UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

Engajamento estudantil no uso de aplicativos
educacionais inseridos em contextos multimodais

Felipe de Brito Lima

RECIFE
2015



UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

FELIPE DE BRITO LIMA

Engajamento estudantil no uso de aplicativos
educacionais inseridos em contextos multimodais

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Psicologia Cognitiva da
Universidade Federal de Pernambuco, como
requisito parcial para a obtencdo do titulo de
Mestre em Psicologia Cognitiva.

Orientadora; Prof. Dr. Sintria Labres Lautert
Coorientador: Prof. Dr. Alex Sandro Gomes

Linha de pesquisa:
Desenvolvimento cognitivo

RECIFE
2015



ek e » Q 2 EZW
76 Prayan © PIS-GRaiag 2 AIMVERSDADE
FEDERAL

DE PERNGMBUCD

ATA DA 3022 DEFESA DE DISSERTACAO DE MESTRADO DO PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA DO CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS
HUMANAS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, NO DIA 25 DE FEVEREIRO DE

. 2015.
Aos 25 (vinte e cinco) dias do més de fevereiro de dois mil e quinze (2015), as
quatorze horas, na Sala de Aula 02 do 8° andar do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas-CECH da Universidade Federal de Pernambuco, em sessao publica, teve
inicio a defesa da Dissertacdio de Mestrado intitulada “Engajamento Estudantil no Uso
de Aplicativos Educacionais Inseridos em Contextos Multimodais” do aluno FELIPE DE
BRITO LIMA, na area de concentragdo Psicologia Cognitiva, sob a orientagdo da Profa.
Dra. Sintria Labres Lautert. O mestrando cumpriu todos os demais requisitos
regimentais para a obtengdo do grau de MESTRE em Psicologia Cognitiva. A Banca
Examinadora foi indicada pelo Colegiado do Programa de Pos-Graduagdo em
Psicologia Cognitiva na sua 15" Reunido Ordinaria/2014 e homologada pela Diretoria
de Pés-Graduagio, através do Processo N° 23076.002799/2015-85 em 16 (dezesseis) de
janeiro de dois mil e quinze (2015), composta pelos Professores Doutores SINTRIA
LABRES LAUTERT (Presidente e 1° Orientador), JOSE AIRES DE CASTRO FILHO
(Examinador Externo, Dep. de Fundamentos da Educagio/UFC) e VERONICA GITIRANA
GOMES FERREIRA (Examinador Interno, EDUMATEC/UFPE). Apos cumpridas as
formalidades, o candidato foi convidado a discorrer sobre o conteudo da Dissertag@o.
Concluida a explanagdo, o candidato foi arguido pela Banca Examinadora que, em
seguida, reuniu-se para deliberar e conceder a0 mesmo a mengio APROVADA da
referida Dissertagdo. E, para constar, lavrel a presente Ata que vai por mim assinada,
Secretaria de Pos-Graduagio, e pelos membros da Banca Examinadora.

7 7 &

e
Recife, 25;(_€f’e jy QE 1/204
) 1

;o

) l,,‘; i ~
¢ g SECIETETE
BANCA EXAMINADO Y. 7 Ps-Crardudo ein Poicsiugr: Copndie
AN XA RA 5/ LD

PROFA. SINTRIA LABRES LAUTERT

PROF. JOSE AIRES DE CASTRO FILHO

PROFA. VERONICA GITIRANA GOMES FERREIRA




Catalogacio na fonte
Bibliotecaria Maria do Carmo de Paiva, CRB4-1291

L732e

Lima, Felipe de Brito.

Engajamento estudantil no uso de aplicativos educacionais inseridos
em contextos multimodais / Felipe de Brito Lima. —2015.

150 f. -il. ; 30 cm.

Orientadora: Prof®. Dr. Sintria Labres Lautert.

Coonentador: Prof. Dr. Alex Sandro Gomes.

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Federal de Pemambuco. CFCH.
Pos-Graduacdo em Psicologia Cognitiva, Recife, 2015.

Inclui referéncias, apéndices e anexas.

1. Psicologia cognitiva. 2. Ensino. 3. Aprendizagem. 4. Estudantes. 5.
Tecnologia educacional. |. Lautert, Sintna Labres (Onentadora). Il
Gomes, Alex Sandro. lll. Titulo.

153 CDD (22.ed.) UFPE (BCFCH2016-30)




A todos os estudantes da rede publica de
ensino de Pernambuco que almejam
desenvolver o pensamento e as habilidades
matematicas para realizar o sonho de

tornarem-se engenheiros e cientistas.



AGRADECIMENTOS

A minha familia e aos meus amigos, pelo apoio e pelo amor incondicional.

A Sintria e Alex, pelas valiosas orienta¢des sem as quais ndo teria conseguido.

Aos professores do PPG, pelas valiosas ligdes.

A escola, aos professores e estudantes que me receberam de bracos abertos e
possibilitaram a realizagéo desta pesquisa.

Aos colegas do CCTE, por todas as contribuicdes.

A CAPES, pelo apoio em forma de bolsa.



“E no problema da educac&o que assenta o
grande segredo do aperfeicoamento da

humanidade .

Immanuel Kant



RESUMO

Esta pesquisa visa avaliar niveis de engajamento estudantil na execucdo de uma
sequéncia de atividades de aprendizagem mediadas pelo uso de aplicativos educacionais
inseridos numa prética de ensino multimodal. O experimento foi conduzido em uma
escola estadual do Recife e teve como participantes 1 professor de matematica e 92
estudantes de 4 turmas de 1° ano do Ensino Médio. Os estudantes foram
sistematicamente expostos a sequéncias de atividades envolvendo o uso de aplicativos
educacionais, implementadas a partir de duas concepgdes distintas: a primeira associada
a aulas tradicionais, expositivas e lineares, e a segunda tendo como fundamento (a) a
literatura acerca do engajamento estudantil e das préaticas de ensino multimodais e (b) a
aplicacdo de um instrumento de aferi¢cdo de familiaridade com ferramentas tecnoldgicas,
utilizado para tracar um perfil dos respondentes. A acdo dos estudantes sobre os
aplicativos utilizados foi registrada em todas as aulas por meio de dispositivos de
captura de telas e o material resultante foi analisado de acordo com categorias de
comportamentos quantificaveis, desenvolvidas com base na metodologia da pesquisa
em ciéncias do comportamento. Os resultados indicam que os niveis de engajamento
variaram entre 84,78 e 82,61% na abordagem multimodal enquanto os indices obtidos
através da pratica tradicional foram de 26,09 a 19,57%. O H de Kruskal-Wallis (sig. >
0,829) indica que as 4 turmas responderam de modo similar a cada tipo de sequéncia de
atividades e o Wilcoxon pareado indica diferencas significativas intragrupo em todos as
turmas (sig.=0,014) quando contrastadas as performances associadas a cada
abordagem. Caracteristicas do ensino multimodal, como suporte a autonomia e
interacdo via diferentes midias, foram associadas a promog¢do do engajamento
estudantil, e a partir das sequéncias de atividades conduzidas para o experimento,
delineou-se um exemplo detalhado de implementacdo destas praticas que podera ser
usado pra fins de formacéao docente.

Palavras-chave: Engajamento. Ensino. Aplicativos. Multimodalidade.



ABSTRACT

This study aims at assessing levels of student engagement in a sequence of learning
activities mediated by the use of educational applets in a Blended Learning scenario.
The experiment was carried out at a state public school in Recife and had as its
participants a math teacher and 92 freshmen High School students from 4 different
classes. Students were systematically exposed to sequences of learning activities
featuring the use of educational applets and implemented based on two distinct
approaches: the first, associated with traditional, linear and lecture-based lessons, and
the second being informed by (a) current literature on student engagement and blended
learning systems and approaches as well as (b) data collected through a measure of
digital literacy intended to provide a profile of the learners. Students’ actions using the
applets were recorded by screen capture devices and the resulting output was analyzed
according to categories of quantifiable behavior developed within the scope of scientific
methodology in behavioral research. Results shows that levels of student engagement
range from 84,78 to 82,61% in blended learning scenarios and from 26,09 to 19,57%
when under the traditional approach. Kruskal-Wallis’ H (sig. > 0,829) indicates the four
groups responded similarly to each type of sequence of activities and the Wilcoxon
signed rank test points to significant intra-group differences (sig.=0,014) in all four
groups when contrasting the performances associated with each approach.
Features of Blended Learning, such as autonomy support and interaction via
different media were associated with the promotion of student engagement and
based on the activities conducted for the experiment, a detailed sample of
implementation, which may be used for teacher development purposed, was

effective designed.

Keywords: Engagement. Teaching. Applets. Blended Learning Practices.
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1. INTRODUCAO

Por mais de uma década, a evolucdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacédo (TIC), assim como a difusdo de seu uso junto a diversos segmentos da
sociedade, sobretudo as geracfes mais jovens, tem sido utilizada como argumento para
promover e justificar a integracdo de ferramentas tecnoldgicas ao campo da Educacao.
Os discursos que circundam a temética da Tecnologia Educacional convergem em
grande parte para a nogdo de ferramentas inovadoras do século 21, que ‘estdo chegando’
e cuja penetracdo nos contextos de ensino € iminente e inexoravel. Nesta perspectiva,
caberia aos professores repensar e reformular suas praticas no sentido de estabelecer
didlogos com as dinamicas de uso e propostas comunicacionais associadas a estes novos
artefatos, aproximando-se assim da realidade dos estudantes.

Quatorze anos ap6s a chegada do século 21, esta linha argumentativa ainda se
faz presente. Apesar da ideia de novidade ser um conceito subjetivo, atrelado a variaveis
inerentes ao contexto onde € evocado, é possivel ponderar que as tais ferramentas
tecnologicas ‘ja chegaram’, fazendo-se presentes em diferentes niveis nas vidas de
estudantes e professores. O que tem sido percebido como um desafio € a integracdo
eficaz destas ferramentas aos processos de ensino-aprendizagem. Esta dificuldade vai
além da questdo das habilidades tecnoldgicas dos docentes, apontando para a
necessidade de uma discussdo acerca de concepgdes e praticas de ensino: ser um usuario
assiduo de uma rede social ndo implica na expertise em promover efetivamente seu uso
junto aos estudantes como ferramentas de aprendizagem.

Neste contexto, cresce a énfase a uma importante contribuicdo da Psicologia
Cognitiva ao campo da Educacéo: a investigacdo do fenbmeno do engajamento discente
em atividades de aprendizagem. Como sera pontuado a frente, o apreco ou interesse por
parte dos estudantes no que diz respeito ao uso de algumas ferramentas tecnoldgicas
para lazer e entretenimento ndo implica na sua adogdo automatica como ferramentas de
aprendizagem em contextos de ensino. Consequentemente, 0 engajamento torna-se um
desafio: para que a insercdo de diferentes TIC se dé de forma eficaz na prética
pedagogica, é imprescindivel que os estudantes facam uso destas de forma ativa e de
modo a atingir os objetivos de aprendizagem estipulados pelo professor. Nesse sentido,
a demanda docente colocada visa o planejamento e a conducéo eficiente de aulas e

atividades de aprendizagem de modo a promover este tipo de engajamento.
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A relevancia desta demanda estd associada a escassez de estudos empiricos
acerca da implementacdo de ferramentas tecnoldgicas educacionais no contexto escolar
(Harris, Connolly, & Feeney, 2009). Outro dado a ser ressaltado é que um percentual
muito pequeno das pesquisas acerca do uso de tecnologias em contextos de ensino
conduzidas nos ultimos anos tratou da tematica enfocando o planejamento e a condugéo
de aulas e atividades de aprendizagem pelo professor (Drysdale, Graham, Spring &
Halverson, 2013). Enquanto o aspecto macro da implementacdo de ferramentas e
solucdes tecnologicas é enfatizado, as praticas pedagogicas relecionadas ao uso
eficiente destas ferramentas — tratadas neste estudo como préaticas de ensino
multimodais, a serem detalhadas nos préximos capitulos — sdo deixadas em segundo
plano.

A integracdo apropriada de TIC a processos de ensino aprendizagem tem se
mostrado extremamente benéfica, sendo o wuso de ferramentas tecnoldgicas
frequentemente associado a ganhos cognitivos por parte dos estudantes (Almeida, 2014;
Delialioglu, 2011). Porém, parece consensual que a tecnologia em si ndo representa o
elemento central nos processos de ensino mediados por TIC. Por tras da ferramenta,
deve estar a atuacdo eficiente do professor, responsavel por criar, propor e promover
situacdes, através do uso da tecnologia, que acarretem na aprendizagem (Gomes, et al.,
2013). Desta forma, torna-se vital a promocdo junto aos professores de reflexdes que
possibilitem o desenvolvimento de repertorios préprios de técnicas de selecdo,
planejamento e conducdo de atividades de aprendizagem mediada por ferramentas
tecnoldgicas (Weber & Behrens, 2010).

Ainda nesta perspectiva, e possivel afirmar que o conhecimento tacito relativo
ao uso de ferramentas tecnoldgicas de carater educacional na conducdo de atividades de
aprendizagem pelo docente é pouco contemplado na literatura interessada na
implementacdo destas ferramentas. Os artefatos sdo abordados do ponto de vista
pedagdgico, tendo em vista processos cognitivos associados ao seu uso em nivel
individual, considerando desde a estética a questBes de usabilidade e referentes ao
préprio conteudo escolar enfocado (Behar & Torrezzan, 2009). No entanto, o uso do
artefato no contexto de uma aula, na qual a atuacdo de um grupo estudantes se da no
escopo do planejamento e da conducdo de acdes pelo docente, € pouco explorado: como
reduzir, objetivamente, a incidéncia de comportamentos opositivos ou evitar a perda de
foco dos estudantes ao utilizar este tipo de tecnologia em contextos de ensino? Que
tipos de praticas, no plano concreto, tendem a resultar no feedback desejado?

18



Estes questionamentos estdo relacionados ao engajamento estudantil no uso das
ferramentas adotadas pelo professor. Como sera discutido a frente, 0 comportamento do
docente no que diz respeito ao planejamento e a conducédo de aulas e atividades tem um
impacto psicologico significativo nos estudantes, o que é refletido na forma como
respondem a proposta de uso da ferramenta pelo professor. Assim, reflexdes como
promover a interagdo entre estudantes no contexto de uso de uma destas ferramentas
ndo devem se restringir ao nivel conceitual da apologia a colaboragdo como estimulo a
processos cognitivos associados a aprendizagem ativa. A discussdo deve englobar
também de modo concreto, como, através de técnicas e concepcBes de ensino, estes
estimulos cognitivos poderdo ser promovidos.

Em face do exposto, o presente estudo tem por objetivo geral avaliar niveis de
engajamento na execucdo de uma sequéncia de atividades de aprendizagem mediadas
pelo uso de aplicativos educacionais inseridos numa pratica de ensino multimodal.
Atribui-se também a pesquisa 0s seguintes propdésitos, entendidos como seus objetivos
especificos:

« investigar relacdo entre a familiaridade com tecnologia e o engajamento

estudantil no contexto multimodal.

* descrever o desenvolvimento e a implementacio de uma sequéncia de

atividades com vistas a engajar os estudantes a partir de uma concepcéo de

pratica de ensino multimodal.

 comparar niveis de engajamento associados a uma pratica de ensino tradicional

e a uma pratica de ensino multimodal.

O estudo detalhado nas préximas paginas € subdividido em oito capitulos. O
presente capitulo consiste na introdugdo e apresentacdo dos objetivos e numa discussdo
acerca da insercao destes no atual panorama da Tecnologia Educacional. Os Capitulos 2
e 3 séo voltados para reflexdes tedricas a respeito do engajamento como um fenémeno
cognitivo e das ja citadas préaticas de ensino multimodais. O Capitulo 4 trata do método
adotado na investigacdo, enquanto o Capitulo 5 detalha as atividades de aprendizagem
implementadas na intervencdo visando engajar os estudantes de acordo com 0s
objetivos supracitados.

O Capitulo 6 descreve 0s processos, critérios e concep¢des norteadoras
referentes a analise dos dados obtidos a partir dos procedimentos metodoldgicos
descritos nos capitulos anteriores. No Capitulo 7, sdo apresentados e discutidos os
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resultados apurados atraves das analises de dados conduzidas e, por fim, no capitulo

final sdo apresentadas as conclusdes do estudo.
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2. REFLEXOES SOBRE O ENGAJAMENTO ESTUDANTIL

Assim como a mediacdo tecnoldgica, o engajamento estudantil pode ser
considerado uma tematica frequente na literatura que aborda a aprendizagem no século
21. No entanto, a importancia deste construto psicoldgico é reconhecida ha tempos e ele
vem sendo pesquisado h& muitas décadas (Pace, 1980; Astin, 1993; Jelfs, Nathan, &
Barrett, 2004; Ginns & Ellis, 2007). De modo geral, é possivel afirmar ser consensual a
importancia dada a este objeto de estudo no que diz respeito a compreensdo de
fendmenos relacionados a aprendizagem, independente de abordagem e contexto de

ensino:

Research in higher education and secondary/high school education context
alike has agreed that students’ engagement with academically purposeful
activities is one of the important factors for student learning and personal
development in traditional and technology enhanced learning environments.
(Delialioglu, 2011, p. 310).

As percepcdes acerca deste construto se reformularam ao longo das décadas,
como apontam Reschly e Chirtenson (2012): inicialmente, os estudos a respeito do
engajamento discente — como Finn (1989) — eram voltados para estudantes em situacédo
social de risco e visavam sobretudo diminuir os indices de abandono escolar.
Posteriormente 0 engajamento passou a ser estudado visando outros propositos
educacionais. Na Ultima década, cresceu o enfoque na necessidade de despertar nos
jovens do século 21 o interesse para a aprendizagem, dado o crescente desinteresse das
novas geracdes pelo sistema tradicional de ensino, criticado por autores como Prensky
(2001a).

Uma possivel defini¢do linguistica para engajar-se é "Empenhar-se num trabalho
ou luta." (Michaelis, 2015). Do ponto de vista psicol6gico, como sera discutido a frente,
este empenho pode ser entendido na perspectiva da motivagdo associada a um conjunto
de acgdes (Fleetcher, 2007), do interesse (Rutledge & Gurung, 2014), da atengédo
dispensada - no sentido de entreter-se (Prensky, 2001a) - ou do ato, propriamente dito,

da execucéo das agdes.

1 As citagBes diretas a estudos escritos em outros idiomas n3o foram traduzidas ao longo do trabalho
visando manter a discussdo centrada no contelddo original. Em caso de duvida, tradugbes livres das
mesmas, feitas pelo autor, poderdo ser consultadas no Apéndice 1 (p. 123), onde se encontram
separadas por capitulo e em ordem alfabética por nome do(a) autor(a).
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A discussdo proposta a seguir parte de (1.1) concepcles gerais acerca do
engajamento estudantil, e em seguida, (1.2) elenca diferentes énfases que podem ser
dadas ao tema a partir destas concepgdes, de modo a construir uma argumentacao em
favor da necessidade de um delineamento especifico para o presente estudo. Estabelece-
se, entdo, tal delineamento (1.4), tendo como foco a conducgédo de aulas e atividades no
contexto de ensino e por fim, (1.5) prople-se uma reflexdo sobre diferentes
entendimentos acerca do engajamento como um fenémeno mensuravel, e de como a

adocdo de um determinado delineamento influi na escolha das medidas utilizadas.

2.1 ConcepcOes gerais acerca do engajamento

Apesar de ser um objeto de estudo muito pesquisado na academia e haver um
consideravel nimero de publica¢bes que abordam o engajamento estudantil, ndo ha um
consenso quanto a sua definicdo (Fredricks et al., 2004; Skinner et al., 2008; Taylor e
Parsons, 2011) e o conceito é com frequéncia delineado de forma vaga. Um ponto
acerca do qual a maioria dos pesquisadores parece concordar é que se trata de um
construto multidimensional, composto por diferentes facetas.

Fredricks et al. (2004) consideram que 0 engajamento possui trés dimensdes: a
comportamental, a afetiva e a cognitiva. Segundo estes autores, tais facetas nédo
atuariam separadamente e de modo isolado, sobrepondo-se com frequéncia. Um
problema com esta defini¢do é a imprecisdo acerca do que é entendido como ‘cognitivo'.
Se 0 engajamento como um todo € considerado um fendmeno de ordem cognitiva,
chamar apenas uma de suas dimensdes de ‘cognitiva’ pode dificultar um delineamento

conceitual.

The second issue requiring clarification centers on the number and nature of
dimensions within engagement itself: how many should be distinguished and
whether they have their own internal dynamics. Some reviewers have
suggested that it is useful to distinguish affective, behavioral, and cognitive
forms [e.g., Fredricks et al., 2004], but little agreement exists as to what these
components entail. (Skinner et al., 2008, p. 776)

Skinner et al. (2008) ndo enfatizam a distin¢do entre dimensdes, porém centram
sua analise em duas facetas: emocional e comportamental, que também existiriam de
forma conexa e sobreposta. Ao tratar 0 engajamento como um fendmeno de ordem
psicolégica a partir destes componentes, estes pesquisadores possibilitam uma
compreensdo do ambito cognitivo como um todo: entende-se entdo o engajamento como
um construto cognitivo, consideravelmente centrado nos dominios comportamental e

emocional.
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Este posicionamento é coerente com o enfoque dado ao construto psicoldgico
nesta pesquisa — que serd tratado nas proximas subsecGes. Porém, antes de promover
esta discussdo deve-se ressaltar que a variedade de entendimentos acerca do
engajamento estudantil, aqui exemplificada pelo contraste entre as proposicdes de
Fredricks et al. (2004) e Skinner et al. (2008), ndo se restringe ao campo das
concepgdes gerais. Ha diferentes perspectivas, expressas em recortes e delineamentos

distintos, a serem consideradas quando se visa uma compreensdao ampla do fenémeno.

2.2 Diferentes recortes e delineamentos

Um fator que contribui para a dificuldade em estabelecer consensos quanto a
este construto € a forma, muitas vezes vaga, de se referir ao mesmo tanto fora quanto
dentro da academia. O tratamento dado ao termo engajamento muitas vezes se aproxima
da ideia de motivacdo (Fleetcher, 2007). Nesta perspectiva, € comum o foco na
dedicacdo dos estudantes e no impeto, de modo global, de concluir um determinado
curso. J& Rutledge e Gurung (2014) abordam o tema na Gtica do interesse, ou de sua
auséncia, no que diz respeito ao uso ou a rejeicdo a ferramentas tecnoldgicas em
diferentes contextos.

Shim, Cho e Wang (2013) associam o engajamento discente ao desempenho
escolar na perspectiva da integracdo social, englobando as relagdes afetivas com colegas
e professores. Dotterer e Lowe (2011) também chamam atencdo para a relacdo entre
engajamento e desempenho, porém enfatizam também o componente comportamental
do construto com base em Skinner et al. Prensky (2001a), ao tratar o engajamento como
uma necessidade dos aprendizes do século 21, entediados pelo atual sistema de ensino,
chega a aproximar o conceito da ideia de entretenimento: o aprendiz do século 21
engajado em algo esté entretido, tem sua atengédo capturada e ndo esta entediado.

Dada esta multiplicidade de focos e entendimentos, parece imprescindivel ao
tratar da tematica, partir de um entendimento global e delinear um recorte de modo a
explicitar ser este uma forma, dentre muitas, de abordar a ideia. Um ponto comum a
diversas destas perspectivas (Shim, Cho & Wang, 2013; Dotterer & Lowe, 2011,
Skinner, 2003) é importancia atribuida ao contexto da sala de aula. A atuagdo do
professor junto aos estudantes tende a ser considerada um ponto crucial na promogéo do
engajamento por ser uma das poucas variaveis associadas ao construto sobre as quais se

pode ter algum controle em termos de intervencao sistematica:
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Many personal, environmental, and instructional factors impact student
achievement and personal development in educational institutions [...].
Among them, educators have control over only instructional practices. By
designing and implementing various instructional environments and
practices, student learning and development could be improved (Delialioglu,
2011, p. 310).

2.3 Um enfoque na conducéo de aulas e atividades

A conducdo de aulas e atividades de aprendizagem pelo professor consiste
essencialmente no planejamento e na execucao de a¢cdes — ou comportamentos. 1sso ndo
implica, no entanto, em relevar o dominio emocional do engajamento, referido
anteriormente, ao segundo plano. Skinner e Belmont (1993) demonstram
experimentalmente 0 quanto aspectos comportamentais da atuacdo docente causam
impactos de ordem afetiva nos estudantes, que produzem comportamentos em
consequéncia destes estados psicologicos.

O estudo conduzido pelos autores avaliou 14 professores e 144 criangas e pré-
adolescentes com idades entre 8 e 12 anos. A coleta e a anélise de dados se deram
através de entrevistas e aplicacdo de escalas estatisticamente validadas. Os resultados
encontrados, descritos no paragrafo anterior, foram posteriormente corroborados por
outros estudos, como Skinner et al. (2008), que acompanhou 805 pré-adolescentes e
adolescentes (da 4® a 72 séries) por quatro anos fazendo uso de entrevistas e
questionarios.

Corroborando este posicionamento acerca da influéncia da atuacdo docente, um
estudo conduzido com jovens estudantes de uma escola publica do Recife (Dos Santos,
Nascimento & Menezes, 2012, p. 294) indica que a desorganizacdo e a falta de
regularidade por parte dos professores e da instituicdo estdo entre os fatores mais
associados a ocorréncia, entre os estudantes, de sentimentos negativos em relacdo a
escola. E possivel perceber também o comportamento resultante de tais emogdes: "A
indisciplina encenada pelos alunos vem justamente denunciar a indisciplina da escola
[...] Os alunos exigem regularidade, rigor e maior severidade na implantagéo das normas
da escola”.

Trés dimensdes da pratica docente sdo sintetizadas por Skinner e Belmont
(1993) como os fatores primordiais na promoc¢ao do engajamento estudantil no contexto

de ambientes formais de ensino:
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* Estrutura: refere-se a quantidade e organizacdo de informacgdes no ambiente,
assim como o caminho delineado para alcancar os objetivos pretendidos; é
definida como o oposto do caos.

» Suporte a autonomia: liberdade para que os estudantes tomem decisdes de
forma autbnoma e expressem comportamentos a partir de suas escolhas; é
definida como o oposto da coercao.

* Integracio: refere-se a existéncia de interacdo; a qualidade da relagdo com os

colegas e professores; é definida como o oposto da negligéncia e rejeicéo.

Estes elementos estdo associados a agOes concretas por parte do docente, mas
ndo entram em cena apenas quando a aula comeca e o professor passa a conduzir as
dindmicas e atividades de aprendizagem. Estas trés dimensdes dizem respeito acima de
tudo ao planejamento da aula. A clareza na forma de dar instrucdes e promover a
compreensdo de objetivos, a flexibilidade para permitir que os estudantes escolham que
caminhos seguir, a inclusdo da comunicagdo como um pilar principal: para que integrem
a esséncia da aula, estes elementos precisam ser considerados no planejamento das
atividades, que deve té-los como norteadores.

O grau em que cada uma das trés dimensGes deve permear as atividades a fim de
promover 0 maior engajamento possivel junto aos estudantes € relativo, tendo em vista
que a natureza das atividades de aprendizagem, assim como o perfil dos estudantes e do
préprio docente variam. O foco em uma destas dimensdes também ndo implica que as

outras estardo contempladas:

Our current position is that these three dimensions are conceptually
independent and that it is possible to construct contexts that are high or low
on any combination of dimensions. For example, teachers can provide high
structure (clear information) that either is combined with a great deal of
freedom (high autonomy support) or is very coercive (low autonomy
support). It is, of course, an empirical question to determine the most
common configurations in classrooms. (Skinner & Belmont, 1993, p. 573)

Ao considerar que a manifestacdo pelos estudantes de mobilizacdes psicoldgicas
associadas a uma certa pratica pedagogica — como postulado anteriormente nesta
subsecdo — se da por meio de comportamentos, aproxima-se de modo concreto da
definicdo de linguistica de engajamento explicitada no inicio deste capitulo, relativa ao
empenho na execucdo de uma tarefa. No entanto, deve-se frisar o entendimento de que o

engajamento ndo é o comportamento observavel — por exemplo: a execucgdo ativa de
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uma atividade proposta pelo professor — manifestado pelos estudantes. Porém, o
comportamento € um indicio da existéncia deste empenho.

Nesse sentido, 0 engajamento € compreendido tanto como um processo quanto
como um resultado. Por um lado, é a consequéncia de mobilizacBes de carater
psicoldgico, expressas através de comportamentos, subsequentes a implementacdo de
uma determinada préatica pedagdgica. Em outro nivel, € parte de um processo complexo
que engloba desde o esforgo cognitivo associado ao dominio de conceitos trabalhados

numa aula ao desempenho escolar, passando pela autoestima.

In our view, engagement can be considered an outcome and a process. [...]
we want students to improve on all subtypes of engagement (outcomes).
However, we recognize that student engagement is also a mediator between
the contextual influences (facilitators) and our desired learning outcomes
across academic, social, and emotional domains. (Reschly & Chirtenson,
2012, p.9)

A nocdo de fendmeno identificavel através de observacdo, que corresponde a
ideia de engajamento como um resultado, pode ser ilustrada por um exemplo: se um
individuo digita um texto escrito em papel e é possivel ver o texto surgindo na tela do
computador a medida que é digitado, e se o texto estd razoavelmente correto
(corresponde ao esperado - no caso, 0 que estd escrito no papel), entdo é possivel
ponderar que o individuo esta engajado — ou empenhado — na digitacdo do texto.

O exemplo acima também explicita objetivamente a Gtica adotada na presente
pesquisa, que direciona a énfase a atuacdo concreta dos estudantes na execucdo de
tarefas, tendo em vista as mobilizagcdes psicologicas por tras destes comportamentos,
como colocado por Skinner e Belmont (1993) e Skinner et al. (2008). Esta perspectiva
parece apropriada em termos de conducéo de aulas e atividades e do que € esperado dos
estudantes neste contexto, especialmente com base no entendimento de que um dos
papeis do professor é o de acompanhar e orientar.

Prensky (2010), ao adotar a mesma perspectiva acerca do engajamento
estudantil, também enfatiza 0 acompanhamento e a orientacdo pelo professor, de modo
e dar autonomia e liberdade aos estudantes. Ao conduzir um experimento visando a
implementacdo de ferramentas tecnoldgicas em salas de aula inseridas no sistema de
ensino tradicional, a énfase do autor também cai sobre a possibilidade de intervencao,
pelos docentes, no componente comportamental do engajamento estudantil. Para atingir
niveis elevados de engajamento, o ponto chave de sua abordagem foi manter os

estudantes ativos na execugdo concreta de tarefas sugeridas pelo professor.
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Ainda na perspectiva dos comportamentos concretos, Milligan, Littlejohn e
Margaryan (2013) realizam uma analise dos niveis de engajamento estudantil no uso de
ferramentas colaborativas em Massive Open Online Courses (MOOCs). Os
pesquisadores avaliaram 0s niveis de engajamento em 29 estudantes adultos
participantes de um MOOC a partir de uma escala previamente validada em outros
estudos e de entrevistas semiestruturadas. Segundo os autores, o fenémeno psicolédgico
foi identificado através de trés comportamentos:

* Participacdo ativa: uso dos canais de comunicacdo para troca de mensagens,

postagens, discussdes, etc.

» Participacdo passiva: rejeicdo aos canais de comunicagdo, associada a

auséncia de interacdo e de qualquer tipo de acompanhamento das discussoes

(estudantes nao engajados).

e Lurking: auséncia de postagens e trocas de mensagens em canais de

comunicacdo; porém, as discussdes e debates conduzidos pelos demais

participantes sdo acompanhados. Este comportamento pode ser compreendido

como ‘observar a tudo em siléncio’.

Esta tipologia é particularmente Gtil para avaliacdo de niveis de engajamento em
contextos de ensino nos quais ha comunicacdo mediada por computador. Além de direta
e concisa — 0 que permite vislumbrar possibilidade de utilizacdo efetiva em diferentes
contextos — chama atengdo para a possibilidade de ‘participacdo silenciosa’ e contribui
para a desconstrucdo da concepcdo, baseada no senso comum, de que os estudantes
engajados, que participam, sdo apenas aqueles que demarcam presenca através de

perguntas e comentarios.

2.4 Medidas de engajamento

Considerando a dificuldade, discutida anteriormente, de chegar a consensos
acerca do engajamento estudantil no @mbito conceitual, ¢ natural que a tarefa de
estabelecer formas de avaliacdo deste fendbmeno seja ardua (Shernoff et al, 2003; Lanasa
et. al, 2009). De modo geral, as pesquisas identificadas nesta revisdo de literatura — cuja
maioria aborda, em algum nivel, o uso de ferramentas tecnoldgicas — trabalham
essencialmente com dados coletados junto a docentes e estudantes. No entanto, 0s

métodos e instrumentos utilizados podem variar consideravelmente.
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Numa perspectiva qualitativa, Rutledge e Gurung (2014) conduzem uma
pesquisa de carater fenomenoldgico, fazendo uso de entrevistas com um ndmero
reduzido de estudantes. Esta abordagem pode ser bastante Gtil no sentido de analisar,
num nivel mais profundo, aspectos relacionados ao engajamento digital destes
individuos. No entanto, ndo parece apropriada para delinear objetivamente um cenario
geral acerca do fenbmeno psicolégico em turmas inteiras, sobretudo tratando-se de
grupos grandes.

Kay (2011) e Delialioglu (2011) fazem uso de questionarios associados a escalas
distintas de afericdo de niveis de engajamento. Esta abordagem parece mais apropriada
para tracar um perfil concreto de amostras maiores, porém um problema associado a
ado¢do de questionarios diz respeito a concepcdo de engajamento subjacente: como
discutido anteriormente, varios enfoques e recortes podem ser dados a tematica. Desta
forma, ndo é surpresa que a natureza dos itens e fatores que compde estes instrumentos
varie substancialmente de acordo com pressupostos ontoldgicos adotados. Neste
sentido, uma andlise superficial do questionario ou da teoria subjacente pode resultar no
uso de uma ferramenta que ndo avalia aquilo que é pretendido. Outra implicacdo
possivel é a dificuldade de encontrar um instrumento apropriado, que enfoque
justamente o que se pretende medir.

Outro problema deste tipo de medicdo esta relacionado a perspectiva adotada
neste estudo, da conducdo de aulas e atividades de aprendizagem pelo professor. Nao
foram identificados, no escopo desta revisdo de literatura, estudos que associem
experimentalmente escores elevados em um determinado tipo de questionario a
execucdo concreta e efetiva de atividades sugeridas pelo professor. Ndo ha garantias de
gue o desempenho nos questionarios reflita fielmente os comportamentos adotados nas
aulas, sobretudo tratando-se de uma pratica pedagdgica que ndo contempla as trés
dimensdes discutidas anteriormente como essenciais na promogéo do engajamento.

Rutledge e Gurung (2014) chamam atengdo para discrepéancia entre o interesse
dos estudantes por algumas ferramentas tecnoldgicas dentro e fora de contextos de
ensino: o interesse por determinadas ferramentas e pelas formas de interacdo associadas,
declarado numa entrevista ou questionario, ndo implica que o estudante fara uso, de
fato, de modo e concreto e efetivo desta ferramenta no contexto de uma sala aula, a
partir de uma atividade sugerida pelo professor. Mesmo tratando-se de uma ferramenta
conhecida e apreciada, a execucdo da atividade de aprendizagem com base nela pode

nao ocorrer de modo satisfatorio.
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Com base nestas reflexdes, é possivel ponderar que uma forma apropriada de
aferir o engajamento na realizacdo de atividades — dada a natureza deste objeto aqui
delineada — seja 0 acompanhamento pelo professor de sua execucgéo efetiva a partir de
métodos de pesquisa em ciéncias do comportamento, trabalhados por autores como
Cozby (2006). Curiosamente, esta constatacdo se aproxima de concepcdes dos docentes
registradas acerca de sua pratica: o estudo realizado Isotani et al. (2013) mostra que 0s
professores tendem a considerar como critérios de sucesso para atividades de
aprendizagem (a) o alcance efetivo dos objetivos pedagogicos pré-estabelecidos e (b) a
constatacdo da performance dos estudantes em termos do que sdo capazes de produzir.

Por fim, reforca-se o propdsito atribuido a estas consideragdes no inicio do
capitulo, de prover um panorama global de diferentes entendimentos acerca do
engajamento e delimitar a perspectiva adotada no presente estudo. Reflexdes de carater
metodoldgico acerca do construto psicoldgico no que concerne especificamente o
experimento conduzido no &mbito desta pesquisa serdo feitas nos Capitulos 4, 5 e 6.

A Figura 1 sintetiza as diferentes Oticas na abordagem da tematica que foram
discutidas neste capitulo: a énfase a questdo da motivacdo (Fleetcher, 2007), do
interesse (Rutledge & Gurung, 2014), do desempenho (Shim, Cho & Wang, 2013;
Dotterer & Lowe, 2011) e da atencdo dispensada (Prensky, 2001a). E explicitado
também o enfoque nas a¢Bes e comportamentos concretos que é adotado no presente
estudo, tendo como area de interesse o contexto do planejamento e da conducdo de
atividades de aprendizagem pelo docente.

Cabe ressaltar que elencar estas perspectivas como itens distintos ndo implica
em considera-las mutuamente excludentes no sentido epistemologico e que ndo pode
haver aproximacdes, ou mesmo intersecdes, a nivel conceitual entre as mesmas. S&o
tratadas como enfoques e ndo de concepcbes de engajamento com base no
entendimento de que atribuir a uma proposi¢éo o status de defini¢do ou conceito poderia
acarretar na leitura equivocada de que as demais séo tidas como invalidas ou incorretas.
Também ndo se defende aqui que as perspectivas citadas, identificadas a partir da
revisao de literatura, sejam as Unicas possiveis em termos de pertinéncia ou legitimidade

de investigacdo académica.
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Motivagio

Dedicagio; Execucdo da tarefa\
Impeto de concluir Metafora dadigitacdo; )\
0O curso; scolha dos comportamentos;
Acdo como consequéncia
de mobilizagdo psicolégica;
Atencdodispensada — Engalamento
Atratividade;

Captura da atengio; eStUdantil

Entretenimento;

Desempenho escolar
P Integragdo social;
Interesse Efetividade de comportamentos adotados;

Aceitacdo ou rejei¢io de ferramentas tecnolégicas;
Adogdo de ferramentaem contextos de ensino;

Figura 1 — Engajamento estudantil: perspectivas e énfase ao enfoque adotado
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3. PRATICAS DE ENSINO MULTIMODAIS

O entendimento acerca da necessidade de renovagédo da escola nos dias atuais
parece ser consensual, tanto dentro quanto fora da academia. As aulas séo criticadas por
ndo despertarem o interesse dos estudantes (Prensky, 2001a), os professores sdo tidos
como defasados no que diz respeito a sua habilidade em dialogar com os estilos e
preferéncias de aprendizagem das novas geracOes (Weber & Behrens, 2010) e o sistema
de ensino como um todo ¢ considerado inadequado em diversos niveis: “Cognitive
science has taught us a great deal about thinking as a mental act [...]. For various
reasons, however, these views less strongly inform how teaching and learning work in
today’s schools” (Gee, 2003, p. 3).

Moran (2005) afirma que a insercdo da tecnologia nas salas de aula, que tem
ocorrido ao longo dos ultimos anos, opera como um estimulo a reformulacdo das
praticas de ensino. Tais préticas, reconhece, ainda sdo informadas por uma concepgao
tradicional de ensino, que se manifesta sobretudo através de aulas expositivas,
estudantes passivos enfileirados e uma dinamica centrada na figura do professor como
detentor de saberes que devem ser assimilados, como j& descrevia Mizukami (1986)

décadas atras:

Trata-se, pois, da transmissdo de ideias selecionadas e organizadas
logicamente. [...] A escola, fundada nas concepgbes dessa abordagem, é o
lugar por exceléncia onde se realiza a educacdo, a qual se restringe, em sua
maior parte, a um processo de transmissdo de informacGes em sala de aula (p.
8).

3.1 Multimodalizagédo

A reformulacéo de uma abordagem de ensino no sentido de incorporar as TIC no
que diz respeito a combinacdo de modalidades distintas de comunicacéo é tratada neste
estudo como sua multimodalizagéo. A combinacdo de modalidades de comunicacéo,
ao se constituir como elemento norteador de um sistema de ensino, é definida na
literatura como Blended Learning ou B-Learning. Este termo ndo tem uma traducao
consensual o portugués, sendo tratado como Aprendizagem Hibrida (Loureiro &
Barbas, 2007) ou Modalidade de Ensino Mista (Almeida, 2014). Porém, Peres (2013)
aponta que o uso dos termos ‘mista’ e ‘hibrida’ esta relacionado a quantidade de
instrugdo ministrada por meio online: até 45% e entre 45 e 85%, respectivamente. Isto
permite afirmar que estes termos sdo restritos e muitas vezes utilizados de modo

equivocado.
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Outra consideracdo importante diz respeito ao uso do termo ‘modalidade’.
Considerando a nogéo de modalidade de ensino presente na lei de diretrizes e bases
[LDB 9394/96] (Brasil, 1996) a partir dos exemplos elencados no documento —
Modalidade Normal [ensino regular], Educacdo de Jovens e Adultos, Educacao
Especial, Ensino Técnico/Profissionalizante etc. — ndo parece pertinente tratar a
integracdo de diferentes modalidades de comunicagdo como uma modalidade de ensino,
visto que esta integracdo pode ser implementada em quaisquer dos contextos
mencionados na LDB, podendo estar presente numa determinada aula e ausente na
seguinte, dependendo dos objetivos e do planejamento do docente.

Picciano (2009) e Guzzo, Grifoni e Ferri (2012) enfatizam a multimodalidade
como um desdobramento da adocdo de sistemas B-Learning, levando em consideragéo
(1) o caréter sinestésico da comunicacdo presencial, (2) a interacdo via textos escritos,
(3) canais de voz e (4) até mesmo video. Nesse sentido, com base nas colocacfes feitas
nos paragrafos anteriores, opta-se por tratar das praticas de ensino associadas a ideia
de Blended Learning como préticas de ensino multimodais, por estarem associadas —
como serd detalhado na proxima subsecdo — a integracdo de diferentes midias e
modalidades de comunicacao.

E importante frisar, no entanto, que a proposicdo de uma traducdo mais
adequada para o termo Blended Learning ndo esta entre os objetivos desta pesquisa,
sendo a multimodalidade uma palavra utilizada para caracterizar as praticas de ensino
associadas ao termo original. Tais praticas tem recebido crescente atencdo ao longo dos
ultimos anos, com ampla aderéncia em diversas frentes (Drysdale, Graham, Spring, &
Halverson, 2013; Stalker, 2011; Graham, 2005). Porém, uma analise mais aprofundada
das concepgdes que circulam no meio académico mostra que ha diferentes

entendimentos e defini¢des associados as mesmas.

3.2 Caracterizagdo das praticas de ensino multimodais

Apesar da pluralidade de conceitos, é possivel afirmar as formas de caracterizar
estas novas praticas de ensino associadas a multimodalidade s&o em sua maioria
variacdes umas das outras, situadas em torno de alguns pontos em comum. Graham,
Allen e Ure (2003) sintetizaram os diferentes elementos associados na literatura as
praticas de ensino multimodais em trés definicbes, amplamente aceitas e

frequentemente utilizadas por diversos autores, como Sharma (2010):
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a) Praticas de ensino que integram as modalidades de comunicacédo presencial e
online.

b) Préticas de ensino que integram diferentes midias instrucionais: audiovisual,
redes sociais, livros ou apostilas impressas, jogos digitais, etc.

c) Préaticas de ensino que integram métodos/abordagens de ensino distintas
baseadas em diferentes teorias de aprendizagem: construtivismo, socio-
interacionismo, behaviorismo, etc. — diferente das demais definicOes, esta ndo €

associada ao uso da tecnologia.

Graham (2005) assinala que as definigdes (b) e (c) séo tdo amplas que poderiam
englobar praticamente todos os sistemas de ensino existentes, ao estabelecerem como
critérios de inclusdo — uso de diferentes ferramentas midiaticas e embasamento em
diferentes teorias da aprendizagem — caracteristicas presentes na maioria dos contextos
educacionais. Assim, o autor conclui que apesar todas serem legitimas, apenas a
definicdo (a) teria um carater genuinamente inovador.

De fato, a associacdo das praticas multimodais a renovacao ou até mesmo a uma
quebra paradigmatica na educacéo tende a enfatizar a aprendizagem através da interacédo
via web. Um critério comumente utilizado para determinar se um curso ou disciplina
estaria dentro do escopo do que pode ser considerado multimodal é a quantidade de
conteddo e interacdo estruturados através da internet (Allen, Seaman & Garret, 2007).

No entanto, este critério pode fomentar uma visdo reducionista se utilizado na
definicdo de um escopo da area, por ndo especificar como a web é usada pelos
professores e estudantes. Corre-se o risco de inferir erroneamente que a quantidade de
contetdo e interacdo através da rede € necessariamente inversamente proporcional a
presenca dos estudantes no espaco fisico da escola: por esta Idgica, ter 50% do contetdo
de um curso disponibilizado via internet implicaria obrigatoriamente em metade do
curso feito fora do espaco fisico escolar.

Apesar de tal cenario ser possivel, ele ndo é o Unico viavel em sistemas de
ensino multimodais. Considerando o mesmo exemplo do paragrafo anterior, 0 acesso a
dois tercos destes 50% online poderia ser feito na propria escola através de dispositivos
moveis ou em um laboratorio de informatica. A fragdo restante, obrigatoriamente feita
fora do espaco fisico da escola, representaria uma parcela significativamente reduzida

da totalidade do curso e poderia ser pensada de forma analoga aos trabalhos e ‘tarefas
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de casa’. Um modelo desta natureza parece mais viavel em termos de aplicacdo as
escolas tradicionais, por ser relativamente proximo a sua realidade.

Assim, as experiéncias de implementacdo em escolas tendem a ndo utilizar
modelos “radicais” no que diz respeito ao componente distdncia, como ¢ o caso em
Yapici e Akbayin (2012): neste estudo, 0 acesso ao contetdo online servia como uma
preparagédo para o encontro com o professor, e era feito pelos estudantes antes das aulas
presenciais, que ocorriam regularmente. FlexibilizagOes desta experiéncia, em termos de
formato e organizacdo de curso, permitiriam conceber que esta interacdo com o
conteddo via web ocorresse tanto no espago fisico da escola quanto nas casas dos
estudantes.

DeNisco (2014) afirma que um dos modelos multimodais mais adotados em
escolas ao longo dos ultimos anos consiste em alternar a interacdo com o conteudo via
web e momentos de contato presencial com o professor. Neste formato, ambas
atividades ocorrem dentro do espago fisico da escola: “students in small groups may
spend 20 minutes in a reading center, followed by 20 minutes at a computer using an
online learning program, and an additional 20 minutes of small group instruction with
the teacher” (p. 1).

3.3 Modelos de praticas multimodais

O procedimento descrito acima é conhecido como modelo rotacional. Nele,
entende-se um espaco de aprendizagem como uma grande area onde sdo dispostos
diferentes postos, ou estagcdes — 0 canto da leitura, a area de acesso a internet e o0 espago
onde se déo os encontros com o professor, podendo haver outras estagdes com outros
objetivos pedagdgicos. Stalker (2011) identificou, além deste, cinco outros modelos

utilizados por escolas que tem se apresentado como tendéncia:

The models fell into six distinct clusters, however, with each sharing design
elements that distinguished them from the others. As innovators develop new
versions of blended learning, the contours of these clusters will continue to
evolve. For now, blended learning is gravitating toward six models. (p. 7)

A autora pontua que o uso destes modelos ndo se da exclusivamente da forma
como sdo descritos em sua pesquisa, sendo comum a customizacdo dos mesmos.
Ressalta-se também que um modelo ndo constitui o sistema de ensino de uma
instituicdo em sua totalidade. As escolas tendem a adotar as praticas abaixo de forma

experimental, restringindo-as a algumas disciplinas ou blocos de aulas, a aulas de
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reforco ou a projetos especiais como cursos supletivos ou intervencfes voltadas para

estudantes em situacdo social de risco.

a) Face-to-Face Driver [‘Guia Presencial’, em tradugdo livre]: neste formato o
componente online, reduzido em comparacdo aos demais modelos, € utilizado apenas
como material de reforco para estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem,

ou de modo a suplementar as disciplinas ministradas presencialmente.

b) Rotation: consiste em um cronograma que sistematiza de forma balanceada o acesso
ao contetido online, efetuado dentro ou fora do espaco fisico escolar, e aulas presenciais

com o professor, podendo incluir também outras atividades.

c) Flex: a maior parte do contetdo é disponibilizada através uma plataforma online, com
0 acesso efetuado dentro ou fora da escola. O papel do professor, diferente dos modelos
anteriores, consiste em suporte através de se¢des de orientacdo, individualmente ou a

pequenos grupos.

d) Online Lab [‘Laboratorio Online’, em tradugao livre]: neste modelo todo o contetido
é disponibilizado online e o acesso feito em um laboratério nas dependéncias fisicas da
instituicdo. Os estudantes sdo supervisionados por monitores presentes no local e o

contato com o professor se da através da rede.

e) Self-Blend [‘Modelo Livre’, em tradugdo livre]: este modelo é definido pela autora
como 0 que mais se aproxima do conceito de aprendizagem ubiqua. Consiste em um
leque de aulas/cursos dos quais os estudantes podem escolher uma ou mais opges com
base em suas preferéncias. O conteudo é disponibilizado inteiramente online e pode ser
acessado a qualquer hora e de qualquer lugar. Esta estrutura possibilita que os
estudantes adquiram um elevado grau de autonomia em relacdo a o que, onde e quando

querem aprender.
f) Online Driver [‘Guia Online’, em tradugdo livre]: modelo essencialmente a distancia
no qual o conteudo € ministrado pelo professor através de uma plataforma online e

encontros presenciais podem ocorrer esporadicamente.

35



Uma caracteristica comum a maioria destes modelos é a descentralizacdo da
instrugdo, que tende a se restringir, no ensino tradicional, a fala do professor ou a um
determinado tipo de material didatico. E comum na pratica multimodal — como atestado
na descricdo do modelo Flex — que a fala do professor ocorra apds o contetdo ter sido
ministrado, com o objetivo de aprofundar o assunto ou esclarecer duvidas. Uma
variedade de midias pode servir de canal primario instrucdo, desde sites ou plataformas
online de aprendizagem a recursos audiovisuais, como videos (Allen, Seaman & Garret,
2007).

Outra marca importante destes sistemas, explicitada sobretudo pelo modelo (f) e
pela descricdo da abordagem rotacional feita por DeNisco (2014) no fim da subsecdo
anterior, é a quebra de linearidade inerente a uma aula tradicional. O percurso de
aprendizagem ndo é obrigatoriamente Unico e definido pelo professor ao longo da
conducdo das atividades. Os estudantes podem tomar decisdes acerca de quais
atividades pretendem fazer, em que ordem, e como pretendem se engajar nelas.

A implicagdo cognitiva desta quebra de linearidade pode ser postulada com base
nas discussbes conduzidas no capitulo anterior acerca da dimensdo da préatica
pedagdgica denominada suporte a autonomia. Prensky (2001a) e Gee (2003)
descrevem a reflexdo sucedida pela possibilidade de tomada ativa de decisdes em
contextos de aprendizagem como extremamente benéfica ao desenvolvimento cognitivo
dos estudantes, associando-a inclusive ao interesse e a motivacéao.

Ainda pensando nestes seis modelos de forma global, € possivel identificar
alguns elementos comuns que s@o pontos-chave na concepg¢édo dos procedimentos, como
0 uso da tecnologia e o local fisico onde ocorre a aprendizagem. Sharpe et al. (2006)
sintetizam estes elementos caracteristicos em oito dimensbes distintas, que se
configuram como aspectos essenciais da pratica multimodal. Apesar da invocagao
nominal & questdo pedagogica se dar em apenas um dos itens, todos os aspectos listados
dizem respeito as concepcdes que formam o alicerce pedagogico desta concepgéo de
ensino:

« Instrucdo: integracdo de diferentes modalidades;

* Tecnologia: combinacéo de ferramentas;

» Temporalidade: intervencdes sincronas e assincronas;

* Localidade: flexibilizacdo do espaco;

« Papéis: no¢oes de individuo e grupo; equipes e divisao de tarefas;
« Pedagogia: dialogo entre diferentes abordagens de ensino;
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« Foco: préatica de gerenciamento de diferentes objetivos de aprendizagem;

« Orientagdo: graus distintos, do acompanhamento a total autonomia;

3.4 Concepcoes pedagogicas subjacentes

A proposta multimodal de combinar diferentes formas de comunicacdo —
presencial e mediada por computador — aponta para o uso de diferentes métodos de
promogdo do processo de ensino-aprendizagem, com base em teorias e principios
distintos. Essa hibridez recebe uma conotacdo negativa por parte de alguns criticos, que
questionam se o produto resultante da fusao de principios associados a diferentes teorias
seria benéfico para o processo de ensino-aprendizagem.

A réplica reservada a este questionamento é simples, visto que o histérico de
pesquisas-intervencdo em psicologia do desenvolvimento cognitivo no contexto escolar
mostra que a coexisténcia de tais perspectivas distintas ndo s € possivel, como também
benéfica aos processos de aprendizagem (Spinillo & Lautert, 2008). Entretanto, isto ndo
quer dizer que quaisquer métodos ou procedimentos didaticos, combinados de modo
descuidado, serdo favoraveis ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Assim,
apesar de refutada, esta critica desempenha um papel construtivo ao atuar como um
lembrete de que a combinagdo de diferentes técnicas e ferramentas educacionais deve
ser fruto de reflexdes quanto a natureza e aos propdsitos destes, assim como 0s

objetivos pretendidos pelo educador.

A negative connotation can be assumed where there may be no thought-
through pedagogical relation between parts of the blend, so that the course
may appear to lack coherence. One of the main factors involved in running a
[...] course is a consideration of the ‘appropriateness’ of each medium of
course delivery and the related matching of the delivery type to the learning
activity. (Sharma, 2010, p. 452)

Do ponto de vista psicolégico, esta coeréncia € imprescindivel pois tem um
impacto significativo nos estudantes. A consisténcia na escolha de ferramentas
tecnologicas e formas de comunicacdo de modo a explicitar objetivamente seus
propositos e otimizar a interacdo remete a dimenséo da estrutura, abordada no capitulo
anterior com base em Skinner e Belmont (1993). Como discutido, esta faceta da préatica
docente € vital para a manutencdo do equilibrio no contexto de ensino tanto no ambito
comportamental quanto no emocional.

A natureza colaborativa das ferramentas tecnologicas esta fortemente ligada aos
papéis que educador e estudantes assumem. Esta é uma diferenca crucial em relagéo ao

modelo tradicional descrito anteriormente, no qual ha pouca interacdo entre o professor
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e estudantes e a comunicacao tende a ser unilateral. Um principio pedagogico de grande
relevancia associado as praticas de ensino multimodais é a promog¢do da autonomia,

assim como do papel ativo do aprendiz:

New educational environments require renewed attitudes and competencies
of teachers and students, in order to avoid the traditional approach where the
teacher is seen as the unique source of information/knowledge and students
seen as passive receivers [...]. (Dias, Diniz & Hadjileontiadis, 2014, p. 28)

Tendo em vista este principio, além de enfatizar o papel de facilitador e
promotor da interacdo desempenhado pelo professor, os pesquisadores chamam atencao
para a atuacdo deste como gestor no planejamento e na conducdo das aulas, e como
responsavel pela implementacdo eficiente de tecnologias no contexto de ensino. Esta
atuacdo deve se voltar para a interacdo do estudante com o conteudo, e ndo para a
ferramenta tecnoldgica sendo utilizada.

No escopo da discussdo acerca dos fendmenos psicologicos associados as
praticas pedagdgicas, conduzidas no capitulo anterior, é possivel relacionar esta
descentralizacdo do foco da aula no professor — expressa na énfase do seu papel de
facilitador de interacbes — a no¢do de atuacdo docente discutida a partir de Prensky
(2010). Delegar e acompanhar, segundo o autor, em oposi¢do a ditar e controlar,
impactam significativamente os niveis de engajamento estudantil, notadamente na
dimensdo comportamental do construto.

Ainda no ambito psicoldgico, Dias, Diniz e Hadjileontiadis (2014) ressaltam a
importancia de estimular a criatividade — dado o papel ativo desempenhado pelos
estudantes — e sobretudo o pensamento critico, crucial nas interacBes inerentes ao
processo de producéo colaborativa, particularmente ao dar e receber feedback. Enfatiza-
se, consequentemente, a necessidade de uma comunicacao eficiente entre os individuos,
que devem assumir uma postura construtiva perante criticas. Desta forma, reforca-se o
papel do professor de promotor da interacao.

Chen, Looi, & Tan (2010) também dao destaque a este tipo de construgdo
colaborativa, e examinam a organizacdo dos estudantes na sala de aula: as formas de
divisdo em equipes pequenas, médias ou grandes e como a heterogeneidade destas no
que diz respeito as ideias de seus membros pode ser benéfica para sua aprendizagem.
Em cada grupo, de modo continuo, os estudantes apresentam suas ideias e avaliam as
ideias apresentadas pelos colegas.

O estudo de Chen, Looi, e Tan (2010) aborda também o principio mais

fundamental das praticas multimodais: a combinacao entre a comunicagéo presencial e a
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mediada por computador. Como foi demonstrado anteriormente na apresentacdo dos
modelos escolares, sdo varias as formas de combinar estes tipos de comunicagéo, tanto
no que diz respeito ao tempo e espaco fisico onde ocorrerdo, quanto a frequéncia com

que se dara cada uma delas:

The existing blended learning models are different in the way in which the
online and F2F components are combined, the degree of integration and
when either one is used in order to take advantage of the strengths of both.
This may be due to the different conditions under which the studies were
conducted, such as the learning needs, the context requirements, the nature of
the content to be delivered, the degree to which they are to be covered, the
resources available, etc. (p. 1160)

A partir destas colocacgdes, é possivel afirmar estar sendo contemplada também a
dimensdo da préatica pedagogica, tratada no capitulo anterior, denominada integracgao
(Skinner & Belmont, 1993). A qualidade da comunicagdo com os professores e pares,
notoriamente associada a mobilizacGes cognitivas relativas ao engajamento estudantil,
tanto na dimensdo comportamental quando na afetiva, reside no cerne da préatica
pedag6gica multimodal. Um dos pilares desta préatica de ensino, como exemplificado
nos dois pardgrafos anteriores, é combinar diferentes dindmicas de interagdo visando a

otimizacdo dos processos de ensino-aprendizagem.

3.5 Concepcoes de tempo e espaco

Esta multiplicidade de possibilidades de interacdo tem como principal
desdobramento a flexibilizacdo, para os individuos envolvidos, [1] do tempo e [2] do
espaco nos quais ocorre a aprendizagem. Estes elementos compdem as dimensfes da
interacdo multimodal — que se da entre [a] professor e estudante, [b] estudante e
estudante, e [c] estudante e contetdo. Em relagdo ao espaco, Sharpe et al. (2006)
destacam a possibilidade de engajar estudantes que nédo teriam acesso, presencialmente,
a instituicdo de ensino e ao professor.

No que diz respeito ao tempo, é frequente na literatura o uso dos termos sincrono
e assincrono para distinguir os tipos de interacdo e aprendizagem. Norberg, Dziuban e
Moskal (2011) ressaltam a importancia académica desta categorizagédo e afirmam que a
combinagdo destas duas formas de interagédo pode otimizar o trabalho do professor e

atender de forma mais eficiente as necessidades dos estudantes:

This distinction [synchronous/asynchronous] seems useful for categorization
and understanding the time dimension of courses, technology-enabled or not.
Here, blended learning combines various synchronous elements [face-to-face
meeting, video conference meetings, chats, webinars] with various
asynchronous elements [book readings, assignments, recorded lectures,
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asynchronous research, discussion, and collaboration], for an optimal blend

adapted to the course content, students’ needs and teacher strengths. (p. 211 -
212)

No entanto, € importante ter em mente que variagdes de tempo e espago nao
caracterizam necessariamente uma transformacéo na forma de promover aprendizagem.
Tanto Sharpe et al. quanto Norberg, Dziuban e Moskal lembram que o deslocamento da
aprendizagem para fora da sala de aula e do horario de funcionamento da escola existe
h& muitos séculos, desde o advento do papel impresso. O diferencial possibilitado pelas
tecnologias educacionais contemporéneas sao a facilitacdo e a otimizagéo da integragéo
dos tipos de interacdo possiveis entre os individuos.

Visando retratar melhor as diferentes possibilidades comunicacionais cuja
integracdo caracteriza o ensino multimodal, Graham (2005) propde uma tipologia mais
completa das dimensdes da interacdo em contextos de ensino que combinam
comunicacdo presencial e mediada por computador. Além do tempo e do espaco, 0
autor descreve as dimensdes humana e de fidelidade. A primeira diz respeito ao quéo
mediado por uma méaquina é o contato entre individuos. A segunda esta relacionada a
qualidade e a autenticidade do contato: uma videoconferéncia ou conversa presencial
sdo considerados interacOes de alta fidelidade, enquanto a troca de e-mails seria uma
interacdo de baixa fidelidade.

A Figura 2 ilustra, a partir destas quatro dimensdes, a complexidade — ou riqueza
— da prética pedagdgica multimodal no que diz respeito a interacdo e as formas de
aprendizagem, indo além do contraste simplista entre presencial e a distancia, que
poderia ser superficialmente expresso através do termo bimodal. Como é possivel
constatar através da imagem, o uso do prefixo multi como modulador do termo modal
parece mais apropriado ao abarcar os mais variados modos de interacdo, expressando
com maior precisdo as possibilidades vislumbradas atraves das praticas de ensino
discutidas nesta pesquisa.

Apesar de ndo fazer uso, nominalmente, desta terminologia, o estudo de Chen,
Looi, e Tan (2010) demonstra os beneficios de combinar atividades de aprendizagem
em que ha interacdo de alta e baixa fidelidade, associando esta integracédo de atividades
a ganhos cognitivos por parte dos estudantes. A combinacdo de diferentes formas de se
comunicar, através de diferentes midias, com intuito de promover aprendizagem remete

ao que se denominou, na secdo anterior, de principio pedagoégico fundamental prética
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pedagdgica multimodal. Assim, argumenta-se em favor de balancear os tipos de

atividades e formas de interagdo em um ambiente de aprendizagem.

Live
(physical/ Mixed Virtual
face-to-face) Reality (distributed)
Space - >
Live Synchronous Asynchronous
. (very short lag time) (long lag time)
Time - -
Medium
High (for example, Low
o (rich all senses) audio only) (text only)
Fidelity < 3
High Human No Human
Humanness -« =
No Machine High Machine
Figura 2 — DimensGes de interacdo. Retirada de Graham (2005, p. 7): Four
dimensions of interaction in face-to-face and distributed learning environments

Ganhos cognitivos também sdo experimentalmente associados a préaticas de
ensino multimodais por Gomes et. al (2013) e Almeida (2014), refletindo-se tanto no
dominio conceitual quanto no desempenho, propriamente dito, em atividades de
aprendizagem. Estes estudos tiveram como participantes 2 professores de matematica e
84 estudantes do 1° ano do Ensino Médio? e se deram a partir a aplicagdo de um
questionario e da analise qualitativa de mensagens postadas pelos participantes no mural
de uma rede social educativa. Através da identificacdo de estratégias de aprendizagem,
atestou-se efetividade as praticas de ensino multimodais.

Delialioglu (2011) comparou dados obtidos a partir da atuacdo de um grupo de
89 estudantes de licenciatura ao longo de dois anos, em um ambiente multimodal e em
um contexto instrucional baseado em palestras. Foram utilizadas uma escala
previamente validada e dois questionarios, aplicados em periodos diferentes. As
analises estatisticas realizadas isolam o ambiente multimodal como variavel

determinante na promogao do que o autor denomina aprendizagem ativa.

2 Este experimento também foi conduzido na regido metropolitana de Recife, porém numa institui¢cdo
de ensino diferente e com participantes distintos daqueles que compde o presente estudo.
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Tais evidéncias de estimulo cognitivo podem ser compreendidas como um passo
na direcdo de suprir a demanda colocada no inicio deste capitulo com base em Gee
(2003), em relacdo a inadequagdo da escola no que concerne estimular, de modo mais
eficiente, os estudantes neste sentido. Isotani et al.(2013) destacam, entretanto, que o
desenvolvimento cognitivo efetivo resultante das praticas multimodais esta

essencialmente atrelado ao planejamento eficiente:

To help students adequately acquire and develop their knowledge and skills,
a teacher can plan a scenario that increases the probability for learning to
occur. Such a scenario defines pedagogically sound structures that prevent
off-task behavior and engage students in more meaningful interactions.
(Isotani et al, 2013 p. 267)

3.6 Planejamento e conducéo de aulas e atividades

De modo geral, o planejamento e a conducdo destas atividades de aprendizagem
pelo professor representam uma lacuna na literatura atual. Apenas 3% das dissertagdes e
teses publicadas nos ultimos anos a respeito do ensino multimodal se debrugam sobre as
atividades em termos de concepcdo, preparacdo e conducdo. A grande maioria dos
estudos trata da implementacdo de modo macro, a nivel institucional ou no que diz
respeito aos componentes de um curso ou disciplina (Drysdale et al., 2013).

Harris, Connolly e Feeney (2008) afirmam que a literatura possui limita¢6es, em
termos de evidencia, para generalizar estratégias de implementacdo — o que, no nivel da
atuacdo do professor, afeta diretamente as técnicas e dindmicas a partir das quais o
planejamento e a conducdo das aulas devem ser pensados.

[...] reports are mostly descriptive, experience-based, and often lacking cues
on how to generalize the employed scenarios to enable transfer to other
domains and contexts [...] Scenarios for blended learning need to be
discovered and tested incrementally to acquire skills and familiarity in
employing them. (Derntl & Motschnig-Pitrikapos, 2005, p. 112)

Os modelos escolares enfocados anteriormente neste capitulo sdo uma resposta a
essa necessidade de padrbes adaptaveis. Porém, sua énfase esta no formato e na propria
logistica do curso, ndo descendo até o nivel da elaboracdo e execucdo de aulas e
atividades de aprendizagem. Parece coerente ressaltar aqui o entendimento de que a
pesquisa visando preencher esta lacuna ndo se dé no sentido de obter uma generalizagdo
absoluta da préatica pedagdgica, mas principios gerais adaptaveis.

A impossibilidade de uma generalizacdo ampla de formatos de aulas, técnicas e
procedimentos é destacada por Harris, Connolly e Feeney (2009) ao reconhecem que a

pratica multimodal devera variar de acordo com o perfil dos estudantes e da propria
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instituicdo: "design and implementation are heavily context-dependent.” (p. 1). Weber
& Behrens (2010) argumentam na mesma direcdo e ressaltam que, para que ocorram de
modo efetivo, € importante que as atividades implementadas pelo docente dialoguem
com o seu perfil: “E fundamental que cada professor ache seu jeito de ensinar, de
utilizar os novos meios em sala, de se comunicar com os alunos” (p. 263).

Isotani et al.(2013) também destacam alguns fatores contextuais pertinentes a
elaboracdo e conducdo de atividades de aprendizagem que visem a comunicagdo e
cooperacdo entre os estudantes, como a quantidade de individuos que compde o0 grupo,
as inter-relacbes entre os mesmos, e seus perfis individuais. Prensky (2010) também
chama atencdo para o tamanho dos grupos. Ele afirma que a técnica do professor e o
formato das atividades podem significar a diferenga entre sucesso e frustragcdo no que
diz respeito ao engajamento discente e a execucdo eficiente de tarefas utilizando
ferramentas tecnologicas em turmas grandes.

Como postulado neste capitulo e no anterior, a atuacdo docente na conducéo de
aulas e atividades impacta significativamente os estudantes nas dimensfes afetiva e
comportamental, e esta diretamente relacionada ao sucesso da promocdo da
aprendizagem mediada por ferramentas tecnoldgicas. Diferente do que pode ser
entendido com base no senso comum, a eficacia nesse sentido ndo € inerente a pratica
de ministrar aulas, sobretudo ao envolver tecnologias de insercao relativamente recente
no campo da educacdo. Este oficio requer um dominio de conhecimentos e habilidades
— como a estruturacdo dindmica de sequéncias de atividades e a escolha de estratégias
eficientes de promocdo de diferentes formas de interagdo — muitas vezes néo

demonstradas pelos docentes:

Less than 30% of teachers thought about how to form groups, assign roles to
students, make a link between CL activities and create guidelines to help
students collaborate. And only 38% of teachers remembered and applied
instructional best practices to make decisions about how to plan their
scenario. (Isotani et al, 2013, p. 278)

A Tabela 1 sintetiza os elementos globais que resultam do emprego das préaticas
de ensino multimodais, em contraste a estrutura de uma aula tradicional. Destaca-se 0
papel ativo assumido pelos estudantes no contexto multimodal, com a quebra da
linearidade na sequéncia de atividades e a flexibilidade no que diz respeito a
possibilidade de optar diferentes atividades a serem executadas, assim como pela ordem
de execucdo destas. Outro ponto crucial expresso é a descentraliza¢do da instrugéo e do

conteddo em relacdo a figura do professor: o uso de videos, conteudos online e o
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aumento da interacdo entre os estudantes acrescenta variedade as aulas e promove junto
ao grupo o habito de buscar e obter informagdes através de diferentes fontes. De modo
global, é possivel afirmar que a tabela explicita as concepgdes a respeito de cada tipo de

aula adotadas na presente pesquisa.

Tabela 1 — Contraste de tipos de aulas

Aula tradicional Aula multimodal
Linearidade quebra da linearidade
imposicdo de um percurso fixo Flexibilidade
pouca (ou nenhuma) autonomia promog&o da autonomia
comunicacdo presencial comunicagdo multimodal
comunicagéo unilateral comunicagdo multilateral
centralizacdo no professor descentralizacdo de instrucdo e conteddo

Com base nas reflexbes propostas neste capitulo, entende-se que é
imprescindivel promover uma discussdo acerca das praticas de ensino multimodais no
ambito concreto da conducdo de aulas e atividades. Parece pertinente, no entanto, que
esta discussao ndo seja centrada, a principio, na performance docente a nivel individual
e sim que seja voltada para a apresentacdo de concepcles, técnicas e dindmicas de
conducdo de aulas e atividades — assim como os resultados obtidos através destas.
Assim, tais técnicas e dinamicas poderdo ser avaliadas, adaptadas e incorporadas ao

repertorio dos docentes mediante reflexdo critica.
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4. 0 CONTEXTO DA INVESTIGACAO

Este estudo se insere no dominio das pesquisas-intervencdo em Psicologia do
Desenvolvimento Cognitivo, tendo como loco de atuagdo uma instituicdo regular de
ensino. De modo geral, estas pesquisas visam a promocdo de ganhos cognitivos
(Spinillo & Lautert, 2008), frequentemente associados a aprendizagem de conteddos
escolares. O presente estudo, no entanto, tem como foco o construto psicolégico do
engajamento estudantil, como discutido nos capitulos anteriores. A tabela 2 retoma de

modo objetivo os propositos desta investigacdo, discutidos na Introducao:

Tabela 2 — Objetivos do estudo

Obijetivo geral:
Avaliar os niveis de engajamento estudantil na execugdo de uma sequéncia de

atividades de aprendizagem mediadas pelo uso de aplicativos educacionais inseridos
numa pratica de ensino multimodal.

Obijetivos especificos:
* investigar relacdo entre a familiaridade com tecnologia e o engajamento estudantil
no contexto multimodal.

* descrever o desenvolvimento e a implementagdo de uma sequéncia de atividades
com vistas a engajar 0s estudantes a partir de uma concepcdo de pratica de ensino
multimodal.

 comparar niveis de engajamento associados a uma pratica de ensino tradicional e a
uma pratica de ensino multimodal.

A anélise do contexto no qual a presente investigacdo se inseriu, considerando
sua estrutura, peculiaridades e individuos, foi imprescindivel na tomada de decisdes de
cunho metodologico. Tal analise levou em consideracédo (1) a escola, incluindo o espaco
fisico e a equipe; (2) o professor que concordou em colaborar com a pesquisa, em cujas
aulas se deu o experimento; (3) a disciplina e o contetdo a ser trabalhado; (4) o perfil do
grupo de estudantes participantes e (4) os instrumentos e ferramentas mobilizadores da
abordagem dada ao contetido a luz dos objetivos listados acima.

O procedimento adotado para a familiarizagdo com a instituicdo consistiu na
imersdo em sua rotina através da participa¢do em atividades e procedimentos escolares
variados. Este processo incluiu colaboracéo na supervisdo do laboratorio de informatica,
assisténcia aos professores no uso de ferramentas tecnologicas e consultoria académica
na realizacdo de projetos pedagogicos associados a artefatos midiaticos educacionais
fora do escopo deste estudo, envolvendo turmas, professores e componentes curriculares
diferentes dos enfocados nesta pesquisa.
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Esta abordagem segue a linha da perspectiva adotada por Harris, Connolly e
Feeney (2008) de que a implantacdo de tecnologias educacionais em instituicbes de
ensino esta fortemente sujeita ao contexto. Assim, atender as necessidades e se adequar
as peculiaridades da escola foram preocupacdes presentes durante a conducdo da
investigacdo. Os dados e descricdes acerca da escola, dos estudantes e dos docentes,
suas rotinas e peculiaridades, expressos ao longo deste capitulo com o objetivo de
contextualizar a presente pesquisa foram obtidos ao longo da execucéo do experimento
e sobretudo neste periodo de imersao.

A participacdo na rotina escolar, em atividades ndo relacionadas a execucao
da presente pesquisa, se deu ao longo de todo o ano de 2014, inclusive durante a
execucao do experimento. Os dados construidos a partir deste convivio consistem nas
percepcOes e constatacbes do pesquisador, que frequentou semanalmente a escola ao
longo do ano. Além de ter conversas informais — sobretudo no laboratorio de
informética e na sala dos professores — como importantes fontes de informacéo,
funcionarios e estudantes também foram estratégica e objetivamente consultados em
alguns momentos, visando obtencdo de dados oficiais e a triangulacdo das percepcdes e

impressdes construidas ao longo do convivio.

4.1 A escola

A instituicdo de ensino em questdo é uma Escola de Referéncia em Ensino
Médio (EREM) localizada na zona oeste do Recife, a qual o acesso se deu apés
indicacdo de um dos orientadores do presente estudo. Trata-se de uma escola pequena
na qual a convivéncia entre os individuos se da de modo relativamente harmonioso, ndo
havendo relatos de brigas ou desentendimentos graves entre os estudantes, 0s
funcionarios ou entre estudantes e funcionarios.

O laboratdrio de informatica da instituicdo conta com 10 computadores ativos,
sendo um deles reservado para o uso de funcionérios em suas atribuicbes de servico.
N&o h& microfones ou caixas de som conectados a nenhum dos terminais. Os
computadores possuem os sistemas operacionais Windows e Linux Educacional, porém
ao longo de toda a pesquisa nenhum professor ou estudante foi visto fazendo uso de
aplicativos educacionais instalados. As maquinas foram usadas exclusivamente para
navegar na internet, redigir e editar textos e criar slides para apresentacgdes de trabalhos

escolares.
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O acesso a sites populares entre os adolescentes como Facebook e Youtube é
desbloqueado, o que é considerado positivo visto que os estudantes podem acessar estas
paginas nos horarios de intervalo e os professores podem, caso desejem, fazer uso
pedagdgico das mesmas em projetos ou atividades escolares. Surpreendentemente, o
Youtube é um dos sites mais acessados, mesmo mediante a auséncia de dispositivos de
saida de &udio. O Facebook, sites de humor e jogos online também figuram entre as
paginas preferidas dos estudantes.

O uso indevido da internet, incluindo acesso a contetudos néo relacionados as
aulas nos horérios de estudo ¢ fiscalizado pela funcionaria responsavel pela supervisdo
da sala. Apesar das regras de uso do ambiente serem frequentemente explicitadas, os
estudantes insistem em solicitar o uso dos computadores para fazer pesquisas relacionas
as disciplinas escolares quando na verdade pretendem jogar videogames online. A
conexdo de banda larga da escola é de excelente qualidade, porém tem o alcance
limitado ao laboratério, o que impede seu usufruto por estudantes ou professores
portando dispositivos mdveis em outras dependéncias da escola.

O mais grave empecilho ao uso da sala de informatica pelos professores durante
as aulas é o espaco: 0 ambiente ndo comporta mais do que 18 pessoas. Assim, para usar
o laboratério com uma determinada turma seria necessario dividi-la em dois grupos, o
que é inviabilizado pela impossibilidade do professor estar em dois lugares
simultaneamente. Inicialmente, é possivel ponderar que o professor poderia ficar com
metade da turma na sala enquanto a outra metade trabalharia nos computadores,
acompanhada pela supervisora do laboratério de informéatica. No entanto, a supervisora
ndo possui 0 dominio dos conteudos especificos sendo trabalhados e das estratégias
didaticas necessarias a conducdo das atividades.

As aulas dadas na escola séo essencialmente expositivas. Os professores cuja
atuacdo pdde ser observada parecem se esforcar em estabelecer didlogos com as turmas
a fim de tornar as aulas mais dindmicas e atraentes. Porém, sdo frequentes entre eles as
queixas em relacdo ao desinteresse, falta de comprometimento e baixo rendimento de
muitos estudantes. Apesar de haver entre o corpo docente um entendimento,
amplamente compartilhado nos dias de hoje, de que é necessério tornar a escola mais
dindmica e atraente, os estudantes tendem a ser responsabilizados por ndo responderem
as tentativas de dialogo por parte de seus professores e por seu aparente descaso com o

préprio futuro.
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4.2 O professor

O docente participante leciona matematica, possui formagdo em formagdo em
Licenciatura Plena e atua ha mais de dez anos como professor da rede publica. Ele foi
convidado a participar do estudo por afirmar ter grande interesse em conhecer novas
ferramentas tecnologicas e aprimorar sua pratica pedagogica. O docente aceitou o
convite de imediato e demonstrou entusiasmo durante todo o processo da pesquisa.

Ele possui familiaridade com ferramentas tecnoldgicas do ponto de vista
mecanico, desmonta e efetua reparos em dispositivos eletroeletrdnicos com grande
facilidade. Seus conhecimentos acerca de aplicativos educacionais voltados para o
ensino de matematica e interacdo colaborativa através de plataformas digitais de
comunicacdo sdo limitados. Porém, demonstra abertura a conhecer e incorporar novas
ferramentas a sua rotina. Esta habituado a utilizar a internet para fins de leitura, checar
e-mails e postar fotos e informacgdes no Facebook.

No que diz respeito a questdo pedagdgica, o docente mostrou ter um
conhecimento amplo das dificuldades apresentadas pelos estudantes e das dividas mais
frequentes que surgem durante os contatos iniciais com os contetdos trabalhados. A
questdo didatica também ¢é bastante forte na fala do professor, que seleciona
cuidadosamente todos os exemplos que utiliza e as atividades que propde, de modo a
ilustrar de forma clara e precisa os conceitos alvo sem sair do seu escopo e/ou aumentar
desnecessariamente o grau de dificuldade.

Outro fator relevante relativo ao perfil do docente é o seu grau de atarefamento e
sua disponibilidade de tempo. Por ter a carga-horéria cheia e dar aulas em trés turnos, o
tempo que teria disponivel para reunides e discussdes sobre o projeto seria escasso. Essa
dificuldade foi em parte compensada pela objetividade e pelo dinamismo do docente,
gue demonstrou ao longo da pesquisa uma admiravel capacidade de dialogar de modo
celere e consistente e responder a demandas com prontidéo.

A questdo da disponibilidade de tempo € de extrema importancia, pois influencia
na adocdo ou rejeicdo de uma ferramenta ou proposta pedagdgica em um contexto de
ensino. A implementacdo de novos artefatos tecnolégicos educacionais —
particularmente os associados a praticas que envolvem comunicagdo assincrona,
discutida no Capitulo 2 — tende a demandar uma reorganizacao do tempo por parte do
professor. A adesdo a ferramenta pode ser inviabilizada mediante a dificuldade do
docente em adequar seu uso a uma rotina de aulas, cadernetas, elaboragéo de provas e

exercicios, correcdes, etc (Howard, 2013).
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4.3 O conteudo

O conteddo escolar trabalhado na intervencdo foi analisado em trés niveis
distintos, numa perspectiva top-down: inicialmente, a partir da disciplina na qual se
insere, dentro de uma Otica global. Posteriormente foi levado em consideracdo como
uma tematica em si, em termos de pertinéncia académica, viabilidade, robustez
metodoldgica e considerando outras pesquisas — como Almeida (2014) e Gomes et al.
(2013) — nas quais é trabalhado. Por fim, foi pensado no que diz respeito aos conceitos
especificos que serdo abordados na intervencédo e aos objetivos educacionais associados
a estes.

A escolha da matemaética como disciplina a ser enfocada neste estudo se deu por
diferentes razGes. Em primeiro lugar, deve-se citar as dificuldades historicas referentes
ao ensino da disciplina no Brasil. Ao mesmo tempo em que é vista como uma matéria
dificil que os estudantes tendem a evitar, tem sido cada vez mais considerada
imprescindivel para o desenvolvimento de uma nacéo, através das ciéncias naturais, da
engenharia e da computacéo.

Outro fator que favorece o foco nesta disciplina é a grande quantidade de
ferramentas tecnoldgicas e propostas pedagogicas multimodais voltadas para o ensino
da mesma: parte consideravel das referéncias utilizadas neste estudo — como Isotani et
al (2013), Chen, Looi, e Tan (2009) e Séanchez-Torrubia, Torres-Blanc e Ldpez-
Martinez (2009) — exemplifica esta afirmacgdo. Assim, com base na discussao a respeito
da lacuna entre o conceitual e a evidéncia empirica para implementacdo de tecnologias
educacionais tratada no Capitulo 3 a partir de Harris, Connolly e Feeney (2008), é
possivel ponderar que ha uma ampla gama de propostas para 0 ensino de matematica
aguardando para ser posta em prética.

Dentre os conteudos trabalhados no Ensino Médio, € possivel citar a tematica da
Funcdo Afim como um foco que merece atencdo no que diz respeito ao aprimoramento
das formas de promocdo da aprendizagem. A justificativa para tal demanda vai além da
importancia do contetdo no curriculo e da nocdo de que seu aprendizado pode
contribuir para o desenvolvimento do pensamento matematico de forma mais global

(Brasil, 2002). Esté relacionada também a uma dificuldade generalizada:

Em processos de ensino-aprendizagem da Matematica observa-se
dificuldades quando o objeto de estudo aborda tépicos complexos como € o
caso de funcdo [...]. Os obstaculos encontrados neste processo sdo visiveis
em todos os niveis de ensino: Fundamental, Médio e Superior. (Gomes et al,
2013, p.2)
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Gomes et al (2013) chamam atencdo ainda para o quanto o uso de aplicativos
educacionais contribui para a aprendizagem de funcdes. Barreto (2009) corrobora este
posicionamento, destacando a facilitacdo da compreensdo do conceito pelos estudantes.
Daher (2009) vai na mesma direcdo, e além de reforcar as contribuicdes de aplicativos
utilizados no ensino de funcBes lineares e quadraticas, destaca as opinides de
professores que foram apresentados aos mesmos e convidados a integra-los a sua prética
pedagogica:

Most of the participants thought that mathematical problems could be solved
without applets, but emphasized the role of applets as fostering, facilitating
and clarifying mathematical problems' statement and solving. At the same
time they pointed at applets as tools which learners enjoy working with, so
they will be encouraged to solve mathematical problems using them (Daher,
2009, p. 394).

Com base nestas reflexdes, sugeriu-se que o assunto enfocado no experimento
fosse Funcdo Afim, visto ser esse um tdpico trabalhado nas turmas de 1° ano, nas quais
se daria a intervencgdo. O docente participante do estudo acatou a sugestdo de imediato,
reforcando sua relevancia. Segundo ele, os alunos do 1° ano costumam apresentar
dificuldades em relacdo a este conteudo. O professor afirmou ainda que apesar do
assunto ser trabalhado ao final do primeiro semestre, aulas de revisdo estratégicas ao
longo do segundo semestre — quando ocorreria a intervencdo — sdo apropriadas, tanto
para relembrar o topico quanto para promover a pratica de resolucdo de equacdes de
uma incégnita, importante para os contetidos trabalhados ao longo do segundo semestre.

Desta forma, entendeu-se ser a teméatica de Funcdo Afim apropriada para o
estudo visto que o assunto ja teria sido trabalhado pelo professor antes do experimento.
Um contetdo sendo estudado no momento da intervengdo que o enfoca pode ter como
variaveis significativas uma compreensao ainda limitada acerca do mesmo para alguns,
ou um interesse subito e efémero pela novidade para outros. Ambas podem influenciar
nos niveis de engajamento nas atividades propostas, de modo independente da
intervencdo. Assim, parece mais adequado avaliar o engajamento em aulas de revisao,
com conteudos ja consolidados que sejam, de modo geral, familiares para a maioria dos
estudantes.

Por fim, a existéncia de experiéncias bem sucedidas associando préaticas de
ensino multimodais a ganhos cognitivos no que diz respeito a aprendizagem de Funcéo
Afim — como Gomes et al, (2013) e Almeida (2014), discutidos no Capitulo 2 — também
foi determinante para a escolha deste como conteudo alvo. Como a presente pesquisa se

debruca sobre a questdo do engajamento, ndo sendo a aprendizagem seu objeto de
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estudo principal, parece coerente assegurar que a integracdo entre o conteddo enfocado
(Funcédo Afim) e a natureza da abordagem utilizada (multimodal) para a promogéo do
engajamento tenha sido previamente associada a ganhos cognitivos em termos de
aprendizagem.

Em relacdo a delimitacdo conceitual do contelddo, tendo em vista quais de seus
aspectos seriam trabalhados na presente pesquisa, trés pontos foram definidos sob
e/com a orientacdo do professor. O docente foi instruido a ter em mente neste momento
o perfil, as necessidades e peculiaridades dos estudantes. O primeiro elemento definido
como ponto a ser trabalhado foi o conceito de funcédo afim, colocado de modo a reforcar
a definicdo geral de funcdo:

Consideremos dois conjuntos A e B e chamemos de x 0s elementos de A e de
y 0s elementos de B. Quando associamos a elementos x que pertencem a A
elementos y que pertencem a B, obtemos uma relagdo de A em B. [...] Uma
relagdo de A em B serd, além disso, denominada func¢do ou aplicacdo de A
em B se duas condi¢des forem observadas: 1) A todo elemento de A deve
estar associado um elemento de B. 2%) A todo elemento de A deve estar
associado um Unico elemento de B (Nery & Trotta, 2001, p.92).

Esta definicdo formal foi considerada apropriada por dialogar de modo eficiente
com uma estratégia didatica conhecida, utilizada pelo docente para definir uma funcéo
matematica. O professor ilustrou as funcBes como engenhos, ou maquinas de
manufatura. Estas maquinas recebem ndmeros como matéria prima e produzem outros
nameros — o objeto final manufaturado pela maquina — de acordo com sua lei de
formacgdo. Nesse sentido, para cada “maquina” ha dois conjuntos numéricos: o de
nimeros “matérias primas” e o de numeros “objetos produzidos”, onde os nimeros dos
conjuntos se comportam de acordo com a defini¢do de Nery e Trotta.

Para definir a funcdo afim a partir desta ideia, bastaria especificar que a lei de
formacgéo deve obedecer a estrutura f(x) = ax + b: “Vamos considerar, em seguida, a
funcdo f de R em R, tal que para todo x real temos f(x) =ax + b,emqueae R*eb €
R s3o constantes. Chamamos essa fun¢do de fungdo afim” (Nery & Trotta, 2001, p.
114). As funcgdes constante e linear, que fazem parte do conteddo programaético
trabalhado pelo professor dentro do capitulo que trata de funcdo afim, também foram
consideradas. Estas funcdes podem ser representadas respectivamente por f(x) = b,
sendo denominada constante por todos os valores de x estarem associados a uma Unica
imagem, e f(X) = ax, cujo grafico consiste numa reta que sempre passa pela origem dos

eixos x e y do sistema cartesiano ortogonal.
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No entanto, sob a orientacdo do docente, optou-se por simplificar o tratamento
dado a estes dois tipos de fungdo no experimento. Isto ocorreu por ser a intervengéo
essencialmente uma revisdo, e também visando diminuir a complexidade da aula em
termos de conceituacdo. Decidiu-se que estas funcdes seriam tratadas como funcbes que
obedecem a estrutura f(x) = ax + b tendo como um dos termos — 0 a no caso da fungédo
constante € 0 b no caso da linear — o zero (0). Assim, poderiam figurar como
coadjuvantes nos problemas apresentados, porém a principio ndo seriam enfatizadas nas
explanacdes do professor.

Outro ponto pensado em relacdo a delimitacdo conceitual, a natureza e 0s
propositos das atividades a serem propostas foram as formas de representacdo abarcadas
(numérica/tabelar; algébrica; grafica; linguagem natural). O docente chamou atengdo
para a representacdo algébrica, essencial para a pratica de resolucdo de equacdes,
colocada anteriormente como um dos objetivos associados a definicdo do conteudo.
Saraiva, Teixeira e Andrade (2010) ressaltam a necessidade enfocar diferentes formas
de representacdo e afirmam que a representacdo grafica tem um papel fundamental ao se
trabalhar o conceito de fungdo. Os autores afirmam ainda que enfatizar conexdes entre
representacdes graficas e expressdes algébricas traz beneficios em termos de
compreensdo e apropriacdo do conceito.

Com base neste entendimento, foi definido que os problemas propostos na
intervencdo trabalhariam a forma de representacdo algébrica, associada a forma grafica.
Sabe-se também que a contextualizacdo dos problemas através de sua apresentacdo por
meio da linguagem natural é benéfica em termos de ganhos cognitivos e desperta maior
interesse por parte dos estudantes, estando associada a uma representacdo de raciocinio
mais complexa e abstrata (Saraiva, Teixeira & Andrade, 2010). No entanto, dado o
carater simplificado de revisdo inerente & intervencdo e a intencdo de trabalhar a
resolucdo de equacdes algébricas, esta forma de apresentagdo dos problemas ndo foi
enfatizada.

A partir destas consideracdes, foi possivel elencar trés objetivos especificos,
descritos na perspectiva dos estudantes, atribuidos as aulas de revisdo nas quais se daria
a intervencéo:

* relembrar defini¢des gerais de funcédo e funcédo afim.
« estabelecer relacGes entre expressdes algebricas e graficos de fungéo afim.

« praticar a resolucdo de equacfes de uma incognita.
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Tendo em vistas estes trés pontos, alguns conceitos associados ao contedo alvo
como declividade, coeficiente linear e coeficiente angular ndo foram tratados,
propositalmente, nas atividades da intervencdo. Nao ficou claro nas reunides com o
docente até que ponto ou com que profundidade tais conceitos foram abordados em sala
quando o capitulo referente a funcdo afim foi trabalhado. Porém, independente desta
indefinicdo, é possivel afirmar que ndo seria conveniente ou apropriado enfocar tais
conceitos devido a natureza simplificada da intervencdo, aos objetivos estipulados a
partir do perfil dos alunos e ao planejamento do professor.

Ainda nesta perspectiva, optou-se por privilegiar na intervencdo o dominio dos
nameros naturais, evitando fracdes e nimeros decimais nas operacGes. Apesar do
dominio dos nameros reais ser, naturalmente, trabalhado em sala, a opgdo de ndo
enfatiza-los se deu por muitos estudantes terem dificuldade em realizar calculos desta
natureza. Procurou-se evitar a influéncia, no engajamento, de deficiéncias quanto ao
dominio de contetdos de base. Outro fator subjacente a esta decisdo foi o tempo
disponibilizado para realizacdo da intervengdo, dado que a resolucdo de problemas
envolvendo fracBes e numeros decimais seria consideravelmente mais demorada.
Assim, definiu-se que o nivel dos exercicios propostos na intervencdo seria acessivel
tendo em vista o perfil do grupo.

Por fim, ressalta-se que estes objetivos relativos ao contetido, e 0s aspectos que
levaram a sua definicdo, ndo devem ser tidos como 0s Unicos ou mais apropriados para
promover uma compreensdo global acerca de Funcdo Afim e possibilitar sua
aprendizagem da forma mais eficiente em qualquer contexto e mediante quaisquer
individuos. Trata-se unicamente de um delineamento possivel para uma situacdo de
revisao, pensado em um contexto especifico de acordo com suas peculiaridades. Assim,
visou-se acima de tudo uma elaboragcdo coesa e coerente, que sirva e se adéque ao
contexto e possibilite, do ponto de vista metodoldgico, o alcance das finalidades

pretendidas na investigag&o.

4.4 Os estudantes

O grupo de estudantes que participou do estudo é composto por 42
participantes do sexo masculino e 50 do sexo feminino com idades entre 14 e 17 anos,
divididos em quatro turmas conforme mostra a Tabela 3. De modo geral, podem ser
descritos como adolescentes tipicos. Eles gostam de conversar, debater e expor ideias,

mas se interessam muito pouco pelas aulas e conteidos escolares, deixando claro este
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posicionamento ao usar palavras como ‘chatice’, ‘tédio’ e até mesmo ‘tortura’ para se

referir a sua rotina de estudos.

Tabela 3 — Quantidade de estudantes participantes por turma

Turma 3 Q 3+ Q
1°ano A 12 12 24
1°ano B 9 13 22
1°ano C 12 14 26
1°ano D 9 11 20
Total de estudantes 42 50 92

A maioria dos estudantes se mantém em sala durante as aulas, gracas a
fiscalizacdo dos funcionérios. No entanto, uma caminhada pelos corredores permite
constatar o desinteresse de muitos, particularmente daqueles sentados nas fileiras de
trés: através das janelas e portas abertas, € sempre possivel ver um nimero consideravel
de estudantes de cabeca baixa, desenhando, ou mesmo conversando durante as aulas.
Este tipo de comportamento, segundo os estudantes, € mais frequente em algumas aulas
e disciplinas e esta relacionado a relagdo com o docente e/ou ao contetdo ministrado.
No caso da matematica, apesar de ter uma boa relagdo com o professor, a maioria dos
estudantes afirma ndo gostar da matéria e acha-la dificil.

O desempenho nas provas de matematica é mediano, oscilando para o fraco. Sdo
comuns nesta disciplina a realizacdo de trabalhos ou atividades valendo pontuacgdo
extra, visto que muitos costumam ficar abaixo da média. Estes resultados parecem
contribuir para problemas de autoestima por parte dos estudantes: muitos se julgam
inaptos a aprender, e afirmam ser incapazes de resolver problemas matematicos. O
professor atribui estas dificuldades a base que tiverem no ensino fundamental e a falta
responsabilidade com os estudos. S&o corriqueiras as queixas em relagdo a conversas,
brincadeiras e o barulho que atrapalha ou chega até a impedir o andamento das aulas.

No entanto, em meio a desinteresse e frequentes problemas de comportamento,
hd um posicionamento que pode parecer contraditorio para muitos: os estudantes
afirmam perceber a importancia de uma educacdo de qualidade para seu futuro. Eles
criticam a mesma indisciplina na qual tomam parte e gostariam que a escola tivesse
mecanismos rigorosos para fazer com que todos se integrassem as aulas, o que resultaria
num melhor desempenho escolar. Este tipo de anseio foi associado no Capitulo 2 a
estudantes da rede publica do Recife, com base em Santos, Nascimento e Menezes
(2012).
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4.5 As ferramentas utilizadas

Foram selecionadas para a presente pesquisa quatro ferramentas, nas quais se
apoiaram os procedimentos metodoldgicos abordados neste capitulo: um instrumento
(questionario) de afericdo do grau de familiaridade com ferramentas tecnoldgicas em
jovens aprendizes do século 21; dois aplicativos educacionais utilizados para dar
suporte as atividades de revisdo do contetdo Funcdo Afim a serem implementadas na
intervencdo; um aplicativo de captura de telas, usado para monitorar a acdo dos

estudantes junto aos aplicativos educacionais na execucdo das atividades propostas.

4.5.1 O questionario

O instrumento de afericio do grau de familiaridade com ferramentas
tecnoldgicas (Anexo 2) foi desenvolvido por Xavier (2011) visando avaliar o grau de
letramento digital da chamada geragdo Y. A aplicacio do questionario pelo pesquisador
se deu junto a pré-adolescentes e adolescentes, com idades entre 9 e 14 anos. Esta
ferramenta metodoldgica foi selecionada para o presente estudo por ter sido criada
visando especificamente uma faixa etaria que se aproxima da dos participantes da
pesquisa.

Este instrumento foi utilizado na pesquisa com o objetivo de tracar um perfil dos
estudantes visando o desenvolvimento de atividades mais adequadas as caracteristicas
de cada grupo. Segundo Cakir (2013), o grau de letramento digital ndo é um fator
determinante no engajamento estudantil no uso ferramentas tecnoldgicas em contextos
de ensino. Porém, Al-Fudail e Mellar (2008) colocam "The need to train less skilled
pupils in basic ICT skills." (p.1107) como um importante fator associado ao estresse
docente na conducdo de atividades de aprendizagem que utilizam ferramentas
tecnoldgicas. E com base em Harris, Connolly e Feeney (2009), é possivel afirmar
também que conhecer o perfil dos estudantes pode ajudar na apresentacdo das
ferramentas e na forma de instrui-los a utiliza-las.

No que diz respeito a estrutura do questionario, este é composto por 22 itens,
todos de multipla escolha. O nimero de alternativas que podem ser assinaladas varia,

entre trés e cinco, de item para item. Os seis primeiros itens envolvem informacoes

3 "Segundo Palfrey e Gasser (2008), a Geracdo Y é formada pelos nativos digitais, ou seja, sujeitos que
nasceram no inicio dos anos 1990 quando as novas tecnologias entraram nas sociedades com muita
intensidade" (Xavier, 2011).

55



pessoais e/ou de carater sociocultural e os demais itens tratam do acesso e uso de
equipamentos eletroeletronicos e da internet, assim como comportamentos dos
individuos online.

E crucial destacar que este questionario ndo foi concebido como um instrumento
psicométrico, e tem como proposito tracar um perfil geral do respondente, com base em
seus hébitos, numa perspectiva cultural. Esta natureza do instrumento ndo é tida como
uma limitacdo ou um empecilho ao seu uso, j& que este estudo ndo visa abordar o
letramento digital na Otica psicométrica. Entretanto, apesar de ter sido considerado
apropriado a presente pesquisa, algumas adaptacdes foram realizadas visando uma
melhor adequacédo ao contexto e aos procedimentos metodoldgicos adotados.

A primeira adaptacdo diz respeito a ordem das alternativas listadas em alguns
dos itens. Para facilitar a obtencdo de escores através da tabulacdo dos dados, as
alternativas foram reordenadas em algumas das perguntas, de modo que a primeira
alternativa corresponda a uma pontuacdo mais baixa (menor familiaridade com
tecnologia) e a Gltima alternativa corresponda a uma pontuacdo mais elevada. Este
procedimento serd detalhado no Capitulo 6, que trata dos procedimentos utilizados para
analisar os dados obtidos no estudo.

Os Itens 4, 5 e 6, de cunho sociocultural, foram descartados por né&o
apresentarem relevancia tendo em vista os objetivos deste estudo. E algumas das
ferramentas tecnoldgicas citadas originalmente no instrumento foram retiradas por nédo
existirem mais ou terem caido em desuso, como é o caso da rede social Orkut, do
aplicativo de comunicacdo MSN e dos canais de bate-papo da rede IRC. Em alguns
casos, quando pertinente, as referéncias a estes artefatos foram substituidas por mencdes
a ferramentas mais atuais, como o Facebook.

A ultima intervencdo feita no texto original envolve a inclusdo, nos Itens dois e
dez, de mencgbes aos videogames, por serem artefatos que costumam fazer parte da
rotina de adolescentes e tem seu uso significativamente difundido entre as novas
geracOes (Prensky, 200l1a; Gee, 2003). De modo geral, as adaptagdes feitas ao
instrumento foram de carater simples, ndo impactando sua estrutura e seu contetdo.
Encontram-se na secdo de Apéndices o detalhamento destas adaptacGes (Apéndice 2)
assim como o produto final aplicado aos respondentes (Apéndice 3). Os procedimentos

referentes a aplicacdo do questionario serdo detalhados no Capitulo 5.
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4.5.2 O aplicativo Maquina de Fungdes

Os aplicativos educacionais adotados foram escolhidos dentre uma selecdo
apresentada ao docente, feita a partir dos objetivos estipulados em relagdo ao conteido a
ser trabalhado e também levando em consideracdo as peculiaridades do contexto de
ensino. Esta selecdo inicial considerou também atributos desejaveis de materiais
educacionais digitais preconizados pelo design pedagogico, como a facilidade de uso e
0 apelo visual que torne o material atraente (Behar & Torrezzan, 2009).

Com base nisto, a ferramenta tecnoldgica adotada para enfocar o conceito de
Funcdo Afim foi um aplicativo educacional interativo de acesso gratuito* desenvolvido
na linguagem de programacao Java. O programa pode ser incluido em codigos HTML,
0 que permite que seja acessado em péaginas da web. O aplicativo calcula a imagem
correspondente a valores numéricos inseridos, de acordo com uma lei de formacéo
estipulada. Tanto o valor numérico quanto a lei de formacéo sédo definidos pelo usuario
via mouse/teclado. A medida que valores s&o inseridos sucessivamente com base numa
mesma lei de formacdo, o aplicativo os insere numa tabela que exibe cada valor
processado [x] e a imagem [f(x) ou y] correspondente.

O aplicativo possibilita também a visualizacdo do grafico da funcdo, tendo as
coordenadas (X, y) exibidas no plano cartesiano ao serem inseridos e processados novos
valores. A interface manipulada pelo usuario € a de uma maquina de manufatura, como
na estratégia didatica utilizada pelo docente participante descrita anteriormente neste
capitulo. O namero inserido € exibido como um objeto que cai no tubo de entrada da
maquina e é processado em seu interior. Ap6s a maquina emitir alguns ruidos e fazer
alguns movimentos que indicam que estad ocorrendo um processamento, o objeto final
produzido — o nimero modificado de acordo com a lei de formag&do — aparece na esteira
de saida da maquina e a tabela de valores e o grafico, exibidos ao lado, sdo
incrementados. A Figura 3 mostra o aplicativo apos algumas inser¢des, juntamente com
a lei de formacéo definida, a tabela de valores utilizados e o grafico gerado.

Os objetivos pedagdgicos do aplicativo no que diz respeito ao contetdo
trabalhado devem estar claros desde o seu processo de concepgéo (Behar & Torrezzan,
2009), informando do designer ao professor e/ou estudantes. Assim, a Maquina de

Funcdes foi analisada no sentido de elencar possiveis usos que dialogassem com 0s

4 Disponivel em http://www.joaonarciso.com/aplicacoes/maq_funcoes.html|
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objetivos pedagdgicos tracados em relagdo ao conteddo, descritos anteriormente neste
capitulo:
e ilustrar o conceito de Funcdo Afim, com énfase a como se da a obtengdo da
imagem correspondente a um numero pertencente ao dominio.
* detalhar o processo de construcao de um grafico de fungao afim.
« embasar descri¢des acerca do comportamento de graficos de fungéo afim, fungéo
constante e funcéo linear.
* confirmar resultados ou identificar presenga de erros em exercicios resolvidos
algebricamente por meio de outros suportes.
* promover o raciocinio matematico através de desafios ludicos, como

competicoes®.

wEaies

Figura 3 - Aplicativo Maquina de Fungoes

A adocdo desta ferramenta se deu com o crivo entusiasmado do docente, e
pareceu particularmente apropriada pela aproximagdo com a estratégia didatica utilizada

por ele, descrita anteriormente. Além de trabalhar o conceito de Funcdo Afim de acordo

> Um exemplo de desafio seria propor que os estudantes listassem, num determinado intervalo de tempo,
0 maior nimero possivel de equacdes (leis de formacdo) a partir das quais 0 nimero 3 em um conjunto
dominio teria como elemento correspondente num em conjunto imagem o ndmero 6.
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com esta estratégia, o aplicativo privilegia as representacdes algebrica e grafica e a
relacdo entre elas, o que é adequado aos objetivos pedagdgicos previamente estipulados
em relagcdo ao conteddo. A Méaquina de Funcgbes é facilmente carregada em qualquer
navegador, considerando que versao deste ndo seja muito antiga. E o fato de estar na
web, em se tratando de uma escola que possui uma conexao de internet relativamente
estavel, € um aspecto positivo visto que a instalagdo de programas nos computadores é
blogueada e envolve um processo burocratico.

Outro ponto em favor do aplicativo é o fato dele ja ter sido utilizado em outros
estudos. O seu uso por estudantes foi associado a ganhos cognitivos em termos de
aprendizagem de Funcdo Afim (Almeida, 2014) e figurou em experiéncias bem
sucedidas de implementacdo de aplicativos educacionais voltados para o ensino de
matematica em escolas publicas (Lopes, Masiteli & Feitosa, 2010). Estas constataces
se mostram em conformidade com uma preocupacdo expressa anteriormente neste
capitulo: tendo em vista que o foco do estudo € o engajar, € importante que isto seja
feito numa proposta comprovadamente eficiente do ponto de vista pedagdgico.

4.5.3 O aplicativo Padlet

O aplicativo escolhido para servir de suporte a resolucdo algébrica dos
exercicios propostos e promover a interacdo entre os estudantes foi o gerenciador de
murais colaborativos online Padlet, também de uso gratuito®. Os murais colaborativos
sdo paginas nas quais é possivel postar textos, links e arquivos de midia, como imagens,
audios e videos. Todos os usuérios que visualizarem um mural terdo acesso ao seu
conteudo, e as alteracdes feitas por um usuario sdo imediatamente percebidas por todos
que estiverem visualizando o mural em questdo. Assim, uma frase inserida por um
usuario numa pagina é imediatamente vista por outro que esteja com aquele mural
aberto em seu computador. A Figura 4 mostra a interface bésica do aplicativo.

O Padlet e os murais gerados por ele — também chamados de padlets — séo
paginas web comuns, de facil manipulagéo via mouse/teclado. Possuir uma conta no site
permite salvar murais criados, restringir o acesso de outros usuarios através de senha e
definir privilégios de uso: o dono de um mural pode definir que outros usuérios com

acesso a este tenham autorizacdo apenas para visualizar as informagdes, sendo ele — o

6 https://pt-br.padlet.com/
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dono — o Unico com permissdo para postar. Outros niveis de privilégio incluem

permissdo para postar e mesmo deletar postagens de outros usuarios.

/ B Exemplo de mural x

€ > C pt-br.padlet.com/f
Exemplo de mural

exto simples inserido: V-E+F=2

Figura 4 - Interface basica do Padlet

Estas configuracbes podem ser facilmente modificadas na barra de
gerenciamento de cada mural, localizada na extremidade direita da péagina. Para realizar
uma postagem, basta clicar em qualquer area do mural e surgird uma caixa de texto
onde o conteudo da postagem podera ser digitado. Nesta caixa haverd opcGes de inserir
links ou fazer o upload de arquivos de midia existentes na maquina do usuario para
serem publicados com o texto digitado. Caso o usuario deseje postar apenas um arquivo,
sem nenhum texto, pode selecionar o arquivo e envia-lo deixando o espaco da caixa de
texto em branco. A Figura 5, que mostra o aplicativo com a aba ‘Privacidade’ aberta,
exibe algumas das funcionalidades descritas nos paragrafos anteriores.

Diferente da Maquina de Fungdes, o Padlet ndo possui uma proposta pedagogica
fechada. Trata-se de uma ‘folha em branco’ que pode ser utilizada com as mais variadas
finalidades. Uma importante vantagem desta ferramenta é que para ver e postar nos
murais ndo € necessario possuir uma conta. Isto poupa tempo e desgaste, visto que
cadastrar um namero elevado de estudantes numa plataforma de aprendizagem costuma

ser um processo dispendioso. Alem de problemas com senhas perdidas ou esquecidas,
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instruir os estudantes em relacdo ao uso da ferramenta também tende a ser um desafio.
Como o Padlet tem poucas funcionalidades e uma interface limpa e intuitiva, este tipo

de dificuldade foi contornado.

4 E Exemplo de mural » - .
€ > C pt-br.padlet.com/felipe_hank/vir7rikqaixn e dl—
VISIBILIDADE =
Exemplo de mural e
Privado m
mplo de texto simples inserido: V-E+F=2 ¥ivaco PAPELDE
PARIDE
n
e imagem retirada da web inserida LAYOUT
i' g i Senha Protegida ﬂ
l)) = v PRIVACIDADE
T g ¥ =
(//\< <~ -) ) >/\ ) NOTIFICACOES
o S ey e
% " J &
ENDERECO
P e e ey ) ® Link Oculto e = >
A~ ‘ o Pode Escreve
k (\\ \( ‘L/’ ,\)//‘ j coPY
" < ((]l >.> EXCLUIR
R N Totalmente Pablico
2)) )
(a) (b)
ADICIONAR PESSOAR POR E-MAIL
em e miagia dispo o]
(© w
IONAR
Figura 5 — Funcionalidades diversas do Padlet

O professor participante do estudo viu o Padlet com entusiasmo e demonstrou
interesse em incorpora-lo a sua pratica pedagdgica. Um aspecto determinante para isto,
segundo ele, foi a facilidade de uso. O suporte fornecido pela ferramenta para postagem
de numeros e sinais algébricos foi imediatamente percebido e apreciado pelo docente,
dada sua intencdo e trabalhar a resolucdo de equacgdes. A ndo implicagdo numa carga
maior de trabalho também chamou sua atencdo: a eventual visualizacdo e correcdo das
postagens dos alunos nos murais poderia se integrar facilmente a sua rotina, em
substituicdo a correcdo de atividades feitas em papel. No entanto, a fala inicial do
docente ndo contemplou, em nenhum nivel, o potencial colaborativo deste gerenciador
de murais.

Uma importante caracteristica deste aplicativo que deve ser considerada e que
pode impactar negativamente seu uso em contextos de ensino é o anonimato. A
principio, quando o endereco de url de um mural liberado para postagens €
disponibilizado para varias pessoas, ndo h& como identificar através do aplicativo os
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autores das eventuais postagens. Neste sentido, o uso de um Ambiente Virtual de
Aprendizagem formal, como os baseados no Moodle, parece consideravelmente mais
seguro, visto que postagens e demais tipos de interagcdo se dao a partir dos perfis dos
usuarios, que precisam estar conectados em suas contas para se comunicar.

A questdo do anonimato foi seriamente considerada, visto que poderia acarretar
comportamentos ndo colaborativos ou mesmo opositivos, como brincadeiras de mau
gosto, por parte de alguns estudantes. Além de ter o respeito aos colegas e professores
como um elemento indispensavel, a perda de foco acarretada por episédios associados a
desavencas ou ‘crises de riso’ causadas por postagens poderia prejudicar o andamento
das atividades propostas, influenciando nos niveis de engajamento dos estudantes. O
impeto de colaborar dos estudantes também poderia ser negativamente afetado, j& que
um mural contendo chacotas ou palavras de baixo caldo é pouco convidativo a
individuos interessados em ajudar colegas a resolver problemas matematicos. Assim,
ficou claro no momento da decisdo de utilizar o Padlet que este aspecto precisaria ser
tratado na intervencdo, sem tolher a liberdade de interacdo inerente a ferramenta, a fim
de evitar problemas.

Assim como a Maquina de Funcgdes, o Padlet também €é amplamente
reconhecido como uma ferramenta pedagogica de grande potencial. E citado com
frequéncia como sugestdo em sites e blogs sobre tecnologias para professores e também
em estudos cientificos (Blady & Henkin, 2014; Dewitt et al, 2014). Nas menc6es ao
aplicativo, o aspecto ao qual é dado maior destaque é o seu potencial de promocédo do
trabalho colaborativo.

Ao longo da pesquisa percebeu-se que o Padlet passou a oferecer um novo
servigo voltado para professores, denominado Padlet Backpack - A private, more secure
instance of Padlet for your school. A natureza deste servi¢o ndo foi analisada e ele ndo
foi utilizado no estudo por ser pago, e por uma questdo de rigor metodologico: a
intervencdo ja estava em curso e a versdo geral e gratuita do aplicativo, a mesma
adotada nos dois estudos citados no paragrafo anterior — ja havia sido usada em diversas

aulas.

4.5.4 A captura de telas
A ferramenta metodologica escolhida para monitorar o uso da Maquina de
Funcdes e do Padlet pelos estudantes foi a captura de telas. Este método consiste no

registro em video, por meio de um aplicativo especializado, de tudo que é visualizado e
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todas as agdes executadas por um usuario na tela de um computador. A captura de telas
é utilizada com frequéncia em pesquisas na éarea de tecnologia educacional — como em
Almeida (2014) e Silva (2014). E considerada uma ferramenta eficiente, sobretudo na
analise do uso de aplicativos educacionais e de processos de comunicacdo que
envolvem a interacao.

Algumas pesquisas — como as citadas no paragrafo anterior — fazem uso do
registro de telas por imagens estticas obtidas por Print Screen, que consistem
basicamente em ‘“fotos” das telas. Este procedimento ¢ utilizado com frequéncia para
registrar postagens e comentarios em foruns e redes sociais. Porém, a captura de telas
em video permite conhecer mais sobre 0 processo que culminou com a postagem do
comentario pelo usuario: se o texto escrito foi modificado ao longo do processo de
redacdo; se o usuario leu algo na tela do computador antes de postar; quais outras
postagens foram visualizadas pelo usuario antes dele redigir seu comentario; quanto
tempo ele dedicou a atividade de ler as postagens dos colegas e redigir seu comentério,
etc.

Entendendo o estar engajado como atuar ativamente, de acordo com as
colocacdes feitas no Capitulo 2, parece mais apropriado fazer uso da captura de telas em
video visto que o ‘atuar’ ndo se restringe a um produto final postado. E coerente analisar
ndo apenas a resolucdo das atividades propostas atraves dos aplicativos educacionais,
mas também como cada estudante procedeu em relacdo a cada atividade. Tal escolha
metodoldgica é também apropriada, ainda do ponto de vista conceitual tendo em vista a
nogdo de lurking (apenas observar), trazida a discussdo acerca do engajamento no
Capitulo 2 com base em Milligan, Littlejohn e Margaryan (2013). A captura em video
permite identificar estudantes que acompanharam ativamente 0s exercicios propostos e
as contribuigdes dos colegas, mesmo tendo produzido poucas postagens.

O aplicativo especializado utilizado para efetuar a captura de telas foi o OCam.
Este programa foi escolhido por ser de uso gratuito e por ndo possuir funcdes
sofisticadas, o que o torna leve e simples de baixar e instalar em qualquer computador.
O aplicativo foi instalado em cada uma das maquinas do laboratério de informética
mediante autorizacdo de um profissional ligado a Secretaria de Educacdo, responsavel
pela manutencdo dos mesmos. O pedido foi feito e prontamente acatado gracas a
mediacdo da funcionaria da escola responsavel pela supervisdo do laboratorio.

Apbs ser instalado, o OCam é facilmente ativado com alguns poucos cliques de

mouse. Nesse momento, o aplicativo passa a gravar em formato de video tudo que se
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passa na tela do monitor. O programa é automaticamente minimizado no momento da
ativacdo e o Unico indicio de sua presenca € um pequeno icone mostrado na extremidade
inferior da tela, na barra de tarefas. A gravacdo pode ser facilmente interrompida a
qualquer momento, também por meio de alguns cliques de mouse. Quando isso ocorre,
0 arquivo de video resultante da captura de telas € disponibilizado numa pasta definida
previamente pelo usuario ao iniciar a gravagao.

O procedimento para a captura de telas consistiu em ativar o programa em cada
um dos terminais antes dos alunos chegarem ao laboratorio para usar os aplicativos
educacionais. A gravacao era finalizada imediatamente ap0s os estudantes deixarem a
sala e os arquivos salvos em um HD externo, organizados por turma, data e aula. O
produto final referente ao monitoramento das quatro turmas foi de 46 horas de video. A
estrutura das atividades resolvidas pelos estudantes, capturadas nos videos sera tratada
no Capitulo 5, que trata das atividades de aprendizagem implementadas enquanto o

método utilizado para analisar este material sera detalhado no Capitulo 6.
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5. A INTERVENCAO

O modelo metodoldgico adotado nesta pesquisa tem como base uma adaptacao
comumente utilizada da arquitetura classica de pesquisas-intervencdo na qual se faz uso
unicamente de um grupo experimental (Spinillo & Lautert, 2008), ndo havendo grupos
controle. O Unico grupo em questdo é submetido & intervencao e as comparacdes se dao
de forma intragrupo, considerando os participantes em um momento anterior a
intervencdo (que denominamos momento A) e em um momento posterior, apos serem
submetidos a intervencdo (que denominamos momento B). Conforme preconiza esta
arquitetura, a pesquisa faz uso de pré-testes e pds-testes com intuito de avaliar os
participantes antes (A) e apds serem submetidos a intervencdo (B), possibilitando as

comparagoes.

5.1 O modelo experimental

A utilizacdo do modelo experimental x controle se mostra adequada quando ha
um gerenciamento de variaveis no sentido de estabelecer uma equivaléncia entre 0s
grupos. Assim, 0 que ocorre no grupo experimental permite inferir o que aconteceria no
grupo controle — ou em qualquer outro grupo equivalente — caso este fosse submetido a
intervencdo. De modo similar, 0 que ocorre no grupo controle mostra o que tenderia a
acontecer com o grupo experimental se este ndo fosse submetido a uma intervencéo.

Como estabelecido nos Capitulos 2 e 3, a conducdo de atividades de
aprendizagem esté sujeita a variaveis contextuais que ndo podem ser submetidas a este
tipo de gerenciamento visando uma equiparacao de grupos. A partir de colocaces feitas
com base em Skinner e Blemont (1993), Skinner et al. (2008) e Weber e Behrens
(2010), é possivel afirmar que o desenrolar da conducdo de uma aula ou atividade por
um professor depende do grupo de estudantes que compde a turma, do estado emocional
dos mesmos, da relacéo entre eles, do proprio professor, e de sua relacdo com a turma e
com a atividade proposta. Ndo é incomum que uma mesma atividade conduzida por um
professor em duas turmas diferentes tenha desdobramentos distintos. Da mesma
maneira, uma atividade recomendada por um professor ao seu sucessor pode nao
funcionar na mesma turma em que costumava ser conduzida com éxito no ano anterior.

Desta forma, mesmo dispondo de grupos de participantes que possibilitariam
uma abordagem metodolégica baseada no modelo experimental x controle, opta-se por

analisar cada turma individualmente nos dois momentos, levando em consideragéo seus
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perfis e peculiaridades. Este parece ser o modo mais coerente de promover o0
engajamento dos estudantes numa experiéncia pedagdgica baseada nas concepgdes de
ensino descritas no Capitulo 3. Busca-se assim um aumento significativo nos niveis de
engajamento do momento inicial A para o0 momento final B. Um aumento ocorrido em
todas (ou na maioria) das turmas pode ser considerado um indicativo de que a
abordagem multimodal — presente em todas as aulas do tipo B, com seus elementos-
chave imaculados — foi eficiente.

A escolha por um Unico grupo tem sido frequente em estudos envolvendo
Tecnologia Educacional e aprendizagem, havendo na literatura recente diversos
exemplos (Chen, Looi, & Tan, 2009; Delialioglu, 2011; Gomes et al, 2013). Outra
consideracdo importante pode ser feita a respeito desta escolha metodoldgica, dada a
intencdo desta pesquisa de contribuir de modo concreto para a formacdo docente: como
colocado no Capitulo 3, espera-se que os professores cultivem e aprimorem a habilidade
de avaliar técnicas e procedimentos utilizados na conducdo de atividades e possam
modifica-los, adaptando-os aos seus perfis individuais e a seus contextos de ensino.
Também neste sentido, a utilizacdo grupos equivalentes para fins de comparacgdo

visando generalizacdo ndo parece apropriada.

5.2 Aula tradicional e aula multimodal

Do ponto de vista pratico, com base nas colocacgdes feitas até aqui, fica claro que
a intervencdo proposta nesta pesquisa se configura como uma aula, uma sequéncia de
atividades de aprendizagem, desenvolvidas junto ao docente participante e
implementadas durante suas aulas. Dadas as reflexdes acerca do contraste entre as duas
praticas pedagogicas abordadas no Capitulo 3, é apropriado que os momentos inicial -
A e final - B sejam estruturados como aulas que reflitam estas praticas. Tem-se entdo
inicialmente A [trad.], onde os niveis de engajamento serdo medidos pela primeira vez,
associada a uma pratica pedagdgica tradicional. E na semana seguinte B [remod.], como
uma aula remodelada, pensada a partir de uma concepgéo de ensino multimodal, na qual
0s niveis de engajamento serdo mensurados pela segunda vez, esperando-se um
aumento significativo.

O momento A [trad.] consistiu numa aula dada nos moldes da pratica
pedagdgica habitual do docente participante (tradicional; expositiva), na qual foram
utilizados os aplicativos educacionais Padlet e Maquina de Funcgdo, descritos no

capitulo anterior. J4 0 momento B [remod.] consistiu numa aula reformulada, elaborada
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junto ao professor de modo a fazer uso dos mesmos dois aplicativos anteriormente
inseridos na aula tradicional, porém a partir de uma nova perspectiva de ensino. Esta
aula B teve como base:

« as postulagdes acerca de praticas de ensino multimodais e engajamento, feitas

nos capitulos anteriores.

» dados acerca do grau de familiaridade dos estudantes com ferramentas

tecnoldgicas, mensurado por meio do questionario.

O uso destas informacBes no design da aula B se da com base na premissa da
pratica de ensino multimodal de que ferramentas tecnoldgicas devem ter o seu uso
adequado ao perfil e as necessidades dos estudantes, otimizando assim a experiéncia de
interacdo entre o individuo e o artefato digital (Behar & Torrezzan, 2009). Esta
preocupacdo ndo esta conceitualmente presente da mesma maneira com as aulas
tradicionais, conduzidas de acordo com um modelo de ensino no qual um professor
estrutura a aula como uma sequéncia unica e fechada. Comumente baseada na fala do
docente e no uso de suportes visuais, esta sequéncia deve ser seguida linear e
uniformemente por todos, ndo sendo considerados os perfis e preferéncias dos
individuos ou do grupo.

Tendo em vista a natureza da intervencdo — uma aula — e do construto
psicolégico do engajamento delineado no Capitulo 1, optou-se por adotar as préprias
atividades realizadas em cada uma das aulas como ferramentas de avaliacdo de pré e
pos-teste. As atividades das aulas A [trad] e B [remod] foram estruturadas de modo
analogo, variando apenas a forma de conduzi-las com base na pratica pedagogica
referenciada. Assim, a a¢do dos estudantes sobre as atividades na aula A, registrada pela
captura de telas, é adotada como indicador dos niveis de engajamento estudantil
associados a prética tradicional (pre-teste). Analogamente, 0 mesmo ocorre em relacao a

aula B e a prética de ensino multimodal (pds-teste).

5.3 O modelo AB-AB

O delineamento dos procedimentos metodoldgicos levou em consideracao
também a necessidade de avaliar o impacto do experimento alguns meses apds sua
implementacdo, através de um reteste. Este procedimento € comum em pesquisas-
intervengdo, tendo como propdsito “determinar eficacia e examinar a estabilidade da
aprendizagem” (Spinillo & Lautert, 2008, p. 306). Apesar do engajamento ndo ser um
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conhecimento ou conceito que é aprendido ou adquirido, uma forma de reavaliacdo se
fez necesséria a fim de confirmar os resultados e validar conclusdes obtidas com base
no experimento.

Por ser imprescindivel que o método utilizado na obtencéo inicial dos dados seja
consistente com aquele utilizado posteriormente para confirmacdo e validacdo, o
procedimento adotado para reteste foi uma repeticdo do bloco experimental AB. Assim,
0 modelo metodoldgico foi estruturado como AB-A’B’: no primeiro bloco, uma aula
tradicional (A) é seguida de uma aula remodelada (B), como ja explicitado. Dois meses
depois, ocorre o segundo bloco: nele, uma segunda aula tradicional (A”) com atividades
analogas as da primeira € sucedida por uma segunda aula remodelada (B”), também com
atividades analogas as do bloco anterior. A Figura 6 mostra esta sequéncia de aulas que

compde este modelo.

andlogas

aula aula 2 meses aula aula

Trad A Remod B Trad A’ Remod B'
pratica habitual pratica pratica habitual pratica
multimodal multimodal
literatura literatura
questionarios questionarios

Figura 6 - Modelo AB-AB

E importante ressaltar que a estrutura das aulas que compuseram o bloco AB foi
rigorosamente seguida em A’B’, nenhuma das atividades utilizada no primeiro bloco foi
repetida no segundo: exercicios andlogos foram elaborados sob a orientacdo do docente
participante visando estabelecer uma equivaléncia entre os blocos. Estes exercicios
podem ser descritos em linhas gerais como adaptacdes dos exercicios do bloco anterior
em que valores numéricos — assim como os termos dados e, em alguns casos, as
incognitas que se deveria determinar — foram modificados sem implicar em alteracéo na
complexidade das questdes e na quantidade de calculos a serem efetuados.

Ainda a respeito da pertinéncia do modelo AB-AB, é possivel afirmar que ele é

apropriado para esta investigacdo — tendo em vista os objetivos gerais pretendidos — por
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contemplar uma ampla gama de cenarios e possiveis resultados associados a
implementacdo das duas praticas de ensino abordadas:

Cenério 1 — Nao h& aumento significativo no engajamento de A para B, nem
posteriormente de A’ para B’: niveis de engajamento se mantém ou até mesmo
diminuem. Este cenario indicaria, a principio, que a aula-intervencdo, remodelada, foi
ineficiente em promover um aumento no nivel de engajamento dos estudantes no uso

dos aplicativos educacionais utilizados.

Cenario 2 — H& um aumento significativo no engajamento da aula tradicional para
a remodelada, porém em apenas um dos blocos: cenério inconclusivo, visto que
houve engajamento numa das intervengdes, mas o fendmeno ndo foi confirmado na
outra. Isto poderia indicar, a principio, que o potencial de engajar da intervencdo é
incerto e limitado, ou mesmo que o0 engajamento no bloco aparentemente exitoso se deu
por algum outro fator que ndo a intervencdo. Tal cendrio seria indicativo de problemas

metodoldgicos, sobretudo no que diz respeito a acao de varidveis ndo identificadas.

Cenario 3 — Ha um aumento significativo no engajamento de A para B; e no
segundo bloco, altos niveis de engajamento semelhantes aos encontrados em B sdo
detectados ja em A’: indicaria, a principio, que a intervencdo no primeiro bloco
engajou os estudantes de tal modo que ao se depararem com as atividades propostas no
segundo bloco, engajaram-se espontaneamente na execucao destas sem precisar de uma
nova remodelacdo de aula. Este cenario seria problematico por indicar inconsisténcias
entre os dados obtidos e o panorama conceitual tragado, visto que o engajamento tem

sido abordado como uma resposta a fatores contextuais como a préatica docente.

Cenario 4 — Ha um aumento significativo nos niveis de engajamento tanto de A
para B quanto de A’ para B’: indicaria, a principio, que intervencdo foi eficiente e que
0s niveis de engajamento sdo mais elevados numa aula remodelada — estruturada a partir

de uma pratica pedagdgica multimodal — do que huma aula tradicional.

E importante ressaltar que a explanacdo destes cenarios se da com intuito de
explicitar de modo concreto e abrangente o alcance do modelo metodoldgico e algumas
das reflexdes geradas a partir da sua adogéo, o que permite argumentar em favor de sua
pertinéncia. Desta forma, ndo deve ser atribuido a estas descricdes o propdsito de
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antever qualquer desdobramento do estudo. Uma discussdo detalhada acerca dos
resultados, tendo em vista unicamente o que ocorreu de fato ao longo da pesquisa, sera
conduzida no Capitulo 7.

5.4 O experimento interventivo

Dado seu carater amplo e subjetivo, é conveniente que o termo ‘intervengdo’
seja utilizado com ressalvas. No ambito macro, a presenga do pesquisador na escola
desde o inicio do ano letivo, colaborando e se familiarizando com o contexto de ensino
consiste, a rigor, numa intervencao. Ja uma perspectiva micro pode compreender como
intervencdo apenas as aulas remodeladas, cujo proposito é modificar os niveis de
engajamento obtidos anteriormente.

Define-se entdo, que o uso do termo aqui tomado faz referéncia a interferéncia
de carater pedagogico que se deu nas quatro aulas associadas ao modelo AB-AB, ao
experimento conduzido visando a analise de um fendmeno psicoldgico. Nesse sentido, a
intervengdo pode ser delimitada como o processo que se iniciou com 0 uso do
instrumento de afericdo do grau de familiaridade com ferramentas tecnologicas, ap0os o
qual se deu a implementacdo das aulas de acordo com modelo descrito anteriormente.

Todos os estudantes que participaram do processo o fizeram mediante
apresentacdo de Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLEs — Apéndice 12)
e Termos de Assentimento Livre e Esclarecido (TALEs — Apéndice 13) devidamente
assinados, de acordo com as normas do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Pernambuco, que aprovou a realizagao deste estudo (Anexo 1). A atuacdo na
instituicdo de ensino visando a familiarizagdo com o contexto se deu ao longo de todo o
ano de 2014, tendo a primeira visita a escola ocorrido no dia onze de fevereiro. Ja no
que diz respeito ao experimento conduzido, o primeiro bloco (AB) da intervengéo
ocorreu entre os dias trés e doze de setembro e o segundo bloco (A’B’) entre os dias
doze e dezenove de novembro.

Foram utilizadas no estudo quatro aulas para a intervencdo, e trechos curtos de
quatro outras aulas, anteriormente, para a apresentacdo da pesquisa aos estudantes,
entrega e coleta de TCLEs e TALEs e a aplicacdo do questionario. Todos estes
procedimentos transcorreram sem intercorréncias. Estas aulas utilizadas no experimento
se mantiveram dentro de uma quantidade prevista em calendario para revisoes,
elaboracdo de projetos e/ou atividades extra, ndo tendo sido o contetido programatico de

nenhuma das turmas participantes prejudicado em decorréncia do presente estudo.
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5.4.1 A aplicacéo do questionario

A aplicacdo do instrumento de afericdo do grau de familiaridade com
ferramentas tecnologicas se deu em sala de aula, com cada turma participante, na aula
anterior ao experimento interventivo. Em todas as aplicagdes os questionarios foram
entregues aos estudantes pelo pesquisador, que os instruiu a ler os itens sem pressa e
assinalar suas respostas. Foi explicitado mediante todas as turmas que o propoésito do
questionario era conhecer o perfil do grupo no que diz respeito ao uso de ferramentas
tecnoldgicas. Foi frisado ainda que em caso de dividas, os estudantes deveriam fazer
perguntas ou pedir quaisquer esclarecimentos que achassem necessario, a fim de evitar
gue marcassem erroneamente uma op¢do ndo correspondesse a seus habitos e interesses.
Em menos de cinco minutos, todos os questionarios ja haviam sido respondidos e

devolvidos.

5.4.2 Arranjos para 0 experimento

Devido a quantidade de terminais disponiveis e ao espaco reduzido do
laboratdrio de informaética, para participar do experimento as turmas precisaram ser
divididas, cada uma, em dois grupos. Foi definido que uma metade seria submetida a
intervencdo no laboratorio de informéatica enquanto a outra metade aguardaria na sala de
aula. Esta sistematica foi utilizada com as quatro turmas participantes, em todas as aulas
ministradas na intervencdo. Estabeleceu-se também que os estudantes trabalhariam em
duplas, definidas por eles préprios, e que as duplas seriam mantidas as mesmas ao longo
de toda a pesquisa. Desta forma, evitou-se a ocorréncia de variacbes em niveis de
engajamento, ao logo do experimento, em decorréncia de mudancas de dupla.

Decidiu-se também gue nos momentos em que estivessem em sala, os estudantes
trabalhariam numa lista de exercicios ndo relacionada ao contetdo funcéo afim. Esta
atividade tratava de topicos da geometria e ndo envolvia nenhum tipo de célculo,
estando restrita a conceitos como defini¢Oes e classificacdes de angulos e triangulos.
Esta decisdo foi tomada para que ndo houvesse uma diferenca relevante entre os grupos
em relacdo ao tipo de input recebido antes de ir ao laboratério.

A lista de exercicios proposta para a sala de aula mostrou-se conveniente porque
além de ndo interferir na pesquisa e ter como base uma proposta pedagogicamente
viavel, possibilitou também o deslocamento do professor para o laboratério de
informatica. Dois outros docentes que ndo lecionavam nos momentos em que ocorreria

0 experimento comprometeram-se gentilmente a se revezar supervisionando 0s grupos
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que estivessem em sala de aula de modo que nenhuma turma ficasse desacompanhada.
A Figura 7 sintetiza estes arranjos de carater logistico definidos para a realizacdo do

experimento.

Laboratério de informatica Salade aula
(experimento) {exercicio néo relacionado ao
contetdodo experimento)

25min - Prof. Participante

. . Prof. colaborador assistente
+ pesquisador; supervisora do lab.

12 metadedaturma 22 metade da turma
submetida a intervencdo )

- LY !
A !
A} [
LY r
o \‘ ;"
Laboratdrio de informatica \ Sala de aula
experimento A exercicio néo relacionado ao
P AN
i o EERN contetdo do experimento)
. 7 .
25min = Prof. Participante ; \ Brof colaborad
+ pesquisador; supervisora do lab. J ‘QJ rof.colaborador assistente
4

22metadedaturma 12 metade daturma
2rvencgao submetidaaintervencio

Figura 7— Arranjo logistico definido para as aulas conduzidas

5.4.3 As atividades propostas

Com base nos objetivos definidos para as aulas-intervencdo e no delineamento
do contetdo discutido no capitulo anterior, as atividades desenvolvidas consistem em
exercicios de carater majoritariamente algébrico que se adéquam a definicdo de Dante
(1994) de exercicios de reconhecimento. Sdo atividades que tem como finalidade fazer
com que o aluno lembre, reconheca um conceito, uma definicdo ou uma propriedade — o
que esta de acordo com o que foi discutido ao serem tracados 0s objetivos pedagogicos.

Ainda no escopo da classificacdo de Dante, é possivel afirmar que as atividades
desenvolvidas também poderiam ser descritas como exercicios de algoritmos, que tem
como objetivo treinar a habilidade de executar um conjunto de passos com objetivo de
chegar a resolucdo de um problema. De modo geral, a resolucéo de todos 0s exercicios
consiste em estruturar as informagOes dadas no enunciado de acordo com a lei de
formacédo f(x) = ax + b e realizar manipulac@es algébricas com o objetivo de isolar a
variavel e determinar seu valor, como é possivel perceber através da Figura 8. Esta
nocdo de exercicio de algoritmo também € condizente com o objetivo de praticar a
resolucdo de equacBes de uma incdgnita, tratado no capitulo anterior.

A Figura 8 mostra 0s exercicios propostos na aula A [trad] juntamente com
algumas possiveis resolugdes que visam ilustrar, de modo geral, o0 que era esperado dos
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estudantes em termos de respostas. Os exercicios analogos propostos nas demais aulas
encontram-se nos Apéndices 4 — 6. Apesar do Padlet ter sido utilizado para apresentar
os exercicios aos estudantes nas aulas tradicionais (A e A’) e reformuladas (B ¢ B’),
ressalta-se que as atividades que compuseram 0 experimento ndo se restringem aos
enunciados postados nos murais. A maquina de funcdo, ou o uso que se faz dela,
também consiste numa atividade. O detalhamento deste uso serd feito nas proximas
subsecdes, de acordo com o que se deu em cada tipo de aula (tradicional e multimodal).
O tempo estipulado para a execucdo de todas estas atividades foi de 25 minutos, tanto

nas aulas A quanto nas aulas B.

(&) pt-br.padlet.com/f

Terminal 1a Duplo clique em qualquer area em branco para abrir caixa de dialogo
1. N3o prec 0 titulo

3 Escrevaalgo... € digite 0s calculos da sua resolugao

QUESTAO 2: para uma funcao f(x) = ax « b
Se f(10) = 10 & f(0) = 10

QUESTAO 1: para uma funcao () = ax - b
Seb=5, a=2 e f(x) = 23, qual € o valor de x?

QUESTAO 3: para um
Seb=20¢ef(4)=4, qu

Figura 8 - Exercicios da aula A [trad.] resolvidos

5.4.4 A implementacéo da aula A

O experimento teve inicio com uma aula tradicional (Momento A), nos moldes
da prética pedagdgica habitual do docente, que incorporou o uso dos aplicativos ja
descritos. Esta aula tradicional inicial consistiu basicamente em uma explanagdo de
carater expositivo acerca do contetdo revisado, apos a qual os alunos foram instruidos a
utilizar a Maquina de Funcgbes e responder os exercicios postados em um mural do
Padlet. Nesse sentido, é possivel afirmar que a aula se deu de acordo com um modelo
que ainda é muito forte no sistema de ensino: o professor explica para o grupo e depois
passa exercicios. A diferenca é que ao invés do caderno, os exercicios foram resolvidos

na tela de um computador.
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Foram criados nove murais, cada um correspondente a um dos terminais do
laboratorio, sendo todos com 0s mesmos exercicios mostrados na Figura 8: Terminal 1a,
Terminal 2a, ...., Terminal 9a, onde a letra ‘a’ indica a aula em questdo (Trad. — A).
Antes dos estudantes entrarem na sala de informatica, a Maquina de Funcdo e o mural
correspondente ao terminal foram abertos em todos os computadores. A explanagdo que
antecedeu a resolugdo dos problemas pelos estudantes se deu ainda na sala de aula e
contou com (a) uma definicdo geral de funcdo afim, (b) a resolugédo de um exemplo
analogo a um dos problemas colocados nos murais — variando apenas os valores — e (C)
a construcdo de um gréafico a partir deste exemplo.

N&o houve interferéncia na fala do professor. Foi pedido apenas que esta fala
fosse estruturada nos moldes de uma explanacdo de revisdo habitual, e que
contemplasse 0 que seria pedido aos estudantes nos exercicios dos murais. Esta
coeréncia foi de fato constatada, o que era naturalmente esperado visto que 0s exercicios
foram propostos a partir das coloca¢des do docente acerca dos estudantes e do contetdo
alvo e passaram pelo seu crivo antes de serem postados nos murais. Apds a explicacdo
do professor, os alunos foram instruidos a resolver os exercicios postados nos murais de
seus terminais, utilizando a Maquina de Funcdes como uma ferramenta auxiliar. A
captura de telas, previamente ativada em cada terminal, registrou efetivamente a acao
dos estudantes.

E interessante perceber, com base na descrico aqui realizada, que esta primeira
aula ndo faz um uso claro da Maquina de Funcdes. E possivel ponderar que a orientaco
para que os alunos usem a maquina antes de resolver as questfes (a) foi vaga, (b) ndo
estava objetivamente relacionada a nenhum dos objetivos pedagogicos associados ao
aplicativo, listados no capitulo anterior e (¢) ndo deu aos estudantes um propésito
concreto para utilizar o aplicativo. Ressalta-se que estas colocagOes séo feitas aqui
unicamente com o proposito de descrever o uso do aplicativo durante a aula. Os
resultados e desdobramentos desta e das demais aulas sdo discutidos no Capitulo 7.

Esta estrutura de aula tradicional, adotada no primeiro bloco do experimento foi
seguida rigorosamente dois meses depois, no segundo bloco. Assim, estabeleceu-se a
equivaléncia, discutida nas subsegdes anteriores, entre os momentos A e A’. Ressalta-se
ainda que estes dois momentos, associados a pratica habitual do professor, ilustram de
forma fiel a nocdo de aula tradicional explanada no Capitulo 3, tendo notavelmente

incorporado seus elementos: abordagem expositiva com input centrado na fala do
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professor; proposicao de um percurso fixo sobre o qual ndo se concebe a acdo autbnoma

dos estudantes; comunicacdo presencial e unilateral.

5.4.4 A implementacédo da aula B

O momento B [remod.] foi estruturado a partir dos fundamentos da pratica
pedagOgica multimodal. Os dados obtidos através do questionario também foram
levados em consideragdo no design desta aula conforme apontado anteriormente.
Estabelecem-se entdo os elementos tratados no Capitulo 3, com base em estudos como
os de Graham (2005), Chen, Looi e Tan (2010) e Norberg, Dziuban e Moskal (2011),
como o0s norteadores da concepgdo desta experiéncia pedagogica:

* a integracdo entre as formas de comunicagao presencial e online.

* 0 uso de diferentes tipos de midia.

* interacdo dos individuos com pares € com o grupo como um todo.

* cooperagao.

» empoderamento dos individuos a partir da possibilidade e da liberdade de

exercer ativa e conscientemente escolhas acerca de seus percursos de

aprendizagem.

Como j& colocado, esta aula fez uso dos mesmos aplicativos e de exercicios
equivalentes aos utilizados na aula tradicional. No entanto a forma de fazer uso dos
aplicativos e a estrutura das aulas foram radicalmente distintas. A primeira diferenca
significativa diz respeito a presenca fisica do professor no laboratério de informética.
Devido a agenda de um dos docentes que auxiliou na supervisao dos estudantes em sala
na Aula A, ndo foi possivel garantir o mesmo acompanhamento para todos 0s grupos na
Aula B.

Assim, definiu-se que esta aula seria concebida tendo em vista a permanéncia
fisica do professor na sala de aula, junto ao grupo que estaria engajado na resolucdo da
lista de exercicios ndo relacionada ao contetudo alvo. O acompanhamento dos estudantes
no laboratério de informatica pelo docente seria entdo feito a distancia, através da web,
e a supervisora do laboratério foi incumbida de monitorar o grupo em relagdo as regras
de conduta do ambiente.

Foram novamente criados nove murais, um para cada terminal, como ocorreu na
aula A, e nestes murais foram postados os exercicios propostos. Porém, foram criados
também dois outros murais batizados respectivamente de Help da galera (Figura 9) e
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Help do professor. As paginas correspondentes a estes dois murais foram abertas em
todos os computadores, o que significa que eles se tornaram ambientes de comunicagéo
compartilhados. Desta forma todas as maquinas possuiam trés murais abertos: o mural
correspondente ao terminal, onde foram postados os exercicios que seriam resolvidos
por cada dupla, o Help da galera e o Help do professor. O computador do professor
teve 11 abas do Padlet abertas em seu navegador: 0s nove murais correspondentes a
cada terminal e os dois murais colaborativos de ajuda.

Os estudantes foram instruidos a usar os espacos compartilhados para pedir
ajuda e/ou ajudar os colegas com as atividades, respondendo a perguntas dos pares ou
mesmo postando dicas espontaneamente apoOs resolver cada problema. Objetivando
evitar um fluxo grande de informacgdes no Help do professor, os estudantes foram
instruidos a utilizar em primeiro lugar o Help da galera, partindo para o do professor

apenas se suas davidas ndo fossem sanadas por nenhum dos colegas.

c pt-br.padlet.com/f
Help da Galera

Vocé pode digitar sua divida e/ou tirar davidas dos colegas. IMPORTANTE: o objetivo é explicar COMO encontrar a solugdo para que outros também
consigam encontrar. N3o vale s6 dizer a resposta. 3)

0 clima desta area ¢ informal. Mas lembramos que o respeito aos colegas é fundamental e que postagens ofensivas poderao ser rastreadas

Figura 9 - Mural colaborativo Help da galera

Trés usos da Maquina de Funcéo, cuja pagina também foi aberta em todos os
terminais, foram sugeridos aos estudantes: caso desejassem relembrar o conceito de
Funcdo Afim para proceder com maior eficiéncia aos exercicios do mural, os estudantes
eram convidados a inserir nUmeros na Maquina e observar os resultados produzidos
tendo em vista a lei de formacdo. Apds inserir alguns nimeros, os estudantes deveriam
observar a tabela de pares ordenados e estabelecer uma relacdo entre cada nimero do

dominio e sua imagem, considerando a lei de formacao.
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O segundo uso sugerido tratava de inserir nimeros no aplicativo tendo em vista
a lei de formacéo e observar a construgdo do grafico, o que poderia ajudar na realizacdo
de um dos problemas. A terceira possibilidade de uso da Maquina foi sugerida tendo
como objetivo unicamente confirmar os resultados obtidos atraves das manipulacdes
algébricas feitas nas equacOes. Esta possibilidade foi enfatizada tendo em vista a
necessidade de confirmar que o problema havia sido resolvido corretamente antes de
instruir os colegas na sua resolugéo.

Por fim, o ultimo elemento a compor a aula remodelada foi um arquivo de video,
também aberto em cada um dos nove terminais, contendo uma animagdo que mostra
como o aplicativo Maquina de Func¢des opera. Caso tivessem dificuldade em relembrar
ou compreender o conceito de Funcdo Afim através da manipulacdo do aplicativo — de
acordo com a primeira sugestdo de uso — os estudantes poderiam assistir a animacao de
duracdo de trés minutos que aborda o conceito de forma explicita.

O video foi concebido e produzido especialmente para a aula a partir do
entendimento que preconiza possibilidade de integracdo deste tipo de midia ao ensino
multimodal, colocado no Capitulo 3 com base em Allen, Seaman e Garret (2007).
Consiste na exibicdo do aplicativo Maquina de Funcdes em atividade, com alguns
nameros sendo inseridos e foi gravado a partir da manipulacdo do aplicativo pelo
pesquisador, registrada pelo aplicativo de captura de telas utilizado na intervencéo.

O que diferencia o registro em video (Figura 10) do uso do aplicativo é que na
medida em que numeros entram e saem da Maquina e tabela e gréfico sdo gerados, setas
e legendas — inseridas através de um aplicativo de edicdo de conteudos audiovisuais —

explicitam as relagOes entre cada elemento e a lei de formacao:

MAQUINA-DE-FUNGAO

Vamos ligar a maquina!

Estaé a lei de formacao

Esteéo
valorde x

Figura 10 - Animacao




A integracdo do video, da Maquina de FuncGes e dos murais do Padlet nesta
aula foi estruturada de acordo com o modelo rotacional de préatica pedagdgica delineado
no Capitulo 3. De acordo com este modelo, discutido com base em DeNisco (2014) e
Stalker (2011), os estudantes transitam entre diferentes espacos, realizando diferentes
tarefas com diferentes objetivos integrados a um proposito pedagogico norteador. Deve-
se salientar que a execucdo destas tarefas ndo se da de modo linear, numa sequéncia
Unica previamente estabelecida, como ocorre na aula tradicional. A figura 11 mostra os

recursos utilizados em cada aula e ilustra 0s percursos possiveis associados a seu uso.

Aula tradicional Aula remodelada

A B

Explanacio do professor

.7 [ Animagdo\ ¥,
o (video)

Help do
professor

Maquina
o . de Funcéo
Maéquina de fungdo

Mura}l .de Help da
exercicios

galera

Mural de exercicios

Figura 11 — Recursos e percursos nas abordagens

Uma importante caracteristica de B [remod.] € a quebra da centraliza¢do da aula
na fala do docente, que ao invés de ditar, passa acompanhar e orientar os estudantes,
como enfatizado no Capitulo 1 com base em Prensky (2010). O input promotor da
compreensdo acerca do contetdo enfocado, que viabilizard a resolugdo das atividades
propostas, consiste numa variedade de recursos (video, Maquina de Funcdo, murais
compartilhados) estruturados com o suporte de diferentes tipos de midias e associados a
diferentes modos de comunicacao.

Chama atencéo também a origem dos diferentes recursos utilizados na aula B,
como o video e 0s murais interativos, que sob um olhar superficial podem ser
compreendidos como os fatores chave que distinguem as duas abordagens: todos estes
recursos sdo desdobramentos da Maquina de Funcbes e do Padlet, que também
compuseram a gama de ferramentas tecnoldgicas utilizada na aula tradicional. Assim, o
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diferencial ndo esta nos objetos utilizados e sim na contextualizacdo destes a partir de
uma perspectiva multimodal: novos usos para os aplicativos foram propostos, como 0s
trés usos sugeridos para a Maquina de Funcéo e o uso colaborativo dos murais, e novas
formas de interacdo com o conteudo das ferramentas - como o video - foram
disponibilizadas.

Desta forma, define-se na presente pesquisa, contextualizagdo multimodal
como a acdo docente de planejamento de atividades de aprendizagem a partir da qual
recursos tecnologicos sdo repensados no sentido de descentralizar o foco da aula na
figura do professor e viabilizar uma gama de possibilidades de interacdo por meio de
diferentes midias e modalidades comunicacionais. Com base nestas colocacGes, é
possivel afirmar que a incorporacdo das concepcles discutidas no Capitulo 3 ao
planejamento e conducao da aula remodelada B se caracterizou como o elemento chave
que a diferencia do momento anterior A. Os mesmos aplicativos trabalhados na aula
tradicional foram utilizados no mesmo espacgo, com suporte dos mesmos equipamentos
e pelos mesmos individuos, porém de modo radicalmente distinto. A Figura 12 mostra o

contraste entre as formas de interacdo promovidas por cada abordagem:
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Figura 12 — Interaciio e modalidades de comunicacio
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Parece pertinente reforcar também acerca das aulas remodeladas — como feito
anteriormente em relacdo as aulas tradicionais — que as consideracfes feitas nesta
subsecdo tem o propdsito Unico de descrever a natureza da intervencdo implementada,
como se propde a fazer o presente capitulo. Os resultados e desdobramentos destas aulas
no que diz respeito a atuacao e ao desempenho dos estudantes e das turmas e, sobretudo,
aos niveis de engajamento atingidos, serdo tratados no Capitulo 7.

Outra ressalva importante nesse sentido diz respeito ao questionario utilizado no
inicio da intervencdo: como explanado anteriormente, os dados obtidos através da
aplicacdo informaram o design da aula B [remod.] em alguns de seus aspectos. No
entanto, por se tratarem de resultados, estes dados e os elementos da aula influenciados
por eles ndo serdo tratados aqui, ficando sua discussdo também reservada ao Capitulo 7.
Por fim, destaca-se que a aula remodelada B’, do segundo bloco, se deu da mesma
forma que B, sendo mantida a mesma estrutura do primeiro bloco, analogamente ao que
ocorreu de A para A’. Também nestas aulas, a captura de telas se deu de forma efetiva,

tendo os dados sido coletados conforme planejado.

5.5 Linha do tempo

Com objetivo de facilitar a visualizacdo da sequéncia de acGes conduzidas ao
longo desta pesquisa, possibilitando um panorama geral, os procedimentos adotados
foram agrupados linearmente em cinco fases: imersao, experimento, analise, validacao e
fechamento. A fase de imersdo consistiu na familiarizacdo com o contexto, através da
colaboracéo e participacdo em eventos e procedimentos da rotina escolar ao longo do
primeiro semestre de 2014.

O passo seguinte foi a fase de experimento. Esta ocorreu no inicio de setembro
de 2014 e consistiu nos procedimentos associados ao experimento interventivo no
primeiro bloco AB. Esta fase incluiu, alem da implementacéo destas aulas, a coleta e
analise dos dados obtidos através da aplicacdo do questionario de afericdo de
familiaridade com ferramentas tecnoldgicas, que foram utilizados no desenvolvimento
da aula B [remod.].

A fase subsequente envolve a andlise dos dados obtidos através da
implementacao das aulas AB. Esta fase ocorreu entre setembro e novembro de 2014 e
consistiu no exame minucioso do output das capturas de tela, estruturado a partir de

critérios de analise que serdo tratados no proximo capitulo. Posteriormente, em meados
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de novembro, ocorreu a fase de validagdo, que consistiu no segundo bloco A’B’, de

acordo com as descricOes feitas nas subsecGes anteriores.

Por fim, chegou-se a fase de fechamento, que consiste na analise final tendo em

vista a comparacao entre as aulas conduzidas nos dois blocos e a leitura destes dados a

partir do arcabouco tedrico utilizado. Situada entre novembro de 2014 e janeiro de

2015, esta fase permitiu que se chegasse aos resultados e conclusfes do estudo. A

Tabela 4 sintetiza a¢0es executadas em cada uma destas fases.

Tabela 4 — Cronograma

Fase Atividades Periodo (2014)
Apresentacdo da pesquisa a gestora e docente participante. Fev
TEE2S Participacdo em eventos e atividades da escola. Fev — Dez
Apresentacdo da pesquisa aos estudantes. 02 — 06/Jun
Distribuigdo e coleta de TALEs e TCLEs. 17 — 26/Ago
Reunido com docente para definir implementagdo da aula A [trad.]. 27/Ago
Aplicacéo do questionério. 1e2/Set
Experimento Implementacéo da aula A [trad.]. 3 —5/Set
Anélise dos dados do questionario. 1 - 5/Set
Planejamento da aula B [remod.] junto ao docente. 9/Set
Implementacéo da aula B [remod.]. 10 — 12/Set
Anaélise dos dados obtidos no primeiro bloco AB. Set — Nov
Al Reunido com docente para definir cronograma do segundo bloco. 21/0ut
Reuni@o com docente para definir implementagao das aulas A’B’. 11/Nov
Validagio Implementacdo da aula A’ [trad.]. 12 — 14/Nov
Implementacdo da aula B’ [remod.]. 17 — 19/Nov
Fechamento | Analise final de dados. Nov — Jan/2015
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6. SISTEMA DE ANALISE

Para analisar os dados obtidos ao longo desta pesquisa foram utilizadas,
enfocando diferentes aspectos, abordagens qualitativas e quantitativas. Esta mescla
indica que o presente estudo se insere numa das tendéncias metodoldgicas em pesquisas
sobre ensino multimodal mapeadas por Drysdale et al. (2013), cujo trabalho foi tratado
no Capitulo 2, ao ser feito um levantamento do estado da arte no que diz respeito a esta
tematica. J& no ambito mais global, da pesquisa em ciéncias do comportamento, €
possivel fazer em Cozby (2006) a leitura de que o dialogo entre o qualitativo e o
quantitativo pode contribuir na composicdo de métodos de pesquisa de grande
eficiéncia. Destaca-se aqui, no entanto, o entendimento de que para que isso ocorra, €
necessario que haja consisténcia e coeréncia conceitual entre as estratégias utilizadas.

Inicialmente parece relevante destacar, como descrito no capitulo anterior,
que o periodo pré-experimento de imersao no loco da pesquisa consistiu num
mecanismo de obtencdo de dados qualitativamente avaliados. Apesar desta analise ndo
ter se dado de modo sistematico, as informacdes obtidas ao logo deste periodo foram
imprescindiveis no delineamento metodoldgico do experimento, como detalhado no
capitulo anterior. Assim, é possivel afirmar que houve uma andlise de dados mesmo
antes da implementacgdo da intervencdo. Apds o inicio da condugdo do experimento, 0s
dados obtidos para andlise partiram do questionario de afericdo de familiaridade com
ferramentas tecnoldgicas e das capturas de telas correspondentes as quatro aulas

conduzidas em cada turma.

6.1 A analise do questionario

Para otimizar o processo de andlise dos dados obtidos — como ja
mencionado no capitulo anterior — as alternativas em cada pergunta do questionario
foram reordenadas, quando necessario, de modo a expressar um grau de familiaridade
com ferramentas tecnoldgicas crescente, partindo da primeira até a Ultima alternativa e

tendo como maior valor possivel um escore de dez pontos, como mostra a Quadro 1:

8. Quantos dias na semana vocé usa a internet?
a) nio mais de 1 b) até 3 dias c) até 5 dias d) todos os dias
2,3 ponios) 3,0 ponios) 7,3 ponios) {10 pontos)

T
o

pontuagdo crescente

Quadro 1 — Reordenacéo de alternativas
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As perguntas 4 e 10 do questionério possuem alternativas ndo passiveis de
gradacdo. A primeira, lista dispositivos tecnoldgicos e pede que o respondente assinale
aqueles que esta habituado a utilizar em seu dia-a-dia. A outra elenca habitos e
atividades de usuérios da internet, que devem ser marcadas caso fagam parte da rotina
do respondente. Para estes itens, ambos contendo 10 alternativas, definiu-se a atribuicio
de um ponto por habito assinalado. Quanto mais dispositivos tecnoldgicos ou atividades
online estivessem presentes na rotina do respondente, maior seria seu escore de

familiaridade com tecnologia, como pode ser constatado no Quadro 2:

4. Quais desses equipamentos eletroeletrdnicos vocé utiliza no seu dia-a-dia?

a) televisdo (1 ponto) f) tablet ou ipad (1 ponto)

b) aparelho de som com CD (1 ponto) g) videogame (Xbox, Wii, Playstation etc.) (1 ponto)
c) DVD (1 ponto) h) celular com acesso a internet (1 ponto)

d) home theater (1 ponto) i) computador (PC) (1 ponto)

e) camera digital (1 ponto) j) notebook/laptop (1 ponto)

Quadro 2 — Pontuagdes para alternativas a - j

Esta sistematica se deu com intuito de facilitar a atribuicdo de um escore por
questdo a cada individuo, permitindo posteriormente somar as pontuac@es referentes a
cada item e obter uma média geral de 0 — 10 para cada participante. E crucial ressaltar
que este instrumento ndo foi utilizado com propdsitos psicométricos. Assim, valores
obtidos ndo pretendem representar construtos psicoldgicos, e uma média 5.0 ndo
fundamentaria a afirmacdo de que o respondente encontra-se precisamente a meio
caminho entre a total falta de familiaridade e o nivel de fluéncia tecnolégica plena que
um nativo digital pode atingir.

O objetivo da aplicacdo é unicamente determinar, em termos gerais, 0 grau
de familiaridade com tecnologia dos respondentes com base nos aspectos pensados por
Xavier (2009) para este intuito. Os dados obtidos sdo entendidos como indicadores de
quais habitos de uso da internet sdo mais ou menos frequentes entre 0s participantes e as
médias fornecem o perfil geral de cada turma quanto ao contetdo avaliado. A Tabela 5
fornece uma sintese da pontuacdo atribuida a cada um dos itens que compdem o
guestionario.

As questdes 1 — 3 que compde o questionario ndo foram incluidas na Tabela
5 devido a sua remocdo do questionario aplicado aos participantes, como tratado no
Capitulo 5, na descricdo do instrumento. As questdes 5 e 7, que tratam respectivamente
de locais de acesso a internet e tipo de conexdo utilizadas, apesar de ndo terem sido
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descartadas nas adaptacOes feitas ao questionario, ndo foram incluidas na analise de
dados. Esta deciséo foi tomada com base no entendimento de que estas informagdes néo
podem ser consideradas indicadores claros e coerentes de familiaridade com
ferramentas tecnologicas tendo em vista a nocdo de habito, tratada anteriormente, que
permeou o propdsito de uso do instrumento. Assim, ndo foi utilizada nenhuma
estratégia de quantificacdo destes dados e eles ndo foram considerados na presente

investigacao.

Tabela 5 — Pontuacao atribuida aos itens do questionario
ID

Turma Dados gerais dos participantes
Sexo
Idade
Q4a
Q4b
Q4c
Q4d Pontuacdo referente as alternativas da questéo 4: para cada item assinalado,
Qe 1 ponto atribuido.

Q4f
Q4g
Q4h
Q4i
Q4]
Q4 Sc Escore da questdo 4: somatorio dos pontos atribuidos a cada alternativa.
Q6 Sc Escore da questdo 6: pontuacdo atribuida a alternativa assinalada.

Q8 (d) Quantidade de dias apontada na alternativa assinalada na questdo 8.

Q8 Sc Escore da questdo 8: pontuacdo atribuida a alternativa assinalada.

Q9 (h) Quantidade de horas apontada na alternativa assinalada na questao 9.
Q9 Sc Escore da questdo 9: pontuagao atribuida a alternativa assinalada.
Q10a
Q10b
Q10c
Q10d Pontuacao referente as alternativas da questdo 4: para cada item assinalado,
Ql0e 1 ponto atribuido.

Q1of
Q10g
Q10h
Q10i
Q10
Q10Sc | Escore da questdo 10: somatorio dos pontos atribuidos a cada alternativa.
Q11Sc | Escore da questdo 11: pontuacdo atribuida a alternativa assinalada.

Avg Média (0-10) obtida a partir dos escores de cada participante.
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No que diz respeito ao processamento dos dados, a andlise fez uso de
procedimentos estatisticos bases comumente aplicados & Psicologia (Corroyer & Wolf
2003). Além dos escores gerais de cada participante e das quatro turmas, buscou-se
também os escores correspondentes aos Itens 4 e 10, associados respectivamente a
familiaridade com diferentes dispositivos tecnologicos e diferentes usos e atividades
realizadas na internet. Os resultados da analise feita a partir destas colocacfes, assim
como consideragdes acerca dos mesmos, encontram-se detalhados no Capitulo 7.

6.2 A analise das capturas de tela

O método utilizado para analisar o output da captura de telas foi o da
observacdo sistematica, que possibilitou a quantificagdo dos comportamentos presentes
na atuacdo de cada dupla nos terminais e obtencdo dos niveis de engajamento

correspondente a cada uma das aulas analisadas.

Observagdo sistematica refere-se a observacdo cuidadosa de um ou mais
comportamentos especificos num ambiente particular. [...] O pesquisador s6
esta interessado em alguns poucos comportamentos especificos, as
observagdes sdo quantificveis e o pesquisador frequentemente tem hipoteses
prévias sobre os comportamentos. (Cozby, 2006, p. 130)

O primeiro passo associado a andlise foi o delineamento do engajamento
como fenémeno a ser estudado: "o pesquisador devera decidir, seja de antemédo baseado
em fundamentacBes tedricas ou durante e depois das gravacbes, baseado em
fundamentacbes empiricas, que tipos de acdo constituiriam [o fenbmeno]" (Loizos,
2002, p.149). Dentre as diferentes concepgdes ou “tipos” de engajamento, adotou-se a
ideia de execucgdo ativa e satisfatoria de uma tarefa destacada no Capitulo 2: se uma
pessoa digita um texto escrito em papel e é possivel ver o texto surgindo na tela a
medida que é digitado, e se o texto esta razoavelmente correto (corresponde ao esperado
- No caso, 0 que estd escrito no papel), entdo é possivel ponderar que a pessoa esta
engajada na digitacdo do texto.

A exigéncia de razoabilidade em termos do que é esperado da atividade
proposta diz respeito a intencdo de executar a atividade de acordo com o proposito
estipulado e também ao desempenho do individuo na mesma. Tal exigéncia parece ser
imprescindivel no que diz respeito a conducdo de atividades de aprendizagem em
contextos de ensino, por duas razdes: em primeiro lugar, € importante separar — em
termos de analise — individuos que de fato executaram a atividade visando obter os

resultados daqueles que a executaram de modo erratico, aleatério e sem qualquer
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relacdo com o propdsito das ferramentas utilizadas. Deve-se ressaltar aqui a descricao
do loco feita no Capitulo 5, o elevado desinteresse por temas académicos e o
comportamento opositivo de alguns estudantes, que, é possivel ponderar, estdo
presentes na maioria dos contextos de ensino.

O segundo motivo para a exigéncia de razoabilidade diz respeito ao
desempenho, visto que ndo é pedagogicamente plausivel atribuir sucesso, hum estudo
que visa contribuir com o campo da Educagdo, a uma sequéncia de atividades de
aprendizagem que foram executadas essencialmente de forma incorreta. Dessa forma,
analise considerou como engajados com sucesso apenas as duplas que executaram no
minimo 75% das atividades de modo efetivo.

O valor definido inicialmente foi 70%, por ser a marca de desempenho usual
minimamente esperada para atribuir sucesso quantitativo em contextos formais de
ensino. Entretanto, considerou-se (a) tratar-se de aulas de revisdo, de temaética ja
consolidada, (b) a delimitacdo do contetido detalhada no Capitulo 5, que o formatou de
acordo com o perfil e as necessidades dos estudantes e (C) serem o0s exercicios postados
nos murais, como mostrado no capitulo anterior, compostos por quatro perguntas
(agrupadas em trés questdes). Assim, elevou-se a marca para 75% - ou trés acertos, no
universo das quatro perguntas.

Esta énfase a quantidade de acertos pode passar a ideia de que engajamento
estd sendo confundido com desempenho escolar. Isso chamaria atencdo sobretudo de
guem parte de uma concepcdo de engajamento associada a motivacdo ou ao interesse,
que permite afirmar que um individuo que obtém uma resposta incorreta pode estar
mais engajado do que o que obtém a resposta correta, podendo este inclusive fazé-lo a
contragosto ou imerso num sentimento de tédio.

Assim, ao pensar o foco desta analise de dados, é importante ter em mente a
nocdo de engajamento sendo trabalhada e entender o papel das consideracgdes acerca de
erros e acertos: dar a resposta certa, por si, ndo € sinbnimo de estar engajado; respostas
corretas sopradas por colegas no terminal ao lado ou alcancadas por meio de palpites,
sem a apresentacdo de todos os célculos necessarios, ndo sdo computadas como
engajamento. O engajamento estd na execucdo ativa da tarefa, como explicitado na
metafora da digitacdo do texto. Apenas estabelece-se como critério para o computo de
duplas engajadas com éxito a marca de 75% de respostas corretas associada a execugédo

ativa das tarefas propostas.
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Com base neste delineamento do comportamento geral pretendido, visou-se

determinar categorias gerais associadas a sua presenca ou auséncia, de acordo com o

que preconiza a metodologia da pesquisa cientifica em ciéncia do comportamento:

O pesquisador precisa decidir quais sdo 0os comportamentos de interesse, [...]
e [..] desenvolver um sistema de categorizacdo para medir o0s
comportamentos. Os sistemas de categorizacdo devem ser tdo simples quanto
possivel, permitindo que o registro seja feito com facilidade. (Cozby, 2006,
pp. 130-131)

Outro ponto, além da praticidade de registro, que norteou o estabelecimento

e 0 uso das categorias na analise dos dados foi o cuidado com a tensdo entre

objetividade e subjetividade, expressa de forma didatica na fala de Loizos: "Como

tornar explicitas todas as decisbes de classificacdo feitas quando estiver analisando

‘areas cinzentas' de meus dados? Meus critérios serdo transparentes?” (2002, pp. 154).

Entendendo que a tomada de decisbes de classificagdo pode, por vezes, estar

perigosamente sujeita a interpretacao subjetiva do pesquisador, optou-se por:

» trabalhar com categorias facilmente verificaveis, que se manifestem de forma

concreta.

* catalogar dados objetivos, como o tempo, ordem de uso e saidas fornecidas

pelos aplicativos a partir das entradas inseridas pelos participantes.

O Quadro 3 sintetiza os aspectos que estruturaram a matriz de dados definida

para a analise das capturas de tela e o registro que foi feito da atuacéo de cada dupla nos

terminais do laboratério de informaética.

Engajamento [ENG] | 1-execugdo ativa satisfatdria de pelo menos 75% das
atividades propostas; 0 — outros cendrios.
Categorias de - Categorias de engajamento.
engajamento
Usos do aplicativo Antes de resolver um problema no mural de problemas:
Maquina de Funcéo: comportamento associado, no Capitulo 5, ao uso visando
o o [Prel | 4 compreensio do conceito.
(0 indica a auséncia Apo6s resolver um problema no mural de problemas:
do comportamento; 1 - . .
- comportamento associado, no Capitulo 5, ao uso visando
indica a presenca) [pos] "
confirmar resultados encontrados.
[graf] | Para gerar grafico: comportamento associado, no Capitulo
5, a resolucdo do terceiro exercicio proposto.
[n-ass] | N&o associado a resolucdo dos problemas: inser¢des de
valores na maquina que ndo precederam nem antecederam
a resolucéo de problemas.
[0] Nenhum.
Usos do mural de [res] Fazer célculos voltados para a resolugéo dos problemas.
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resolucéo de [n-ass] | Né&o associado a resolugdo dos problemas: inser¢des

problemas: 0 ou 1 textuais/numéricas ndo voltadas para a resolucao dos
problemas.
[0] Nenhum.
Usos do mural [perg] | Postar perguntas pedindo ajuda aos colegas.
colaborativo ‘Help da | [resp] | Responder dlvidas dos colegas.
Galera’: O ou 1 [com] | Fazer comentarios associados a resolucio dos exercicios
propostos.

[obs] Apesar observar as intera¢fes dos colegas: conceito de
lurking, abordado no Capitulo 2.

[n-ass] | Postagens ndo associadas a resolucéo dos exercicios

propostos.
[O] Nenhum
Usos do mural [perg] | Perguntar

colaborativo “Help do [Tcom] | Fazer comentarios
Professor’: O ou 1

[obs] Apenas observar

[n-ass] | Postagens ndo associadas a resolucéo dos exercicios

propostos.
[O] Nenhum
Tempo gasto em cada | [vid] Assistindo ao video-animacao.
recurso: valor [maq] | No aplicativo Maquina de Funcéo

expresso em minutos [ex] No mural de exercicios

[helpg] | No mural Help da Galera

[helpp] | No mural Help do Professor

[outr] | Acesso a péginas ou aplicagdes fora do framework
sugerido para a resolucdo dos exercicios propostos.

Ordem de utilizagdo | [vid] Video-animagcao.

dos recursos: [mag] | Aplicativo Maquina de Funcéo

21%?::&%?? et |(Illza2d 0s [ex] Mural de exercicios

3..) [helpg] | Mural Help da Galera

[helpp] | Mural Help do Professor

[outr] | P&ginas ou aplicagdes fora do framework sugerido para a
resolucdo dos exercicios propostos

Quadro 3 - Matriz de dados definida para capturas de tela

Estes elementos a serem buscados na analise foram estipulados a partir do
delineamento dos usos possiveis dos recursos utilizados nas aulas, que partiu das
descri¢des dos aplicativos presentes no Capitulo 5 e do seu uso inserido nas aulas-
intervencdo, a partir da contextualizacdo multimodal tratada no capitulo anterior.
Ressalta-se que nas aulas tradicionais (A e A’), os recursos Help da Galera, Help do
Professor e 0 video-animacdo ndo compuseram a sequéncia de atividades proposta, o

que implica que os valores atribuidos a eles, no caso de todas as duplas, foi 0 zero.

88



Ja a categorizacdo dos comportamentos observados, destacada em vermelho
e ndo descrita no Quadro 3, se deu a partir da execucdo do experimento. A presenca do
pesquisador no laboratorio de informatica durante a condugdo das aulas conduzidas ao
longo da pesquisa possibilitou que os tipos de comportamentos principais dos
estudantes fossem identificados mesmo antes da analise da captura de telas. No entanto,
por se tratarem de uma consequéncia da execugdo do experimento, estas categorias —
pensadas a partir dos critérios e entendimentos abordados neste capitulo — seréo
descritas no Capitulo 7, no relato de resultados, e tratadas em termos de frequéncia e
possiveis implicacdes.

No que diz respeito ao processo de obtencdo dos dados listados no Quadro 3 a
partir dos videos, o foco foi a otimizacdo e a facilitacdo do trabalho de anlise,
preconizados tanto por Cozby (2006) quanto por Loizos (2002). Dada a extensdo do
corpus e a complexidade deste tipo de trabalho, foi necessario fazer uso de estratégias

de obtencdo de dados que viabilizassem a analise.

Mas nb6s estamos falando de muitas horas de assisténcia, anotacéo,
agrupamento, revisdes, reandlises e uma sintese final. Ndo seria surpresa se
cada hora de dados registrados necessitasse a0 menos de quatro horas de
trabalho adicional" (Loizos, 2002, pp. 149 - 150).

A primeira decisdo tomada nesse sentido foi a de ter como foco unicamente
o0s aspectos detalhados neste capitulo, que séo entendidos como sendo suficientes tendo
em vista os objetivos do estudo. A segunda decisdo diz respeito a colocacdo em prética,
desta observacdo seletiva: para constatar que uma dupla passou dez minutos no mural
de exercicios resolvendo as equacgdes até encontrar o resultado correto ndo é necessario
assistir os dez minutos de video na integra. O mesmo pode ser dito sobre os momentos
em que o video-animacgdo foi assistido ou ainda sobre o tempo de espera nas interagdes

ocorridas no mural colaborativo.

6.3 Testes estatisticos

Em relacdo ao processamento das informacGes obtidas, ap6s a matriz
ilustrada no Quadro 3 ser preenchida com todos os valores para cada dupla, a analise se
deu por meio de estatisticas descritivas. Os niveis de engajamento em cada aula,
correspondentes ao campo ENG — preenchido com 0 ou 1 — do quadro em questdo
foram calculados visando comparag¢6es. Com intuito de validar os resultados, definiu-se
que estes seriam submetidos ao H de Kruskall-Wallis, em associacdo ao U de Mann-

Whitney e ao teste de Friedman, associado ao Wilcoxon pareado. O propdsito da
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aplicacdo é realizar comparac6es inter e intragrupos buscando semelhancas e diferencas,
consisténcias e atestando credibilidade aos resultados.

O teste de Friedman realiza uma varredura global no sentido horizontal,
como ilustrado na Figura 13, com base nos quatro momentos distintos da intervencgéo
(A [trad.], B [remd.], A’[trad.] e B’[remod;]), para determinar se hé& diferencas
significativas entre eles. O Wilcoxon faz comparagdes pareadas entre estes diferentes
momentos numa perspectiva micro, para cada uma das turmas individualmente. J4 o H
de Kruskal-Wallis faz varreduras verticais, identificando se ha diferencas globais entre
as quatro turmas em cada um dos momentos da intervencao, enquanto o U de Mann-
Whitney adota a perspectiva micro correspondente, identificando diferencgas entre pares

de turmas em cada um dos quatro momentos.

duplan

- Kruskal-wallis - U de Mann-Whitney

Figura 13 - Analises estatisticas

A adequacdo a matriz de dados construida foi o fator que determinou a
escolha destes testes: é possivel constatar por meio da Figura 13 que seu uso combinado
contempla a matriz de dados em sua plenitude, no que tange as comparagfes necessarias
para que se possa chegar a conclusdes consistentes. E importante destacar também o

carater ndo paramétrico da andlise estatistica, apropriado para amostras pequenas e
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distribuicbes ndo normais de dados (Sampieri; Collado & Lucio, 2006; Martins,
&Thedphilo, 2009). Os resultados obtidos a partir do uso dos testes estatisticos, assim
como a discussdo acerca dos dados cuja andlise foi abordada neste capitulo, serdo

tratados a sequir.
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7. ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A matriz que abriga os dados obtidos durante esta pesquisa, tratada no
presente capitulo, foi construida essencialmente a partir de duas fontes. Seu primeiro
constituinte, de carater auxiliar, sdo as repostas dadas pelos participantes aos itens do
questionéario de aferi¢do de familiaridade com tecnologia. Seu componente principal € o
mapeamento feito acerca do uso, pelos estudantes, dos aplicativos educacionais
trabalhados, assim como a atuacao dos participantes no que diz respeito a execucao das
atividades propostas.

Reforca-se que a andlise destas duas bases de dados principais se deu
estritamente de acordo com o0s entendimentos norteadores, método e procedimentos
descritos no Capitulo 6. Além de informac6es oriundas destas bases, recorre-se também
em menor escala a observacOes de carater qualitativo, feitas ao longo do experimento
visando aprimorar a compreensdo dos fendmenos analisados.

Antes de abordar os resultados referentes a remodelagem das aulas e 0s
niveis de engajamento atingidos nas diferentes fases do experimento, faz-se necessario
tratar dos resultados do questionario. Como descrito no Capitulo 4, o prop6sito do uso
desta ferramenta metodologica foi informar a elaboragdo das aulas B e B’, de modo que
se adequassem ao perfil dos estudantes. Desta forma, é coerente que os resultados a
partir dos quais se estruturam estas aulas precedam os resultados obtidos posteriormente

a partir da implementagdo das mesmas.

7.1. Questionario de afericao de familiaridade com tecnologia
Os valores dos escores médios — geral e de cada turma — atribuidos aos itens
do questionario estdo discriminados na Tabela 6. A quantidade de dias, por semana, e
horas e diarias de acesso a internet, abordadas respectivamente nos Itens 8 e 9 pareceu
relevante ndo apenas em termos dos valores de escore (0-10) para os quais estas
respostas foram convertidas. Assim, optou-se por exibir os resultados referentes a estes
itens tanto (a) como os escores usados no calculo das médias quanto (b) como dias e
horas propriamente ditos, visando uma imagem mais precisa do perfil dos participantes.
Em termos gerais, é possivel afirmar tratar-se de uma amostra relativamente
homogénea, visto que os escores globais se concentram numa faixa de 1,18 pontos —

diferenga entre o escore global mais elevado e o mais baixo — ou 10,18% de um
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universo de 0 a 10. Os desvios-padrédo, sobretudo considerando estes mesmos escores
globais, se concentraram em torno de 1,0, o que indica que houve relativamente pouca
dispersdo. Em todas as turmas houve uma pequena diferenga, sempre da ordem de casas
decimais, entre o uso de dispositivos tecnologicos (Q4) e o uso de recursos da web
(Q10), como ¢ possivel perceber a partir dos valores destacados na cor roxa. Os escores

correspondentes ao item 10 foram sempre ligeiramente maiores.

Tabela 6 — Escores do questiondrio
Q4 Q6 Q8 Q8 Q9 Q9 Q10 | Q11 | escore
Turma escore | escore | dias | escore | horas | Escore | escore | escore | 9'obal
média | 5,79 | 9,26 |6,74 |967 |563 |7,02 |600 |429 |7,01
d.p. 1,85 | 147 |104 130 [242 |28 |181 |235 |1,07
19ano | média | 6,75 [958 |658 [948 |[650 |792 |688 |458 [7,53
A [dp. 185 083 [144 |[180 |177 (217 |145 [252 0,88
1°ano | média | 586 982 [682 [977 (6,32 |791 |605 |[409 [7,25
B |dp. 1,70 [o59 [o085 107 226 [272 [168 [197 ]o081
1oano | média | 4,81 |831 |6,69 [962 (4,77 |6,00 |508 |433 [6,35
C |dp. 1,90 (224 |109 |13 [237 [271 |177 |260 |1,23
19ano | média | 585 950 [690 [988 (495 |6,30 |6,10 |4,13 [6,96
D [dp. 1,3 [089 [045 056 |28 [326 [194 [233 0,89

Geral

Outro ponto que chamou atencdo foram os escores elevados dos Itens 6 e 8,
destacados na cor azul, correspondentes respectivamente ha quanto tempo o0s
participantes fazem uso e quantos dias por semana costumam acessar a internet. As
respostas médias sdo ao menos 4 anos e 6,7 dias por semana. Estes escores foram
consideravelmente mais elevados do que os referentes aos demais itens, o que indica
que a familiaridade de cada estudante, dentro do escopo do questionario, estd mais
associada ao amplo acesso e tempo de uso do que a variedade de tipos de uso
propriamente ditos.

Este argumento ganha mais forca ao serem observados os valores destacados em
vermelho, referentes a frequéncia do uso colaborativo da rede, a participagdo e
contribui¢cdo com grupos: foram os escores mais baixos dentre todos os itens, tendo a
absoluta maioria dos estudantes assinalado as opg¢des nunca ou raramente e algumas
vezes. Estes dados sugerem um olhar diferenciado sobre um entendimento
perigosamente elevado — em grande parte com ajuda da academia — a status de senso

comum: ao contrario de seus professores, defasados e desprovidos de expertise
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tecnoldgica, os estudantes possuiriam total fluéncia digital, representando o uso pleno
das tecnologias da informacéo e da comunicacéo no seculo 21.

Weber e Behrens (2010, p. 264) destacam a falta de habilidades do professores
ao enfatizar que "Muitas vezes, inclusive, em sala de aula, os alunos tém mais dominio
dos meios digitais que seus mestres”. J& Gurung e Rutledge (2014, p. 91) assumem uma
postura critica acerca deste tipo de discurso e criticam autores como Prensky (2010) e
Tapscott (2009) por propaga-lo:

According to Prensky [2010], the digital natives naturally immerse
themselves in digital technologies such as computers, cell phones, MP3
players, and videogames. Similarly, Tapscott [2009], referring them as the
'Net Geners', states that they are the first generation to have grown up digital
and 'be bathed in bits' [p. 7], for whom 'using the new technology is as natural
as breathing' [p. 18].

O estudo conduzido por Gurung e Rutledge demonstra que o uso da tecnologia
por jovens das novas geracdes sofre variacdes, havendo importantes diferencas entre
individuos. Palfrey e Gasser (2008), apesar de enfatizarem caracteristicas dos chamados
nativos digitais’, afirmam que a fluéncia tecnoldgica é essencialmente de ordem
cultural, o que implica afirmar que ndo é ditada exclusivamente por aspectos
econémicos ou pela idade do individuo. Assim, é possivel fundamentar o argumento de
que ser jovem ou adolescente exposto as tecnologias da informacdo e comunicacdo no
século 21 ndo implica em usar, de modo pleno, estas tecnologias.

Estas consideracOes parecem ser de extrema importancia tendo em mente 0 uso
sistematizado de TICs por professores na conducdo de atividades de aprendizagem: o
planejamento e a organizagéo de tais atividades de modo a instruir ou promover 0 uso
pretendido das ferramentas utilizadas junto aos estudantes ndo deve ser ignorado com
base no principio de que o grupo é fluente no uso da tecnologia e procedera na sua
utilizacdo da forma esperada.

O fato do engajamento no uso de uma ferramenta tecnoldgica fora do contexto
escolar néo se refletir necessariamente no engajamento no uso desta ferramenta inserida
num sistema formal de ensino, como discutido no Capitulo 1, também reforca a

necessidade de ‘preparar’ 0s estudantes para o uso das ferramentas trabalhadas a fim de

7 "What should we call these “new” students of today? Some refer to them as the N-[for Net]-gen or D-
[for digital]-gen. But the most useful designation | have found for them is Digital Natives. Our students
today are all “native speakers” of the digital language of computers, video games and the Internet"
(Prensky, 2001b, p. 1).
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que a aula transcorra efetivamente de acordo com o planejado. Estas consideragdes
parecem consistentes com o argumento desenvolvido no Capitulo 4 em justificativa a
adocgdo, pela presente pesquisa, do questionario utilizado: com base em Al-Fudail e
Mellar (2008) e Harris, Connolly e Feeney (2009), ressaltou-se que pode haver
dificuldade, por parte dos estudantes, no uso de ferramentas tecnoldgicas, chamando

atencdo para a importancia de identificar e agir sobre estas dificuldades.

7.1.1 Comparac6es com dados obtidos na aplicacdo original do instrumento

E possivel afirmar que os dados obtidos nesta pesquisa Sd0 coerentes com 0s
obtidos por Xavier (2011) na aplicagéo do instrumento original, apesar dos grupos de
respondentes serem significativamente diferentes. Em ambos casos, 0 uso da internet foi
apontado como muito frequente pelos participantes, que afirmaram também ter varios
anos de experiéncia no uso da web. No entanto, alguns aspectos metodologicos,
tecnoldgicos e até mesmo cronoldgicos dificultam um contraste mais apurado entre 0s
dados obtidos nos dois estudos:

* as analises estatisticas utilizadas no estudo original foram consideravelmente

mais simples, consistindo unicamente em frequéncias de respostas dadas aos

itens e sem uso de escores, médias, ou desvio-padrao.

« alguns dos itens do questionario original foram adaptados, como tratado no

Capitulo 5, o que pode acarretar em diferencas nos dados obtidos.

* enquanto no presente estudo, tendo em vista seus objetivos, foi dada énfase aos

escores e ao perfil geral do grupo, na publicagdo referente a aplicacdo original

do instrumento, uma énfase maior foi dada aos dispositivos eletrénicos e usos

especificos da web (Q4 e Q10), assim como as variagles entre respostas dadas

por individuos de idades diferentes.

* 0 uso de smartphones conectados a internet através da tecnologia 3G era

notadamente menos difundido em 2011, quando o estudo original foi publicado.

Nesse sentido, comparacdes de carater especifico entre dados como tempo de

acesso diario a internet precisariam ser feitas com ressalvas.

Outra diferenca em relacdo ao estudo associado a aplicacdo original estd no

discurso que permeou as conclus@es acerca dos participantes:

Esta geracdo tem se tornado digitalmente letrada, independentemente das
atividades propostas pelas instituicdes escolares para esse fim. Ela tem
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adquirido o manuseio das técnicas de uso dos aparelhos digitais cada vez
mais cedo quando acessam tais aparelhos em casa. E por isso que, para essa
geracdo, o processo de aquisicdo do letramento digital tem sido tdo simples e
natural quanto aprender a falar ou andar. (Xavier, 2011, p. 13)

Xavier enfatiza a fluéncia tecnoldgica dos nativos digitais, enquanto nesta
pesquisa, reconhece-se o0 elevado grau de familiaridade deste grupo com ferramentas
tecnoldgicas, porém fazendo-se a ressalva a respeito da qual discorreu-se na subsecéao

anterior, com base em Gurung e Rutledge (2014).

7.1.2. Relacéo entre dados obtidos e elaboracéo das aulas

Em termos gerais, as semelhancas entre as escores obtidos por cada turma
informaram a decisdo de que as aulas ministradas a cada grupo ndo precisariam ser
diferentes. Como a natureza da préatica pedagdgica multimodal, discutida no Capitulo 3,
implica justamente numa variedade de recursos que podem ou nao ser utilizados pelos
estudantes de acordo com seus perfis, interesses e preferéncias, foi possivel
desenvolver, como discutido no Capitulo 5, um conjunto de atividades composto por
diversos caminhos alternativos que pudessem ser utilizados pelos participantes a partir
de suas decisdes.

Outro ponto que diz respeito ao uso dos dados do questionario na elaboracdo das
aulas é o escore médio atribuido ao 1° ano C. Apesar da relativa homogeneidade dos
grupos, um olhar diferenciado sobre os dados mostra que esta turma se encontra isolada

na ultima posicdo do ranking de familiaridade, como € possivel constatar na Figura 14.

1°C 1°D 1°B 1°A
6 7 8
Figura 14 — Ranking das turmas

Os escores referentes ao manuseio de dispositivos eletrdnicos e variedades de
uso da web (Q4 e Q10) desta turma ficaram abaixo de todas as outras. Foi a partir destes
numeros, e antevendo possiveis dificuldades no manuseio do aplicativo Maquina de
Funcdo que foi tomada a decisdo de incluir no circuito de atividades das aulas
remodeladas o video-animacdo mostrando o funcionamento da maquina, como tratado

no Capitulo 5.
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Por fim, o ultimo dado obtido a partir do questionario que teve influéncia
decisiva na elaboragdo ¢ conducao as aulas remodeladas B ¢ B’ foram os baixos escores
de todas as turmas no que diz respeito ao uso colaborativo da rede (Q11). A falta de
habito em contribuir com pares através da rede possibilitou a antecipacdo de um cenario
no qual o mural interativo Help da Galera ndo seria utilizando, minando a interacdo
entre estudantes. Como consequéncia, as davidas dos participantes seriam direcionadas
ao mural Help do Professor, o que sobrecarregaria o docente.

A frustracdo por ndo ter suas davidas respondidas em tempo habil e ndo poder
proceder com a execucdo dos exercicios ou o sentimento de perda de controle por parte
do professor em relacéo as atividades conduzidas — o que remonta a dimensdo da pratica
docente discutida no Capitulo 1, denominada estrutura (Skinner & Belmont, 1994) —
poderiam prejudicar consideravelmente os niveis de interesse e engajamento na aula. O
primeiro impulso seria instituir o uso do mural Help da Galera como obrigatorio, porém
essa decisdo poderia acarretar (a) niveis de engajamento mais baixos associados
dificuldade ou impossibilidade de cumprir com a execucdo deste requisito obrigatorio
ou (b) no uso indevido do mural, com postagens desprovidas de propésito comunicativo
genuino, feitas apenas por obrigacao.

Nesse sentido, a solu¢do encontrada envolveu duas decisdes. A primeira, com
carater de conscientizacdo, foi a de enfatizar o uso do Help da Galera sempre que
pertinente, tanto para fazer quanto para responder perguntas. A outra deciséo,
estrategicamente crucial, foi a de instituir que o mural Help do Professor ndo poderia
ser utilizado por nenhum estudante antes do Help da Galera: apenas as ddvidas ndo
solucionadas com sucesso com ajuda dos colegas seriam passadas para o professor.
Desta forma, buscou-se evitar o uso indevido destes recursos assim uma eventual
sobrecarga ao docente, como pode ser constatado a partir do Apéndice 7, que consiste

na imagem do mural Help do Professor e das instru¢es dadas para seu uso.

7.2 Categorias de comportamento identificadas nas aulas

Como mencionado no capitulo anterior, os comportamentos identificados nas
aulas foram percebidos ja& no momento da conducdo do experimento. Cinco
comportamentos base descrevem a amplitude da atuacdo geral das duplas de estudantes
em cada terminal. Estes comportamentos foram discriminados na Tabela 7, desde o uso
efetivo dos aplicativos sugeridos na execucao dos exercicios propostos a navegacao sem

qualquer propdsito académico visando o entretenimento.
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A busca por recursos extra (2 — amarelo), como demonstrado nesta mesma
tabela, ndo se manifestou de modo ‘puro’, ocorrendo sempre em associacao ao uso dos
aplicativos trabalhados (1 — vermelho). Isso permite afirmar que nenhum dos estudantes
interessados em resolver 0s exercicios propostos rejeitou os aplicativos sugeridos. J& o
uso dos aplicativos ndo associado a resolucdo dos problemas (3 - laranja) também néo
se deu de modo ‘puro’, ocorrendo em associa¢do a todos os demais comportamentos,
tanto pelos estudantes considerados engajados quanto pelos considerados néo

engajados.

Tabela 7 — Tipos de comportamentos
Tipos-base de comportamentos identificados

1 Utilizacao efetiva dos aplicativos sugeridos na | Comportamentos
' execucdo dos exercicios propostos. engajados na
Busca por recursos extra visando a resolucgdo dos execucao das
2. exercicios propostos: sites educativos, video- atividades
aulas, etc. propostas

Uso dos aplicativos ndo associado a resolucao
dos problemas: reconfiguracdo da Maqguina de

3 Func&o para gerar gréficos de funcéo quadrética, Comportamentos
postagens nao relacionadas aos exercicios, etc. | nap engajados na
A Navegacdo com foco em outras disciplinas: execucéo das
' leituras, pesquisas e realizacdo de trabalhos. atividades
Navegacdo sem propésito académico; propostas
entretenimento: Youtube, Facebook, sites de
humor, etc.

A leitura qualitativa que se faz deste dado acerca da categoria 3, a partir de
observacOes feitas no decorrer do experimento, € a de que algumas duplas engajadas
que fizeram uso apropriado dos aplicativos recorreram também ao uso nao relacionado
as atividades propostas com intuito de explorar os artefatos para se familiarizar com
estes ou mesmo para fins de distracdo e entretenimento, apos a resolucdo efetiva dos
exercicios. Em relacdo a algumas das duplas ndo engajadas, percebeu-se que o uso dos
recursos dissociado dos propositos das atividades se deu, em grande parte visando
transmitir uma falsa ideia de que havia engajamento na atividade proposta, ou
colocando em termos informais: enganar o professor.

Entretanto, como ilustrado na Tabela 8, tanto o Comportamento 2 (amarelo)

quanto o 3 (laranja) se manifestaram de modo marginal, tendo os demais
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comportamentos representado a forma como a maioria do tempo diante dos terminais
foi utilizada pelos participantes.

Uma consideragdo importante acerca das categorias de comportamento e suas
variacdes € gue, salvo algumas exce¢des que serdo tratadas adiante, 0s comportamentos
de cada dupla ndo se mantiveram estaveis ao longo do estudo. Estas alteracdes
ocorreram nos dois sentidos: tanto em duplas que ndo estavam engajadas num dado
momento e, na aula seguinte, se engajaram quanto duplas que num dado momento
encontravam-se engajadas e, na aula seguinte, ndo demonstraram interesse em executar
as tarefas propostas. Esta constatacdo permite compreender o engajamento (ou auséncia
dele) ndo como uma qualidade inerente aos individuos, mas como um estado que pode
ser influenciado por fatores contextuais.

Esta linha argumentativa é consistente com a perspectiva adotada acerca do
fendmeno no Capitulo 2, com base em Skinner et al. (2008) e Prensky (2010), a partir
da qual a aula e as atividades de aprendizagem conduzidas sdo entendidas como o0s
fatores contextuais. Nesse sentido, argumenta-se em favor da promocgédo de iniciativas
de formacdo continuada visando o aprimoramento da pratica docente, sobretudo no que

diz respeito ao uso de ferramentas tecnologicas.

Tabela 8 — Variedades e combinagdes de comportamentos

Associadas a execucao efetiva das N&o associadas a execucdo efetiva das
atividades propostas. atividades propostas.

7.3 Niveis de engajamento registrados nas aulas
As variagdes bruscas de comportamento ocorreram essencialmente quando o
tipo de aula ministrado era modificado: niveis baixos de engajamento se convertiam em

participacdo ativa quando a aula tradicional (A) foi substituida pela remodelada (B). Da
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mesma forma, estes niveis elevados de engajamento associados a aula remodelada (B)
cairam consideravelmente quando segunda aula tradicional (A’) foi ministrada e
subiram novamente com a segunda aula remodelada (B’). Os percentuais registrados em
cada aula estéo discriminados na Tabela 9.

Tabela 9 — Niveis de engajamento

Tabela de engajamentos 1° bloco 2,0 bloco -
T Trad. A Remod. B Trad. A Remod. B
gohay e PP %
(46 duplas) | meaamans | 26,09% | 8478% | 1957% | 82,61%
1° Zno en‘;‘g;&(‘;&s 3 10 2 9
(12 duplas) | P €0 | 2506 833% | 16,6% 75%
i gno en‘;‘;“;;"’(‘fas 3 9 2 9
(13 duplas) | Pmcammang | 2727% | 81,82% | 1818% | 81,82%
10 gno en‘g};"’(‘;as 3 11 3 11
(13 duplas) | Pmammane | 23.08% | 84,62% | 2308% | 84,62%
1° I{_yl)no endglg}:;sas 3 9 2 9
(10 duplas) | Pereealee | 3004 90% 20% 90%

A quantidade de duplas engajadas em todas as turmas foi consideravelmente
maior nas aulas remodeladas. Os niveis de engajamento mais elevados foram obtidos
em B [remod.], seguida de perto por B’ [remod.] enquanto os niveis mais baixos se
deram em A’ [trad.]. O Grafico 1 possibilita a visualizacdo das quatro turmas lado a
lado em cada um dos blocos, e dos niveis de engajamento das aulas tradicionais diante
dos das aulas remodeladas. E possivel verificar que as barras vermelhas, referentes as
aulas remodeladas atingem um patamar consideravelmente mais elevado do que as
barras azuis, referentes as aulas tradicionais.

Através de um olhar voltado para cada turma individualmente, € possivel
constatar através do Grafico 1 que os indices mais elevados identificados em todo o
experimento, tanto dentre as aulas remodeladas quanto dentre as tradicionais, se deram
no 1° ano D, nas aulas ministradas no primeiro bloco. Este dado corrobora a opinido
geral do corpo docente, em relacdo a tratar-se de uma turma mais interessada e

participativa do que as demais.
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Curiosamente, 0 1° ano B, tida pelos professores como a turma mais fraca e mais
dificil de trabalhar, ndo foi a turma onde se deu o menor indice de engajamento do
experimento. Os indices de engajamento mais baixos, tanto em relacdo a aula
tradicional quanto em relacdo a remodelada se deram no segundo bloco, no 1° ano A,

turma que obteve o escore mais elevado no questionario de familiaridade com
tecnologia.

B Aulatradicional
m Aularemodelada
12bloco (AB)

12a 1°bh 1°c ]_gd‘_ m2e b|OCO(A'BI)
12a 1°b 1°c 1od

Gréfico 1 — Engajamento nas turmas

O 1°ano C, que obteve o escore mais baixo no questionario, alcangou niveis
de engajamento superiores — nas aulas remodeladas dos dois blocos e também na aula
tradicional do segundo bloco — aos dos 1° anos A e B, como também é possivel perceber
no Gréfico 1. Este dado dialoga com um entendimento presente na literatura de que nédo
hd uma relacdo direta entre pratica ou dominio prévio do uso das ferramentas e
engajamento no seu uso em contextos de ensino.

Cakir (2013) chega a esta conclusdo apds analises estatisticas subsequentes a
aplicacdo de um questionario de afericdo de niveis de engajamento, inserido em um
estudo acerca do interesse estudantil pelo uso de blogs como uma ferramenta de
aprendizagem. Gurung e Rutledge (2014) argumentam na mesma dire¢do com base na
avaliacdo de habitos tecnoldgicos de jovens do Ensino Médio e seus niveis de
engajamento no uso destas ferramentas em contextos de ensino. Eles afirmam ainda que

a familiaridade com ferramentas tecnoldgicas pode inclusive prejudicar o desempenho
dos estudantes nas aulas.

But their very same digital habits and aptitudes did not necessarily always
play a positive role — an ambiguity, if not a contrary role, to the claim of the

101



digital learners discourses [...] that their technology knowledge and skills
successfully enable their learning activities. (Gurung & Rutledge, 2014, p.
100)

Lancando um olhar global sobre todas as turmas, a Figura 15 possibilita a
visualizacdo do desempenho geral dos participantes em cada aula utilizando o sistema
cromatico apresentado na subsecdo anterior através da Tabela 8 (p. X.) As dezesseis
barras mostradas na figura representam o desempenho, em termos de comportamento,

de cada uma das quatro turmas nas quatro aulas avaliadas.

12ano A 12 ano B 12 ano C 12ano D

Trad.
A

Remod.
B
Trad.

Remod.
Bl

Figura 15 — Mapa dos comportamentos nas turmas

Cada barra consiste numa pilha horizontal de retangulos de mesmas dimensdes
(como os da Tabela 8, p. 91) colocados lado a lado e cada um destes retangulos
corresponde ao comportamento registrado em cada um dos terminais. O agrupamento se
deu por cores: retangulos com cores iguais foram colocados lado a lado de modo a
ilustrar de forma mais clara as dimensdes de cada tipo de comportamento em cada uma
das aulas. De modo geral, ¢ possivel perceber que nas aulas remodeladas (B e B’)
predomina a cor vermelha, correspondente ao tipo de engajamento desejado enquanto
nas aulas tradicionais (A e A’) predominou a cor azul, correspondente a navegagao para
fins de diversdo e entretenimento.

Um dado interessante que pode ser apreendido a partir desta figura diz respeito a
frequéncia da cor verde, correspondente a navegacao visando outras disciplinas: apesar
de quase inexistente nas aulas remodeladas dos dois blocos, € possivel perceber
considerando apenas as aulas tradicionais, que houve um aumento na cor verde do
primeiro (aula A) para o segundo bloco (aula A’). Uma possivel explicagdo para este

fato é um trabalho de histdria, que as turmas de 1° ano haviam recebido, a época, a
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incumbéncia de fazer. Esta constatacdo é de extrema importancia para este estudo
porque a elaboracdo deste projeto de histéria ndo se restringiu & semana da aula
tradicional A’. A semana seguinte, na qual ocorreram as aulas remodeladas B’ também
estava inclusa no periodo de tempo demarcado para a realizacdo deste trabalho.
Entretanto, as aulas remodeladas do segundo bloco — como demonstrado na Figura 15 —
ndo foram afetadas pelo projeto da outra disciplina, obtendo niveis de engajamento
similares as aulas remodeladas do primeiro bloco (B), quando ndo havia nenhum
trabalho referente a outra disciplina sendo feito pelos estudantes.

No que diz respeito ao desempenho das duplas engajadas, a marca dos 75% de
acertos pretendidos foi superada em todos os terminais. Os poucos erros cometidos
seriam melhor descritos como imprecisdes, concentradas em torno da questdo de caréater
teorico acerca dos graficos. Tais imprecisbes ndo foram analisadas de forma
aprofundada por questbes de cronograma e por ndo ser o propdésito do estudo promover
uma discussdo acerca de erros e dificuldades dos estudantes. No entanto, a leitura
qualitativa que se faz deste dado é que houve dificuldade em elaborar uma explicacao
clara, precisa e sem ambiguidades e ndo no que diz respeito a compreensdo do conceito

de funcdo, como mostra a Figura 16.

QL UE T Duploclique en W
+
QUESTAO 2: para uma fungao f(x) - ax - b =
Seb=2a=2ef(x)=-2,q o
QUESTAD1 para uma funcao f() - ax - b
Seb=10ef(3)=19, qual é alor de a? f(x)=ax+b =
: v St e
10 2x=2+2 ©
&

QUESTAO 3: para uma fungao () = ax « b
Sef(1)=5ea=5 b?

Figura 16 — Desempenho nos exercicios

Este desdobramento da pesquisa levanta uma questdo importante relativa a

promocdo da cooperagdo e da comunicagdo em contextos multimodais de ensino da
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matematica. A web pode limitar a qualidade da interacdo entre os individuos, como fica
constatado através da classificacdo de Graham (2005) das dimensdes da interacdo na
pratica multimodal, tratada no Capitulo 3: sdo pertinentes aqui, ao tratar de murais de
foruns, sobretudo as dimensdes da fidelidade e do aspecto humano (humanness). A
aprendizagem colaborativa através de meios que d&do suporte essencialmente a
comunicacdo textual exige certa sofisticacdo linguistica e desenvoltura ao lidar com
conceitos abstratos.

A medida que ferramentas tecnoldgicas adentram os contextos de ensino as
relacBes entre aprendizagem e interacdo online se intensificam, torna-se ainda mais
importante que a compreensao dos conteudos seja trabalhada pelos professores de modo
a promover tal desenvoltura. Como pontua Da Rocha Falcéo (2006) no que diz respeito
aos processos cognitivos subjacentes ao raciocinio matematico, hd uma diferenca entre
saber fazer e saber definir; entre entender e estruturar uma explicacdo. Nesse sentido,
parece ter sido pertinente a incluséo, nas atividades propostas neste estudo, de uma
pergunta de cunho tedrico que os estudantes engajados precisaram se esforcar para
responder.

Em relacdo as duplas que foram classificadas como ndo engajadas ao longo do
experimento, ndo foi possivel atribuir uma nota de desempenho porque em todos os
casos nenhuma das atividades propostas foi realizada. Nesse sentido, a marca inicial
exigida de 75% de acertos se mostrou inutil como delimitador de classifica¢do nas aulas
remodeladas, pois o desempenho se concentrou acima de 85% no caso dos engajados e
préximo a 0 no caso das poucas duplas classificadas como nao engajadas.

A partir da Tabela 10, que mostra os numeros gerais referentes as duplas néo
engajadas, é possivel afirmar que a maioria delas apresentou este comportamento de
forma recorrente. Apds a tabulacdo dos dados, verificou-se junto ao professor que cinco
das seis duplas que ndo se engajaram em nenhuma das aulas eram compostas por
estudantes com histérico de repeténcia escolar, indisciplina e dificuldades de

aprendizagem.

Tabela 10 — Duplas ndo engajadas

Duplas ndo engajadas nas aulas remodeladas Quantidade Percentual
Apenas no 1° bloco (aula B) 0 0%
Apenas no 2° bloco (aula B’) 2 25%
Nos dois blocos (aulas B e B”) 6 75%
Total 8 100%
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Esta constatacdo permite argumentar na direcdo de que alguns aspectos de
ordem cognitiva associados ao desempenho escolar afetam o engajamento em atividades
de aprendizagem. Tais aspectos podem estar associados a falta de dominio de conceitos
base necessarios para lidar com o conteudo sendo trabalhado ou a fatores de ordem
emocional, como desinteresse advindo de baixa autoestima. Outro ponto a ser
considerado é a possibilidade da intervencdo ndo ter surtido um efeito imediato em
alguns estudantes por ter sido rdpida e pontual. Nessa perspectiva, niveis de
engajamento mais elevados poderiam ser obtidos caso a intervencdo fosse prolongada.
Ainda assim, a existéncia de duplas ndo engajadas permite qualquer imagem
ingenuamente formada acerca das praticas de ensino multimodais como uma solucéao
ideal para qualquer estudante em termos de engajamento estudantil.

Mesmo em contextos de aulas remodeladas, ferramentas institucionais que
possibilitem dar assisténcia a estudantes com dificuldades, iniciativas visando a
recuperacdo académica, se fazem necessérias. Tendo em vista os enfoques dados ao
construto psicologico do engajamento tratados no Capitulo 2, entende-se que uma
abordagem motivacional associada a comportamental — adotada nesta pesquisa — tem

maior potencial de éxito junto a estudantes com este perfil.

7.3.1 Resultados dos testes estatisticos

As analises estatisticas realizadas, listadas no capitulo anterior, apontam que
os resultados obtidos com o experimento sdo validos e significativos no que diz respeito
aos niveis de engajamento medidos em cada uma das aulas. No &mbito das comparagdes
entre 0S grupos, o teste estatistico Kruskal-Wallis para K amostras independentes
indicou, como mostrado na Tabela 11, que n&o houve diferenca significativa entre as
turmas em cada uma das fases do experimento. Tais resultados validam os percentuais
de engajamento mostrados anteriormente na Tabela 9, que aponta para uma
homogeneidade do grupo no que diz respeito aos altos indices obtidos nas aulas

multimodais e aos baixos indices identificados nas aulas tradicionais.

Tabela 11 — Comparac0es intergrupo
H de Kruskal-Wallis Trad. A | Remod.B | Trad. A’ | Remod. B’
Significancia de diferenca (Sig.) 0,985 0,960 0,981 0,829

Mesmo tendo ciéncia de que, em termos globais, ndo foi identificada nenhuma
diferenga entre os grupos, fez-se uso também do U de Mann-Whitney para duas
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amostras independentes: as turmas foram comparadas aos pares de modo a esgotar todas
as combinagBes possiveis e identificar eventuais diferencas de ordem marginal entre
grupos. Os resultados (Apéndice 8) indicam que em todas as fases, ndo houve diferenca
significativa entre nenhum dos pares de turmas, corroborando os resultados obtidos
através do teste estatistico Kruskal-Wallis.

J& no ambito das comparagbes entre as aulas, o teste para K amostras
relacionadas de Friedman identificou uma diferenca altamente significativa (Sig. =
0,000) entre as performances dos estudantes, em termos de engajamento, nas quatro
fases (Trad. A; Remod. B; Trad. A’; Remod. B”) do experimento. Para identificar onde
estariam localizadas as diferencas foi aplicado o teste de Wilcoxon para duas amostras
relacionadas, comparando, em cada turma, as aulas conduzidas e tendo como resultados

os dados discriminados na Tabela 12:

Tabela 12 — Comparacdes intragrupos

Wilcoxon AXB AxXA’ A xB Bx B’
1°ano Z -2,646 -1,000 -2,646 -1,000
A -
(12 duplas) Sig. 0,008 0,317 0,008 0,317
1°ano YA -2,449 -1,000 -2,646 0,000
B -
(13 duplas) Sig. 0,014 0,317 0,008 1,000
1°ano yA -2,530 0,000 -2,828 0,000
C .
(13 duplas) sSig. 0,011 1,000 0,005 1,000
1°ano yA -2,449 -1,000 -2,646 0,000
D -
(10 duplas) Sig. 0,014 0,317 0,008 1,000

Estes numeros permitem chegar a mesma conclusdo para todas as turmas:
quando comparadas aulas de naturezas distintas (tradicional e remodelada, como
destacado na cor vermelha), h& diferengas significativas. Quando comparadas aulas
mesma natureza (tradicional e tradicional ou remodelada e remodelada, como destacado
na cor azul), ndo ha diferencas significativas.

O Gréafico 2, que possibilita uma visualizacdo dos indices de engajamento
apresentados na perspectiva das aulas ministradas e ilustra e sintetiza as conclusées
obtidas a partir destas analises estatisticas. A diferenca entre os niveis de engajamento
atingidos em cada fase permite perceber a discrepancia entre as aulas de natureza
distintas - 26,09% (A) x 84,78% (B) e 19, 57% (A’) x 82,61% (B’) — e 0 quéo
proximos foram os indices obtidos pelas aulas de mesma natureza - 26,09% (A) X
19,57% (A’) e 84,78% (B) x 82,61 (B’). Da mesma forma, a proximidade e a
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sobreposicdo das linhas coloridas que representam 0s quatro grupos envolvidos
mostram, como evidenciado pelo Kruskall-Wallis, que as turmas responderam a

intervencgdo de forma bastante similar.

- A y
* /AN

Y/
6 /. N\ /4 ~12anoA
50 // \\ /// -=-1%2ano B

40 // \\ /// 12anoC
22 f/j V/// —~1%anoD

Trad A Remod B Trad A' Remod B'

Grafico 2- Engajamento nas aulas

7.4 Andlise do uso dos aplicativos

O dado mais interessante acerca do uso dos recursos disponibilizados aos
estudantes foi a absoluta auséncia de postagens no mural Help do Professor. A pagina
destinada a hospedar mensagens deixadas ao docente da turma contendo duvidas ou
pedidos de ajuda néo foi utilizada por nenhuma das duplas em nenhuma das aulas. Se
considerados os niveis de performance relatados anteriormente, superiores a 75%, entdo
é possivel ponderar que, de modo geral, a interagdo entre 0s préprios estudantes, atraves
do mural Help da Galera, foi suficiente para sanar as ddvidas apresentadas.

Esta constatacdo € importante porque refuta o receio de que a integracdo da
comunicacdo mediada por computador a pratica pedagogica requer necessariamente
muita dedicacdo do docente em termos de tempo. A intervencdo realizada no &mbito
desta pesquisa mostra que um planejamento coerente aliado & conducdo eficiente das
aulas pode minimizar consideravelmente a carga de trabalho do professor em termos de
demandas associadas a correcdes e outros tipos de feedback.

No que diz respeito aos tempos de uso de cada recurso (Apéndice 9), chama
atencdo a diferenca entre o0 uso dos aplicativos pelas duplas engajadas e pelas duplas
ndo engajadas. Os tempos de uso do aplicativo Maquina da Funcdo e dos murais de
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exercicios e de Help foram, naturalmente, mais elevados por parte dos engajados, como
é possivel observar nos nimeros destacados em vermelho. Da mesma forma, o tempo de
uso do recurso ‘outros’ foi mais elevado por parte das duplas ndo engajadas.
Observando o Apéndice 9, é possivel perceber ainda, em relacdo as duplas engajadas,
que a maioria do tempo de aula foi utilizada na execucdo das atividades propostas.

Ainda em relacdo aos tempos de uso dos recursos, chama atencdo também o uso
reduzido do video-animag&o pelos estudantes. O desinteresse de alguns por este recurso
e o fato da grande maioria ter assistido menos de dois dos trés minutos de duracdo pode
estar relacionado ao formato da instrucdo. Se levado em consideracdo o perfil de um
aprendiz do século 21 estimulado pela ideia de coautoria (Garcia, 2010) e participacdo
ativa (Prensky, 2001a), é possivel afirmar que manusear um aplicativo tender a ser mais
atraente do que assistir um video que mostra 0 mesmo sendo utilizado. Ademais, 0
tempo médio dedicado ao video pelos estudantes condiz também com dados acerca do
uso de recursos audiovisuais da internet e chama atencdo para o perfil de consumo da
imagem das geracdes atuais:

[...] 25% das musicas do Spotify sdo puladas apds 5 segundos. E que metade
dos usuarios avanga a musica antes do seu final. Enquanto isso, no YouTube,
a média de tempo assistindo a videos ndo passa dos 90 segundos. (Granja,
2014).

Com base no que foi observado durante 0 experimento, presume-se que 0S
estudantes desistiram de assistir o video até o final apos entenderem o funcionamento
do aplicativo e optaram por proceder ao uso ativo do mesmo. O 1° ano C, turma cujo
escore no questionario de familiaridade com tecnologia foi um dos motivadores da
incluséo do video nas aulas remodeladas, foi de fato a turma que dedicou mais tempo a
animacao. No entanto, ndo é possivel afirmar que o video, como uma resposta efetiva ao
perfil destes estudantes, tenha tido um papel crucial no desempenho do grupo, que
apresentaram niveis de engajamento superiores aos dos colegas dos 1° anos A e B.

Foram identificados ao todo 12 percursos de uso dos recursos disponibilizados
aos estudantes nas aulas remodeladas (Apéndice 10), o que chama atencdo ao ser
realizada uma comparagdo com as aulas tradicionais, essencialmente lineares, nas quais
0 Unico percurso valido possivel foi o uso do aplicativo Maquina de Func¢éo seguido do
mural de exercicios. A turma na qual foram identificados menos percursos foi o 1° ano

D, cujos estudantes utilizaram os aplicativos de 4 formas diferentes. A maior variedade
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de percursos se deu nos 1% anos A e C, nos quais oito sequéncias de uso distintas foram
identificadas.

O percurso mais utilizando pelos estudantes consistiu no uso parcial do (1)
video, seguido pela manipulacdo da (2) Maquina de Funcgbes, e pela resolucdo de
problemas no (3) mural de exercicios, sendo esta eventualmente auxiliada pelo o mural
(4) Help da Galera, ultima parada na ordem de acesso aos recursos disponibilizados.
Apesar de corresponder ao percurso mais frequente, esta sequéncia foi utilizada por
apenas 30,8% das duplas. O fato da grande maioria dos estudantes ter optado por fazer
uso de percursos ‘menos utilizados’ mostra o quanto a pratica pedagdgica multimodal
pode abarcar efetivamente preferéncias e peculiaridades particulares dos individuos.

O uso do aplicativo Maquina de Fungbes (Apéndice 11) se deu de modo
relativamente consistente ao longo das aulas, tendo sido contempladas as funcbes
sugeridas no Capitulo 5, de (a) ajuda na compreensdo do conceito, (b) criacdo de grafico
e (c) confirmacdo de resultados obtidos. Em relagdo as ocorréncias no mural Help da
Galera, discriminadas na Tabela 13, é possivel perceber que houve da primeira para a
segunda aula remodelada, um aumento no numero de perguntas e comentarios feitos
(cor azul) e uma diminuicdo nos nimeros de duplas que apenas observaram a interacdo

dos colegas (cor vermelha).

Tabela 13 — Usos do Mural Help da Galera

Ocorréncias AulaB| % B | AulaB’ | % B’
Fazer pergunta aos colegas 10 13,3 14 17,9
Responder pergunta dos colegas 19 25,3 17 21,8
Fazer comentario 19 25,3 24 30,8
Apesar observar (lurking) 15 20 8 10,3
Mensagens ndo relacionadas a aula 6 8 10 12,8

A interpretacdo que se faz deste dado, também com base no que foi observado
ao longo das aulas ministradas na intervencao, € a de que por tratar-se de uma atividade
ja conhecida, realizada por alguns colegas na aula anterior, alguns estudantes se
sentissem mais a vontade para se comunicar. E notério na Tabela 13 também um
aumento no numero de mensagens nao relacionadas a aula. A adverténcia dada acerca
da possibilidade de rastrear possiveis mensagens ofensivas (Figura 9, p. 71) parece ter
funcionado no sentido de evitar situacdes de tal natureza. Porém, brincadeiras e
tentativas de desviar o foco da aula se fizeram presentes entre os comportamentos dos

estudantes, o que ¢é esperado em se tratando de adolescentes.
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A insurgéncia deste tipo de comportamento, definido por Isotani et al. (2010)
como “off-task behavior” levanta uma discussdo interessante, pois apesar de ter
acontecido de modo restrito e marginal, pode frustrar aulas e atividades de
aprendizagem mediadas por ferramentas tecnologicas ao ocorrer com maior frequéncia
e intensidade. Dada a sua concep¢do como um fendmeno psicologico sujeito a fatores
contextuais, é possivel ponderar que o engajamento estudantil na execucdo de atividades
de aprendizagem pode ser afetado por comportamentos e atitudes dos colegas,
sobretudo quando estes comportamentos afetam a estrutura ou a nocao de integracao
subjacentes a aula, de acordo com o que afirmam Skinner e Belmont (1993).

Um entendimento que subjaz a este estudo € o de que comportamentos
considerados inadequados ou indesejaveis sdo pouco contemplados na literatura, no que
concerne o planejamento e a conducdo de aulas e atividades mediadas por ferramentas
tecnoldgicas. Sanchez-Torrubia, Torres-Blanc e Lopez-Martinez (2009), ao tratar de
atitude passiva adotada por alguns estudantes, defendem o uso pelo docente de técnicas
e artefatos tecnoldgicos apropriados, que diminuam a probabilidade de ocorréncias
neste sentido. A pratica multimodal implica em interacdo e em atitude autbnoma por
partes dos individuos, sendo natural neste tipo de contexto o surgimento de
contingéncias. E essencial que o docente seja bem preparado para planejar e gerenciar

dindmicas de interagdo de modo a lidar efetivamente com situagGes desta natureza.

7.5 Andlises correlacionais

Foi percebida uma atuacdo mais intensa no mural colaborativo por parte dos
estudantes que declararam jogar videogames online, comunicando-se e interagindo com
outros jogadores através da internet. Este impeto chamou atencdo visto que 0s escores
referentes ao quesito colaboracdo no questionario aplicado foram baixos para todas as
turmas. Uma analise dos Itens 10j (jogos em rede) e 11 (colaboragédo) identificou uma
correlacgéo alta e significativa, como mostrado na Tabela 14.

Tabela 14 - Correlagdo: jogos em rede e colaboragéo

Teste de Spearman Jogos em rede (q10j) Colaboracéo (ScQ11)
coef. de correlagdo 1,000 0,603**
Sig. (2 extremidades) 0,000

coef. de correlagio 0,603** 1,000

Sig. (2 extremidades) 0,000
**_A correlacéo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

jogos em rede

Colaboragéo
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Cooperacao e ajuda mutua sdo pontos cruciais quando se joga videogames em

rede. Ajudar para ser ajudado, trabalhar em equipe e compreender as necessidades dos

pares estdo entre as praticas comuns a esta atividade:

Known also as guilds or clans, these teams require and foster mutual support
among players. While some players may still go out “solo” to hunt and
destroy computer-based monsters and villains, ‘win-win' has become the most
satisfying play strategy among human gamers. [...] Successful players make
sure to understand the needs and motivations of their fellow players.

(Prensky, 2004, p. 2)

Nesse sentido, ndo surpreende que estes jogadores tenham participado

ativamente no mural colaborativo das aulas remodeladas. No entanto, uma anélise

correlacional visando associar o habito de jogo aos comentarios postados no mural

encontrou, de modo geral, em todas as turmas apenas correlagdes moderadas, como

mostrado na Tabela 15.

Tabela 15 - Correlagdo: jogos em rede e comentarios

Teste de Spearman Aula B __ Aula B _
Jogos em Comentarios Jogosem | Comentarios
rede (Q10j) no mural rede (Q10j) no mural
jogos coet de correlacac 1,000 | 0575** | 1,000 | 0417**
geral Sig. (2 extremidades) 0,000 0,000
comentarios | coef. de correlagao 0,575** 1,000 0,417** 1,000
Sig. (2 extremidades) 0,000 . 0,000 .
10 jogos coef. de correlagdo 1,000 0,513* 1,000 0,225
ano A Sig. (2 extremidades) . 0,010 . 0,289
comentarios | coef. de correlagéo 0,513* 1,000 0,225 1,000
Sig. (2 extremidades) 0,010 . 0,289 .
10 jogos coef. de correlagéo 1,000 0,770** 1,000 0,430*
ano B Sig. (2 extremidades) 0,000 0,046
comentarios | coef. de correlagéo 0,770** 1,000 0,430* 1,000
Sig. (2 extremidades) 0,000 . 0,046 .
10 | Jogos coef. de correlagéo 1,000 0,498** 1,000 0,461*
ano C Sig. (2 extremidades) . 0,010 0,018
comentarios | coef. de correlagéo 0,498** 1,000 0,461* 1,000
Sig. (2 extremidades) 0,010 . 0,018 .
10 jogos coef. de correlagao 1,000 0,577** 1,000 0,577**
ano D Sig. (2 extremidades) 0,008 0,008
comentarios | coef. de correlagéo 0,577** 1,000 0,577** 1,000
Sig. (2 extremidades) 0,008 0,008

*. A correlacdo é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).
**_ A correlacéo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
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A leitura inicial deste dado foi a de que o fato de haver uma correlacdo forte
entre jogar e colaborar, e dos jogadores em rede terem utilizado o mural de forma ativa,
ndo implica necessariamente que alguns outros estudantes ndo jogadores ndo possam
também ter utilizado o mural de forma ativa. O Grafico Y mostra a quantidade de

postagens de comentarios por jogadores em rede e ndo jogadores.

Ocorréncias de comentarios no mural: jogadores em rede x demais estudantes

4.5
4
3,5
3
2,5 ==1%ano A
=—12anoB
2 1%2anoC
==1922ano D
1,5
1 Linhas continuas:
jogadores emrede
0,5
Linhas tracejadas:
0 : demais estudantes
AulaB AulaB'

Grafico 3 - Comentarios

Todas as duplas formadas por ao menos um jogador postaram comentarios no
mural durante a primeira aula remodelada (B). Com excecdo de uma das duplas, do 1°
ano A, todas as demais duplas de jogadores mantiveram este comportamento na
segunda aula remodelada (B’). J4 no caso das duplas compostas apenas por estudantes
ndo jogadores, nota-se um padrdo crescente na ocorréncia de comentarios em trés das
quatro turmas.

Diferente dos jogadores, em quem 0 comportamento ja estava presente no inicio
e se manteve relativamente estavel, os ndo jogadores adquiriram este comportamento,
inicialmente ausente em suas atuagOes. Esta constatacdo corrobora o entendimento
encontrado na literatura de que ha, por parte dos jogadores, uma pratica no que diz

respeito a ajuda mdtua através de comentarios postados. Porém, tal pratica pode ser
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adotada por ndo jogadores. Milligan, Littlejohn e Margaryan (2013, p. 156) ao
analisarem o engajamento estudantil em Massive Open Oline Courses (MOOCs),
concluiram que h& uma associacdo entre o engajamento na aprendizagem baseada na
comunicacdo mediada por ferramentas tecnologicas e experiéncias prévias no uso destas
ferramentas para fins educativos: "An important factor was participants' prior
experience [...] Learning in a MOOC is fundamentally different from learning in a
formal course, and requires some adjustment".

Assim, é possivel antever, a partir da manutencdo do tipo de préatica de ensino
enfocada neste estudo, um aumento nos niveis de engajamento dos estudantes que
executaram ativamente as atividades propostas. Da mesma forma, pode-se ponderar
também que ha perspectiva, a partir da familiarizacdo com as préaticas aqui abordadas,
de promover alguma participacdo ativa junto a alguns dos estudantes que ndo se

engajaram ao deste experimento.
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8. CONCLUSAO

Ao concluir um projeto concebido hé cerca de dezoito meses, apos quase um ano
de atuacdo em campo, a impressdo geral mais marcante a se firmar diz respeito a
profundidade das mobilizacdes metodoldgicas por tras da conducao de algumas poucas
aulas. Fundamentar cientificamente um argumento que pode ser defendido
despretenciosa e rotineiramente por docentes adeptos de praticas de ensino multimodais
mostrou-se uma tarefa complexa — e também surpreendentemente prazerosa — no que
diz respeito a coleta e analise de dados.

Ainda no &mbito das impressdes gerais, exalta-se a instituicdo de ensino onde se
deu o experimento como um loco de pesquisa extremamente rico. O entendimento que
permeia este projeto é o de que a aproximacao dos estudantes, professores e do contexto
escolar deve ser permanentemente buscada pela academia. E imprescindivel que o
trabalho junto a estudantes e docentes tenha seus perfis e necessidades como
norteadores e ndo relegue a segundo plano esforgos no sentido de promover melhorias
concretas e vidveis aos contextos de ensino, que ndo vislumbrem apenas o futuro mas

sejam também voltadas para o presente.

8.1. Grau de concretizacdo dos objetivos

A seqguir serdo expostas as conclusdes em relacdo a adogdo da préatica de ensino
multimodal, ao engajamento estudantil como um objeto de estudo e também no que diz
respeito a relagdo do construto psicolégico com as préaticas de ensino. Esta discussao se
dara a luz dos objetivos deste projeto, elencados na Introducdo e reforcados no Capitulo
3. Os mesmos encontram-se destacados no texto a seguir de modo a ressaltar a

pertinéncia e a relevancia das reflexdes propostas nos capitulos anteriores.

8.1.1 Avaliacéao dos niveis de engajamento

Os niveis de engajamento nas atividades inseridas na pratica de ensino
multimodal foram avaliados de modo exitoso e os resultados obtidos, estatisticamente
validados, confirmam a hipétese assumida no Capitulo 3 acerca do melhor desempenho,
nos dois blocos, das aulas remodeladas. Neste sentido, é possivel afirmar que esta
pesquisa corrobora o posicionamento de Gomes et al. (2013) destacado na Introducéo,

de que o uso da ferramenta tecnoldgica, por si, ndo implica em melhorias pedagdgicas:
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o diferencial é a acdo do professor. Advoga-se, assim, que a inovacdo tecnoldgica ndo

pode estar dissociada da inovacao pedagogica.

8.1.2 Familiaridade com ferramentas tecnoldgicas e engajamento

A relacdo entre familiaridade com tecnologia e o engajamento estudantil
no contexto multimodal foi investigada a partir do questionario aplicado e dos
resultados obtidos com a implementagdo das aulas. Como demonstrado no capitulo
anterior, ndo houve uma associacdo entre estes elementos, o que corrobora o
entendimento presente na literatura, postulado anteriormente com base em Cakir (2013).

Do ponto de vista global, é possivel afirmar de modo concreto que a turma que
obteve o maior escore de familiaridade foi a que atingiu os menores indices globais de
engajamento enquanto a turma que ficou isolada das demais na Gltima posicdo do
ranking dos escores de familiaridade atingiu o ‘segundo lugar’ no ranking do
engajamento estudantil — sdo considerados aqui também os desvios-padréo
discriminados nas tabelas do capitulo anterior. Deve-se ressaltar, no entanto, o carater
global desta analise: a relacdo entre familiaridade e engajamento ndo foi investigada a
nivel individual porque o engajamento foi avaliado em duplas.

Ainda sobre o engajamento, é possivel afirmar que a reflexdo acerca das relagdes
entre 0 engajamento estudantil e o planejamento e a conducdo de atividades de
aprendizagem pelo docente foi de fundamental importancia para o delineamento do
método e o estabelecimento de critérios para a analise de dados. Um dos resultados mais
significativos da intervencdo é a mudanca dréstica no comportamento dos estudantes ao
ser alterada a dindmica de aula a qual eram expostos. Este fato remete a perspectiva
assumida no Capitulo 2 com base em Skinner et al. (2008) e Prensky (2010): o
comportamento do professor, expresso em termos de planejamento e condugdo de
atividades, impacta significativamente os estudantes na dimensdo psicologica, o que
acarreta numa resposta comportamental por parte dos mesmos.

Outra concepgéo adotada acerca do engajamento que se mostrou pertinente diz
respeito as dimensdes da pratica docente, sintetizadas por Skinner e Belmont (1993),
como fatores primordiais na promoc¢éao do engajamento estudantil. Estas trés dimensoes
— estrutura, suporte a autonomia e integracdo — foram contempladas nas aulas
remodeladas, diferentemente do que ocorreu nas aulas tradicionais. A discrepancia entre

0s niveis de engajamento atingidos nas aulas tradicionais e nas aulas remodeladas
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fortalece o posicionamento assumido de que estas trés dimensdes da pratica pedagogica
tem, de fato, uma consideravel influéncia nos niveis de engajamento estudantil.

E possivel afirmar ainda que os resultados da intervencdo também referendam a
nocdo de engajamento adotada nesta pesquisa no que tange a efetividade da
implementacdo de atividades e préaticas de ensino. Como pontuado no Capitulo 2, o
enfoque nos comportamentos concretos — ilustrado atraves da metéafora da digitacdo do
texto — € interessante para o professor em termos de planejamento e conducédo de aulas e
atividades pois possibilita o foco numa variavel sobre a qual se pode atuar de forma
objetiva e sistemética — 0 comportamento — tendo em mente as mobilizagdes cognitivas
subjacentes.

Atuando sobre o proprio comportamento, no que diz respeito a forma de
proceder ao planejar e conduzir atividades de aprendizagem, o docente atua também
sobre os estudantes e obtém, por meio das mobilizacBes psicoldgicas promovidas, 0
feedback apropriado em termos de engajamento nas tarefas propostas. Tendo em vista
os dois critérios comumente utilizados pelos docentes em Isotani et al. (2013) —
desempenho e constatacdo de execucdo — para determinar o sucesso de uma atividade €
possivel afirmar que esta perspectiva do engajamento estudantil contribui para a
formagdo docente em termos de monitoramento e aprimoramento da pratica pedagogica:
fundamentado nestas concepcdes, o professor pode modular sua atuagdo de modo a

obter o feedback desejado do grupo privilegiando os critérios de sucesso da atividade.

8.1.3 Desenvolvimento e implementacao da sequéncia de atividades

A descricdo do desenvolvimento e da implementacdo das atividades, assim
como dos resultados obtidos em termos de niveis de engajamento e desempenho, é um
importante legado desta pesquisa para a formacgdo docente. O delineamento de uma
proposta de aula multimodal que pode ser adaptada, aprimorada e incorporada a pratica
docente de diferentes individuos se deu de modo objetivo. O discurso conceitual acerca
da colaboragdo como promotora de estimulos cognitivos, citado na Introducédo, foi
trazido para o plano concreto de modo a explicitar tanto a pratica quanto os resultados
decorrentes. Além disso, ao mesmo tempo em que foi enfocada a natureza da aula — no
que diz respeito a promocao da cooperacao, da interacao e da flexibilidade de percursos
— tratou-se também a questdo do desempenho global, o que a é visto como essencial
pelos docentes para que uma préatica de ensino seja considerada efetiva (Isotani et al,
2013).
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Assim, este estudo se destaca por abarcar duas questdes importantes
relacionadas a pratica do professor que ndo sdo comummente contempladas de forma
conjunta: Almeida (2014) e Chen, Looi e Tan (2010) enfocam a questéo da colaboragéo
e do desenrolar das atividades do ponto de vista comunicativo e cognitivo, porém —
tendo em vista seus objetivos, distintos dos adotados aqui — trabalham com pequenos
recortes amostrais das turmas participantes e ndo tratam do desempenho resultante das
praticas multimodais em termos globais. J& Yapici e Akabayin (2012) analisam e
discriminam o desempenho estudantil global associado as praticas multimodais, no
entanto, a descricdo fornecida das atividades propostas é breve e a conducao destas pelo

professor, assim como 0s tipos de interagéo resultantes, ndo sdo abordados.

8.1.4 Contraste entre as aulas tradicional e multimodal

A comparacdo dos niveis de engajamento associados aos dois tipos de aula
mostrou, mediante validacdo estatistica, o quéo distintas sdo as duas praticas de ensino.
Os elementos que compde a esséncia do ensino multimodal, discutidos no Capitulo 3 e
sintetizados na Tabela 1 (Contraste de tipos de aulas, p. 37) foram contemplados com
sucesso nas aulas remodeladas. Os resultados, que indicam um aumento significativo
nos niveis de engajamento nestas aulas, corroboram o posicionamento de Delialioglu
(2011) de que as praticas de ensino multimodal representam um importante fator de
engajamento estudantil, associado a indices de participacdo ativa consideravelmente
maiores do gque os obtidos numa aula tradicional.

Esta discrepancia no que diz respeito aos resultados obtidos através de cada
abordagem néo surpreende quando um olhar mais aprofundado é langcado sobre as
naturezas dos dois tipos de aula, sobretudo tendo em mente as dimensBes da préatica
pedagdgica mobilizadoras do engajamento estudantil de Skinner e Belmont (1993)
discutidas anteriormente. Estas dimensdes se fazem presentes de forma muito clara na
pratica multimodal: a ‘promog¢ao da autonomia’, elencada na Tabela 1 (p. 37) como um
componente da pratica multimodal, pode ser entendida de forma analoga ao suporte a
autonomia de Skinner e Belmont. J& a integracdo, preconizada por estes autores, é
contemplada na pratica multimodal pelos elementos ‘comunicagdo multimodal’ e
‘comunicacdo multilateral’. A terceira dimensdo mobilizadora do engajamento que
compde pratica docente, a estrutura, se faz presente mediante um planejamento

eficiente no que diz respeito a ‘descentralizagdo de instrucdo e conteudo’ e
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‘flexibilidade’ de modo a tornar claros para os estudantes os objetivos da atividade e 0s
percursos que podem ser utilizados efetivamente para alcancar tais objetivos.

Ao mesmo tempo, 0s elementos que caracterizam uma aula tradicional,
elencados na mesma Tabela 1, mostram que esta préatica de ensino ndo dialoga com as
trés dimensdes mobilizadoras do engajamento. A ‘linearidade’ e a ‘imposi¢ao de um
percurso fixo’ prejudicam seriamente o grau de autonomia e a tomada ativa de decisdes
pelos estudantes, enquanto a ‘comunica¢do unilateral’ fere gravemente o principio da
integracdo. Assim, chega-se a concluséo ndo apenas de que a pratica multimodal obteve
niveis de engajamento mais elevados do que tradicional, mas também do porque dos
niveis obtidos terem sido consideravelmente mais elevados. Da mesma forma, validam-
se os trés elementos (estrutura, suporte a autonomia e integracdo) descritos por Skinner
e Belmont como os desencadeadores das mobilizaces cognitivas perpassadas pelas
dimensGes afetiva e comportamental — como pontuam Skinner et al. (2008) — que

promovem o fendbmeno psicolégico do engajamento.

8.2 A natureza do engajamento descrita

Em termos gerais, € possivel concluir que a descricdo da natureza do
engajamento dos estudantes, descrita no Capitulo 7 a partir dos dados obtidos através do
experimento € coerente com as concepcfes que permeiam a literatura da area de
Tecnologia Educacional no presente. Dentre os resultados obtidos que podem ilustrar
esse argumento, destaca-se a ja& mencionada dissociacdo entre os niveis de familiaridade
com ferramentas tecnoldgicas e o grau de engajamento em atividades de aprendizagem
apoiadas por este tipo de ferramenta.

Outro ponto que reforca esta conclusdo acerca da sintonia com outras
publicacbes é a comprovagdo, na amostra, da correlagdo entre o habito de jogar
videogames em rede e o comportamento colaborativo, como postulado por Prensky
(2004). A pertinéncia deste resultado esta relacionada n&o apenas a corroboragédo de
uma afirmacdo feita anteriormente, mas a possibilidade de enriquecer a afirmacdo: os
dados obtidos apontam a para a possibilidade de estender — através da pratica docente —
este comportamento, inicialmente associado aos jogadores, para 0s estudantes néo
jogadores.

Ainda em relagdo a consonancia entre esta e outras pesquisas, é possivel citar a
identificacdo, no experimento, dos comportamentos elencados por Milligan, Littlejohn e
Margaryan (2013) como uma tipologia do engajamento no uso de recursos
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colaborativos. Os trés comportamentos descritos pelos pesquisadores se mostraram
presentes no mural colaborativo Help da Galera, como discutido no Capitulo 7: a
participacdo ativada, que se manifestou através dos atos de fazer perguntas, responder
perguntas dos colegas foi 0 comportamento predominante, cuja incidéncia cresceu da
primeira aula remodelada (B) para a segunda (B’). Lurking ou “apenas observar” foi
0 segundo tipo mais frequente, tendo uma diminui¢do na incidéncia da primeira para a
segunda aula remodelada. A participacdo passiva foi o comportamento menor
ocorréncia nas aulas multimodais, marginalmente restrito as duplas de estudantes
classificadas como nédo engajadas.

Além de dialogar com uma tipologia identificada na literatura, é possivel
concluir que este estudo também propde um sistema de classificacdo proprio, que foi
desenvolvido da mesma forma que o de Milligan, Littlejohn e Margaryan (2013): a
partir da constatacdo dos comportamentos apresentados pelos estudantes ao utilizar
recursos tecnoldgicos. Este sistema, descrito na Tabela 7 (tipos de comportamentos, p.
90) classifica o engajamento estudantil no uso de recursos educacionais em contextos de
ensino de cinco formas:

* Uso ativo dos recursos disponibilizados pelo professor na execugdo da tarefa

proposta (representado pela cor vermelha).

* Uso de outros recursos, além dos disponibilizados pelo professor, na execucao

da tarefa proposta (amarelo).

* Uso dos recursos disponibilizados pelo professor, porem sem o foco na

execucao da tarefa proposta (laranja).

* Rejeicao aos recursos disponibilizados pelo professor assim como a tarefa

proposta, direcionando o uso do terminal para o estudo de outros componentes

curriculares (verde).

* Rejeicao aos recursos disponibilizados pelo professor assim como a tarefa

proposta, direcionando o uso do terminal para o entretenimento dissociado de

propdsitos académicos (azul).

Diferente da tipologia de Milligan, Littlejohn e Margaryan, que tem como foco a
acao estudantil no que diz respeito ao uso de recursos colaborativos, este sistema aqui
desenvolvido abarca o uso de todos os recursos disponibilizados numa aula multimodal,
tendo em vista o foco dos estudantes e as a¢des executadas por eles. Além de permitir a

classificacdo dos comportamentos, este sistema cromético também possibilitou uma
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visualizacdo objetiva dos resultados do experimento (Figura 15, p. 96): a cor vermelha
predominou nas aulas remodeladas enquanto o azul e verde foram as coisas mais
presentes nas aulas tradicionais. Esta classificagdo proposta pode ser util em pesquisas
com foco na atuacdo docente por estar centrada no andamento das atividades planejadas

e conduzidas pelo professor.

8.3 LimitacGes do estudo

Uma importante limitacdo desta pesquisa diz respeito a representatividade
amostral: o experimento foi conduzido numa Unica escola, tendo como participantes um
grupo de estudantes consideravelmente homogéneo, como demonstrado pelos escores
obtidos com a aplicacdo do questionario de familiaridade com ferramentas tecnoldgicas.
Como discutido no Capitulo 7, esta diferenca reduzida entre as turmas facilitou
significativamente o desenvolvimento de uma Unica aula que contemplasse todos 0s
perfis dos grupos.

Deve-se ressaltar que esta limitacdo ndo coloca em cheque a validade do
experimento conduzido: como discutido no Capitulo 3, esta pesquisa ndo visa nem
concebe a replicacdo exata de procedimentos por professores distintos em contextos
distintos e junto a grupos de estudantes distintos visando a obtencdo de resultados
iguais. Entretanto, pondera-se que a implementagdo da uma intervengdo junto a uma
turma heterogénea poderia promover discussdes valiosas acerca dos indices de
participacdo obtidos e da natureza da aula demandada pelo grupo no sentido de
promover o engajamento do maior nimero possivel de individuos. Estas reflexdes, que
0 contexto onde se deu o experimento ndo permitiu contemplar, poderdo ser
consideradas em estudos futuros.

Outra limitacdo diz respeito a condugdo do experimento em aulas de um Unico
componente curricular. A inclusdo de outras disciplinas no estudo foi inviabilizada tanto
pela auséncia de professores que pudessem colaborar com a pesquisa quanto pela
guantidade de dados que seria gerada e demandaria andlise. O entendimento que
permeia este estudo — e a literatura — é o de que as praticas multimodais podem ser
aplicadas ao ensino das demais &reas do conhecimento, como é assinalado ao longo de
toda a pesquisa na medida em que a énfase € mantida em torno do fenomeno ‘aula’ e
ndo na disciplina. No entanto, deve-se reconhecer que o foco em atividades voltadas
para uma ciéncia exata pode eventualmente despertar menos interesse por parte de

docentes de outras areas.
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Ainda no que diz respeito as limitacbes, é possivel fazer também uma
consideragdo acerca das analises de dados realizadas. Os procedimentos estatisticos
aplicados — salvo as andlises correlacionais — se restringiram a validacéo dos resultados
referentes aos niveis de engajamento obtidos em cada aula, enquanto a natureza do
engajamento dos estudantes foi discutida a nivel qualitativo. E possivel afirmar que a
discussdo acerca do fendbmeno investigado poderia ser enriquecida pela realizacdo de
outras analises, tanto de carater quantitativo, enfatizando-se novas analises
correlacionais, quanto qualitativo. Um exemplo de analise qualitativa que poderia
contribuir na direcdo de um maior refinamento acerca a natureza do engajamento é o
exame de fatores associados a ocorréncia dos comportamentos identificados e da
predominancia de comportamentos em cada turma e em subgrupos de amigos. Estas
analises ndo foram realizadas devido a prazos institucionais, mas deverdo ser

contempladas em estudos futuros.

8.4. Recomendac0es para estudos futuros

Com base nas constatacGes feitas nas subsecdes anteriores, é possivel conceber
uma série de iniciativas de pesquisa académica que poderiam contribuir
significativamente para as discussdes propostas neste projeto. A realizacdo de novas
andlises estatisticas e de carater qualitativo, como postulado anteriormente, mostra-se
pertinente sobretudo quando levada em consideracdo as dimensdes e a riqueza
informacional da base de dados construida. Outra questdo que pode ser investigada € a
ocorréncia, em outros contextos de ensino multimodais, dos comportamentos elencados
pelo sistema de classificacdo proposto nesta pesquisa.

Por fim, vislumbra-se a aplicacdo do modelo metodoldgico apresentado neste
estudo, mediante quaisquer ajustes que se fagam necessarios, a um contexto
significativamente mais amplo. Contempla-se neste sentido uma expansé@o de escopo a
partir de uma intervencdo que envolva escolas distintas, tendo idealmente como
participantes um grupo de estudantes heterogéneo e enfocando diferentes componentes
curriculares, preferencialmente englobando mais de uma grande area. Desta forma,
seriam possiveis assercdes de carater mais amplo acerca das relagdes entre engajamento
estudantil e praticas de ensino multimodais.

Apesar de tais designios significarem trabalho mais arduo e de maior
complexidade, entende-se também como proporcionalmente elevados o mérito e o valor

dos resultados a serem obtidos. Contribui¢fes robustas e significativas legitimam
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projetos de pesquisa diante de dificuldades operacionais e da necessidade de aplicacao
de procedimentos laboriosos. A realizacdo do presente estudo possibilitou esta
constatacédo, tida como um valioso aprendizado acerca da implementacdo de pesquisas-
intervencdo: o esforco empreendido torna a experiéncia vivenciada ainda mais

gratificante.
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Apéndice 1
Traducdes livres das citagdes em outros idiomas
separadas por capitulo e em ordem alfabética por nome do(a) autor(a)

CAPITULO 2
Delialioglu, 2011, p. 310: “Pesquisas nos ensinos médio e superior tem indicado que o
engajamento estudantil em atividades académicas é um fator importante para a
aprendizagem e desenvolvimento pessoal dos estudantes em contextos de ensino

tradicionais ou nos quais ha suporte de ferramentas tecnologicas”.

Delialioglu, 2011, p. 310: “Diversos fatores pessoais, ambientas e instrucionais afetam
0 sucesso dos estudantes e seu desenvolvimento em instituigdes educacionais [...].
Dentre eles, os docentes tem controle apenas sobre as préaticas instrucionais. O
delineamento de ambientes e préticas instrucionais pode melhorar a aprendizagem a

desenvolvimento dos estudantes”.

Reschly & Chirtenson, 2012, p. 9: “Na nossa concep¢do, 0 engajamento pode ser
considerado um produto e um processo. [...] desejamos que os estudantes apresentem
melhoras em todos os subtipos de engajamento (produtos). No entanto, reconhecemos
que o engajamento estudantil também é um mediador entre influéncias contextuais
(facilitadores) e os resultados de aprendizagem pretendidos nos dominios académico,

social e emocional”.

Skinner et al., 2008, p. 776: “O segundo ponto que precisa ser esclarecido diz respeito
a quantidade e a natureza das dimensdes intrinsecas ao engajamento: quantas sao e se
possuem dindmicas internas proprias. Alguns escritores sugerem que é pertinente
discriminar as dimensdes afetiva, comportamental e cognitiva [como Fredricks et al.,
2004], mas ndo ha consenso quanto as implicacbes e desdobramentos destes

componentes”.

Skinner & Belmont, 1993, p. 573: “Nosso entendimento é o de que estas trés
dimens@es sao conceitualmente independentes e que é possivel construir contextos que
nos quais qualquer combinacdo possivel destas dimensdes seja muito ou pouco

frequente. Por exemplo, professores podem prover efetivamente estrutura (informagdes
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claras) combinada tanto a graus elevados de liberdade (alto suporte a autonomia) quanto
& coercgdo (baixo suporte a autonomia). E, claramente, uma questio empirica determinar

as configuracfes mais comuns nas salas de aula”.

CAPITULO 3
Chen, Looi, e Tan, 2010, p. 1160: “Os modelos existentes séo diferentes na forma de
combinar os componentes presenciais e online, no grau de integracdo destes e em
qguando cada um deles é utilizado de modo a tirar o0 maximo proveito dos dois. Isto pode
ocorrer devido as condi¢fes nas quais os estudos foram conduzidos, como as
necessidades de aprendizagem, os requisitos do contexto, a natureza do contetido a ser

trabalhado, sua extensdo e grau de detalhamento, os recursos disponiveis, etc”.

Denisco, 2014, p. 1: “Estudantes em pequenos grupos passam 20 minutos no centro da
leitura, seguidos por 20 minutos em um computador utilizando um aplicativo
educacional online, e mais 20 minutos de instrucdo presencial com o professor em

pequenos grupos”.

Derntl & Motschnig-Pitrikapos, 2005, p. 112: “[...] relatos sdo em sua maioria
descritivos, baseados em experiéncias e carentes no que diz respeito a estratégias de
generalizacdo dos cenarios descritos visando possibilitar sua reproducdo em outros
dominios e contextos. [...] Tais cenarios de aprendizagem precisam ser descobertos e
testados de modo incremental de modo a promover a aquisicdo de habilidades e

familiaridade em seu emprego”.

Dias, Diniz & Hadjileontiadis, 2014, p. 28: “Novos ambientes educacionais pedem
novas atitudes e competéncias por parte de professores e estudantes para evitar a
abordagem tradicional na qual o professor € visto como a Unica fonte de

informagdo/conhecimento e os estudantes como receptores passivos [...]”.
Gee, 2003, p. 3: “A ciéncia cognitiva tem nos ensinado muito sobre o pensamento como
um ato mental [...]. Por vérias razfes, no entanto, estas concepg¢fes nao informam

fortemente a forma como o ensino e a aprendizagem ocorrem hoje nas escolas”.
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Isotani et al, 2013 p. 267: “Para ajudar os estudantes a adquirir e desenvolver
conhecimentos e habilidades, o professor pode planejar um cenario que aumente a
probabilidade de aprendizagem ocorrer. Este cenario consiste em estruturas pedagogicas
consistentes que evitam a perda do foco e engajam os estudantes em interacdes

significativas”.

Isotani et al, 2013, p. 278: “Menos de 30% dos professores pensou a respeito de como
formas grupos, definir os papéis dos estudantes, fazer um link entre as atividades e criar
roteiros para ajudar os estudantes a colaborarem. E apenas 38% dos professores
lembraram e aplicaram as préaticas instrucionais mais apropriadas para tomar decisées

sobre como planejar seus cenarios”.

Moskal, 2011, p. 211 — 212: “Esta distin¢do [sincrono/assincrono] parece apropriada
para categorizagdo e compreensdo da dimensdo de tempo dos cursos estruturados - ou
ndo - a partir do uso de ferramentas tecnoldgicas. A ideia de B-Learning combina
diversos elementos sincronos [encontros presenciais, video conferéncia, bate-papos
webinar] com varios elementos assincronos [livros, trabalhos, palestras gravadas,
pesquisa assincrona, discussdo e colaboracdo] visando uma combinacdo otimizada
adaptada ao contetdo do curso, as necessidades dos estudantes e qualidades dos

professores”.

Stalker 2011, p. 7: “Os modelos se agruparam em seis categorias distintas, tendo cada
uma delas elementos que as distinguem das demais. A medida que inovadores
desenvolverem novas versdes de praticas de ensino, estes agrupamentos continuardo a

evoluir. Por engquanto, as praticas gravitam em torno de seis modelos”.

Sharma, 2010, p. 452: “Uma conotagdo negativa pode ser presumida uma vez que pode
ndo haver uma reflexdo apropriada acerca da relacdo pedagoOgica entre as partes
integradas na multimodalidade, de modo que a transmitir a ideia de que o curso nao
possui uma coeréncia. Um dos principais fatores a serem considerados ao oferecer um
[...] curso o quéo apropriada é cada midia e a consisténcia entre 0 modo de instrucao e o

tipo de atividade de aprendizagem”.
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CAPITULO 4
Daher, 2009, p. 394: “A maioria dos participantes entendeu que os problemas
matematicos poderiam ser resolvidos sem aplicativos, mas enfatizou que o papel dos
aplicativos de promover, facilitar e esclarecer problemas matematicos. Ao mesmo
tempo, eles descrevem os aplicativos como ferramentas que os estudantes gostam de

utilizar, sendo entdo encorajados a utiliz&-los na resolucao dos problemas”.

CAPITULO 7
Gurung e Rutledge, 2014, p. 91: “De acordo com Prensky [2010], os nativos digitais
imergem naturalmente em tecnologias digitais como computadores, telefones celulares,
tocadores de MP3 e videogames. De forma similar, Tapscott [2009], referindo-se a eles
como 'portadores dos genes da rede’, afirma que eles sdo a primeira geragdo a crescer no
mundo digital e se 'banhar em bits' [p. 7], e que para eles 'usar as novas tecnologias € tao

natural quanto respirar' [p. 18]”.

Prensky, 2001b, p. 1: “Como chamar os "novos" estudantes de hoje? Alguns se referem
a eles como 'portadores dos genes da rede'. Mas designacdo mais Util que encontrei para
eles é Nativos Digitais. Nossos estudantes de hoje sdo todos "falantes nativos" da

linguagem digital dos computadores, video games e da internet”.

Gurung & Rutledge, 2014, p. 100: “Mas seus hébitos e atitudes digitais néo
necessariamente desempenharam um papel positivo - uma ambiguidade, sendo um papel
contréario, ao discurso dos nativos digitais [...] que seu conhecimento e habilidades

tecnoldgicas proporcionaram sucesso em suas atividades de aprendizagem”.

Prensky, 2004, p. 2: “Conhecidos também como grémios ou clas, estes times requerem
e promovem apoio mutuo entre 0s jogadores. Enquanto alguns jogadores ainda atuam
de sozinhos para cagar e destruir monstros e vildos computadorizados, a satisfacdo de
ambas as partes tornou-se a estratégia de jogo mais satisfatoria. [...] Jogadores de

sucesso se certificam que entendem as necessidades e motivagdes de seus colegas”.
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Milligan, Littlejohn e Margaryan, 2013, p. 156: “Um fator importante foi a
experiéncia prévia dos participantes. Aprender em um MOOC é diferente de aprender

num curso formal e exige adaptacéo”.
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Apéndice 2

Questionario adaptado indicando mudancas
Adaptado de Xavier, A. C. (2011). Letramento digital: impactos das tecnologias na aprendizagem da Geragdo Y. Calidoscdpio, 9 (1) 3-14.

1. Qual seu nome completo?
2.Sexo? M F

3. Qual a sua idade? anos

4. Quais desses equipamentos eletroeletrénicos vocé utiliza no seu dia-a-dia?

a) televisao f) tablet ou ipad

b) aparelho de som com CD g) videogame (Xbox, Wii, Playstation etc.)
c) DVD h) celular com acesso a internet

d) home theater i) computador (PC)

e) camera digital j) notebook/laptop

5. De onde vocé acessa a internet com mais frequéncia? (2 alternativas podem ser marcadas)
a) em uma lan house, cyber café, biblioteca municipal, etc.
b) na escola c) em casa

6. Ha quanto tempo vocé usa a internet?
a) ha cerca de 1 ano ou menos b) ha cerca de 2 anos c¢) hd cerca de 3 anos
d) ha cerca de 4 anos e) mais de 4 anos

7. Que tipo de conexdo vocé usa para acessar a Internet?
a) discada b) banda larga 3G c) banda larga

8. Quantos dias na semana vocé usa a internet?
a) ndo mais de 1 b) até 3 dias c) até 5 dias d) todos os dias

9. Quanto tempo em média por dia passa conectado(a) a Internet?
a) 1 hora ou menos b) cerca de 3 horas c) cerca de 5 horas
d) cerca de 7 horas e) 8 horas ou mais

10. Para que vocé usa a internet? (mais de uma alternativa é possivel).

a) enviar e receber e-mails.

b) pesquisar algo (para trabalho, estudo ou lazer).

c) fazer downloads.

d) bater-papo via software (Gtalk, Skype, ICQ, bate-papo via Facebook, etc.).

e) bater-papo via salas de bate-papo (UOL, Terra, BOL, etc.).

f) ver recados no Facebook.

g) participar de féruns virtuais, listas ou grupos de discussao através de e-mail, redes sociais, etc.
h) publicar/compartilhar conteudos (textos, imagens, dudio, video, animacdes, etc.).

i) jogar videogames, sem se conectar a outros jogadores através da internet.

J) jogar videogames conectando-se a outros jogadores e interagindo com eles através da rede.

11. Com que frequéncia vocé contribui com algum grupo ou comunidade na internet, discutindo, opinando,
sugerindo, exigindo, reclamando etc.?

a) nunca ou raramente b) algumas vezes c) frequentemente (1 vez por semana)

d) sempre (varias vezes durante a semana)

12. Vocé considera seu conhecimento sobre tecnologia, computador e Internet:
a) regular b) bom c) 6timo d) excelente

. Adaptac0es textuais estilisticas nas frases e/ou reestruturagdo na forma e/ou ordem de apresentacdo das alternativas
visando facilitar a analise dos dados de acordo com os critérios descritos no Capitulo 5.

| ] Adequacdo dos exemplos de aplicativos utilizados.

I Mencoes a jogos digitais.




Apéndice 3
Questionario adaptado aplicado aos respondentes

Questionario

Adaptado de Xavier, A. C. (2011). Letramento digital: impactos das tecnologias na aprendizagem da Geragdo Y. Calidoscépio, 9 (1) 3-14.

1. Qual seu nome completo?
2.Sexo? M F

3. Qual a sua idade? anos

4. Quais desses equipamentos eletroeletronicos vocé utiliza no seu dia-a-dia?

a) televisdo f) tablet ou ipad

b) aparelho de som com CD g) videogame (Xbox, Wii, Playstation etc.)
c) DvD h) celular com acesso a internet

d) home theater i) computador (PC)

e) camera digital j) notebook/laptop

5. De onde vocé acessa a internet com mais frequéncia? (2 alternativas podem ser marcadas)
a) em uma lan house, cyber café, biblioteca municipal, etc.
b) na escola c) em casa

6. Ha quanto tempo vocé usa a internet?
a) ha cerca de 1 ano ou menos b) ha cerca de 2 anos c) ha cerca de 3 anos
d) ha cerca de 4 anos e) mais de 4 anos

7. Que tipo de conexado vocé usa para acessar a Internet?
a) discada b) banda larga 3G c) banda larga

8. Quantos dias na semana vocé usa a internet?
a) ndo mais de 1 b) até 3 dias c) até 5 dias d) todos os dias

9. Quanto tempo em média por dia passa conectado(a) a Internet?
a) 1 hora ou menos b) cerca de 3 horas c) cerca de 5 horas
d) cerca de 7 horas e) 8 horas ou mais

10. Para que vocé usa a internet? (mais de uma alternativa é possivel).

a) enviar e receber e-mails.

b) pesquisar algo (para trabalho, estudo ou lazer).

c) fazer downloads.

d) bater-papo via software (Gtalk, Skype, ICQ, bate-papo via Facebook, etc.).

e) bater-papo via salas de bate-papo (UOL, Terra, BOL, etc.).

f) ver recados no Facebook.

g) participar de féruns virtuais, listas ou grupos de discussao através de e-mail, redes sociais, etc.
h) publicar/compartilhar conteldos (textos, imagens, dudio, video, animagdes, etc.).

i) jogar videogames, sem se conectar a outros jogadores através da internet.

J) jogar videogames conectando-se a outros jogadores e interagindo com eles através da rede.

11. Com que frequéncia vocé contribui com algum grupo ou comunidade na internet, discutindo, opinando,
sugerindo, exigindo, reclamando etc.?

a) nunca ou raramente b) algumas vezes c) frequentemente (1 vez por semana)

d) sempre (varias vezes durante a semana)

12. Vocé considera seu conhecimento sobre tecnologia, computador e Internet:
a) regular b) bom c) 6timo d) excelente




Apéndice 4
Exercicios da aula B [remod.] resolvidos

C [} pt-brpadlet.com/felipe_hank/jtk9xav

H( 501z R Duplo clique em qualquer érea em branco para abrir caixa de didlogo.

1. Ndo precisa colocar nome/titulo.

=

Clique sobre a frase 'Escreva algo..." e digite os calculos da sua resolucio

QUESTAQ 1: para uma funcao f(x) = ax - b QUESTAO 2: para uma funcao f(x) = ax+ b

Seb=10¢ef(3)=19, qual é o valor de a? Seb=2a=2ef(x)=-2, qual € ovalorde x?

QUESTAO 3: para uma fungao f(x) = ax+ b
Se f(1)=5e a=5, qual o valor de b?

ente ao grafico desta

la ao

Porque ndo ha apenas uma

imagem

de x inserido. Como

o\
L}
o

cada valor de x tera

corresponde ao seu C;L.“!Wtb}]hih
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C [} pt-brpadletcom/felipe_hank

Apéndice 5
Exercicios da aula A’ [trad.] resolvidos

14byg66

Duplo clique em qualquer area em branco para abrir caixa de dialogo

. Ndo precisa colocar nome/titulo.

2. Clique sobre a frase 'Escreva algo..." e digite os calculos da sua resolucdo

QUESTAO 2: para uma fungao () = ax + b

Se f(0) = 0, qual o valor de b?

o
)
=}
W
w
[=%

3. Use * como sinal de multiplicaca

QUESTAO 1: para uma funcao f(x) = ax - b

Sea=8, b=3ef(x)=27, qual o valor de x?

QUESTAO 3: para uma fungao fx) = ax - b
Seb=12¢ef(2) =20, qual € o valor de a?

®© © 3 I + €M

&
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Apéndice 6
Exercicios da aula B’ [remod.] resolvidos

C | [} pt-brpadlet.com/felipe_hank/3zeyc14byq66

Duplo clique em qualquer area em branco para abrir caixa de dialogo.
car nome/titulo,

1. N&o precisa

os calculos da sua resolucdo

e 'Escreva algo...'

3. Use * como sinal de multiplicacdo e /

QUESTAO 1: para uma funco f(x) = ax - b

Sea=8 b=3ef(x)=27 qual ovalordex?

QUESTAQ 3: para uma fungao f(x) = ax - b
Seb=12¢ef(2) =20, qual é o valor de a?

QUESTAO 2: para uma f
Sef(0)= 0, qual o

uncao f(x) = ax+ b
de b?

coincidem no 0.

®© @ 8 ) + €W

&
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Apéndice 7
Mural Help do Professor

<« C' | [} pt-br.padlet.com/felipe_hank/2med7w3ydnzq

Help do professor

Vocé pode utilizar este espaco para tirar as duvidas mais dificeis, terriveis e complexas, que ninguém soube como responder.

IMPORTANTE: esta area devera ser utilizada apenas para diividas que foram postadas no Help da Galera e nao foram solucionadas
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Apéndice 8

U de Mann-Whitney

Comparagdes intergrupos Aula A AulaB | Aula A’ | Aula B’
I°’Ax1°B Sig. (2 extfemidades) 0?9102; 0(,)902954 0(,)9053 0(,)63;;
1°Ax1°C Sig. (2 extfemidades) 0091113 00903826 0063552 005558(;3
1°Ax1°D Sig. (2 extfemidades) O()72€;5§§3 00645483 00814?4: 00387857
1°Bx 1°C Sig. (2 extfemidades) 0(,)8213%2 0081573 0(,)7278§ 008157§
1°Bx1°D Sig. (2 extfemidades) 0(,)815;)’?? 0065025 0(,)911083 0065025
1°Cx1°D Sig. (2 extfemidades) 0?73:3 0073175 0?816723 0073{5
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Apéndice 9

Tempos de uso dos recursos

tempos de uso dos recursos Video Magq. Func. | Mural Exer. | Mural Help Outros
geral média - 2,17 5,37 - 17,46
d.p. - 2,76 8,93 10,1
Ax'a estudantes | _média - 3,42 20,00 ) 1,58
engajados | g p, - 0,79 2,89 2,88
estudantes | madia - 1,74 0,21 - 23,1
nao
engajados d.p. = 3,07 0,85 3,52
média 1,24 2,70 13,2 3,39 4,44
geral
d.p. 1,30 1,49 5,78 1,60 8,59
All;la estudantes | Média 1,46 3,18 15,6 3,82 0,92
engajados | ¢ 1,30 1,02 1,23 0,82 1,74
estudantes | media 0,00 0,00 0,00 1,00 24,0
nao
média - 1,07 3,39 - 20,5
geral
d.p. - 1,90 6,40 8,10
A:,'a estudantes | M0 - 3,78 14,8 - 6,44
engajados d.p. - 1,72 6,06 7,67
estudantes | média - 0,41 0,62 - 24,0
eng';?;’dos d.p. - 1,26 1,66 2,67
média 0,94 3,20 13,0 3,46 4,39
geral
d.p. 1,39 1,95 6,13 1,71 8,52
A]l;’la estudantes | Média 1,13 3,87 15,8 3,61 0,63
engajados [~y 1,46 1,40 1,17 0,79 1,42
EStUd~anteS média 0,00 0,00 0,00 2,75 22,3
engr;?aodos d.p. 0,00 0,00 0,00 3,85 3,85
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Percursos de aprendizagem

Apéndice 10

Ordem dos percursos efetuados (total = 12)

Ocorréncias

Video- Mag de | Mural de | Mural de

animag. fu?\c. exerc. “Help” Outros B B’ total %
1 2 3 4 0 17 10 27 31,8
1 3 2 4 0 1 1 2 2,35
1 2 4 5 3 6 3 9 10,6
2 3 1 4 0 5 3 8 9,41
0 0 0 2 1 1 1 2 2,35
0 0 0 1 2 0 1 1 1,18
0 2 1 3 0 0 1 1 1,18
0 3 1 2 0 0 1 1 1,18
0 1 3 4 2 2 3 5 5,88
0 1 2 3 0 6 12 18 21,2
0 1 2 3 4 1 0 1 1,18
0 0 0 0 1 5 5 10 11,8
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Apéndice 11

Usos da Maquina de Funcéo

(%) Trad. A Remod. B | Trad A’ Remod. B’
Pré-calculos (ex: compreender conceitos) 19,7 3521 4,28 29,1
Pés-calculos (ex: confirmar resultados) 491 21,0 3,58 26,2
Gerar gréafico 19,7 37,1 14,3 36,9
Nao associado a atividade 14,8 0 7,14 0
Nenhum 41,0 6,67 60,7 7.77
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Apéndice 12
TCLE - Responsaveis

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicitamos a sua autorizacdo para convidar o(a) seu/sua filho(a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa ENGAJAMENTO
DE ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO NO USO DE APLICATIVOS EDUCACIONAIS NA MODALIDADE DE ENSINO
MISTA sob responsabilidade do pesquisador FELIPE DE BRITO LIMA (e-mail: xxxxx@hotmail.com / fone: [81] xxxx- xxxx) e
sob a orientagio da prof. Dr. SINTRIA LABRES LAUTERT (e-mail: xxxxxx@gmail.com / fone [81] xxxx-xxxx*), ambos
vinculados ao programa de pés-graduacao em Psicologia Cognitiva desta instituicdo de ensino (Av. Acad. Hélio Ramos, s/n - CFCH,
8° Andar | Recife 50670-901 PE | Brasil | Fone: [55-81] 2126 8272 | 2126 7330 | Fax: [55-81] 2126 7331 | cognitiva@ufpe.br). Ap6s
ler este documento, caso haja alguma ddvida em relagdo a algum dos topicos, entre em contato com o pesquisador responsavel para
gue o/a senhor(a) esteja bem esclarecido(a) a respeito de seu contetdo.

Queremos avaliar algumas atividades criadas para ajudar alunos do Ensino Médio a aprender matematica com ajuda da internet. A
pesquisa serd feita durante duas aulas. Primeiro, os alunos véao responder um questionario sobre os aparelhos eletrdnicos que gostam
de usar e com que frequéncia usam a internet. Depois, em duas aulas diferentes, irdo junto com o professor e seus colegas de turma ao
laboratdrio de informatica fazer algumas atividades usando o computador. As agdes dos estudantes no computador serdo monitoradas
por um programa que registrara as respostas que os alunos derem as perguntas, e também a forma como as respondem. As atividades
serdo explicadas pelo professor no inicio da aula e ndo valem nota. O objetivo da pesquisa é analisar as atividades, e ndo o
desempenho dos alunos. Se o/a aluno(a) tiver alguma ddvida durante a realizacdo da atividade, podera pedir ajuda ao professor ou aos
colegas.

O questionario que os alunos responderdo e as atividades que fardo com o professor no laboratério de informatica sdo considerados
seguros para os participantes. Mesmo assim, consideramos a possibilidade de algum estudante ndo se sentir a vontade para participar.
Se isso acontecer, a participacdo deste estudante na pesquisa serd cancelada imediatamente e ndo havera nenhum problema por conta
da sua desisténcia. O professor indicard algumas atividades no livro ou caderno do estudante, que serdo feitas em substituicdo as
atividades feitas no computador. O responsavel pode retirar a permissao para que o estudante participe ou o estudante pode desistir de
participar em qualquer momento e sem nenhuma penalidade. Este estudo contribuira para reflexfes e melhorias na pratica pedagégica
do professor, o que beneficiard diretamente 0 mesmo, a escola e a turma participante. As informagfes desta pesquisa serdo
confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicagdes cientificas ou pedagdgicas com objetivo de contribuir para a
formacdo de professores do Ensino Médio, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo,
sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do(a) voluntério(a). Os dados coletados nesta pesquisa ficardo armazenados em
computador sob a responsabilidade do pesquisador, no enderego acima informado pelo periodo de 5 anos.

A participac@o nesta pesquisa ndo acarreta em nenhuma cobranga de ordem financeira. Todas as despesas referentes a impresséo,
cdpia e transporte dos questionarios utilizados sdo de inteira responsabilidade do pesquisador. Fica também garantida indenizacdo em
casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme deciséo judicial ou extra-judicial. Em caso de
davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da UFPE no enderego Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600,
Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br.

Caso concorde que o(a) menor participe da pesquisa, rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estad em duas vias. Uma
delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa nem o/a Sr(a). nem o/a menor sob sua responsabilidade serdo
penalizados(as) de qualquer forma.

(assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO(A) MENOR COMO VOLUNTARIO(A)

Eu, , RGICPF , abaixo assinado, responsavel
pelo(a) menor de idade, autorizo a sua participagio no estudo ENGAJAMENTO DE ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO NO
USO DE APLICATIVOS EDUCACIONAIS NA MODALIDADE DE ENSINO MISTA, como sujeito. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pelo(a) pesquisador responsavel sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Recife, / /

(assinatura do responsavel)
Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em participar (02
testemunhas ndo ligadas a equipe de pesquisadores):
Nome: | Assinatura:
Nome: | Assinatura:

*Os contatos dos participantes, presentes nas vias dos documentos entregues aos participantes conforme
normas do Comité de Etica em Pesquisa foram omitidos aqui por questdes de privacidade.
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Apéndice 13
TALE — Estudantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos vocé, ap6s a autorizacdo dos seus pais ou responsaveis, para participar, como voluntario(a), da pesquisa
ENGAJAMENTO DE ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO NO USO DE APLICATIVOS EDUCACIONAIS NA
MODALIDADE DE ENSINO MISTA sob responsabilidade do pesquisador FELIPE DE BRITO LIMA (e-mail:
xxxxx@hotmail.com / fone: [81] xxxx-xxxx) e sob a orientacio da prof. Dr. SINTRIA LABRES LAUTERT (e-mail:
xxxxxx@gmail.com / fone [81] xxxx-xxxx*), ambos vinculados ao programa de pds-graduacdo em Psicologia Cognitiva desta
instituicdo de ensino (Av. Acad. Hélio Ramos, s/n - CFCH, 8° Andar | Recife 50670-901 PE | Brasil | Fone: [55-81] 2126 8272 | 2126
7330 | Fax: [55-81] 2126 7331 | cognitiva@ufpe.br). Apoés ler este documento, caso haja alguma ddvida, pergunte a pessoa que esta
Ihe entrevistando, para que vocé compreenda bem tudo que vai acontecer.

Queremos avaliar algumas atividades criadas para ajudar alunos do Ensino Médio a aprender matematica com ajuda da internet. A
pesquisa sera feita durante duas aulas. Primeiro, vocé vai responder um questionério sobre os aparelhos eletrdnicos que gosta de usar e
com que frequéncia vocé usa a internet. Depois, em duas aulas diferentes, vocé ird junto com o professor e seus colegas de turma ao
laboratério de informética fazer algumas atividades usando o computador. Suas a¢cdes no computador serdo monitoradas por um
programa que registrard as respostas que vocé e seus colegas derem as perguntas, e também a forma como as respondem. As
atividades serdo explicadas pelo professor no inicio da aula e ndo valem nota. Queremos saber apenas se sdo atividades interessantes.
Se voce tiver alguma duvida, vocé podera pedir ajuda ao professor ou aos colegas durante as atividades.

O questionario que voceé respondera e as atividades que fard com o professor no laboratério de informatica sdo considerados seguros
para os participantes. Mesmo assim, consideramos a possibilidade de vocé ndo se sentir a vontade para participar. Se isso acontecer,
vocé deve informar o pesquisador: sua participacdo na pesquisa sera cancelada imediatamente e ndo havera nenhum problema por
conta da sua desisténcia. O professor indicard algumas atividades para vocé fazer no seu livro ou caderno, que sejam sobre 0 mesmo
assunto das atividades feitas no computador. Vocé pode desistir de participar, ou seu responsavel pode retirar a permissdo para que
vocé participe, em qualquer momento e sem nenhuma penalidade. Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa, nao
falaremos a outras pessoas, nem daremos a estranhos as informac@es que vocé nos fornecer. Este estudo contribuird para aprimorar a
pratica pedagdgica do seu professor, 0 que beneficiara diretamente a escola onde vocé estuda e os seus alunos. Os resultados da
pesquisa serdo publicados apenas em eventos ou publicacBes cientificas ou pedagdgicas com objetivo de ajudar os professores a
aprimorar suas estratégias de ensino, mas vocé e sua turma nao serdo identificados. Todos os dados coletados ficardo salvos em um
computador sob a responsabilidade do pesquisador no enderego acima informado pelo periodo minimo de 5 anos.

Caso aceite participar do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Caso ndo aceite participar, nao havera nenhuma penalizacdo. Também ndo havera nenhum problema caso vocé aceite e
depois mude de ideia. Vocé tem direito de recusar ou desistir. Para vocé participar desta pesquisa, um responsavel devera autorizar e
assinar um Termo de Consentimento, podendo retirar esse consentimento ou interromper a sua participa¢do a qualquer momento. Nem
VOCé e nem seus pais ou responsaveis terdo nenhum custo ou receberdo qualquer vantagem financeira para vocé participar desta
pesquisa.

Este documento passou pela aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE que esta no enderego:
(Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cepccs@ufpe.br).

(assinatura do pesquisador)
ASSENTIMENTO DO MENOR DE IDADE EM PARTICIPAR COMO VOLUNTARIO
Eu, , RG/CPF , abaixo assinado, responsavel pelo(a) menor de
idade, autorizo a sua participacdo no estudo ENGAJAMENTO DE ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO NO USO DE
APLICATIVOS EDUCACIONAIS NA MODALIDADE DE ENSINO MISTA, como voluntario(a). Fui informado(a) e
esclarecido(a) pelo(a) pesquisador responsavel sobre a pesquisa, 0 que vai ser feito, assim como os possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade.
Recife, / /

(assinatura do menor)
Presenciamos a solicitacdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do voluntario em participar (02
testemunhas nao ligadas a equipe de pesquisadores):
Nome: | Assinatura:
Nome: |  Assinatura:

*Os contatos dos participantes, presentes nas vias dos documentos entregues aos participantes conforme
normas do Comité de Etica em Pesquisa foram omitidos aqui por questfes de privacidade.
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Apéndice 14
TCLE — Professor

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicitamos a sua autorizagdo para participar, como voluntario(a), da pesquisa ENGAJAMENTO DE ESTUDANTES DO ENSINO
MEDIO NO USO DE APLICATIVOS EDUCACIONAIS NA MODALIDADE DE ENSINO MISTA sob responsabilidade do
pesquisador FELIPE DE BRITO LIMA (e-mail: xxxxx@hotmail.com / fone: [81] xxxx-xxxx) e sob a orienta¢do da prof. Dr.
SINTRIA LABRES LAUTERT (e-mail: xxxxxx@gmail.com / fone [81] xxxx-xxxx*), ambos vinculados ao programa de pos-
graduacdo em Psicologia Cognitiva desta instituicdo de ensino (Av. Acad. Hélio Ramos, s/n - CFCH, 8° Andar | Recife 50670-901 PE
| Brasil | Fone: [55-81] 2126 8272 | 2126 7330 | Fax: [55-81] 2126 7331 | cognitiva@ufpe.br). Apds ler este documento, caso haja
alguma duvida em relacdo a algum dos topicos, entre em contato com o pesquisador responsavel para que o/a senhor(a) esteja bem
esclarecido(a) a respeito de seu contetdo.

O objetivo da pesquisa é avaliar o engajamento de estudantes de uma turma do primeiro ano do Ensino Médio no uso de aplicativos
educacionais em uma sequéncia de atividades de modalidade mista. Inicialmente vocé se reunird com o pesquisador e todos 0s
procedimentos elencados aqui serdo relembrados e/ou descritos em maiores detalhes caso seja necessario. Primeiro, os alunos véo
responder um questionario sobre os aparelhos eletrdnicos que gostam de usar e com que frequéncia usam a internet. Depois, a turma
sera levada, em uma aula ministrada por vocé, ao laboratorio de informatica para fazer algumas atividades usando os aplicativos
educacionais que trabalham o conceito de fungdo presentes no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Redu. O pesquisador ird
instrui-lo sobre o funcionamento dos aplicativos, mas ndo sobre como usé-los com a turma. As a¢bes dos estudantes no computador
serdo monitoradas por um programa que registrara as respostas que os alunos derem as perguntas, e também a forma como as
respondem. Com base nas informagfes obtidas através do questionario e dos dados coletados na aula inicial, vocé planejara com o
pesquisador uma sequéncia de atividades com vistas a promover a participacao ativa da turma. Estas atividades serdo colocadas em
prética por vocé numa nova aula e a atuagdo dos alunos no AV A sera novamente registrada.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa sdo considerados seguros para 0s participantes. Mesmo assim, consideramos a
possibilidade de vocé ndo se sentir a vontade para participar. Se isso acontecer, a pesquisa sera cancelada imediatamente e ndo havera
nenhum problema por conta da sua desisténcia. Um outro professor e uma outra turma serdo convidados a participar do estudo, que
sera reiniciado. Vocé pode desistir de participar em qualquer momento e sem nenhuma penalidade. Este estudo contribuird para
reflexbes e melhorias na sua pratica pedagdgica, o que beneficiard diretamente a escola e o0s seus alunos. As informagdes desta
pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publica¢fes cientificas ou pedagdgicas com objetivo de
contribuir para a formagao de professores do Ensino Médio, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do(a) voluntério(a). Os dados coletados nesta pesquisa ficardo
armazenados em computador sob a responsabilidade do pesquisador, no enderego acima informado pelo periodo de 5 anos.

A participagdo nesta pesquisa ndo acarreta em nenhuma cobranca de ordem financeira. Todas as despesas referentes a impresséo,
copia e transporte dos questionarios utilizados sdo de inteira responsabilidade do pesquisador. Fica também garantida indenizacéo em
casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Em caso de
davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da UFPE no endere¢o Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600,
Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br.

Caso concorde que o(a) menor participe da pesquisa, rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma
delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa nem o/a Sr(a). nem o/a menor sob sua responsabilidade seréo
penalizados(as) de qualquer forma.

(assinatura do pesquisador)
CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO(A) VOLUNTARIO(A)
Eu, , RG/CPF , abaixo assinado, aceito participar no
estudo ENGAJAMENTO DE ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO NO USO DE APLICATIVOS EDUCACIONAIS NA
MODALIDADE DE ENSINO MISTA, como voluntario. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo(a) pesquisador
responsavel sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.
Recife, / /

(assinatura do responsavel)
Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em participar (02
testemunhas ndo ligadas a equipe de pesquisadores):
Nome: | Assinatura:
Nome: | Assinatura:

*Os contatos dos participantes, presentes nas vias dos documentos entregues aos participantes conforme
normas do Comité de Etica em Pesquisa foram omitidos aqui por questfes de privacidade.
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Anexo 1 )
Comprovante de aprovacédo da pesquisa junto o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Pernambuco

Dados do Projeto de Pesquisa

Titulo da Pesquisa: ENGAJAMENTO DE ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO NO
USO DE APLICATIVOS EDUCACIONAIS NA MODALIDADE DE ENSINO
MISTA*

Pesquisador: Felipe de Brito Lima

Versao: 1

CAAE: 28994314.4.0000.5208

Submetido em: 21/03/2014

Instituicdo Proponente: CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
Situacdo: Aprovado

Localizacéo atual do Projeto: Pesquisador Responsavel

PPatrocinador Principal:]Financiamento Préprio |

* o0 termo ‘modalidade de ensino mista’ — discutido no Capitulo 3 e cujo uso foi
considerado inapropriado — foi utilizado na proposta de pesquisa enviada ao comité
porque o levantamento de dados que possibilitou a defini¢do do termo ‘praticas de
ensino multimodais’ como forma mais apropriada de tratar do objeto de estudo em
questdo ainda ndo havia sido concluido até a data do envio.
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Anexo 2
Instrumento de aferi¢do de familiaridade com tecnologia (Xavier, 2013)

Questionario

1. Qual seu nome completo e e-mail ?

2.Sexo? M ] F[] 3. ldade? anos
4. Série do ensino fundamental? [_] 3.2 série [ _] 4.2 série [ ] 5.2 série [_] 6.2 série
5. Quantas pessoas moram com vocé? [ ] 1pessoa [ ]J]2a4 pessoas [ ]5a7pessoas [_]maisde7

6. Caso vocé more com mais alguém, qual a renda familiar?
[ ] até 5salarios [ ] até 6 salarios [ ] acima de 7 salarios

7. Quais desses equipamentos eletroeletrbnicos vocé possui em casa? Marque também a quantidade.
L[ Jtelevisdo[ J1 [ ]2 [ 13 [ 1415

2.[ ]Japarelhodesomcom CD[ J1 [ ]2 []3[J4[1]5

B.LIDVD[I1 [ 12 [13[14 115

4. Jhometheater[ J1 [ ]2 []3 [ 14 []
5.[ Jcameradigital [ J1 [ ]2 [13 [ 14 []5
6.[ JMP3ouMP4[]1[]2[]3

7.1 ] celular (simples) [ 11 [ ]2 []
8. [ ] celular (com camera, radio, mp3,
9.[ ] computador (PC)[ 11 [ 12 []
10.[ Jnotebook [ J1 [ ]2 [ 13 []

8. Vocé acessa a internet PRINCIPALMENTE: (2 alternativas podem ser assinaladas)
1.[ ]Jemcasa? 2.[ ]naescola? 3.[_]emuma lan house, cyber café ou espacos publicos (bibliotecas municipais, por
exemplo)?

(6]

) [ 11 [12[13[14L[]5

> w

9. H& quanto tempo vocé é usudrio da internet?
[ 1hdcercade 1ano [_]hacercade?2anos [_]ha cercade 3 anos
[_] hé cercade 4 anos [_] mais de 4 anos

10. Caso tenha respondido a opcéo 1 da pergunta n® 8, sua conexdo com a Internet é:
[ ] discada? [ _]bandalarga? [ ] banda larga 3G?

11. Quantas vezes por semana vocé a usa? [ ] até 2 vezes? [_]até 4 vezes? [_]todos os dias?

12. Quanto tempo em média vocé se conecta a Internet por dia?
[ 1 menosde1hora [ ]até 3 horas [ ]até5horas [_]até 8 horas
[ ] meu computador é desligado apenas quando estou fora de casa

20. Para que vocé a usa? Mais de uma alternativa é possivel.

[] enviar e receber e-mails

[_1 pesquisar algo (para trabalho, estudo ou lazer)

[] fazer downloads

[_] bater-papo via software (MSN, Gtalk, skype, icq, etc)

[_] bater-papo via salas de bate-papo (UOL, Terra, BOL, canais do irc, etc)
[_] ver recados no Orkut

[_] participar de féruns virtuais ou listas de discussdo

[_] publicar contetidos (textos, imagens, audio, video, animacdes)

21. Vocé contribui com esta comunidade discutindo, opinando, sugerindo, exigindo, reclamando etc:
[_] raramente algumas vezes frequentemente (1 vez por semana)
[_] sempre (vérias vezes durante a semana)

22. VVocé considera seu conhecimento sobre tecnologia — em particular sobre computador e Internet:
[ Jregular [ Jbom [_]otimo [_]excelente




