismo
(SIEMENS, 2005), considerado uma teoria da aprendizagem da Era Digital que reflete as conexdes em rede
entre as pessoas, conteldos e ferramentas, sucedendo teorias como behaviorismo, cognitivismo e construtivismo.
Na perspectiva conectivista encontram-se 0s cMOOCs, que focalizam a cria¢do e geracdo de conhecimento. Os
estudos sobre os cMOOCs sdo recentes (cinco anos) e partem principalmente dos seguintes grupos de
pesquisadores: Fini (2009), Mackness et. al. (2010), Kop (2011), Kop & Fournier (2010), Kop, Fournier & Mak
(2011) (MILLIGAN; LITTLEJOHN; MARGARYAN, 2013).
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disso, a aprendizagem ocorre de maneira ndo linear: € o aluno que escolhe a partir de qual
conteddo iniciar e até onde quer continuar.

Existem diferentes formatos de recursos digitais que, quando utilizados com fins
pedagogicos ou abordarem algum contetdo de &reas de conhecimento, sdo considerados
objetos de aprendizagem. Os tipos de OA mais comuns sdo 0s seguintes: imagem, audio,
video, animagdo, simulacdo, hipertexto, infogréafico, softwares e jogos. Consideramos
importante caracterizar essas tipologias, pois abordaremos essas classificagdes nas analises
realizadas nos capitulos 3 e 4.

A imagem é conceituada, de acordo com o Dicionario Aurélio (online) como a
“representa¢ao de uma pessoa ou coisa”. Ja 0 audio, segundo o Dicionario Aurélio (online), é
considerado uma “faixa do espectro reservada ao som”.

Um video “trata-se de uma gravacdo de imagens em movimento composta por fotos
sequenciais que resultam em uma imagem animada (Stop-motion)” (BRAGA; MENESES,
2014, p. 22). Moran, Masetto e Behrens (2000, p. 78) afirmam que os videos sdo 0S recursos
tecnoldgicos mais importantes de serem utilizados na escola, pois “Um bom video ¢é
interessantissimo para introduzir um assunto novo e despertar a curiosidade e a motivagdo
para novos temas. Isso facilita o0 desejo de pesquisa nos alunos para aprofundar o assunto do
video e da matéria”.

Uma animacdo é uma sequéncia de imagens que podem ou ndo ser acompanhadas de
som. Concordamos com a ideia de que “O uso de animagdes ¢ fundamental para a atuagdo
pessoal do aprendiz, visto que proporciona o aprendizado de um modo mais ativo, 0 que
facilita a aquisicdo dos conceitos envolvidos na animagdo” (BRAGA; MENESES, 2014, p.
23).

A simulacdo é um recurso que tem a funcdo de simular situacGes que ocorrem na
realidade. A simulagdo “¢ uma técnica de estudar o comportamento e as reacbes de
determinados sistemas por meio de modelos. As simulagdes séo animagdes que representam
um modelo da natureza” (BRAGA; MENESES, 2014, p. 25).

O hipertexto se refere a blocos de informacdes em formato digital que sdo associados a
textos, imagens, videos, entre outros, através de links, configurando uma rede de informacdes
interativas. O leitor tem a possibilidade de escolher varios caminhos de leitura, pois a leitura e
a escrita dos hipertextos ocorre de forma néo linear. E interessante salientar que “o hipertexto
articula-se a multimodalidade, gerando novas interagcbes em que palavras, imagens e sons
estdo linkados em uma complexa rede de significados, a chamada hipermodalidade ou
hipermidia” (LORENZL; DE PADUA, 2012, p. 37).
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Infogréfico € um recurso que tem a fungdo de transmitir informagdes através de
elementos verbais e ndo verbais (imagens). E comumente utilizado em textos jornalisticos
para sintetizar matérias e noticias. Para Ribeiro (2016, p. 31), o infografico “se trata de um
texto multimodal por exceléncia”.

O software é um programa de computador que executa tarefas (abrir imagens,
reproduzir som, digitar textos, por exemplo). Nos smartphones, 0s softwares sao
denominados de aplicativos (App).

O jogo é um recurso que desafia individuos a realizarem determinadas acGes através
de um conjunto regras pré-definidas. Ao final, o jogador pode receber o status de vencedor ou
perdedor.

Esses tipos de objetos de aprendizagem, tanto os formatos mais simples (como
imagens e audios) quanto os mais complexos (como simulacbes e jogos), apresentam
caracteristicas de cunho técnico e pedagdgico em comum. Por isso, consideramos relevante
discutir estudos que abordam essas caracteristicas.

Longmare (2001) propBe que ha oito caracteristicas que favorecem a concepcdo, 0
desenvolvimento e o uso dos objetos de aprendizagem: flexibilidade, facilidade para
atualizacdo, pesquisas e gestdo de conteudo, customizacgéo, interoperabilidade, facilitacdo da
aprendizagem baseada em competéncia e maior valor de conteido. Sdo definidas pelo autor
da seguinte maneira:

e Flexibilidade: OA que sdo produzidos para serem utilizados em variados
contextos, ou seja, 0s mais flexiveis, sdo reutilizados mais facilmente do que os
objetos que precisam ser adaptados a cada novo contexto.

e Facilidade para atualizacdo, pesquisas e gestdo de conteudo: esse argumento tem
relagdo com a importancia das palavras-chave (tags) dos metadados, que filtram
0s tipos de objetos para um determinado objetivo.

e Customizacdo: é importante para adaptar o objeto as necessidades individuais e
organizacionais dos contetdos, facilitando tempo de uso e niveis de
granularidade.

e Interoperabilidade: as organizacbes podem configurar as especificacGes para a
concepcao, desenvolvimento e apresentagdo de OA com base em necessidades
organizacionais, para que esses objetos possam ser utilizados e reutilizados em

diferentes sistemas operacionais.
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e Facilitacdo da aprendizagem baseada em competéncia: foco nas competéncias de
aprendizagem, deixando em segundo plano os modelos de curso.

e Maior valor do contetdo: a cada reutilizagdo ha um aumento no valor do
contetdo do objeto, proporcionando menos gastos na criacdo de novos designs e
menos tempo para desenvolvimento, e a possibilidade de vender objetos de
conteddo a instituicbes em mais de um contexto.

J& Polsani (2003) concentra sua reflexdo em trés caracteristicas: acessibilidade,
alcancada através da padronizacdo dos metadados; reusabilidade, que torna o OA funcional
em diferentes contextos educacionais; e interoperabilidade, em que o OA funciona
independentemente dos diferentes sistemas operacionais, tornando-o acessivel. Para
caracterizar melhor os recursos, 0 autor acrescenta ao principio da intencdo de aprendizagem,
a forma e a relacdo. Para que os principios intencdo de aprendizagem e reutilizagdo sejam
alcancados, é relevante incluir na discussdo o nivel de granularidade, que se refere ao
tamanho do objeto em relacdo ao gerenciamento do conteudo, e a composi¢do, multiplos
elementos que compdem o OA (texto, audio, imagem etc.). Discutiremos sobre a
granularidade de maneira mais especifica adiante.

Audino e Nascimento (2010) através de uma revisao de diversos estudos sobre objetos
de aprendizagem, apresentam um amplo conjunto de caracteristicas, assim nomeadas:
acessibilidade, autoconsistente, autocontido, contido, customizacao, durabilidade, facilidade
para atualizacdo, flexibilidade, interatividade, interoperabilidade, metadados, modularidade,
portabilidade e reusabilidade.

Leffa (2006) apresenta quatro caracteristicas principais dos OA:

e Granularidade: os objetos de aprendizagem precisam ser passiveis de
combinacdo com outros objetos de varias maneiras, apresentando contetdos
atdmicos?®. De modo geral, os objetos menores, com uma granularidade maior,
sdo agregados mais facilmente.

e Reusabilidade: os objetos de aprendizagem sdo desenvolvidos para serem
utilizados e reutilizados em diferentes contextos e por varias pessoas a0 mesmo
tempo. A reusabilidade permite que o objeto seja atualizado e evolua no mundo
digital. Isso gera economia, ndo sé ecologica ou financeira, mas também de

tempo para producéo de OA.

%5 Qu seja, dividido em unidades menores. Quanto mais atdmico for o contetido de um recurso, mais facil sera de
combinar objetos de aprendizagem com outros objetos e/ou com outros conteidos.
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e Interoperabilidade: os objetos de aprendizagem precisam ser adaptados e
adaptéveis. Dessa maneira, os OA precisam funcionar em diferentes hardwares,
sistemas operacionais e browsers.

e Recuperabilidade: os objetos de aprendizagem precisam ter facil acesso, o que
ocorre pela disponibilidade de metadados, os “sistemas de catalogagao™.

A granularidade dos objetos de aprendizagem € bastante relevante em nossa pesquisa,
pois € um dos critérios do PASP (tépico 2.4) observados na anélise do conjunto de OA
(capitulo 5). A granularidade consiste na configuragdo da extensdo (tamanho) e do periodo de
tempo de exploracdo, o que, consequentemente, influencia o potencial de reutilizacdo dos OA
em diferentes contextos de ensino e aprendizagem. De maneira geral, um recurso que
apresenta maior extensdo ou baixa granularidade (granularidade grossa), apresenta uma maior
restricdo para ser reutilizado em diferentes contextos de ensino. J& o OA com alta
granularidade ou de menor extensdo (granularidade fina) possui alta possibilidade de ser
combinado com outro OA, o que facilita o reuso.

Entre os estudos que elencamos até o momento, a maioria ndo determina o tamanho
ideal de um OA, ou o nivel ideal de granularidade. Porém, é possivel indicar um nivel minimo
de granularidade, como afirmam Aguiar e Flores (2014, p. 18) “O OA deve ter, no minimo,
uma apresentacdo digital (texto, video, audio, pintura, animacdo), mas com o sentido
completo”. Também h& o consenso de que o OA deve ter um objetivo de aprendizagem
definido, um elemento que estimule a reflexdo do aprendiz e que sua aplicacdo ndo se
restrinja a um unico contexto.

Wiley (2000) apresenta uma classificacdo para objetos de aprendizagem que pode ser
relacionada com a granularidade e nivel de reusabilidade. Assim, um (a) OA fundamental é
configurado como individual, por ser um Unico tipo de midia como, por exemplo, uma
imagem, um texto, uma animacdo. Um (b) OA combinado fechado é composto por um
pequeno numero de midia, entre dois e quatro. Ja o (c) OA combinado aberto é composto por
uma quantidade maior de combinacdo de OA fundamentais, apresentando uma estrutura
I6gica e instrutiva completa. As outras duas categorias, gerador de apresentacdo e gerador de
instrucdo, permitem a combinacdo dos outros trés tipos de OA para formar outros de maior
extensdo ou estruturar cursos com base nas trés configuracbes de OA. Consideramos a
categoria (a) como tendo alta granularidade e alta reusabilidade. A categoria (b) como tendo
média granularidade e média reusabilidade. Ja a categoria (c) como tendo baixa granularidade

e baixa reusabilidade.
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Aguiar e Flores (2014) propGem uma hierarquia composta por cinco niveis de
granularidade. O primeiro nivel é composto por recursos mais elementares, como audio, texto,
imagens, animacGes e simulacdes. Sdo caracterizados por terem um alto grau de
reusabilidade, podendo ser utilizados em diferentes contextos de aprendizagem e associados a
diversificados conteidos. O segundo nivel é composto pelos blocos de informacdo formados
pela unido de dois ou mais recursos do primeiro nivel, formando recursos maiores. No
terceiro nivel estdo os OA compostos pelos blocos de informacdo que tém um objetivo de
aprendizagem ao transmitir uma informagao. No quarto (“licdes e capitulos) e quinto nivel
(“cursos ou livros™”) estdo os recursos com objetivos de aprendizagem mais completos.
Apresentam um alto grau de contextualizacdo e, consequentemente, menor grau de
reutilizacdo em diferentes contextos de aprendizagem. Os dois primeiros niveis sdo
classificados como sendo de uso universal, e 0s trés ultimos como sendo de uso especifico.

Leffa (2006) indica que a granularidade pode ser melhor entendida através da
compreensdo de metaforas desenvolvidas para especificar as caracteristicas de combinagéo de
objetos de aprendizagem. Assim, um “OA &, portanto, um mddulo que pode se ajustar a
outros de varias maneiras, formando um conjunto homogéneo e funcional” (LEFFA, 2006, p.
8).

Hodgins (2000) compara o0s objetos de aprendizagem a aminoacidos essenciais
(importantes para assimilar os nutrientes). Os caminhos de aprendizagem seriam como
receitas de comida que possuem ingredientes portateis e passiveis de customizacéo individual.
Dessa forma, cada receita de conteldo de aprendizagem seria capaz de ser capturada, usada,
reutilizada e movida para diversos sistemas, atendendo as necessidades individuais dos
aprendizes em diferentes locais, contextos sociais e culturais. Além do mais, assim como 0s
alimentos de uma mercearia precisam ser organizados e catalogados por padrdes de precos e
registros, os OA precisam de padrdes de metadados, filtros de informacéo etc.

Ha ainda a analogia dos OA com 0 LEGO ™ (HODGINS, 2000; WILEY, 2000), um
jogo formado por diversas pegas menores que encaixam entre si formando objetos maiores.
As pecas menores sdo independes, mas possuem a capacidade de se unir a outras pecas
menores para a construcdo de formas maiores. Essa forma maior pode ainda ser desconstruida
e configurar outra estrutura. Cada individuo que utilizar as pecas tém suas proprias estratégias
de montagem, aliando o conhecimento da forma priméria ao planejamento da estrutura maior.
Essa proposta apresenta o funcionamento ideal da reutilizagcdo dos objetos de aprendizagem,

possibilitando o conhecimento a partir de cada estilo individual e podendo ser adaptado a cada
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contexto de uso. Wiley (2000, p. 16) propde trés motivos pelos quais a associagdo com blocos
de LEGO pode proporcionar um conceito erréneo de OA:
e Qualqguer bloco é combinavel com qualquer outro bloco de LEGO;
e Os blocos de LEGO podem ser unidos da maneira preferencial,
e Os blocos de LEGO sdo tdo divertidos e simples que criangas muito pequenas?
podem conecta-los.

N&o é interessante associar 0s objetos de aprendizagem a um simples jogo como o
LEGO, pois esse jogo possui um carater estrutural muito mais simples e com menor valor
educacional que os OA. Dessa forma, essa metafora abrange apenas o carater reutilizavel dos
OA.

Wiley (2000) indica a utilizacdo de uma metafora com algo “menos flexivel” que o
manuseamento dos blocos de LEGO: o atomo. O atomo seria algo pequeno que poderia ser
combinado com outros 4tomos para formar algo maior, mas, nem todos os &tomos sdo
combinaveis entre si, eles podem se unir a certos tipos de configuracGes a partir das
caracteristicas de sua estrutura interna. O 4&tomo possui caracteristicas diferentes dos blocos de
LEGO (WILEY, idem, p. 17):

¢ Nem todo a&tomo pode ser combinado a outro atomo;

e Atomos s6 podem ser unidos em certas estruturas prescritas por sua propria
estrutura interna;

e E preciso ter algum treinamento para unir atomos.

Aplicando a metafora do 4&tomo para os objetos de aprendizagem, pode-se dizer que
pequenos objetos podem ser combinados para formar um segundo objeto (um mddulo de
contetdo autoexplicativo), e a mesma estrutura formada a partir desses dois objetos podem
formar um terceiro objeto (um curso) (SANTOS, FLORES, TAROUCO, 2007, p. 2).

Dessa maneira, a associagdo com o atomo é mais eficaz que a do LEGO, pois deixa
implicito a complexidade dos OA, que € a estrutura interna de um OA restringe ou ndo sua
agregacao com outros objetos (LEFFA, 2006) e soluciona a necessidade em se ter um
conhecimento basico de desenho instrucional com esses recursos (BIELIUKAS, 2013).

A seqguir, apresentamos os critérios de avaliacdo de objetos de aprendizagem, dando
destaque ao Protocolo de Awvaliacdo de Softwares Pedagodgicos (PASP), conjunto de

elementos avaliativos adaptado em nossa pesquisa para analisar elementos técnicos e

% Nio se pretende com essa afirmativa depreciar as capacidades cognitivas que as criangas possuem, pois
reconhecemos a inteligéncia, a criatividade e a capacidade de aprendizagem dos mais jovens frente aos desafios
impostos pelas TDIC.
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pedagogicos dos OA de diferentes tipologias que fazem parte do corpus analisado no capitulo
5.

2.4 PASP: Protocolo de Avaliagdo de Softwares Pedagogicos

Mesmo existindo entre os repositorios e pesquisadores a proposta de varios critérios de
objetos de aprendizagem a serem considerados, quando nos referimos a uma proposta de
avaliacdo de OA que identifique a qualidade desses recursos educacionais, percebemos que
ndo hd um consenso na literatura da area. Como os OA surgiram dos estudos da area de
Ciéncia da Computagdo, ha uma énfase dada as caracteristicas técnicas, permanecendo em
segundo plano os aspectos pedagdgicos (ARAUJO, 2013).

Ribeiro (2013) e Araujo e Freitas (2017) propdem critérios de avaliacdo de objetos
educacionais do tipo jogo (ou softwares pedagdgicos) para o ensino de lingua portuguesa,
com base na andlise de elementos ergondmicos e de elementos didatico-pedagdgicos®’.
Partindo da perspectiva de lingua como interagdo, esses critérios avaliativos foram baseados
no Modelo de Avaliacdo Ergopedagdgico — MAEP, proposto por Silva (2002), alguns
critérios técnicos de Mendes, Sousa e Caregnato (2004). Além disso, inclui critérios
especificos do ensino de lingua portuguesa. Assim, foi desenvolvido o modelo avaliativo
PASP: Protocolo de Avaliagdo de Softwares Pedagdgicos. Para elucidar o protocolo,

apresentamos na figura 1 os 11 critérios avaliativos do PASP:

27 Segundo Silva (2002, p. 145) “Ergondmica para que 0 usuario, aluno ou professor possa utilizar a tecnologia
com o maximo de seguranca, conforto e produtividade [...]. Pedagdgica, para que as estratégias didaticas de
apresentagdo das informagdes e tarefas cognitivas exigidas estejam em conformidade com o objetivo educacional
e as caracteristicas do aprendiz/usuério”.
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Figura 1 — Protocolo PASP
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Fonte: Ribeiro (2013, p. 72)

Ribeiro (2013) analisou trés jogos disponibilizados em dois repositorios diferentes e
em um site de laboratorio de pesquisa. Como resultado, a autora percebeu que héa
inadequacdes didatico pedagogicas e de interacdo homem/maquina nos recursos observados e
que o PASP se mostrou relevante para avaliar OA com conteldo de lingua materna, pois
considera elementos didatico-pedagdgicos sem desconsiderar as caracteristicas técnicas dos
recursos (imprescindiveis para o funcionamento do OA e uso como meio de aprendizagem).

Na presente pesquisa, adaptamos o PASP para analisar um acervo de 17 objetos de
aprendizagem presentes em seis repositorios brasileiros. Porém, como verificamos que os OA
em maior quantidade nos repositérios apresentam diferentes formatos (e ndo apenas o tipo
jogo)?8, propomos adaptar o PASP para avaliar diferentes tipologias de objetos de
aprendizagem a partir dos 11 critérios avaliativos: (1) concepgéo de lingua(gem), (2) tipos de
ensino, (3) granularidade/reusabilidade, (4) estruturacdo de contéudo, (5) sistemas de ajuda,
(6) objetivo de aprendizagem, (7) usabilidade, (8) acessibilidade, (9) interoperabilidade, (10)
interatividade e (11) documentacdo e material de apoio. Incluimos a proposta de anélise a

partir de elementos descritivos e niveis para cada critério, no intuito de categorizar as

28 Essa discussdo é registrada no capitulo 4. Destacamos a relevancia em aplicar o protocolo com diferentes tipos
de OA, visto que professores necessitam avaliar a qualidade dos mais diversos formatos de recursos
educacionais disponibilizados online.
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caracteristicas predominantes dos 17 OA observados em nossa pesquisa. A seguir, elucidamos
as questdes que orientam a avaliacdo de cada item.

Cinco questdes sdo apresentadas em Ribeiro (2013) com o intuito de auxiliar a analise
didatico-pedagdgica de objetos de aprendizagem, com foco nas concepgdes de lingua(gem)

adotado pelo recurso.

Quadro 2 - Critérios de analise da concepgéo de lingua(gem)

O recurso tem atividades cujo objetivo principal é ensinar as normas e a estrutura da
lingua ou é composto por atividades que promovem o desenvolvimento de habilidades

linguisticas?

E composto por atividades que tem como unidade bésica de analise a palavra, a frase

ou o texto?

Nos textos (orais e escritos) que compdem os OA sdo explorados os géneros

discursivos ou os tipos textuais?

Nas atividades propostas a partir de textos escritos, valoriza-se a ideia de que se pode

extrair do texto um sentido Unico ou multiplos sentidos?

Qual o papel do sujeito no OA (O sujeito (o outro) é considerado? E um decodificador

de mensagens? E um coprodutor de sentidos?)?
Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 74)

As respostas obtidas a partir desses questionamentos avaliam se o OA proporciona a
aprendizes e professores a perspectiva de linguagem como expressao do pensamento,
instrumento de comunicacao ou como processo de interacdo (pagina 24).

No que diz respeito ao critério tipos de ensino, Ribeiro (2013) sugere que sejam feitas

as seguintes perguntas na analise do recurso pedagdgico:

Quadro 3 - Critérios de analise do tipo de ensino

O OA, nas atividades que envolvem textos, valoriza a visdo maniqueista do certo x
errado ou parte do pressuposto de que h& enunciagdes adequadas x inadequadas a

depender do contexto, objetivos e circunstancias?

As atividades presentes nos OA trabalham a gramética como um manual portador de
um conjunto de regras que devem ser seguidas ou como um compéndio no qual estéo

registradas regras que o falante domina e usa com seus interlocutores em contextos
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reais de comunicacgédo?

As atividades do OA estimulam a memorizacdo de elementos linguisticos ou a reflex&o

acerca da funcdo desses elementos no texto?

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 75)

A partir dessas perguntas, € possivel avaliar os tipos de ensino proporcionados pelos
objetos de aprendizagem em trés: prescritivo, descritivo e produtivo (cf. pagina 24). Como o
tipo de ensino estd atrelado a perspectiva de linguagem adotada pelo recurso, nas analises
realizadas no capitulo 5 os critérios concepgéo de linguagem e tipo de ensino sdo realizadas
em uma mesma discussao.

A granularidade e a reusabilidade de um objeto de aprendizagem séo organizadas por
Ribeiro (2013) em um Unico critério, visto que um OA granular tem a reutilizagdo facilitada
em diferentes contextos de ensino e aprendizagem. Assim, sdo apresentadas trés questdes

norteadoras nessa proposta de avaliacéo:

Quadro 4 - Critérios de analise da reusabilidade/granularidade

O OA tem um contelido atdmico se considerado o universo do contelido de ensino de

Lingua Portuguesa (ensino de leitura, escrita, oralidade e analise linguistica)?

O conteudo pode ser combinado com outros contetdos de lingua portuguesa em

diferentes situacdes de ensino?

O OA pode ser utilizado em diferentes situagdes de ensino e aprendizagem?

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 76)

Utilizaremos como auxilio na avaliacdo da granularidade/reusabilidade dos objetos de
aprendizagem, as discussdes de Wiley (2000) e Aguiar e Flores (2014). Dessa maneira,
classificaremos 0s recursos entre alta, média ou baixa granularidade/reusabilidade.

No critério estruturacdo do contetdo, Ribeiro (2013) propde as questdes abaixo:

Quadro 5 - Critérios de andlise da estruturacéo de contetdo

Como foi dividido o contetido trabalhado no OA?

E possivel saber que o contetdo atdbmico faz parte de um conteido maior e qual a

relevancia do contetudo do OA para o ensino de lingua portuguesa?

As atividades foram criadas levando em consideracdo a faixa etaria e o nivel dos
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alunos-usuarios a quem se destinam?

Os pontos essenciais do contelldo sdo apresentados em evidéncia? (SILVA, 2002, p.
169).

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 77)

De maneira geral, as perguntas desse critério buscam avaliar se o recurso educacional
possui uma boa interligacdo entre as partes que o compde e se 0 contetdo esta adaptado a
faixa etaria e ao nivel de ensino (série) dos aprendizes. Assim, para esse critério,
categorizamos 0s objetos de aprendizagem em sim, ndo ou relativamente.

Os sistemas de ajuda de um objeto de aprendizagem podem auxiliar o usuario em
relacdo ao entendimento sobre o conteddo ou o funcionamento de um OA. Ribeiro (2013)

utiliza as mesmas questdes que Silva (2002) sugere para analisar o critério sistemas de ajuda:

Quadro 6 - Critérios de andlise dos sistemas de ajuda

Ha textos de feedback destinados aos usuarios?

As ajudas tém o intuito de facilitar a realizacdo da tarefa?

Existem assistentes (animados ou estaticos) que colocam questdes ao usuario visando

acompanha-lo e dirigi-lo na realizacdo de uma acao?

As demonstracBes explicativas que acompanham as tarefas mostram ao usuério as
diferentes etapas para completar uma tarefa com operagdes simples, bastando clicar

para continuar? (SILVA, 2002, p. 170 adaptado).
Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 78)

Para a analise, determinamos trés categorias para o critério sistemas de ajuda de
objetos de aprendizagem: sim, parcialmente e ndo. Dessa forma, na verificagdo de um OA, se
todas as respostas para as perguntas desse critério forem positivas, categorizamos como
“sim”; se as respostas variarem entre positivo e negativo, categorizamos como
“parcialmente”; se todas as respostas forem negativas, categorizamos o OA com o critério
como “nao”.

Para auxiliar a analise do critério objetivos de ensino, Ribeiro (2013) sugere que sejam

averiguados 0s seguintes pontos:
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Quadro 7 - Critérios de analise dos objetos de ensino

Que habilidade(s) da lingua (de compreensdo: leitura/escuta, producdo: fala/escrita) é/
sdo trabalhada(s) no OA?

Em relagéo a habilidade de leitura, sdo propostas atividades que favoregcam a leitura

autébnoma de diferentes géneros previstos para o nivel de ensino a que se destina?

Em relacdo a habilidade de escrita, sdo propostas atividades a partir da producdo de
textos coerentes e adequados para as diversas situagOes de uso a serem experimentadas

por um usuario da lingua no nivel escolar em que o aprendiz se encontra?

No que tange a oralidade (fala/escuta), as atividades promovem habilidades em que se
faca diferenciacdo de diversos registros de fala, planejamento do discurso,

reconhecimento de intencdes/finalidades em textos orais?

Em relacdo a ortografia, sdo apresentadas atividades em que se trabalhe com a
estabilidade de palavras de ortografia regular e de irregular mais frequentes na escrita e

a utilizacdo de recursos de pontuacdo com valor sintatico e semantico, por exemplo?

No que diz respeito a andlise linguistica, as atividades propostas permitem analisar 0s

fendmenos linguisticos dentro de textos e a servigo dos textos?

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 79)

Para o critério objetivos de ensino, propomos cinco categorias de analise com base nas
questbes avaliativas, em que focalizamos as habilidades (predominantes) almejadas pelo OA:
leitura, escrita, oralidade, ortografia e analise linguistica. No capitulo 5, observamos também
se esses objetivos de ensino sdo elucidados na ficha técnica e/ou na documentagdo de apoio
dos recursos.

Em linhas gerais, a usabilidade se refere a facilidade de uso de um OA. Partindo para
0s critérios ergondmicos/de interacdo homem-maquina de um objeto de aprendizagem,
Ribeiro (2013) propbe as seguintes questbes norteadoras no que se refere ao critério

usabilidade:

Quadro 8 - Critérios de analise da usabilidade

Ha& uma coeréncia grafica no conjunto das partes do OA (disposicao, localiza¢do dos
botbes, cores, por exemplo) e o tempo entre duas telas € suficiente para a leitura e

assimilacdo para o publico-alvo almejado?

E facil e rapido o deslocamento de uma tela a outra dentro do OA?
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Os botbes e as metaforas de orientacdo sdo eficazes e de facil compreensdo para o
publico-alvo almejado?

Os icones sdo representativos e significativos da tarefa a realizar para o publico-alvo

almejado?

A informacgdo e os servigos/recursos sao estruturados com coeréncia, facilitando a

compreensdo da organizacdo do OA?

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 81)

Propomos trés categorias de usabilidade dos objetos de aprendizagem, focalizando,
principalmente, a coeréncia estrutural e informacional dos recursos: alta, média e baixa.
Podemos perceber que essas questdes estdo mais relacionadas com OA compostos por partes
diferentes, que podem ser acessadas atraveés de botBes ou icones. Em videos e audios,
consideramos o uso dos botdes dos softwares de reproducéo.

Para auxiliar a analise ergonémica/de interacdo homem-maquina de um objeto de
aprendizagem, em relacdo ao critério acessibilidade, Ribeiro (2013) apresenta as seguintes
perguntas:

Quadro 9 - Critérios de analise da acessibilidade

E possivel aumentar e diminuir o tamanho da fonte no OA?

O OA disponibiliza a escuta e a leitura dos textos ao mesmo tempo?

O OA esta acessivel na internet?

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 82)

Como podemos perceber, a acessibilidade leva em consideracdo se o recurso digital
educacional pode ser acessado na internet, se 0 acesso ocorre online ou via download, e se 0
OA apresenta caracteristicas que favorecem o uso por pessoas com deficiéncia
(aumento/diminuicio de fonte, presenca de legendas, audiodescricdo?®). Propomos trés niveis
de analise da acessibilidade: alta, média e baixa. Assim, em nosso ponto de vista, um OA que
apresenta alta acessibilidade € aquele disponibilizado no repositorio online e via download e

que apresenta diversificados elementos adequados a pessoas com deficiéncia.

29 Técnica de transformar imagens em palavras que fornece acessibilidade de informacdes para pessoas cegas.
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Para auxiliar a analise ergonémica/de interacdo homem-maquina de um objeto de
aprendizagem no que tange ao critério interoperabilidade, deve-se questionar, de acordo com

Ribeiro (2013), os seguintes pontos:

Quadro 10 - Critérios de analise da interoperabilidade

O OA é executavel em sistemas operacionais diferentes (como Windows, Linux e Mac
0s)?

O OA ¢ executavel em browsers diferentes (como o Mozilla Firefox, Edge, Google

Chrome e Safari)?

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 82)

Com base nas questdes, indicamos trés niveis de categorias da interoperabilidade de
um OA: alta, média e baixa. Dessa maneira, consideramos, por exemplo, 0s recursos que sao
executaveis em browsers por meio de plugins, como sendo de média interoperabilidade. Os
OA disponibilizados online e que ndo necessitam do auxilio de outros softwares para
funcionar e OA acessados por download que estdo em formatos que funcionam na grande
maioria dos softwares de reproducdo (como mp3) apresentam alta interoperabilidade.
Consideramos 0os OA de baixa interoperabilidade quando estdo em formatos que ndo
funcionam em diferentes sistemas operacionais e/ou diferentes browsers.

Para contribuir com a analise ergondmica/de interacdo homem-maquina de um OA, no
que tange ao critério interatividade, Ribeiro (2013) reproduz as questdes propostas no modelo
avaliativo de Silva (2002):

Quadro 11 - Critérios de analise da interatividade

O aprendiz pode acessar a ajuda a qualquer momento da interacao?

O aprendiz pode passar o0 tempo que desejar nas diferentes partes do OA?

O aprendiz pode saltar licbes, mddulos, capitulos, atividades ou qualquer parte do

programa e pode escolher um exercicio entre outros propostos?

O aprendiz pode facilmente apagar ou corrigir seus erros quando nao estd certo da
resposta e pode escolher os diferentes caminhos segundo os niveis de dificuldades?

O programa fornece feedbacks adaptados e diferenciados? (SILVA, 2002, p. 191-192
adaptado).

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 83)
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Aratjo e Freitas (2017, p. 393) afirmam que a interatividade “diz respeito ao dialogo
estabelecido na relacdo entre usuario-contetdo, usuario-professor, usuario-maquina”. Assim,
elegemos trés categorias de analise da interatividade: alta, média e baixa. Em videos e audios,
consideramos a possibilidade de saltar as partes do recurso por meio dos elementos de
reproducdo do software executor.

Para auxiliar a anélise ergondmica/de interacdo homem-maquina de um OA, no que
concerne ao critério documentacao e material de apoio, Ribeiro (2013) utiliza as questdes do

modelo de avaliagéo de Silva (2002):

Quadro 12 - Critérios de analise da documentacdo e material de apoio

O programa acompanha um material de apoio na forma impressa ou online?

O material de apoio que acompanha o programa possui, em destaque, os dados de
identificacdo como titulo, idioma, area(s) de conhecimento, tipologia e especificactes

técnicas e de configuracdo do programa?

O material de apoio traz uma descrigdo dos objetivos e dos contetdos do programa e

fornece instrugdes de uso didatico para o professor/aprendiz?

O manual especifica a faixa etaria e pré-requisitos do publico-alvo, assim como o

tempo sugerido para aplicacdo das atividades?

O manual apresenta exemplos, exercicios, simulagfes ou instrugdes de uso do
programa? (SILVA, 2002, p. 189 adaptado).
Fonte: Adaptado de Ribeiro (2013, p. 84)

A partir desse critério, observaremos se ha no repositorio a ficha técnica do OA e se
essa ficha apresenta informacGes pertinentes de cunho pedagdgico e técnico dos recursos.
Também averiguamos se 0 OA tem documentos anexados destinados aos aprendizes e ao
professor (guia do professor, atividades e textos complementares). Assim, propomos trés
categorizac@es: variado (ficha técnica e outros materiais que apoiem os usuarios), limitado
(apenas a ficha técnica € disponibilizada) e inexistente (quando ndo héa ficha técnica e nem
documentacdo anexada ao OA).

Em suma, os 17 objetos de aprendizagem que fazem parte do corpus da presente
pesquisa sdo analisados, no capitulo 5, a partir desses elementos avaliativos propostos no
PASP. No intuito de ampliar nossas discussdes, implementamos outras questdes pertinentes
para a analise, j& que o protocolo apresenta reflexGes sobre as caracteristicas especificas de

jogos e ndo inclui questdes que exploram perspectivas plurais dos letramentos, como o0s
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multiletramentos e os novos letramentos. Propomos a utilizacdo do PASP pela relevante
contribuicdo na anéalise de recursos voltados para o ensino de lingua portuguesa e foco nos
aspectos pedagdgicos, mas tambeém técnicos dos recursos digitais.

No préximo capitulo explicitamos os percursos metodoldgicos adotados na presente

pesquisa.
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3. METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste terceiro capitulo objetivamos caracterizar os procedimentos metodoldgicos e as
categorias de analise utilizadas para selecionar e analisar 0s repositorios e objetos de aprendizagem da
presente pesquisa. Também apresentamos um estado da arte que explicita alguns estudos

desenvolvidos com a mesma tematica desta tese.

Do ponto de vista metodolégico, esta pesquisa adotou um percurso investigativo
documental, transversal, quantitativo e qualitativo. Essas combinacfes de metodologias, de
naturezas diversas, sdo justificadas pelo fato da complexidade dos nossos objetos de estudo:
repositérios de objetos de aprendizagem (funcionalidades, levantamento de tipos de objetos
de aprendizagem, sistemas de busca, espacos de criacdo e compartilhamento de experiéncias)
e objetos de aprendizagem destinados ao ensino de lingua portuguesa nos anos finais do
ensino fundamental (elementos didaticos/pedagogicos e ergondmicos/de interacdo homem-
maquina).

Para selecdo dos repositorios, ob