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Aquela a quem o destino combinou as fung¢des € os nomes “Maria” e “José€”, por todas as

vezes em que ela — aflita, angustiada, atormentada — enunciava:

- Meu filho, vocé precisa sair desse computador e limpar o seu quarto!

- Meu filho, vocé precisa parar de estudar, ja esta bom para voceé.

- Meu filho, mais um livro?! Assim, nao vamos ter espaco em casa! Vocé vai colocar tudo
1Sso em sua cabeca?!

- Meu filho, o seu problema ¢ que vocé estuda “as coisa” muito profundamente, tem de ser
mais /ight, escreve muitas paginas! Vocé tem de parar!

- Meu filho, vocé precisa descansar bastante depois desse mestrado! Fica até tarde estudando!

Esta dissertacdo ¢ o resultado de todas essas reiteradas exclamagdes.
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Falante e compreendedor jamais
permanecem cada um em seu proprio
mundo; ao contrario, encontram-se num
novo, num terceiro mundo, no mundo
dos contatos (BAKHIN, 2016, p. 11).

Zeus, esse poster posso submeter mesmo
em algum congresso ou semindrio?
Aguardo seu retorno (Atena,

31/01/2017).

A ciéncia pode classificar e nomear os
orgaos de um

sabia

mas nio pode medir seus encantos.

A ciéncia nao pode calcular quantos
cavalos de forca

existem

nos encantos de um sabia.

Quem acumula muita informacao
perde o condao de
adivinhar: divinare.

Os sabias divinam.

(Manoel de Barros)
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RESUMO

A grande procura pela educagdo online suscita a necessidade de se pesquisar como as praticas
de avaliagdo-regulacdo ocorrem nesse ambiente. Esta dissertacdo investiga se a avaliagdo
formativa alternativa pode, no ambito da educagdo online, ajudar a desenvolver competéncias
de producao académica. Para tal, realizamos, quanto aos procedimentos, uma pesquisa-agao e,
quanto a técnica de analise, uma pesquisa qualitativa em educagdo online, em que
implementamos, junto a estudantes universitdrios de uma oficina online, uma Sequéncia
Didatica com o pdster académico. Os dados construidos a partir dos diversos processos de
regulagao (compartilhada, co- e auto-) propiciados pelas ferramentas do Moodle 2.9 (Foruns,
Wikis, Tarefas, Laboratorios de Avaliagdo, Pesquisa, Licdao, Checklist) permitiram analisar o
percurso de um dos aprendentes. Do ponto de vista tedrico, o trabalho fundamenta-se em trés
pilares: 1) a nocao de avaliagdo formativa alternativa, com foco nos processos de regulacao do
ensino/aprendizagem, 1i) a educacdo online e as caracteristicas da Web 2.0, como a
colaboracgdo e a interagdo, iii) o poster académico, com foco nos letramentos académicos e
com énfase em suas caracteristicas multissemioticas (dimensdes visuais e verbais do objeto de
ensino). Os resultados indicam que ¢ possivel uma pratica de avaliagdo formativa em
educagao online e que ela pode ajudar a desenvolver competéncias de producao académica.
Também se verificou que a avaliacdo formativa ndo ¢ construida somente pelos processos
metacognitivos e autorregulatorios do aprendente individualmente, mas também por meio de
diversas interagdes e colaboragdes, que ocorreram com as dimensdes ensinadas e que
puderam ser melhor visualizadas no ambiente virtual, pois a escrita permite o registro de cada

interagao.

Palavras-chave: Avaliacao-regulacdao. Regulacdes. Educacao online. Poster académico.
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ABSTRACT

The large demand for online education raises the need to search how evaluation practices-
regulating occur in this environment. This dissertation investigates if the formative
assessment alternative can, in the framework of online education, help to develop academic
skills. To this end, we conducted, according to the procedures, action research and as for
analysis technique, a qualitative research in education online, where we implemented,
together with University students of an online shop, a Didactic Sequence with the academic
poster. Data constructed from the various regulatory processes (shared regulation, co-
regulation and self-regulation) provided by Moodle tools 2.9 (Forums, Wikis, Tasks,
Assessment Labs, Research, Lesson, Checklist) made it possible to analyze the route of one of
the learners. From the theoretical point of view, the work is based on three pillars: 1) the
concept of formative assessment, focusing on alternative regulatory processes of
teaching/learning, ii) online education and Web 2.0 features, such as collaboration and
interaction, iii) the academic poster, with a focus on academic literacy and with an emphasis
on its multisemiotic features (verbal and visual dimensions of teaching object). The results
indicate that the formative evaluation is possible in online education and can help to develop
academic skills. It was also found that formative assessment is not only built by the
metacognitive and self-regulatory processes of the individual learner, but also through various
interactions and collaborations, that occurred with the dimensions taught and that might be
better visualized in the virtual environment, because the writing allows the registry of each

interaction.

Keywords: Formative assessment. Regulation. Online education. Academic poster.
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1 INTRODUCAO

Na educacgdo online — caracterizada pelo fato de “alunos e professores [estarem] em
locais diferentes durante todo (ou grande parte do tempo) em que aprendem e ensinam”
(MOORE; KEARSLEY, 2015, p. 1), dependendo, para interagir, de alguma forma de
tecnologia (digital) de comunicagdo e de informacao (TDIC) —, o problema da avaliagdo tem
se tornado cada vez mais agudo, na propor¢dao em que cresce a procura por cursos virtuais
(PALLOFF; PRATT, 2015, 2004). Silva ¢ Santos (2014), renomados estudiosos do assunto,
retinem, em um compéndio, grande nimero de investigagdes nas Ciéncias da Educagdo, com
modelos teodricos e didatico-pedagogicos que variam de acordo com as areas de pesquisa e de
atuacdo dos autores. De um modo geral, esses artigos combinam algumas teorias que se
coadunam ha algum tempo com a definicio de avaliagdo formativa, em sua vertente
alternativa', com outras concepg¢des ndo tio novas, mas atuais porque emergem dos ambientes
virtuais.

No ensino/aprendizagem de linguas online, o problema ¢ particularmente delicado
quando se trata da producao de géneros académicos, pois muitas questoes ainda nao foram
contempladas pelas pesquisas ja desenvolvidas. Em particular, nota-se a auséncia de
investigacdes sobre: 1) a utilizacdo de ferramentas dos ambientes virtuais de aprendizagem
com base em uma pratica formativa-alternativa de escrita académica; ii) a articulagdo entre
ensino-aprendizagem-avaliagcdo no ensino online de géneros académicos; iii) a andlise das
potencialidades formativas dos ambientes virtuais para a producdo universitaria e iv) a
problematica da avaliacdo-regulacdo na producdo de géneros académicos e multissemioticos
em ambientes virtuais. O presente estudo inscreve-se nesta tltima tematica.

Nosso interesse pessoal em realizar esta pesquisa surgiu quando iniciamos nossa
carreira profissional. Na época, uma amiga sugeriu que fizéssemos a selegdo para ser
professor-tutor’ de um curso de educacio online da Universidade Federal do Para. Fomos
aprovado em primeiro lugar na selecdo, sem ter muita consciéncia do que fariamos, o que

confirmou, de certo modo, a ideia sinalizada por Ferreira (2015, p. 99) de que “essa

! Utilizaremos a nomenclatura “avaliagdo formativa alternativa” para designar uma avaliagdo em que o conceito
de regulagdo ¢ central (ver 2.1).

2 Ferreira (2015), com base na ergonomia da atividade, conclui, em seu estudo, que a educagio online requer
diferentes fungdes docentes — fendmeno denominado de polidocéncia por Mill (2014) — e que, uma dessas, ¢ a do
professor-tutor, cujas atribuigdes, muitas vezes, se confundem com a do professor-formador/professor-
coordenador da disciplina virtual, tal como quase sempre constativamos no [dcus em questdo. Por esse motivo,
adotaremos a nomenclatura professor-tutor para esse profissional imprescindivel ao processo de
ensino/aprendizagem online.
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modalidade de educacdo parece ser uma porta de facil acesso a docéncia para professores
iniciantes”.

Em pouco tempo, nos deparamos com a primeira dificuldade do curso. Nas
disciplinas destinadas a producdo académica, observavamos que, geralmente, as praticas de
avaliacdo online ndo eram condizentes com o preconizado no Projeto do Curso® (ILC, 2012):
os professores, quando ndo utilizavam inumeros foruns ou questionarios para apenas “dar
pontos”, dividiam a tarefa de avaliar com os professores-tutores, que ficavam responsaveis
por atribuir notas e “corrigir” as atividades. Recordamos, em especial, o caso de uma docente
que, em reunides de planejamento, afirmava que deveriamos atribuir um valor irrisorio para
os foruns (de 1 a 2 pontos) e um valor bem superior (8 a 9 pontos) para o trabalho realizado
no fim do semestre. Outros docentes consideravam que “ndo deveria haver avaliagdes de
foruns”, pois nem sempre ha como os alunos participarem deles. No6s, professores-tutores, nos
questiondvamos: se o forum ¢ uma ferramenta com iniimeras potencialidades colaborativas e
interativas, por que nao poderiamos avaliar a participacao dos alunos nele?

Outros docentes, que declaravam adotar uma pratica de avaliagdo formativa, faziam
algo muito similar ao que ¢ preconizado na concep¢do neobehavorista de avaliagdo:
solicitavam que o aluno lesse o material didatico da disciplina e o discutisse no forum (fase de
ensino), depois esses professores aplicavam uma prova, um teste presencial ou online (fase de
teste) e, na sequéncia, abriam um outro foérum, com um feedback ao teste (fase de
remediacdo). Esse procedimento despertou em nos certa frustragdo, por sentirmos, como
expressa Fernandes (2008, p. 354), que “feedback [...], por si s6, ndo garante o
desenvolvimento das aprendizagens”, e nos levou a nos interessar, com base na leitura de
Perrenoud (1998) e de Fernandes (2008, grifos nossos), pelo conceito de regulacio, mais
presente na vertente francofona de avaliagdao da aprendizagem, como veremos em 2.1.

Toda essa reflexdo suscitou em nds, como “aprendiz de pesquisador”, o desejo de
empreender uma pesquisa que respondesse a seguinte pergunta: a avaliacdo formativa
alternativa pode, em educacio online, ajudar a desenvolver competéncias de produciao
académica? Em Hadji (2011) e em Fernandes (2011), encontramos grande apoio tedrico,
principalmente porque, para os autores, empenhar-se em uma pratica formativa de avaliagao ¢

investir em uma avaliacAo-regulacdo integrada ao ensino/aprendizagem. As interagdes

3 O Projeto do Curso relata que as avaliagdes da aprendizagem devem ocorrer sob trés niveis de analise: a) o
processo de estudo do aluno, com o preenchimento fichas individuais por um orientador para 20 a 30 alunos; b)
o acompanhamento do contetido das disciplinas pelo aluno; c¢) a realizagdo de estudos e de pesquisas
relacionados ao contetdo estudado ou ao ensino/aprendizagem. Depois desses trés niveis, realiza-se a avaliagdo
somativa (ILC, 2012).
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online de ensino/aprendizagem serdo primordiais para observamos de que forma a avaliagdo-
regulagao ocorreu nesse ambiente de ensino.

Como talvez seja possivel perceber, as concepgdes de avaliagdo e de regulacao, nesta
dissertacdo, serdo abordadas na perspectiva do ensino/aprendizagem de linguas (CUNHA, J.;
CUNHA, M., 2011). De fato, € necessario que estejamos ancorados tanto em uma concepcao
de avaliagao formativa alternativa, quanto em uma concepgao de lingua como interagdo verbal
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010). Coadunar essa ultima nogdo com uma perspectiva
interacional de ensino/aprendizagem leva-nos a optar pelo ensino da metalinguagem
associada ao uso da lingua ou das linguagens, a pratica social que, nds, como usuarios,
vivenciamos em nosso cotidiano e em diversas midias online.

Para mapear o terreno, realizamos pesquisas prévias em trés bases de dados (o de
Periddicos [PCAPES] e o de Teses e Dissertagcdes [TDCAPES] da Capes e o Google
Académico [GACAD]), combinando e permutando palavras-chave ligadas a regulagdo
(avaliagao-regulagdo, autorregulagdo, corregulagao e regulagdo compartilhada) com as que
dizem respeito a educagao online (educagao a distancia, educacdo a distancia online, educagao
online, EaD). Os resultados apontaram que, entre os anos de 2013-2016*, nenhuma pesquisa
foi publicada na area do ensino/aprendizagem de linguas online.

O levantamento que realizamos (ver quadro 8) mostra que, nos referidos anos, a
tendéncia das pesquisas na area de regulacdo em educagdo online ¢ focar nos processos
autorregulatorios. Alias, poucas pesquisas investigam a avaliagdo como uma forma especifica
de regulacdo, o que foi comprovado inclusive em Silva e Santos (2014) (ver quadro 6). Ha
“um grande vazio académico”: seja porque poucos linguistas aplicados ou estudiosos da
didatica das linguas se ocupam da avaliacao formativa como seu objeto legitimo (CUNHA,
1998), seja porque ainda o campo de pesquisa em educagao online ¢, como a Web 2.0, um
“beta perpétuo”, com pesquisas que surgem continuamente.

Em um dos textos classicos da avaliagdo formativa, Allal (1986, p. 191-192), ja
afirmava que uma das formas para haver uma avaliagdo realmente alternativa seria
“desenvolver formas de colaboraciao ¢ de interagao entre os alunos, podendo o papel de

observador-animador, desempenhado pelo professor, ser assumido, pelo menos em parte,

4 Monerrat et al. (2016, p. 1) fez uma pesquisa semelhante, entre os anos de 2010 a 2015, com foco na
aprendizagem autorregulada em educacdo online no Brasil e em Portugal. A autora identifica, na conclusao,
quatro tipos de estudos emergentes: “o portfolio, como instrumento com imenso potencial da aprendizagem
autorregulada; as estratégias de aprendizagem como extremamente importantes nos processos de autorregulagéo;
estudos centrados no tutor e na forma como estes podem promover a autorregulagdo nos alunos; e, por ultimo, as
TIC, ou seja, as aplica¢des hipermidia como apoio a aprendizagem autorregulada”.
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pelos proprios alunos”. Considerando, por um lado, as concepgdes de estudiosos da avaliagdo
formativa como Allal (2016, 2011, 2010, 2004, 1993, 1986) e supondo, por outro, que o
trabalho docente online, diferentemente do presencial, implica um tempo muito maior do que
os outros (KEARSLEY, 2011), a menor centralidade do professor (PALLOFF; PRATT, 2015,
2004) e o uso de ferramentas virtuais colaborativas e interativas proprias da Web 2.0
(BEHAR, 2013; BRAGA, 2013), partimos da hipotese de que as praticas colaborativas e
interativas na produgdo escrita académica so6 se tornam efetivas, no ambiente online, se
houver uma pratica de avaliacao formativa alternativa.

Outro motivo de inquietacdo nossa, no ambito do trabalho no Curso de Letras na
modalidade virtual, também esta relacionado a tecnologia, desta vez nao mais como /dcus das
atividades de ensino/aprendizagem, como no ambiente online, mas como exigéncia dos
letramentos académicos que passaram a incluir uma midia digital que futuros professores e
pesquisadores da area de Letras precisam dominar. Se as propostas de formagao de professor
de Letras, em ambiente virtual, ainda estdo longe de trabalhar o desenvolvimento de
capacidades discursivas complexas ligadas ao dominio de discursos académicos, o interesse
por letramentos académicos e multissemioticos nos pareceu mais distante ainda.

Diante dessas reflexdes, nossa pergunta de pesquisa inicial desdobrou-se em outras,
interligadas: a educagdo online permite desenvolver capacidades de producao voltadas para os
letramentos académicos exigidos pela atualidade? Seria possivel desenvolver uma sequéncia
didatica online de producdao académica que, efetivamente, possibilitasse regulagdes online
suscetiveis de auxiliar um aluno na apropriagdo dessas capacidades? Em que medida
regulagdes (auto-, co- ou compartilhada) poderiam emergir em uma proposta de apropriagdo
de um género académico e multissemidtico em um ambiente virtual como a plataforma
Moodle utilizada no curso ao qual tinhamos acesso?

Diante desses problemas, resolvemos empreender uma pesquisa-a¢ao que articulasse
essas diversas perguntas de pesquisa e nos propusemos a elaborar e implementar uma oficina
online de produg¢ao de um género académico e multissemiotico: o poster. Este género, bem
presente na vida académica dos alunos, sofreu o mesmo efeito que a linguagem digital causou
em muitos outros (SANTAELLA, 2011), simulando as informagdes (PARENTE, 2011) por
meio de diversas modalidades e semioses adequadas a situagdo comunicativa: passou a exigir
dos produtores de textos novas competéncias ligadas a escolhas de tipografia, cores, layout,
imagens, caixas de texto, tabelas, quadros, linha do tempo, mapas conceituais, entre outros.

Em suma, além de ser uma produgdo em que o aluno deve dominar o discurso académico, ele
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deve ter amplo conhecimento de diversas semioses/modalidades de linguagens, articulando
todas elas em prol de seu propodsito comunicativo: produzir um texto sintético e visualmente
atrativo.

Quando associamos o resultado anteriormente mencionado em relagdo a pesquisa
sobre a avaliacdo formativa em ambiente de ensino virtual ao que percebemos quando
tentamos encontrar estudos relacionados ao pdster, verificamos que os vazios académicos
aumentavam, ja que as poucas pesquisas existentes investigam o poOster com base em sua
apresentacdo oral (DIONISIO, PENA, PINHEIRO, 2015; ARAUJO, PIMENTA, 2014;
MACINTOSH-MURRAY, 2007; MORAES, 2007). Embora a apresentacdo seja a finalidade
do género, ¢ necessario empreender pesquisas com a sua produgao (SILVA, 2016). Essas
lacunas evidenciaram a necessidade de realizar uma investigacdo com o tripé: avaliagdo-
regulacdo, educacao online e produgdo de poster.

Nessas condi¢des, o objeto desta pesquisa sdo as praticas virtuais/online de
avaliacdo-regulacdo com o género pdster académico. Para este objeto, definimos o seguinte
objetivo geral: investigar se a avaliacio formativa pode, no Aambito da educacio online,
ajudar a desenvolver competéncias de producao escrita académica.

Os objetivos especificos nos quais essa pesquisa se efetiva sio:

J Experimentar e analisar uma proposta de ensino/aprendizagem online de um
género multissemiodtico da esfera académica, com base em uma sequéncia didatica centrada
no género;

o Identificar que praticas colaborativas e interativas, necessarias a realizagao de
uma sequéncia didatica, sdo favorecidas pelas ferramentas da plataforma Moodle;

o Descrever que tipos de regulacdes (auto-, co- ou compartilhada) surgem
durante a aprendizagem online do género poster;

o Evidenciar de que forma essas regulagdes interferem na apropriacao do género
pOster por um aluno.

Para alcangar os objetivos pretendidos, resolvemos elaborar e por em pratica — em
nossa pesquisa-a¢ao — uma oficina online de producao de posteres académicos, seguindo um
processo de engenharia didatica (DOLZ, 2016) (SANTOS; CUNHA, 2016). Primeiramente,
elaboramos o Modelo Didatico do Género (PIETRO; SCHNEUWLY, 2006) (Apéndice C)
(MDQG) e procuramos descri¢cdes realizadas em torno do poster. Depois de elaborarmos o
MDG, optamos pelo procedimento “Sequéncia Didatica” (SD) centrado em um género

(DOLZ; NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2011) (Apéndice D) para implementa-lo, ndo so
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porque, nele, ensino, aprendizagem e avaliagdo sdo articulados, mas porque se trata de um
procedimento altamente formativo (CUNHA, 2014, 2012), que permite maximizar processos
regulatérios nos planos do individuo (auto-), dos outros (co-) e do grupo (regulacdes
compartilhadas).

A oficina online de producdo de pdsteres académicos foi implementada junto a
alunos de Letras com uma pesquisa (de conclusdo de curso ou de iniciagdo cientifica) em
andamento ou concluida. As versoes refeitas e as postagens relacionadas as reformulagdes no
poster de um dos alunos da oficina, Apolo, serviram como objeto de andlise, j& que o grande
nimero de dados construidos inviabilizou um tratamento mais exaustivo.

Antes de encerrarmos a presente introducdo, cabe apresentar as se¢des € subsecoes
subsequentes desta dissertagdo. Devido a natureza complexa do objeto de investigacao, a base
teorica estende-se em trés segdes, correspondendo as segunda, terceira e quarta se¢des do
trabalho. Na segunda, conceituamos a Avaliacdo Formativa, fazemos uma breve
retrospectiva das concepcgdes neobehavorista e alternativa, antes de abordar o conceito de
metacogni¢do, essencial para compreender a regulacdo e; definimos regulagdes da
aprendizagem, com base em uma perspectiva integrada entre auto- e corregulagao, situando a
avaliagdo no Ensino/Aprendizagem de Linguas, em seus aspectos teorico e didatico-
pedagogico, em particular com a discussdo de como o procedimento Sequéncia Didatica
centrado em um género pode propiciar as regulagdes.

Na terceira se¢ao, discutimos a Educa¢iao Online. Com base nas teorias de Santaella
(2013b), Santaella et al. (2012) e de Mattar (2010), justificamos o uso desse conceito e
situamos a educagao online no fenomeno dos novos letramentos. Continuamos diferenciando
as duas geracdes virtuais dessa modalidade, a da Web 1.0 e a 2.0 e, com base na segunda,
abordamos a colaboracao e interagdo. Em seguida, discutimos as relacdes explicitas da
segunda geragdo da Web com a educagdo e fazemos um breve percurso da avaliagdo e das
pesquisas em regulacdo em ambientes online.

Na quarta, caracterizamos o género Poster Académico. Comecamos definindo o que
sdo os letramentos académicos, contrastando as tradi¢des francofona e angléfona. Damos
sequéncia aos letramentos multissemiodticos e a algumas teorias para analisa-los: a Semiotica
Social, a Semidtica Socio-Historica, a teoria do Design e a no¢do de género de Bakhtin.
Terminamos descrevendo o poster e teorizando a constru¢cdo do Modelo Didatico do Género

(Apéndice C) elaborado para o presente trabalho.
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Terminada a fundamentag¢do tedrica do trabalho, expomos, na quinta secdo, a
Metodologia de Pesquisa adotada. Comecamos defendendo que ¢ possivel transpor as
metodologias de pesquisa (técnicas, procedimentos etc.) da modalidade presencial para a
online, desde que o pesquisador averigue as semelhancas e diferengas que ha no uso de
procedimentos e de abordagens nesses dois ambientes. Em nossa opinido, o diferencial esta
mais na forma de tratamento, de abordagem e de escolha de instrumentos de construcao de
dados do que nos procedimentos técnicos efetuados. Por esse motivo, acreditamos que esta
investigagdo ¢ uma pesquisa-a¢ao do tipo qualitativa em educacio online.

Na sexta se¢do, apresentamos a Analise de Dados construidos com base na
participacdo do aprendente Apolo, na oficina, investigando as versdes de seus posteres e as
regulagdes (corregulacdo, regulacdes compartilhadas e autorregulacdo) identificadas nas
postagens do aprendente, de seus pares e do professor, em diferentes ferramentas do Moodle.
A andlise estard pautada nas dimensdes visuais-verbais do género.

Nas Consideracoes Finais da pesquisa, os objetivos, a hipdtese e as perguntas de
pesquisa sdo retomados, os dados analisados sdo sintetizados e as areas de contribui¢cdo desta

pesquisa sao, por ultimo, mencionadas.
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2 AVALIACAO FORMATIVA: REFLEXAO E ACAO

Tratamos aqui da avaliagdo formativa, nos campos das Ciéncias da Educacdo e do
Ensino/Aprendizagem de Linguas, estruturando nossa exposi¢do em quatro partes. Na
primeira, narramos a evolu¢ao do referido conceito, desde a sua primeira concepcao, de cunho
behavorista, até as suas reformula¢des mais recentes, em que a regulacao se tornou central. Na
segunda, nos interessamos pela metacognicdo que €, a nosso ver, um conceito basilar para
definirmos, na terceira, a nocdo de regulagdes da aprendizagem e os fendmenos de
autorregulacdo e de corregulagdo. Na quarta, situamos a avaliagdo formativa no
ensino/aprendizagem de linguas. Para tal, partimos do pressuposto de que, no trabalho
docente, as concepcdes de avaliagdo estdo inteiramente imbricadas com outras (como a de
ensino de lingua, a de texto, a de leitura, a de produgdo etc.). Convém ressaltar que, ao redigir
o texto dessa forma, ndo rompemos com os estudos tradicionalmente realizados na éarea,
situados nas Ciéncias da Educacdo. Contudo, em uma perspectiva um pouco diferente dessa,
abordamos as questdes relativas a avaliacdo de forma integrada a outras dimensdes do
ensino/aprendizagem de lingua materna (CUNHA, 1998), como a leitura, a oralidade, a
escrita, os conhecimentos gramaticais ¢ a educagdo literaria, em seus aspectos tedricos e
didatico-pedagogicos.

Na sequéncia, algumas das defini¢des expostas anteriormente sdo utilizadas para
exemplificar de que forma o procedimento didatico escolhido para implementar a oficina
online de elaboragdo de posteres que propusemos, a Sequéncia Didatica (SD), pode propiciar
as regulacoes do ensino e da aprendizagem (co-, auto- e compartilhada). A explicagdo sera
realizada com base em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011) e nas teorias de regulagdo.

Antes de iniciarmos a primeira subse¢do, convém ressaltar que ndo faremos a
distingdo cléssica entre as modalidades formativa e somativa, por acreditarmos “que essa
discussao estd esgotada e chegou a uma espécie de beco sem saida” (FERNANDES, 2011, p.

1). Daremos prosseguimento, entdo, a no¢ao de avaliacdo formativa.

2.1 A avaliacao formativa: do modelo behavorista ao modelo alternativo

Abordamos aqui, em um breve historico, as principais mudangas que aconteceram
nas concepgdes de avaliacdo formativa, desde o surgimento desse conceito, ligado a uma
no¢ao eminentemente behaviorista de aprendizagem, até sua consolidacdo em uma nogao

fortemente relacionada a de regulacao.



23

A avaliacdo formativa surgiu na década de 60, nas Ciéncias da Educagdo (SILVA,
2014). Atribui-se a Scriven a origem do termo, em 1967, no contexto da avaliacdo de
programas (HADIJI, 2011; FERNANDES, 2008, 2006, 2005; CONDEMARIN; MEDINA,
2007; PERRENOUD, 2007). Um ano depois, em 1968, o termo ¢ retomado por Bloom
(HADIJIL, 2011) em uma perspectiva neobeohavorista do ensino/aprendizagem, centrada
principalmente nos resultados que os alunos obtinham (FERNANDES, 2006).

Nesse periodo, acreditava-se que a avaliacao formativa poderia ser “util [...] quando
havia um fracasso, para permitir que [fossem] compreendidas as respectivas razdes,
detectando aquilo que ndo funcionou e o que ainda falta para o aluno ter éxito” (HADIJI, 2011,
p. 21). Fernandes (2006) afirma que era, em sintese, “uma avaliacdo [...] que, em contextos
educativos, se destinava a ir corrigindo ¢ ajustando o ensino e a aprendizagem e [...] que, no
essencial, fazia um balango e emitia um juizo final acerca do que os alunos sabiam e eram
capazes de fazer” (FERNANDES, 2005, p. 1 — grifos do autor), motivo por que ela
geralmente era caracterizada por sua extrema “obsessao pelo éxito escolar”.

Nessa perspectiva, os instrumentos avaliativos utilizados refletiam, de alguma forma,
essa assertiva, ja que eles permitiam a rigor aferir as aprendizagens (FERNANDES, 2006).
Nessa época, o professor era o Unico que avaliava, verificava e fazia correcdes (CUNHA,
1998), tendo obrigacdo de corrigir imediatamente qualquer erro dos alunos. Esses
procedimentos impossibilitavam momentos de aprendizagem interativa e colaborativa entre os
pares.

Allal e Mottier-Lopez (2005, p. 4-5)° relatam como transcorria essa primeira versio
de avaliacdo formativa: “as atividades de ensino/aprendizagem sdo realizadas em relagdo com
os objetivos da unidade. Uma vez concluidas essas atividades, uma avaliacdo formativa,
habitualmente um teste com papel e lapis, é proposta aos alunos™®. Os resultados desses testes
“forneciam feedbacks para professores e alunos e eram usados para definir medidas corretivas
apropriadas para aqueles que ainda nio dominavam os objetivos instrucionais”’(ALLAL;
MOTTIER-LOPEZ, 2005, p. 4-5). De posse do feedback, os professores adotavam
imediatamente “medidas corretivas” destinadas aos alunos que ndo tinham alcangado os

objetivos. Cada uma dessas trés fases (ensinar, testar e remediar), segundo Allal (2010),

3 Daqui em diante, as tradug¢des sdo de nossa inteira responsabilidade.

¢ Do original: “teaching/learning activities are undertaken in relation with the objectives of the unit. Once these
activities have been completed, a formative assessment, usually a paper-pencil test, is proposed to the students”.
7 Do original: “provide feedback to the teacher and students and are used to define appropriate corrective
measures for students who have not yet mastered the instructional objectives”.
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visava o maior dominio de objetivos de determinada unidade didatica por parte dos
estudantes.

No final dos anos 1970, algumas mudancas aconteceram nessa primeira concepgao
de avaliacdo formativa. Cunha (1998) destaca uma pesquisa-a¢do realizada entre os anos de
1974 até o de 1977, em um colégio de ensino médio de Marselha, na Franca, que deu origem
ao que se denominou de avaliacdo formadora, termo sugerido para distinguir as novas
praticas de avaliagdo formativa que, segundo Nunziati (1990 p. 48 — grifos da autora) se
caracterizavam “[pela] apropria¢do pelos alunos dos critérios dos professores, bem como
[pela] autogestdo dos erros e o dominio de instrumentos de antecipacdo e planejamento da
acdo”®.

Dois anos depois, em 1979, uma conferéncia de Allal (FERNANDES, 2007)
estabeleceu diferengas entre as concepgdes “baseadas em um modelo neobehavorista de
aprendizagem e em uma abordagem mais construtivista de avaliacdo formativa fundamentada
na teoria piagetiana e em outras teorias cognitivas da aprendizagem™ (ALLAL; MOTTIER-
LOPEZ, 2005, p. 10)

Além dessas mudangas, na década de 1980, grandes avangos nas Ciéncias
Cognitivas, nas Pedagogias Construtivistas, na Psicologia Social e nas Teorias Socioculturais,
Sociocognitivas, dentre outras (FERNANDES, 2005), permitiram que surgissem diversas
criticas a primeira concepgao de avaliacao (FERNANDES, 2007): 1) o fato de estar situada de
forma nao-integrada ao ensino e a aprendizagem; ii) a centralizagdo excessiva na figura do
docente (CUNHA, 20006) e iii) a grande énfase dada nos acertos.

Tal critica permitiu o surgimento da chamada perspectiva ampliada, cujas diferengas
em relagdo ao paradigma neobehavorista foram descritas por Allal e Mottier-Lopez (2005, p.

5), como segue:

Em vez de considerar a avalia¢do formativa como um evento especifico que
ocorre apos a fase do ensino, a perspectiva ampliada [the enlarged
perspective] defende a integracdo da avaliagdo formativa no ambito de cada
atividade de ensino/aprendizagem. [Essa integragdo requer uma
diversificacdo dos significados da avaliacdo. Além dos testes de papel e
lapis, questiondrios ou fichas de trabalho destinadas a verificar se os
estudantes entenderam o conteudo da ligdo, a avaliacdo ¢ realizada
informalmente por meio da observagdo direta do professor, por trocas entre
estudantes (avaliagGes reciprocas) em diversos momentos durante a

8 Do original: “/’appropriation par les éléves des critéres des enseignants, de méme que /’autogestion des erreurs
et la maitrise des outils d anticipation et de planification de I’action [...]”.

® Do original: “based on a neo-behaviorist model of learning and a more constructivist approach to formative
assessment based on Piagetian and other cognitive theories of learning”.
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atividade de ensino, e por discussdes com toda a classe, que permitem aos
estudantes experimentarem diferentes modos de entender uma tarefa ou de
realizar uma atividade'’.

A integragdo da avaliagdo as atividades de ensino/aprendizagem ¢é, sem sombra de
duvida, o fator principal de mudancas na avaliagdo e nas metodologias de ensino e de
atividades de aprendizagem. O quadro 1 ilustra as principais diferencas entre ambas as

concepgoes, inicial e a ampliada:

Quadro 1- Concepgao inicial de Bloom vs. concepgao ampliada de Avaliagdo Formativa (AF)

Concepcio inicial de Bloom Uma concepc¢io ampliada

- Insercdo da AF depois da fase de ensino; | - Integracdo da AF em situagdes de aprendizagem;

- Uso de testes formativos; - Uso de instrumentos de recolha de informacdes
variados.

- Feedback + Corregdo > Remediagio; - Feedback + Adaptacdo do Ensino = Regulacio;

- Gerenciamento da AF pelo professor; - Envolvimento ativo do aluno na AF;

- Dominio dos objetivos por todos os | - Diferenciagdo do ensino e, até certo ponto, dos

estudantes; objetivos;

- As remediagdes beneficiam os estudantes | - Regulacdo em 2 planos: para os alunos avaliados,

avaliados. para os futuros alunos (continuando o progresso do
ensino).

Fonte: Allal e Mottier-Lopez (2005, p. 6).

Para Allal e Mottier-Lopez (2005, p. 6 — grifos das autoras), todas as mudangas,
detalhadas no quadro 1, podem ser sintetizadas no fato de que, na passagem do modelo
neobehavorista para o ampliado, “a ideia de remediacdo das dificuldades de aprendizagem
(feedback + correcao) ¢ substituida pelo conceito mais amplo de regulagcdo das aprendizagens
(feedback + adaptacdo)”!!. A avaliacdo passou, entdio, a ser vista nio mais como um meio de
enfatizar os acertos e evitar os erros, mas como um dispositivo facilitador das aprendizagens,
envolvendo regulagdes tanto do ensino quanto da aprendizagem, efetuadas por seus diversos
atores.

Com a passagem da remediagdo para a regulagdo, o construto teorico da avaliacao
foi ampliado, de modo a abarcar diversas outras teorias pedagdgicas, como o construtivismo,
(FERNANDES, 2008; ALLAL; MOTTIER-LOPEZ, 2005) e foram propostos outros modelos

didatico-pedagogicos para uma avaliacdo em que a regulagdo se tornasse efetiva. O termo de

19 Do original: “Rather than considering formative assessment as a specific event that occurs after a phase of
teaching, the enlarged perspective advocates the integration of formative assessment within each instructional
activity. This integration requires a diversification of the means of assessment. In addition to paper-pencil tests,
quizzes or worksheets designed to verify whether students understood the content of a lesson, assessment is
carried out informally by direct teacher observation, by exchanges among students (reciprocal assessment) at
various points during an instructional activity, and by whole-class discussions that allow students to present
different ways of understanding a task or of carrying out an activity”.

"' Do original: “The idea of remediation of learning difficulties (feedback + correction) is replaced by the
broader concept of regulation of learning (feedback + adaptation)”.



26

“avaliacdo formativa”, por sua vez, passou por reformulacdes que visavam sinalizar a
mudanga de perspectiva. Foi assim que surgiram denominacdes como aquelas reunidas e
analisadas em Fernandes (2008) e em Melo (2009): auténtica, democratica, dialdgica,
formativo-regulatoria, mediadora, participativa, para conhecer, contextualizada, reguladora,
regulagdo dos processos de aprendizagem e educativa, dentre outras. Para Fernandes (2008, p.
355), todas retinem uma caracteristica essencial: sdo “alternativas a avaliagdo formativa de
natureza behavorista”. Essa constatacdo levou o autor a adotar a nomenclatura guarda-chuva
de avaliacdo alternativa ou formativa alternativa. Tal como em Allal e Mottier-Lopez
(2005), Fernandes (2008) caracteriza o paradigma da avaliagao formativa alternativa por um
estreitamento entre as nog¢oes de avaliagao e de regulacao.

Em Hadji (2011, p. 85), encontramos, novamente, esse estreitamento. Para o autor,
“o que ¢ designado pela expressdo avaliagdo-regulacdo ¢ um processo mais amplo do que um
simples procedimento de avaliacdo ou de autoavaliacdo, pois o sentido da avaliacdo lhe ¢
dado pela funcdo, que ¢ de esclarecer a regulacao”. Perrenoud (2007, p. 148), por ultimo,
elucida que toda a avaliacdo “desemboca em uma forma ou outra de regulacdo da agao
pedagdgica ou da aprendizagem”. Antes de dedicar uma importancia especial a regulacao,
convém conceituar o que vem a ser metacogni¢do, no¢do notoriamente associada a regulacao

que, por esse motivo, sera abordada a seguir.

2.2 A nociao de metacognicio

Flavel introduziu o conceito de metacogni¢do na area da Psicologia Cognitiva em
1987. Nessa area, esse construto se tornou uma linha especifica de pesquisa (CORSO et al.,
2013; BUSNELLO; JOU; SPERB, 2012; JOU; SPERB, 2006). De um modo geral, ela foi
concebida como “cogni¢do ao quadrado”, “pensar sobre o pensar” (WHITE, 1999), “a
capacidade do ser humano de monitorar e de autorregular os processos cognitivos” (JOU;
SPERB, 2006, p. 177) ou o conhecimento sobre/da propria cognicao.

Essa concepgdo, no entanto, foi alvo de vérias criticas. Destacamos duas, que
acreditamos ser as principais. A primeira delas esta no fato de as investigagdes indicarem que
a atividade metacognitiva fica cada vez mais consciente “a medida que os processos
cognitivos sao mais exigidos por situagdes de vida mais complexas” (BUSNELLO; JOU;
SPERB, 2012, p. 312). Por esse motivo, passou-se a compreender que “a metacogni¢cao nao se

caracteriza somente como conhecimento sobre cognicao, mas € hoje entendida como uma fase
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de processamento de alto nivel que ¢ adquirida e desenvolvida pela experiéncia e pelo
acumulo do conhecimento especifico” (JOU; SPERB, 2006, p. 180).

Uma segunda critica estd em se evidenciarem apenas 0S processos cognitivos
individuais de um aprendente (CORSO et al., 2013; BUSNELLO; JOU; SPERB, 2012). Essa
abordagem ¢, por esse motivo, insuficiente se levarmos em conta a dimensdo social das
aprendizagens tanto em ambientes presenciais quanto online (IISKALA et al., 2015). Had;i
(2011, p. 104) também enfatiza o papel das interacdes, constatando que “para que o sujeito
possa ‘desprender-se’ do objeto que constroi e observa-lo lucidamente, ele precisa do olhar e
da fala do outro, que vao lhe trazer uma ajuda decisiva no sentido da lucidez metacognitiva”.
Diante desse problema, muitos autores perceberam que a metacognicdo tratava de um
processo com uma natureza tanto individual quanto social (IISKALA et al, 2011),
concluindo, entdo, que a interacdo na aprendizagem desencadeia a reflexdo metacognitiva.

Alguns psicologos, considerando o aspecto social da metacogni¢do e dos ambientes
colaborativos, falam em Regulacoes Metacognitivas Socialmente Compartilhadas (SSMR:
Socially Shared Metacognitive Regulation) “para fazer referéncia a regulacdo de processos
cognitivos compartilhados em situacdes que demandam uma aprendizagem colaborativa™'?
(VOLET et al., 2013, p. 69), em que “os alunos conjuntamente regulam seus processos
cognitivos de aprendizagem em curso em direcio ao objetivo comum”'® (IISKALA et al.,
2015, p. 79).

Para IISKALA (2011, p. 379), as Regulacdes Metacognitivas Socialmente

Compartilhadas tém um status a parte:

As Regulagdes Metacognitivas Socialmente Compartilhadas podem ser
consideradas como o modo social mais profundo de regulagdo, porque
remetem a processos metacognitivos individuais que operam como entidade
genuinamente social, voltados para um tUnico objetivo, a saber, a meta
totalmente compartilhada da atividade!*.

Essa concepcao de metacognicdo traz um novo enfoque, ao implicar, como o proprio
nome sugere, uma abordagem mais social do tema, particularmente pertinente para aquilo que

ocorre em sala de aula, na aprendizagem colaborativa face a face (IISKALA et al., 2015).

12 Do original: “to refer to the regulation of joint cognitive processes in demanding collaborative learning
situations”.

13 Do original: “students jointly regulate their ongoing cognitive learning process towards the common goal”.

14 Do original: “Socially shared metacognition can be considered the most profound social mode of regulation,
because it refers to individuals’ metacognitive processes that operate as a genuine social entity, aimed at a single
objective, that is, the fully shared goal of the activity”.
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Definido o conceito de metacogni¢do, dedicaremos a subsecdo seguinte a andlise da
regulacdo, nogdo esta necessaria para responder a nossas segunda e terceira perguntas de

pesquisa e aos terceiro e quarto objetivos especificos.
2.3 As regulacdes na aprendizagem

O termo regulagdo, oriundo da Cibernética (FERREIRA, 2010; HADJI, 2011), foi
usado primeiramente por Cronbach em 1963, com a ideia de corre¢do no desenvolvimento de
um programa de ensino (FERREIRA, 2010), no contexto da avalia¢do formativa behavorista.
Hadji (2011) destaca também o uso do termo por Cardinet, em 1997, porém, em uma
perspectiva ampliada, com a ideia de ajuste, de controle, de regulagem e de acerto.

Por regulacdo, compreendemos o “conjunto das operacdes metacognitivas do sujeito
e de suas interagcdes com o meio que modificam seus processos de aprendizagem no sentido
de um objetivo definido de dominio” (PERRENOUD, 2007, p. 90). E um “ato intencional
que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribui diretamente para a progressao
e/ou o redirecionamento dessa aprendizagem” (SANTOS, 2002, p. 1). S3o, em sintese, os
processos que os alunos efetuam, s6s ou na interagdo com os outros € com o material, para
otimizar suas aprendizagens durante a realizacdo de uma tarefa'>, atividade ou exercicio'®.

Nas pesquisas em ensino/aprendizagem, grande importancia tem sido atribuida a
regulagdo, principalmente por sua capacidade de “‘desvelar’ o modo como o sujeito aprende”
(ROLIM, 2014, p. 37). Investiga-las, portanto, ¢ um meio primordial para o professor e para
os alunos observarem as estratégias realizadas por seus pares ou por eles mesmos durante uma
etapa de ensino. Essa “observagao formativa” (PERRENOUD, 2007) tem um duplo beneficio:
permite ao professor regular o seu ensino e aos alunos regularem a aprendizagem. Esses, com
seus pares ou sozinhos, podem prover meios para ultrapassarem as dificuldades detectadas.

Hadji diferencia as regulagdes em duas naturezas: a) as cognitivas, que sao
implicitas e ndo conscientes, ¢ b) as metacognitivas, em que “o aluno regula conscientemente

0s seus proprios processos de pensamento e de aprendizagem” (HADIJIL, 2011, p. 43). Entre

15 A tarefa “é¢ definida como qualquer a¢do com uma finalidade considerada necesséria pelo individuo para
atingir um dado resultado no contexto da resolugdo de um problema, do cumprimento de uma obrigacdo ou da
realizagdo de um objetivo” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 30).

16 Lima (2012) considera que a atividade e o exercicio podem ser analisados a partir de um continuum. Em um
dos polos, estaria a atividade, caracterizada por: a) considerar o contexto sécio-historico, b) enfatizar a
diversidade de textos em géneros e tipos textuais, ¢) utilizar uma situa¢do concreta de uso da linguagem; no
outro, estaria o exercicio, cujas propriedades consistem em: a) considerar o alcance de um objetivo imediato, b)
orientar a seguir um modelo regular, c) utilizar uma situagdo desarticulada do contexto social.



29

esses dois tipos, hd uma certa continuidade, de modo que a segunda pode ser concebida como
uma forma especifica da primeira (KIMMEL; VOLET, 2010).
Em um processo de ensino/aprendizagem, Allal (2010, p. 348) propde uma distingao

classica entre trés tipos de regulacdo, sintetizadas no quadro 2:

Quadro 2- Tipos de Regulagdo no ensino/aprendizagem

Tipos Definicao

“intervém [...] quando os alunos retomam uma tarefa em que ndo tiveram é&xito e,
Retrotativa | através do uso de materiais corretivos ou de outras formas de assisténcia, dedicam
tempo e esforgos adicionais para alcangar os objetivos instrucionais”;

“ocorre quando a avaliacdo formativa ¢ integrada a uma atividade educativa em

Interativa , . ~ .
curso; € o resultado da interacdo do aluno com os componentes da atividade”.

“ocorre quando a informagao avaliativa derivada de diversas fontes permite elaborar
Pro-ativa novas atividades educacionais projetadas para levar em conta as diferencas entre os
alunos™'’.

Fonte: elaborado com base em Allal (2010, p. 348).

Na presente investigacdo, temos como objeto de estudo as regulacdes interativas, que
podem ocorrer com trés personagens: o professor, os outros estudantes e/ou o material
didatico que ¢ destinado a reflexdes e autoavaliagdes ativas (ALLAL, 2010). Fizemos a
escolha por esse tipo de regulagdo por termos como objetivo investigar de que modo os
processos de regulagao, promovidos por meio das interagdes de ensino/aprendizagem online,
podem favorecer a apropriacao das dimensdes do poster académico. Além desse objetivo, a
analise das regulacdes interativas nos ajudara a responder as seguintes perguntas de pesquisa:
Seria possivel desenvolver uma sequéncia didatica online de producdo académica que,
efetivamente, possibilitasse regulagdes online suscetiveis de auxiliar um aluno na apropriagao
dessas capacidades? Em que medida regulagdes (auto-, co- ou compartilhadas) poderiam
emergir em uma proposta de apropriacao de um género académico e multissemiotico em um
ambiente virtual como a plataforma Moodle?

A seguir, problematizamos os fendmenos da autorregulagdo e da corregulagdes

sucessivamente.

2.3.1 Autorregulagdes

17 Do original: “Retroactive regulation: intervenes [...] when students return to a task they have failed to master
and, through the use of corrective materials or other forms of assistance, devote additional time and effort to
attain the instructional objectives. [...] Interactive regulation occurs when formative assessment is integrated
into ongoing instructional activity; it results from the student’s interaction with the components of the activity
[...]. Proative regulation: occurs when several sources of assessment information allow the preparation of new
educational activities designed to take into account differences among students”.
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Definir a corregulagdo implica conhecer a autorregulacdo. Dai a importancia de
conceituar primeiramente esta, que, de acordo com Veiga-Simao, Frison e Machado (2015),
passou a ser objeto de investigagdo em ensino, aprendizagem e praticas educativas nos
ultimos 30 anos.

Dentre as inumeras defini¢des de autorregulacdo que podem ser encontradas na
literatura, destacaremos as seguintes: a de Sanmarti (2009, p. 126), para quem a
autorregulacao ¢ um “meio pelo qual [o aluno] constréi um sistema pessoal para aprender € o
melhora progressivamente com a finalidade de chegar a autonomia em sua formacao”; e a de
Hadwin, Jarveld e Miller (2011, p. 68), para quem “a autorregulagdo da aprendizagem (ArA)
remete ao planejamento deliberado do aprendente, ao monitoramento ¢ a regulacdo dos
processos cognitivos, comportamentais € motivacionais/emocionais voltados para a conclusao

de uma tarefa/uma meta escolar”'®

. Nessas concepcdes, valorizam-se os processos de ajuste,
controle e regulacdo do aprendente para com sua prépria aprendizagem.

Schunk (2011) caracteriza a autorregulacdo em fun¢do de diferentes perspectivas
tedricas, sintetizadas no quadro 3, com base principal nesse autor e outros, como Zimmerman

e Schunk (2011) e Zimmerman (1995).

18 Do original: “Self-Regulation of Learning (SRL) refers to a learner’s deliberate planning, monitoring, and
regulating of cognitive, behavioral, and motivational/emotional processes towards completion of an academic
task/goal”.
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Quadro 3 — Perspectivas tedricas da autorregulacdo da aprendizagem

Teorias" Foco principal

Historicos

Criticas

A minimizacdo de
comportamentos
“anormais” ¢ a
transformagdo em
outros mais

BEHAVORIS
-TA

1*) Automonitoramento;

2%) Autoinstru¢ao;
3%) Autorreforgo.

- Desconsidera os fatores
afetivos e cognitivos;

- A aprendizagem
autorregulada requer mais
do que “comportamentos”.

adaptativos.
o Algumas possiveis escolhas feitas
A possibilidade de a su P V.
autorregulacio se pelo aprendente:
8 3 . - Escolhas da participagio; As intervengdes docentes se
= concretizar varia .
< | @ - Escolha do método; focam apenas em um ou
= %) consoante as . . L.
| < ~ - Escolha dos resultados; mais processos regulatorios
2 13 escolhas que estdo - .
NS ) L - Escolha das configuragdes fisica | dos estudantes.
= disponiveis aos ) <
— e social: estruturag¢do do
= aprendentes, . .
% ambiente, procura de ajuda.
IS - Modelo de Brandura:
S |« A interagdo entre Similarmente a teoria
% 8 diversos recursos behavorista, envolvem os trés
R 2] i : <
8 8 (fatores pessoais, subprocessos i Nio encontrado.
S comportamentais ¢ | 1) Auto-observacao (ou
. ambientais) é automonitoramento) = 2)
A enfatizada. Autojulgamento > 3)
Autorreagdo.
. . - A aut laca 1
. Q - Modelo de Winne ¢ Hadwin,  AULOTTegulagao envoive
< << A . ] mais do que a
R ale) A consciéncia com as seguintes fases: metacoenicio
Ao S metacognitiva é 1) Defini¢do da Tarefa; > HACOgNIGAo. )
UHE fletida pel 2 Definicio da Meta o do Plano: (Zimmerman, 1995);
S Z refletida pela ) Defini¢do da Meta e do Plano; ~ .
mo ~ L - Nao explica de forma
2SE autorregulacao. 3) Estudo de taticas; S
= N . completa a motivacao para
& 4) Adaptacao (fase opcional).

se autorregular.

A coordenagao de
funcdes mentais €
envolvida pela
autorregulacao.

CONSTRUTI-
VISTA

Visdo vygotskiana (a
aprendizagem ¢ um processo
mediado socialmente)

1*) Memoria = 2%) Planejamento
- 3% Sintese > 4%) Avaliagéo.

- Nao leva em conta os
papéis das expectativas;

- A autorregulacdo vai além
do desejo de ser
competente em situagdes
sociais.

Fonte: elaborado pelo autor com base em Panadero e Alonso-Tapia (2014); Schunk e Zimmerman
(2011); Schunk (2011) e Zimmerman (1995).

Nesta dissertacdo, adotamos a perspectiva sdciocognitiva, ja que ¢ a tipicamente

adotada nas pesquisas em educacdo online e em avaliagdo formativa. Estudos nessa area

apontam o nome de Zimmerman (2013) como o principal precursor da referida linha tedrica,

que estabelece as seguintes fases de um ciclo de aprendizagem autorregulada:

e Antecipacdo: nessa fase, os processos regulatérios preparam para o
esforco exigido para aprender com o objetivo de melhorar a aprendizagem;

19 As teorias intituladas seguem as escolhas de Schunk (2011).



32

e Execucdo: nessa fase, que ocorre durante a aprendizagem, 0s processos
regulatorios facilitam o autocontrole e a automonitoramento do proprio
desempenho;

o Autorreflexo: nesta fase, que se da apds a aprendizagem, os processos de
autorregulagdo tém por objetivo otimizar a reacdo da pessoa diante dos
proprios resultados, o que alimentara o ciclo subsequente de aprendizagem.

O tedrico explica, ademais, como 0s processos autorregulatorios ocorrem nessas trés
etapas. Na primeira, a da antecipacdo, o aluno se depara com a tarefa, o que envolve dois
momentos: 1) a analise da tarefa, que ¢ o esfor¢o do aprendente para fracionar a tarefa em
elementos chaves, e 2) automotivaciao/crencas/valores, demandadas juntas ao planejamento
do que sera feito (planejamento estratégico) e as definicdes do que se fard para ter os
resultados (definicdes das metas). Para o autor, inclusive, “alunos proativos sdo motivados
por um maior nivel de crencas de autoeficacia, de expectativas de resultados, de metas de
dominio de aprendizagem e/ou de interesse de apreciacdo das tarefas” >’ (ZIMMERMAN,
2013, p. 143 — grifos do autor). Dessa forma, “alunos proativos, na fase de auto-observagao,
pdem em pratica os processos de autorregulacio planejados durante a fase de antecipagio”?!
(ZIMMERMAN, 2013, p. 143).

Na segunda etapa, a de desempenho, o aluno desenvolve a atividade por meio de dois
processos: 1) a auto-observac¢do, que ¢ o uso de técnicas especificas para direcionar a
aprendizagem (autoinstrugdo, imagem, foco na atengdo, estratégias da tarefa, estruturagdo
do ambiente e procura de ajuda)®, e 2) o autocontrole, que em estudantes proativos esta
presente de varias formas como o 2a) monitoramento metacognitivo, que € o rastreamento das
informacdes mentais de uma atuagcdo ou de um resultado, e o 2b) autorregistro, que € o
registro dos processos ou resultados de aprendizagem?’.

A ultima fase, a de autorreflexdo, ¢ aquela em que o aluno avalia seu desempenho e
explica a si mesmo as razdes dos resultados obtidos. Essa etapa envolve dois processos
menores: o de 1) autojulgamento, que inclui 1a) autoavaliagoes do proprio desempenho e
1b) atribuigoes de causas em relagao aos resultados da aprendizagem, e o de 2) autorreacio,
que ¢ ligado ao autojulgamento e consiste em 2a) autossatisfagdo e 2b) inferéncias

adaptativas/defensivas. Estudantes satisfeitos com o seu desempenho tendem a efetuar

20 Do original: “Proactive learners are motivated by higher self-efficacy beliefs, outcome expectancies,
mastery learning goals, and/or task interest/ valuing”.

2l Do original: “proactive learners perform self-control processes that were planned during the forethought
phase”.

22 Do original: “Self-instruction/Imagery/Attention focusing/ Task strategies/Environmental structuring/Help
seeking”.

23 No caso da educacdo on-line, o autorregistro ¢, de certa forma, facilitado, j4 que contamos com a escrita que
medeia as interagoes.
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inferéncias adaptativas para os seus erros de aprendizagem, ao passo que os insatisfeitos usam
inferéncias defensivas para protegerem a si mesmos: aversao a tarefa, desengajamento

cognitivo, apatia, entre outras. O fluxograma 1 representa esse modelo ciclico:

Fluxograma 1 — Fases e Subprocessos da Autorregulagao

Fase de Execucao
Autocontrole
Autoinstrucdo

Imagem
Foco de Atencao
Estratégias de Aprendizagem
Procura de Ajuda

Auto-observacdo
Monitoramento metacognitivo

Autorregistro
Fase de Antecipacio
Andlise da tarefa Fase de Autorreflexio
Estabelecimento de metas Autojulgamento
Planejamento estratégico Autoavaliagao
Automotivacdo/Crencgas/Valores _ Atribui¢des de causas
Autoeficécia Autorreacdo
Expectativas de resultados Autossatisfagdo/afeto
Interesses/valores das tarefas Adaptagao/Defesa
Orientagdo para a meta

Fonte: Zimmerman (2013).

Esse modelo ¢, como afirmam Panadero e Alonso-Tapia (2014, p. 1), “um dos mais
difundidos na literatura cientifica no campo, sendo amplamente citado pelos especialistas™?*.
Nao ¢, contudo, imune a criticas, que sdo feitas por esses proprios autores. Na fase da
antecipacao, os autores ponderam que Zimmerman da énfase excessiva a dimensao cognitiva
e limita o peso das emocdes. Na de execu¢do, duas criticas sobressaem: a auséncia de
regulagdo do tempo e dos processos relacionados ao compromisso/ao engajamento do proprio
aprendente para resolver a tarefa. Na de reflexdo, a critica ¢ relacionada com a auséncia da
“ruminagdo”, que € o fato de o aluno reativo voltar para a tarefa apds um erro.

Convém ressaltar que investigagdes feitas por Zimmerman e Schunk (2011, p. 1)

apontam que estudantes autorregulados:

(a) estabelecem metas de aprendizagem;

24 Do original: “uno de los mas extendidos en la literatura cientifica en el campo siendo ampliamente citado por
los especialistas”.
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(b) implementam estratégias efetivas de aprendizagem (por exemplo,
organizacao, ensaios, tomadas de notas);
(¢) monitoram e avaliam o progresso de seus objetivos;
(d) estabelecem um ambiente produtivo de aprendizagem;
(e) mantém um senso de autoeficacia (isto €, competéncias percebidas) para
aprendizagem?.
No ensino/aprendizagem, menciona-se a importdncia de os aprendentes
desenvolverem as caracteristicas acima mencionadas (POLYDORO; AZZI, 2009). Porém,
como veremos a seguir, a formagao de um aprendente autorregulado nao ocorre sozinho, mas

por meio de diversas interacoes.

2.3.2 Corregulagdes

Hadwin, Jéarveld e Miller (2011) relatam que o termo corregulagao foi usado mais
frequentemente na literatura da década passada, principalmente por autores que adotam uma
tendéncia mais social, interativa e sociocultural da aprendizagem. Para Allal (2011, p. 332), o

fendmeno pode ser definido como:

a influéncia conjunta da autorregulagdo do aluno e da regulagdo advinda de
outros meios (professores, pares, materiais curriculares, instrumentos de
avaliagdo etc.) na aprendizagem do aluno (Allal, 2007). Pode-se também
defini-la como: processos de aprendizagem e de ensino que produzem
aprendizagem. Deste modo, o foco esta na aprendizagem como resultado da
educacdo e¢ o ensino esta incluido no “co” de “corregulagdo” (uma
abordagem que ndo deve, é claro, satisfazer proponentes de pedagogias e

didaticas interessados principalmente no ensino)*.

Nas definigdes de corregulagdo pesquisadas, encontramos, de modo geral, duas
caracteristicas. A primeira ¢ a presenca de outros recursos: o outro (professor e aluno) ou
fatores externos (material, tempo, tipo de atividades etc.) (ALLAL, 2010). Em alguns autores,
como Hadwin, Jirveld e Miller (2011, p. 68) encontramos que a ‘“corregulacdo ¢ a
coordenagdo temporaria da autorregulagdo entre si proprio e o outro. Tipicamente,

corregulacdo consiste em interagdes emergentes que medeiam temporariamente o trabalho

% Do original: “(a) set learning goals, (b) implement effective learning strategies (e.g., organization, rehearsal,
note-taking), (c) monitor and assess their goal progress, (d) establish a productive environment for learning, and
(e) maintain a sense of self-efficacy (i.e., perceived competence) for learning”.

26 Do original: “the joint influence of student self-regulation and of regulation from other sources (teachers,
peers, curriculum materials, assessment instruments, etc.) on student learning (Allal 2007). One could also define
it as: processes of learning and of teaching that produce learning. The focus is thus on learning as the outcome of
education and teaching is subsumed within the ‘co’ of ‘co-regulation’ (an approach which may not of course
satisfy proponents of pedagogy and didactics who are interested chiefly in teaching)”.
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regulatorio (estratégias, monitoramento, avaliacdo, fixagdo de objetivos e motivagdo)”?’. Allal
(2016), de forma parecida com a concepgao anterior, considera que a corregulagdo ¢ um
processo de transi¢do na apropriacdo de estratégias de autorregulacdo da aprendizagem
através de outro mais capacitado (como o professor, o par, etc). Nessas duas concepgoes,
observamos que os teoricos preveem a existéncia de outros participantes.

A segunda caracteristica da corregulagdo, relacionada com a primeira, ¢ a exigéncia
de interagdo/mediacao/relagdo com os outros. Hadwin, Jéarveld e Miller (2011, p. 69 — grifos
nossos) observam que “corregulacdo ¢ conjuntamente negociada, reconhecendo que a
expertise regulatoria surge por meio de interagdes nas quais cada participante traz diferentes
tipos de desafios autorregulatorios e habilidades para a regulagio emergente™?®. Para Volet,
Vauras, Salonen (2009, p. 216), “os processos de corregulacdo [...] sdo identificados em
niveis hierarquicos semelhantes ou diferentes na relagio de um com o outro™?’. Panadero e
Alonso-Tapia (2014, p. 460) consideram que “o foco estd na interacio entre dois ou mais
atores (aluno, professor, etc) e com a clara intervencao de um deles que se dirige aos outros de
forma estratégica para alcancar as metas™’. As corregulacdes, portanto, nunca acontecem
sozinhas, mas sempre estdo imbricadas em interagdes com os participantes. Por esse motivo,
observaremos todas que ocorrerem na analise de dados.

Em relacdo a essa segunda caracteristica, Allal (2011, 2016) afirma, com razio, que ¢é
muito dificil os alunos aprenderem sozinhos em uma classe. Uma de suas justificativas esta
no fato de que, para que tenhamos uma sala, ¢ necessario haver coexisténcia, interaciao e
mediacdo entre os alunos. A propria autora argumenta que “a regulacdo da aprendizagem em
ambientes educacionais pode assim ser considerada fundamentalmente uma forma de
corregulagio ou regulacio compartilhada™' (ALLAL, 2010, p. 349). Dessa forma, em
algum(ns) momento(s), os aprendentes, mesmos os mais timidos, necessitardo de seus pares

para regular a sua aprendizagem. Evidentemente que, em ambientes online, tal

27 Do original: “the temporary coordination of self-regulation amongst self and others. Typically, co-regulation
consists of emergent interactions that temporarily mediate regulatory work (strategies, monitoring, evaluation,
goal setting and motivation)”.

B Do original: “Co-regulation is jointly negotiated, recognising that regulation experience arises throught
interactions where each participant brings different kinds of self-regulatory challenges and expertise to the
emergent regulation”.

2 Do original: “Coregulatory processes [...] are located at similar or different hierarchical levels in relation to
each other”.

39 Do original: “el foco esta en la interaccion entre dos o mas actores (alumno, profesor, etc.) y como hay una
clara intervencion de uno de ellos que dirige a los otros de forma estratégica para conseguir las metas”.

31 Do original: “The regulation of learning in educational settings can thus be considered fundamentally as a
process of co-regulation or of shared regulation”.
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posicionamento tem grande relevancia, ja que, neles, a interacdo escrita ¢ condigdo
indispensavel para que haja aprendizagem.

Convém, todavia, diferenciar os conceitos de corregulacdo de Hadwin, Jarveld e
Miller (2011) e Allal (2011). Para os primeiros, o fendmeno ¢ analisado apenas por meio da
interagdo entre a regulacdo o outro e a minha autorregulacdo, sem as atividades
compartilhadas. J4 Allal (2011) trata apenas, em sua pesquisa, da corregulacao. Para nos, essa
distingdo ocorre devido ao objeto dos dois autores: Allal (2011) focalizou, em toda a sua vida
académica, a avaliacdo em contextos presenciais de ensino/aprendizagem, ao passo que
Hadwin, Jirveld e Miller (2011) investigam as regulacdes que ocorrem em ambientes
online®’. Nesse caso, parece-nos que o objeto determinou o ponto de vista.

Dessas duas abordagens, optamos por seguir, nesta investigacdo, a tradicdo dos
estudos em educagdo omline. Denominaremos de corregulacio a regulacdo em que ha
mediagdo entre a minha autorregulacdo e a do outro e de regulacido compartilhada (a ser
definida em 3.5) aquela em que todos os alunos se regulam conjuntamente. Fazemos essa
delimitagdo tendo em vista que, em ambientes online, muitas vezes, hd ferramentas em que so
¢ possivel alunos se corregularem, enquanto, em outras, os alunos s6 podem efetuar
regulacdes compartilhadas.

Em sintese, Hadwin, Jarveld e Miller (2011, p. 69) distinguem a corregulacio através

de quatro caracteristicas:

(a) interagdes emergentes;

(b) suporte transitorio e calibrado a servigo da autorregulacao;

(c) propriedades ‘mediacionais’ como guiar ou influenciar as
autorregulagdes da aprendizagem por meio de pressdes ou pistas sociais;

(d) promovem ou permitem a apropriagdo de processos ¢ habilidades
autorregulatorias. 3

Depois de definir corregulagdao, podemos passar para a perspectiva integrada entre a

auto e a corregulagdo.

2.3.3 Das pesquisas em auto- e corregulagdo a perspectiva integrada

32 Em outros textos, Allal (2010, 2016) considera as regulagdes da aprendizagem socialmente compartilhadas
como uma categoria de regulago.

33 Do original: “(a) emergent interactions; (b) transitory, calibrated support in the service of self-regulation; (c)
mediational properties as guiding or influencing self-regulated learning through social presses or cues; and (d)
promoting or empowering appropriation of self-regulatory skills and processes”.
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Para Allal (2011, 2010), as investigagdes em regulacdo da aprendizagem seguem
atualmente duas direcdes. Por muito tempo, as abordagens franc6fonas de avaliagdao formativa
pautaram-se apenas nos processos internos de autorregulacdo, com base em Piaget. Esse foco
continuou a existir, caracterizando principalmente as investigacdes que lidam com as questdes
metacognitivas € motivacionais da regulagdo (ALLAL, 2011). No entanto, outras pesquisas
situam “a regulacdo da aprendizagem que resulta da orientagdo interativa dada por um tutor
ou professor e do uso de ferramentas que medeiam o processo de aprendizagem™* (ALLAL,
2011, p. 332), focando-se na corregulagdo e nas teorias de Vygotski. Mais recentemente,
alguns teodricos, como Jarvenoja; Volet; Jarveld (2013, p. 3), preferem usar o termo regulagao
compartilhada para denominar “um caso especial de corregulagdao, em que varios individuos
regulam as suas atividades coletivas de forma genuinamente compartilhada™® (a ser definido
em 3.5).

Para melhor compreender esses tipos de regulacdes, propomos o quadro 4, em que
Hadwin, Jarveld e Miller (2011) contrastam a Autorregulagdo, a Corregulacao e a Regulagdo

Compartilhada da Aprendizagem:

3% Do original: “regulation of learning that results from the interactive guidance provided by a tutor or teacher
and from the use of tools that mediate the processes of learning”.

35 Do original: “a special case of co-regulation, where several individuals regulate their collective activity in a
genuinely shared way”.
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Quadro 4 — Contraste entre Autorregulacdo, Corregulacdo ¢ Regulagdo Compartilhada

Defini¢do

Autorregulacio da Corregulacio da Regu!a(;ao
Aprendizagem (ArA) Aprendizagem Compartilhada da
P & P & Aprendizagem
Planejamento ~ . Processos regulatorios
. Interagcdo emergente mediando :
estratégico, . compartilhados de forma
. o trabalho regulatorio. )
monitoramento e interdependente ou

regulacdo da cognigdo,
do comportamento ou da

A expertise regulatoria ¢
distribuida entre pessoas ou
sistemas de atividade.

coletiva orquestrados a
servico de um resultado

motivagao. comum.
Realizada de modo . C e .
Contexto | . . . Realizada de modo individual | Realizada de  modo
individual ou . .
da tarefa . ou colaborativo. colaborativo.
colaborativo.
~ Mediacao da adaptagdo | Adaptacdo coletiva e
Adaptagdo pessoal ou | . .. . ¢ placa ptag
. . N individual e da competéncia | regulacdo dos processos
Objetivo | independéncia na R . ~
atividade regulatéria regulatoria. (instrumental para | colaborativos. Pode ndo
a ArA). melhorar a ArA.
Requer  equidade e
Mecanis- | Requer uma  maior | Requer a distribui¢do das | coconstru¢do emergente
mos/ capacidade do outro | expertises usadas para | entre os membros da
Procedi- | para promover modelos, | influenciar a ARA (incluindo | equipe.
mentos feedback e  suporte | oportunidades ou restricdes | Equipes compartilham o
pedagogi- | educacional situacionais) monitoramento, a
cos (instrumental). avaliagdo e 0s processos
de adaptacdo.
Dados sobre individuos | Dados sobre a interagdo e os | Dados do nivel de atuagdo
e contextos. processos de mediagdo. do grupo.
Analise  contextualizada
Técnicas L - do discurso
. Técnicas de andlise do . o
de Relato de si mesmo | . . . microanalitico com base
. discurso microanalitico. - 1 g
Pesquisa | (autorrelato), nos episodios regulatorios
observacdo e dados de de nivel macro.
rastreamento. Analise dos sistemas de | Calibragem dos objetivos,
atividades e das influéncias | percep¢des e avaliagdes
socioculturais. pessoais.

Fonte: Hadwin, Jarveld e Miller (2011, p. 67).

Esse quadro nos fornece uma visdo detalhada dos fendmenos, incluindo as técnicas

de pesquisa que permitem evidencid-los. Pensamos, contudo, que os processos de

autorregulacdo, de corregulacdo e de regulacdo compartilhada ndo sdo estanques, como

poderiam sugerir apresentacdes contrastantes. Hadji (2011, p. 81) também os considera como

inter-relacionados, quando afirma que “as regulagdes orquestradas pelo professor e aquelas

que decorrem da rede de relagdes entre alunos s terdo impacto na aprendizagem se forem

integradas as regulagdes do individuo”. Sanmarti (2009), que adaptamos com base em Allal

(2010), também observa essas relagoes:
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Figura 1 — Agentes da Autorregulagdo da Aprendizagem

RECURSOS EXTERNOS (tipos de tarefas,
organizacao do tempo, materiais
didaticos, etc)

DETECTAM, AVALIAM, SUGEREM

OS COLEGAS DO GRUPO (OU CLASSE)

Fonte: adaptado de Sanmarti (2009, p. 68).

A figura 1 indica a influéncia de outras pessoas e de recursos externos na
autorregulacao da aprendizagem. Por esse motivo, defendemos, nesta pesquisa, a visdo de
Volet, Vauras, Salonen (2009, p. 222), que advogam a favor de uma perspectiva integrada
entre os tipos de regulagdo (auto-, co- e compartilhadas), “que pode abranger a capacidade
unica dos individuos de refletir sobre suas experiéncias, sentir e agir sobre elas, enquanto
participam de atividades de aprendizagem, que sao também socialmente reguladas por todos
os participantes™®. Essa perspectiva, de acordo com os autores, pode ajudar a visualizar a
aprendizagem que ocorre em tempo real numa sala de aula, tendo em vista que, como ja
afirmamos, nela a auto- e co- regulagdes ndo ocorrem de forma estanque. Para tanto, ¢
indispensavel que o docente, em sala de aula, invista na avaliagao formativa, ja que ela ¢ um
meio de articular os diversos tipos de regulacdes ali presentes. No entanto, ¢ necessario que
ela esteja associada a uma concepg¢do de lingua e de seu ensino/aprendizagem e que essas

escolhas teoricas reflitam opg¢oes didatico-pedagogicas eficazes, que serao discutidas a seguir.

2.4 A avaliacio no ensino/aprendizagem de linguas

Depois de discutirmos a avaliagdo formativa, a no¢do de metacognicao, as regulacdes
na aprendizagem, com énfase na co- e na autorregulagdes, abordamos, daqui em diante, a
avaliacdo como um objeto legitimo do campo do ensino/aprendizagem de linguas (CUNHA;
CUNHA, 2011; CUNHA, 2003), sob dois pontos 1) o da articulagcdo teorico e didatico-
pedagogica da avaliagdo formativa no ensino/aprendizagem de linguas e ii) de que forma o

procedimento escolhido, a Sequéncia Didatica, ¢ um dispositivo que propicia as regulacdes.

36 Do original: “which could accommodate the unique capacity of individuals to reflect upon, feel about, and act
on their experiences, as they participate in learning activities, which are also socially regulated by all the
participants”.
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24.1 Articulagdo tedrico e didatico-pedagdgica da avaliagdo no ensino de linguas

Cunha (2006, 2003, 1998) afirma que a avaliagao ¢ um objeto de estudo legitimo do
campo do ensino/aprendizagem de linguas, valendo-se da ideia de que as praticas de avaliagdo
sdo “profundamente solidarias das opgdes teodricas e metodologicas concernentes a lingua, ao
ensino ¢ a aprendizagem desta” (CUNHA, 2003, p. 41). No caso desta investigagdo, uma
pesquisa-acdo, cabe-nos refletir tanto as opg¢des tedricas quanto as opgdes didatico-
pedagogicas. Nesses dois planos, pensar, pesquisar e refletir sobre a avaliagdo ¢ uma grande
oportunidade para (re)pensar sobre diversos pontos do ensino/aprendizagem de linguas.

Do ponto de vista das opgdes teoricas, adotar a nocao de avaliagdo formativa que
priorize as regulagdes do ensino/aprendizagem nao pode ser realizada de modo estanque de
uma concepcdo de lingua que ndo esteja associada a interagdo. Por esse motivo, nesta
dissertacdo, estaremos ancorados em uma concepg¢do interacional de lingua materna, ja que,
como afirmam Bakhtin ¢ Volochinov (2010), as interacdes sao a verdadeira substancia da
lingua, compreendidas como um fendmeno de natureza social, realizadas por meio das
enunciagdes. Assumir uma concepcao interacional ¢ enxergar a lingua como um meio para
inter-agir no mundo.

Nesse enfoque, as interagdes e as enunciacdes associadas a elas sdo regidas por
“repertorios de discursos sociais”, conhecidos como géneros do discurso. Bakhtin e
Volochinov (2010, p. 44) os define como uma unidade organica que existe entre “as formas
de comunicacdo (por exemplo, relagdes entre colaboradores num contexto puramente
técnico), a forma de enunciagdo (‘respostas curtas’ na ‘linguagem de negdcios’) e enfim o
tema”. No ensino/aprendizagem de linguas, as regulamentacdes oficiais afirmam que ¢
preciso adotar o género como objeto de ensino (BRASIL, 1997), por ele ser um grande
articulador entre os eixos da leitura, da escrita, da oralidade e da reflexdo sobre a lingua e
sobre a norma padrdo (analise linguistica) (BRASIL, 2016). No caso dessa dissertagao,
tratamos especialmente do eixo da producao académica multissemidtica.

Singularmente, a avaliacdo, quando integrada ao ensino/aprendizagem da producao
escrita de um género, tende a potencializar, nos alunos, a capacidade de refletir sobre os usos
da propria lingua, em seus aspectos discursos, semioticos, textuais, linguisticos, gramaticais,
pragmaticos, normativos, etc., a medida que essa modalidade avaliativa estimula as atividades
de autorreflexdo e de reflexdo compartilhada sobre a lingua, tornando-se um meio

exponencial de desenvolvimento da andlise linguistica dos alunos. H4 semelhancas da
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avaliacdo com a pratica de andlise linguistica: os documentos oficiais (BRASIL, 2015)
apontam que aquela ¢ um eixo transversal, que passa pelos demais eixos (leitura, escrita,
oralidade/sinalizacdo) e que deve estar integrada a aprendizagem e ao ensino, da mesma
forma que a avaliacao.

Essas opgdes teoricas implicam opgdes didatico-pedagdgicas, como a de um trabalho
que valorize a interacdo entre os sujeitos. Allal e Mottier-Lopez (2005) relatam que, na
segunda perspectiva da avaliagdo formativa, ¢ necessario diversificar a participagao de atores
(professor, aluno, atividade instrucional etc.) nas atividades avaliativas. Em outro texto, Allal
(2004) afirma que o envolvimento do aprendente em uma tarefa avaliativa pode se dar de trés

maneiras, sintetizadas no quadro 5:

Quadro 5 — Modalidades do envolvimento ativo do aprendente na avaliagdo

Modalidades Caracteristicas

O aprendente avalia sua propria produg¢do e/ou procedimentos de sua
realizacdo, utilizando um referencial externo (orientacdes, grade de controle,
dicionério etc.);
Dois ou mais aprendentes (colegas com um mesmo stafus na situagdo de
Avaliacdo Mutua | formacdo) avaliam suas produgdes e/ou seus procedimentos respectivos ou
conjuntos, utilizando eventualmente um referencial externo;
O aprendente confronta a autoavaliagdo (de sua produgdo e/ou de seus
Coavaliacio procedimentos) com a avaliagdo realizada pelo formador (ou por outra
pessoa com um status de tutor na situacdo de formacao).

Autoavaliacao no
sentido estrito

Fonte: Allal (2004).

Para que haja regulacdes mais proveitosas, € necessario investir mais em
modalidades de trabalho que privilegiem alguma interacao social. Além dessa caracteristica,
Fernandes (2005, p. 85) menciona que, na modalidade formativa alternativa, “as tarefas
refletem uma estreita relacdo entre as didaticas especificas das disciplinas, que se constituem
como elementos de referéncia indispensaveis, € a avaliacdo, que tem um papel relevante na
regulagao dos processos de aprendizagem”. Dessa forma, ¢ necessario que haja, nas tarefas,
um didlogo mais estreito com as outras concepgdes, pois nenhum professor, diferentemente
do que as teorias pedagdgicas podem levar a preconizar, avalia no “vazio”, mas o faz
associando a nogao de avaliagao com diversas outras, como a de ensino de lingua, a de texto,
a de gramatica, a de interacao, etc.

Diante desses pressupostos, o procedimento Sequéncia Didatica (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011) ¢ uma proposta didatico-pedagogica que visa a articular
essa concepgao de lingua/linguagem voltada para a interagdo, para o uso da linguagem em

acdo com concepgdes de aprendizagem e de avaliagdo ligada a nogdo de regulagdo, motivo
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pelo qual o escolhemos. A seguir, tratamos, portanto, da SD, evidenciando de que forma ela

favorece as regulagdes.
242 A SD:um procedimento didatico na 6tica das regulacdes

Além da forte relagdo entre teoria e pratica em cada etapa do procedimento, a escolha
pela Sequéncia Didatica se deu também pelo fato, como afirma Cunha (2014, pp. 127-128),
de a regulagdo ser “praticada em toda a extensdo da sequéncia, da primeira até a ultima
producdo, passando pelos modulos”. Isto ocorre em razdo da concepg¢dao de avaliacdo,
genuinamente formativa (LEAL, 2010; CUNHA, 2014, 2012), que embasa o procedimento.
Nos paragrafos seguintes, discutimos o procedimento representado pela figura 2, explicando,
depois de cada etapa, de que forma esse dispositivo pode propiciar as regulagdes da

aprendizagem.

Figura 2 — Esquema da Sequéncia Didatica

) "\ e
Apraseniagio PRODILCRD Hixhio iy Madkin PRODOUCAD
du Skagia IMECIAL | | ¥ 1 FINAL
A A

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011).

Na apresentac¢ao inicial, o professor expde um projeto de comunicacao aos alunos,
devendo responder as perguntas “Qual género serd produzido? A quem se destinara? Que
forma assumird? Quem participard da producdo?”. Nessa etapa, o aluno inicia a fase de
planificagdo de Zimmerman (2013), pois ele tera o primeiro contato com a proposta de
producdo, o que lhe permitira fazer a andlise da tarefa e revelar as suas respectivas crengas €
automotivagdes a respeito delas. Por esse motivo, a escolha de um género que faga parte da
pratica social dos alunos ¢ recomendada, pois permite que eles fagam uma boa analise do
género a ser produzido. Na pesquisa-agdo que realizamos, o género escolhido — o poster
académico — possuia essa caracteristica, era bastante presente no cotidiano dos estudantes que
se interessam pela pesquisa e pretendem seguir uma carreira académica. Convém, alids,
lembrar que essa primeira etapa ¢ uma atividade corregulatdria inicial, ja que ela estabelece,
por meio de um contrato didatico, o género a ser trabalho, que determinara, de certo modo, as

regulagdes linguageiras/semioticas a serem construidas ao longo de toda a SD.
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Em seguida, o aluno realiza uma producio inicial do texto pertencente ao género em
estudo. Essa etapa ¢é, nas palavras dos proprios autores, “central como reguladora da
sequéncia didatica, tanto para os alunos quanto para o professor” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY 2011, p. 86), haja vista que, nela, os alunos produzirdo uma primeira
representacdo da situacdo de comunicagdo, o que permite verificar os conhecimentos
cognitivos ja adquiridos, despertando processos de ordem metacognitivos. Encontramos
relagdes dessa fase com o processo de execugdo de Zimmerman (2013), com a presenca dos
subprocessos de autocontrole e de auto-observagdo das caracteristicas (pragmaticas,
discursivas, textuais, sociolinguisticas, linguisticas, semidtica normativas...) necessarias a
producdo do texto. Na pesquisa-acao realizada, os pdsteres produzidos seriam expostos em
um mural online, na ferramenta Pinterest, ¢ seriam destinados aos professores da Pos-
Graduagdo em Letras da UFPA. Eles deveriam ter os seguintes elementos:
Introducao, Objetivos, Metodologia, Analise de Dados, Conclusao e Referéncias.

Escrita a primeira producao, o professor e os alunos fazem uma avaliagdo diagndstica
do texto produzido. No caso da oficina, foi realizado um forum com esse fim. Com base nessa
avaliacdo e no Modelo Didatico do Género (MDG), os médulos sdo replanejados. Nestes,
serdo oferecidas aos alunos oportunidades para ultrapassarem as dificuldades encontradas na
primeira produ¢do. Os modulos sdo, portanto, eventos de regulacdo retroativa e pro-ativa.
Nessa etapa, tal como sugerido no texto da SD que elaboramos (ver Apéndice D), executamos
atividades diversificadas, em pares e em grupo, bem como atividades individuais, planejando
assim regulacdes interativas, corregulacdes, autorregulacdes e regulacdes compartilhadas.
Ap0s as atividades reguladoras de qualquer natureza, ¢ comum que os alunos, durante cada
modulo, fagam o autojulgamento, manifestando sua reagdo a primeira producao e realizando
inferéncias adaptativas, o que os incentiva, na maioria das vezes, a reescrever o texto
(CUNHA, 2014). Apesar de o texto de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011) ndo ter abordado
especificamente as regulacdes dentro dos modulos, as que sdo geradas nessa etapa da SD sao
de grande importancia para a apropriagao dos critérios de €xito, pois elas se materializarao na
producao final do texto.

Ao longo da etapa anterior, os alunos podem elaborar um lembrete, um glossario ou
uma lista de constatagdes com todas as caracteristicas apropriadas durante o trabalho com o
género, momento em que, a depender da intervengdo do docente e do tipo de atividades
solicitadas, podem acontecer fendmenos de corregulagio ou de regulagdo

mutua/compartilhada. Apropriados os critérios, passa-se a produciio final, resultado do
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trabalho em todos os mddulos. Os autores lembram que essa etapa “serve de instrumento para
regular e controlar seu proprio comportamento de produtor de textos, durante a revisdo e a
reescrita” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 90), isto ¢, o aluno transforma as
regulacdes aprendidas socialmente em autorregulagdes (ALLAL, 2004). Na pesquisa-acao
realizada, foi proposta a coconstrugdo, pelos alunos, de uma Wiki sobre que caracteristicas
teria um bom poster. Depois do uso dessa ferramenta, os alunos foram ao forum e, nele,
avaliaram se havia, na producao de seus pares, os critérios de avaliagdo destacados por eles.

Nessa ultima fase, o aprendente faz um novo planejamento, com os instrumentos de
corregulacdo de que dispde: lista de constatacdo, conteudo aprendido nos médulos, producdes
do projeto de comunicagdo etc. Depois, segue a execucdo da produgdo final, em que ele
efetua uma auto-observagdo € um automonitoramento superiores, comparados a produgao
inicial, j& que nesse momento ele interioriza as corregulagdes aprendidas. No fim, faz uma
ultima autorreflexio a respeito do que foi produzido, com autojulgamento e autorreagdes, € o
professor procede a avaliacdo final somativa. Utilizando as palavras de Allal (1993), esta ¢
uma das etapas em que os alunos gerem as proprias regulagoes.

Desse modo, constatamos, apos a analise do dispositivo, que, na SD, “a regulagao,
sob as feicdes da corregulagdo (em duplas ou em grupos maiores) e da autorregulagdo,
também ¢ assumida quase que espontaneamente pelos aprendentes como resultado de sua
aprendizagem e do incremento de suas capacidades de avaliagao” (CUNHA, 2014, p. 136).
Percebemos, claramente, a presenga da perspectiva integrada entre a auto- e a co- regulagoes,
postuladas por Volet, Vauras e Salonen (2009).

Além da escolha por um bom dispositivo para o planejamento de atividades da
oficina, tivemos de articular a utilizacdio do Moodle, ambiente online em que a oficina
ocorreu, “de forma criteriosa para que o trabalho colaborativo realmente acontecesse”
(RIBAS; TAGATA, 2015, p. 380). Na proxima se¢do, trataremos, entdo, da colaboragdo e dos

novos recursos que foram propiciados pela Web 2.0 na educagdo online.
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3 EDUCACAO ONLINE EM CENA

Tendo em vista que a inser¢do das tecnologias digitais da informacdo e da
comunicagdo (TDIC) ndo garante uma melhoria educacional no ensino/aprendizagem de
linguas, mas que, em contrapartida, a sua inclusdo modifica tanto o contexto quanto as
relagdes entre o aluno, o professor e os conteudos da aprendizagem (COLL; MONEREO,
2010), esta secao discute alguns dos principios teoricos e didatico-pedagdgicos que subjazem
a educacao online.

Dividimos a se¢do em cinco partes. Na primeira, justificamos a escolha pelo termo
“educacdo online” para nomear a modalidade de ensino desta pesquisa. Como base tedrica,
ancoramo-nos em Santaella (2013b, 2012, 2011) e em Mattar (2010). Terminamos
apresentando a educacgdo online na perspectiva dos novos letramentos, de Lankshear e Knobel
(2007).

Na segunda, adotamos o pressuposto de Lankshear e Knobel (2007), segundo o qual
grande parte das mudancgas que ocorreram com as novas midias pode ser encapsulada no
conceito de Web 2.0. Discutimos os dois fendmenos que dardo origem as categorias
importantes desta pesquisa: a colaboragdo/cooperacdo, descrita numa perspectiva nao-
dicotomica, a luz da teoria vygotskiana; e a interagdo, (re)discutida a luz dos conceitos
bakhtinianos de interagdo verbal, de formas monoldgicas e dialogicas do discurso.

Na terceira, relacionamos a Web 2.0 com a educacao. Utilizamos, para esse intento, a
distingdo entre os paradigmas de aprendizagem curricular e interativa de Lemke (2010),
relacionando, respectivamente, esses dois modelos com as duas fases da Web. Na sequéncia,
sdo problematizadas a avaliacdo dentro da educagdo online e as dificuldades de uma pratica
formativa alternativa ser concretizada nesses ambientes.

Na quarta, descrevemos algumas investigacdes sobre regulagdes em ambientes
virtuais, indo da avaliagdo-regulagdo as estratégias de ensino e aprendizagem para a busca que
realizamos nos portais de peridodicos. Na quinta, definimos a nog¢do de regulacdo da

aprendizagem socialmente compartilhada e finalizamos distinguindo-a da corregulacao.

3.1. Da educacio a distancia aos novos letramentos da educacao online

A fim de justificar a opgdo pela categoria “educacdo online”, fazemos, nos
paragrafos seguintes, um percurso historico de uma educagao que fazia uso de certos tipos de
apoios tecnologicos a uma educagao totalmente online (PALLOFF; PRATT, 2015). A base

teorica estd nas formacdes socio(culturais) descritas por Santaella (2013b) (a oral, a escrita, a
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impressa, a de massas, a de midias e a digital/cibercultura)’’ e na histéria da referida
modalidade de ensino apresentada por Mattar (2010). Como a educagao a distancia iniciou no
comeco da década de 1880 (MOORE; KEARSLEY, 2014), um pouco antes da cultura de
massas, ndo discutimos as formacdes anteriores a essa, apesar de todas elas conviverem,
coexistirem e sincronizarem-se com as anteriores € as posteriores, em uma intensa ecologia
mididtica (SANTAELLA, 2011).

A cultura de massas tem origem na revolu¢do industrial e na produgdo em massa.
Essa formacao ¢ caracterizada por dois aspectos: a) o padrdo de energia vai apenas em dire¢ao
ao receptor/estudante; b) os meios sdo centrais, pois as midias massivas se destinavam a um
receptor/estudante passivo, inerte, coletivo, geral e indefinido a quem cabia apenas “receber”
o conteutdo, comum a todos. Para esse destinatario “despersonalizado”, ndo havia
possibilidades de diferenciagdo do ensino, nem de colaboragdo ou interacao. Nessa época, “ao
modelo educacional proprio das massas, cabe com justeza o titulo de educacio a distancia,
tal como esta ¢ operada via telecursos e outras vias similares” afirmam Santaella ez al. (2012,
p. 215 — grifos nossos). Convém ressaltar que, além das midias massivas, essa formacao
também utilizava midias da cultura impressa, com materiais impressos, encaminhados pelos
correios (MATTAR, 2010).

Estabelecendo paralelos entre o que foi discutido no paragrafo anterior e a avaliagdo
formativa (ver 2.1), podemos afirmar que, nessa primeira formacdo, as midias
impossibilitavam a concretizacdo de uma pratica formativa-alternativa, pois o tipo de
destinatario e os meios permitiam apenas a producdo de enunciados indefinidos, e a
intervengao desse aluno na aula era minima e, de certo modo, “excluida”.

Passados alguns anos, houve o surgimento de novos meios e de novas formas de
consumo: as fotocopiadoras, os videocassetes, os videoclips, os videojogos € o controle
remoto. Denominou-se de cultura das midias para esse novo periodo, que “comecava a
possibilitar aos seus consumidores a escolha entre produtos simbdlicos alternativos”
(SANTAELLA, 2013b, p. 53), o que po6s em cheque a cultura de massas. Situada entre a

formagdo anterior e a cibercultura, podemos enquadrar a era das midias®® na segunda fase de

37 Embora Santaella (2011, p. 127) tenha, em outro trabalho, constatado a existéncia de mais uma cultura — a da
mobilidade —, que, diferentemente da digital, “mistura o ciber com o fisico”, a retrospectiva ira da cultura de
massas a digital. Destacamos, contudo, a sua relativa importancia na educagdo online, que aumentou com o
barateamento dos telefones celulares (AZEVEDO, 2003).

38 Compreendemos que “as midias s3o meios, canais fisicos, nos quais ‘as linguagens se corporificam e através
dos quais perpassam’ (SANTAELLA, 2009, p. 70). Sao, como afirma Fujisawa (2015, p. 15), “o meio pelo qual
os enunciados circulam”. Até antes de nossa qualificacdo, pensavamos que havia alguma relagdo entre essa
nog¢ao e a de suporte, de Marcuschi (2008, p. 174), compreendido como “um locus fisico ou virtual com formato
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Mattar (2010), a de novas midias e das universidades abertas, que passardo a se valer dessas
midias. Ao usar o vocdbulo oriundo do inglé€s new media, o autor retoma a distingao do inglés
entre esse termo e mass media, evidenciando as distingdes entre as logicas € os modos de
funcionamento distintos entre a cultura de massas e as seguintes (SANTAELLA, 2011).

Segundo esses autores, a “cultura das midias” representa um periodo de passagem
entre a cultura de massas e a cibercultura, que ndo ocorreu de forma tdo abrupta quanto se
pensa. No contexto de pesquisa deste trabalho, ¢ nesse momento que héa a passagem de uma
educacdo que se vale de midias a distancia para uma educacgdo inteiramente online, com
muito mais possibilidades pedagogicas, avaliativas e interacionais que a geragao anterior.

A partir da década de 1990, ha a possibilidade de “digitalizar diferentes tipos de
informacao, como audio e video, reduzindo-os [...] a uns e zeros” (SANTAELLA, 2013b, p.
83). Esse acontecimento fez com que suportes, antes incompativeis, comegassem a convergir,
fenomeno que se denominou de “convergéncia das midias” e que diferenciou essa era da
anterior. Além dessa convergéncia, as midias passaram a fundir dudio, video e dados, o que se
denominou de multimidia. Essas mudancas, que t€m o computador como um de seus maiores
icones, possibilitaram a existéncia de uma nova formacdo: a cultura digital ou
cibercultura®®. Ela “permite que as pessoas troquem todo o tipo de mensagens entre
individuos ou no interior de grupos, participem de conferéncias eletronicas, [...] construam
juntos mundos virtuais” (SANTAELLA, 2013b, p. 103). Mattar (2010, p. 6) destaca o novo
formato para o ensino/aprendizagem online, que gracas a existéncia de espagos virtuais de
aprendizagem baseados na rede, ¢ “aberto, centrado no aluno, interativo, participativo e
flexivel”. Ele ¢ mais propicio a uma pratica interativa de avaliacdo-regulagao online.

Diante desse panorama, o uso indiscriminado do termo “educacao a distancia”, como
fazem alguns autores (ALMEIDA, 2003), nos parece inadequado para designar uma
modalidade de ensino que se iniciou um pouco antes da cultura de massas e que, atualmente,
utiliza as midias digitais. Consideramos, portanto, como Santaella (2013a, p. 297), que essa

modalidade de ensino precisa receber outra denominagao:

[...] ndo [...] cabe mais o nome de educacdo a distancia, pois um dos aspectos
mais primordiais das midias digitais encontra-se na aboli¢do da distancia e
na paradoxal simultaneidade da presenca e auséncia, presenca ausente ou

especifico que serve de base ou ambiente de fixagdo do género materializado como texto”. Santaella (2015)
explica que, com o advento do paradigma fotografico da imagem (ver se¢do 4), o termo midia substituiu o termo
suporte.

3 A cibercultura é “o conjunto de técnicas (materiais € intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento ¢ de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 2010,

p.17).
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auséncia presente que essas midias ensejam. Portanto, a esse modelo
educacional adequam-se muito mais as expressdes “educacdo online” ou
ambientes virtuais de aprendizagem.

Dessa forma, a passagem da educagdo a distancia para uma educacdo online vai
muito além de uma “nova roupagem” (BARILLI, 2014), pois, como enfatiza Almeida (2003,
p- 329), “mudar o meio em que a educacdo e a comunicagdo entre alunos e professores se
realizam traz mudancas ao ensino ¢ a aprendizagem”. Nao vivemos, assim, com “um modelo
educacional proprio das midias massivas” (SANTAELLA, 2013a, p. 296), pois os atuais
participantes dessa modalidade de ensino estdo em um mundo online, em uma sociedade em
rede, em que se tem “a possibilidade de viver com tecnologias flexiveis e inteligentes,
mediadas pela Web, as quais permitem que as interagdes entre atores [...] se deem de forma
bastante diversificada e eficaz” (ARAUJO; ARAUJO, 2013, p. 7).

Essas tecnologias flexiveis e inteligentes permitiram que, hoje, os estudantes e
docentes da educagdo online convivessem com mentalidades, praticas sociais e letramentos
institucionais distintos das formagdes anteriores. Lankshear e Knobel (2007) denominam esse
fendmeno de novos letramentos para definir essas novas praticas. Os novos letramentos sao
divididos em dois paradigmas, o das novas técnicas ¢ das novas condutas (ethos). Esse
ultimo possibilitou que os novos letramentos fossem “mais “participativos’, ‘colaborativos’, e
‘distribuidos’ in natura que os letramentos convencionais”*® (LANKSHEAR; KNOBEL,
2007, p. 9).

Produzir um pdster no Power Point ¢ uma das técnicas viabilizadas por esses novos
letramentos, enquanto construir uma representagdo comum do que seja um poster em uma
Wiki em um ambiente virtual faz parte das “novas condutas”. Dessas duas caracteristicas, o
novo ethos ¢ uma condi¢do indispensavel para a existéncia dos novos letramentos. Novas
condutas deram origem a uma nova mentalidade, que possibilitou, por exemplo, que houvesse
uma énfase maior no coletivo, com ferramentas online que servissem para a mediacdo, a
colaboragdo e a interagdo. Devido a essas mudancas, os novos letramentos passaram a
mobilizar “diferentes tipos de valores, de prioridades e de sensibilidades bastante diferentes
dos letramentos que nos sdo familiares” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 7)*. Grande
parte dessas transformagdes, que estdo presentes na educagdo online, pode ser encapsulada no

conceito de Web 2.0 e na sua distingao com a 1.0, a ser problematizada a seguir.

ERINNT3

40 Do original “new literacies are more “participatory,” “collaborative,” and “distributed” in nature than
conventional literacies”.
4 Do original: “they mobilize very different kinds of values and priorities and sensibilities than the literacies we

are familiar with”.
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3.2 Da pagina para o portal: da Web 1.0 paraa 2.0

A passagem da Web 1.0 para a 2.0 ocasionou mudangas significativas nas praticas
sociais das midias digitais. Para compreendermos essas mudancas, no entanto, ¢ necessario

primeiramente definirmos a Web 1.0, que, de acordo com Pinheiro (2012, p. 250), designa a:

[...] fase em que os usudrios navegavam na internet com o intuito Unico e
exclusivo de procurar informacdo. Era basicamente uma experiéncia
unilateral, semelhante a ida a uma biblioteca para procurar um livro. Na Web
1.0, os usuarios da internet ndo eram, portanto, vistos como controladores de
seus proprios dados. Aquilo que se obtinha na rede — a informagdo — era, em
geral, fruto do trabalho de profissionais da éarea que tinham os
conhecimentos necessarios para criar paginas da Web através de
programacdo para publicar na rede. Destarte, a 16gica da primeira geragdo da
Web era do “uso” e ndo da “participacdo”; de “recepc¢do” € “consumo” ¢ nao
de “interatividade” e “agéncia”.

A visdo estatica, unidirecional e transmissiva estava presente, portanto, no primeiro
modelo de Web. Os leitores e os autores dos sites eram distanciados, pois estes eram criados
somente por profissionais da area, que os viam como grandes repositorios de informacdes
para serem baixadas. A Web 1.0 era, portanto, um meio de leitura (PINHEIRO, 2012), cujos
destinatarios poderiam apenas usar, receber e consumir a informacdo. O fim dessa etapa,
conforme Coll e Monereo (2010, p. 35) estd relacionado com o surgimento do “Napster,

primeiro sistema de distribuicao de arquivos de popularidade massiva”:

O programa, surgido em 1999, oferecia a possibilidade de compartilhar todo
o tipo de arquivo (especialmente de misica) com outros usudrios [...]. O
Napster atingiu sua maxima popularidade em 2001, com mais de 26 milhdes
de usuarios, mas, nesse mesmo ano, um juiz ordenou seu fechamento em
consequéncia de uma denuncia por violagdo de direitos autorais interposta
por vérias gravadoras. A filosofia que estava na origem do Napster®,
contudo, sobreviveu e foi incorporada as propostas da nova fase da internet
em que estamos hoje, conhecida como “Web 2.0” ou “Web social”.

O termo Web 2.0, cunhado por O’Reilly em 2004, aponta para um usuario que ndo ¢é
mais receptor de informagdes, mas coautor. Rojo (2013) chama de lautor a esse novo
participante, porque a Web, nessa nova fase, “se tornou um meio de leitura e de escrita”

(PINHEIRO, 2012, p. 250), haja vista que os usuérios tém muito mais possibilidades em

42 Atualmente, caso parecido ocorre com o Sci-Hub, o “pirate bay” dos artigos académicos. Essa plataforma foi
criada pela cientista cazaquistanesa Alexandra Elbakyan e da acesso livre e compartilhamento aos artigos pagos.
Pela grande popularidade, a Elsevier solicitou judicialmente o encerramento do site, que foi aprovado. Porém,
diferentemente do Napster, o Sci-Hub surgiu em um momento em que o ciberespago € tio fraturado que o site
ressurgiu no dominio .io, hospedado na Russia, onde a jurisdi¢ao norte-americana ndo atua.
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relagdo a versdo anterior: eles podem interagir de muitos-para-muitos, além de publicar, criar
e recriar inimeros conteudos. Um grande exemplo, sempre dado nas referéncias, ¢ a
Wikipédia, enciclopédia livre em que € possivel construir, colaborativamente, conteudos e
definigdes. Poderiamos também enfatizar os foruns de discussdo, nos quais qualquer
participante pode escrever e publicar a sua contribuicdo sobre um determinado assunto.
Nesses dois casos, sdo potencializadas “as formas de publicacdo, compartilhamento e
organizacdo de informacgdes, além de ampliar os espagos para a interacdo entre oS
participantes do processo” (PRIMO, 2007, p. 1).

Inicialmente, as ferramentas foram desenvolvidas sem ter por fim o
ensino/aprendizagem, ‘“com o objetivo de possibilitar a interacdo, comunicagao,
colaboracao, cooperacao do usuario, nos contetidos disponibilizados na internet” (BEHAR,
2013, p. 65, énfase nossa). Porém, logo os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA)
incorporaram essas ferramentas: as wikis, os foruns educacionais, quizzes, hot potatoes e
WebQuest tornaram possivel o surgimento de novas condutas dentro da educacdo online.
Acessados “nas nuvens”, esses ambientes possibilitaram o uso online de ferramentas*’ pelos
docentes, que passaram a ser editadas em qualquer lugar e sem necessidade de técnicos
especializados.

Braga (2013) relata que essa nova fase despertou um novo interesse no ensino online,
pois trouxe novas possibilidades a antigos cursos, com novos canais de comunicagdo sincrona
ou quase sincrona entre alunos e professores. Logo que a Web 2.0 foi criada, houve diversos
investimentos para a invenc¢do de plataformas técnicas que visassem transpor a sala de aula
presencial para o meio virtual. Surgiram os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
“espagos na internet quase sempre relacionados a organizacao de cursos e disciplinas, a
administracdo de contetdos de estudos e ao monitoramento de alunos para educagdo a
distancia**” (BEHAR, 2013, p. 48).

Para Signorini (2012), o que houve, de fato, na passagem da Web 1.0 para a 2.0 foi a
passagem da pagina para o portal. Nessa travessia, a educagdo online deixou de ser parecida
com pagina impressa com repositorios de informagdes para serem baixados, similar ao que

ocorria na era da midia de massas, para ser o portico de passagem para os ambientes virtuais

43 Manteremos, tal como afirma Levy (2014, p. 75), a nogdo de ferramenta como “virtualizagdo da agdo”. Nessa
perspectiva, “o martelo pode dar a ilusdo de um prolongamento do braco; a roda, em troca, evidentemente ndo ¢
o prolongamento da perna, mas sim a virtualizagdo do andar” (idem).

# Como o termo “educagio online” ndo é usado de forma uninime na 4area, em algumas citagdes, os termos
“educacdo a distancia”, “EaD” ou “educagdo a distancia online” poderdo ser encontrados, mas no sentido de uma
educacdo que se vale do ciberespago, de ambientes virtuais e de ferramentas proprias da Web 2.0 para existir.
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do ciberespaco. Dois fenomenos devem a ser notados: a colaboragdo/cooperacdo e a

interacdo, a serem distinguidos a seguir.

3.2.1 Colaboracao/Cooperacao

A colaboragio/cooperacio e a conseguinte formagio de grupos® sdo quase inerentes
aos seres humanos, se considerarmos que jamais pensamos sozinhos (LEVY, 2014). No
entanto, colaborar e cooperar ndo recobrem exatamente o mesmo sentido, embora sejam
usados como sindénimos, em determinados contextos. Como explicam Damiani, Porto e
Schlemmer (2009, p. 10), colaboragdo ¢ o termo preferido por aqueles que fundamentam seu
trabalho em Vygotski, enquanto cooperagdo ¢ o vocabulo encontrado em estudiosos com base
em Piaget. Esse ultimo termo foi, alids, usado por ele, quando afirmou que “cooperar na agao
¢ operar em comum’”. Para Onrubia, Colomina e Engel (2010, p. 209-210 - grifo dos autores),

¢ a perspectiva vygostskiana que prevalece em suas investigagdes:

[...] amplia-se o nimero de autores que propde a diferenciagdo entre a
aprendizagem colaborativa ¢ outras formas de aprendizado em grupo,
particularmente a aprendizagem cooperativa. De acordo com esses autores,
a aprendizagem cooperativa é essencialmente um processo de divisdo de
trabalho: os participantes concordam em ajudar uns aos outros em atividades
dirigidas a atingir as metas individuais de cada pessoa. Por sua vez, na
colaboragdo, cada membro do grupo contribui para resolver conjuntamente o
problema; a colaboracdo depende, por isso, do estabelecimento de
significados comuns no que diz respeito a tarefa, além de uma meta comum
para o conjunto de participantes. Em um momento determinado, o grupo
pode langar mao de uma estratégia de divisao de trabalho.

Levy (2015, p. 31) propde uma comparacdo interessante para ilustrar as diferencas
entre esses dois termos, afirmando que “os individuos, em um formigueiro, sao burros, pois
nao tém visao de conjunto, nem entendem como sua agao se articula a dos outros individuos”.
Porém, o autor constata que sua interagdo acaba produzindo um comportamento inteligente, o
que o leva a associar o funcionamento do formigueiro ao da cooperagdo. As formigas, sendo

assim, jamais poderiam ser tomadas como exemplo de colaboragao.

45 Behar (2013, p. 112) define grupo como “uma coletividade na qual o processo € as pessoas envolvidas ndo
seriam valorizados”, enquanto entende equipe “como uma coletividade praticamente perfeita, na qual o outro ¢é
tdo importante quanto o produto de seu trabalho”, com trés categorias: 1) produto, “o resultado de um trabalho
coletivo™; 2) processo, trabalho individual, mas com didlogo, negociacdo e cooperagdo; 3) pessoas, que se
sentem comprometidas e responsaveis em alcangar o objetivo. Na area de ensino/aprendizagem de linguas, ha
uma tendéncia ao uso da palavra grupo, motivo por que manteremos essa ultima nomenclatura, com extensao de
seu escopo.
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Tanto Levy (2015), no ambito de uma inteligéncia coletiva, quanto Onrubia;
Colomina; Engel (2010), no ambito da diferenciacdo entre colaboracdo e cooperagao,
argumentam que esses termos ndo sao sindnimos € nem concilidveis. Se ha colaboracao, ha
uma constru¢do de conhecimento mais compartilhado, mais homogéneo. O todo, aqui, ndo ¢
visto como uma somatdria de todas as partes, tal como na cooperagao.

Nesta dissertagao, adotaremos a definicdo desses autores com a ressalva de que, no
ensino/aprendizagem de linguas, “todo trabalho colaborativo depende, em algum momento,
da cooperagdo entre os membros de uma equipe. Assim, a colaboracdo e, por extensdo, a
cooperacgdo refletem um empenho mutuo por um esforco coletivo, para que um determinado
grupo solucione conjuntamente um problema” (PINHEIRO, 2013, p. 58)*. Dessa forma,
esses fendmenos devem ser entendidos “muito mais como partes complementares de um
processo maior de trabalho coletivo (processo colaborativo) ” (PINHEIRO, 2013, p. 59). A
colaborac¢do e cooperagdo sdo, portanto, inter-relacionadas.

Pinheiro (2012) afirma que ha dois elementos em um trabalho colaborativo: o grupo,
que € o agente de apoio, e os participantes, que tém interesse em colaborar, no grupo, para a
realizacdo de tarefas. Para que haja colaboracdo, dois ou mais participantes devem criar
significados partilhados sobre todo o processo no grupo, o que levard os participantes-
aprendentes a aprenderem muito mais e a obterem melhores resultados do que se estivessem
sozinhos.

Esses participantes, ao trabalharem colaborativamente, efetuam diversas formas de
regulacdes, fator pelo qual ha, na literatura, investigacdes (ONRUBIA; COLOMINA;
ENGEL, 2010) que estabelecem relacdes entre a colaboragdo e a regulacdo. Segundo esses
estudos, ¢ importante que o docente tanto promova regulagdes interativas e retroativas quanto
apoie a autorregulacdo da interacdo de um grupo, isto é, promova corregulagoes (ver 2.3.2) ou
regulagdes externas que possam fomentar regulacdes compartilhadas.

Onrubia, Colomina e Engel (2010) distinguem trés elementos indispensaveis para
que haja uma aprendizagem colaborativa: 1) a atividade conjunta entre professor e alunos; ii) a
ajuda (scaffolding) educacional do professor a essa aprendizagem (isto €, corregulacao); iii) o
maior ou menor grau de ajuste (isto é, regulagdo) entre a ajuda oferecida e a atividade a ser
desenvolvida pelos alunos. Colaboragdo, assim, ¢ promover estratégias de corregulacdo no

ensino para que os alunos, dentro do trabalho colaborativo, autorregulem a sua aprendizagem.

4 Apesar de a pesquisa de Pinheiro (2013) ser pautada basicamente nas préaticas de escrita colaborativa,
transposigdes podem ser feitas, em nossa opinido, para a educacdo online.
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Caldeira (2014, p. 468), embora ndo trate diretamente da relacdo entre colaboracdo e
interacdo, afirma que, em ambientes digitais, “o poder de voz e a autorregulagdo do grupo sao
maiores do que habitualmente ocorre no ensino presencial”, ja& que no ambiente virtual ha uma
constante negociacao de significados em torno das aprendizagens. Nesse contexto, mais do
que em qualquer outro, o professor online precisa agir como mediador do processo,
problematizando e acompanhando todo o grupo, sem ter uma postura de superioridade.

Vale ressaltar que um dos fatores imprescindiveis para a existéncia da colaboracao ¢
a interacdo. Onrubia, Colomina e Engel (2010, p. 218 - grifo nosso) sinalizam que “um bom
numero de trabalhos que destaca a presenga da interacdo social e do senso de pertencimento
ao grupo como elementos-chave para a aprendizagem e para a constru¢do colaborativa do
conhecimento”. De forma similar, Pinheiro (2009, p. 216 - grifo nosso) ressalta que “a
colaboragdo se dd na intera¢io, a0 mesmo tempo em que a intera¢do se constitui na/pela

colaboracdo”, o que, novamente, evidencia as relagdes entre a colaboragdo e interacao,

conceito que definimos a seguir.

3.2.2 Interacao

Almeida (2012, p. 205) estabelece uma distingdo etimologica entre os termos
interagdo e interatividade. Para ela, “interacdo diz respeito a acdo reciproca com mutua
influéncia nos elementos inter-relacionados”, enquanto interatividade ¢ definida como
“capacidade de um sistema de comunicacao ou equipamento de possibilitar a interagdo”. Para
a autora, portanto, “a interatividade se apresenta como um potencial de propiciar a interagao,
mas ndo como um ato em si mesmo” (ALMEIDA, 2012, p. 205). Quando a educacdo a
distancia utilizava midias massivas, como o radio e a televisdo, a interatividade estava apenas
na emissao de informagdes, enquanto que a interagdo estava presente “na agdo de ouvir, ver,
ler as informacdes veiculadas” (ALMEIDA, 2012, p. 206).

Primo (2003, p. 32) critica a substituicdo do termo interacdo por interatividade,
argumentando que € como “tentar jogar futebol olhando apenas para a bola”, ja que, para ele,
0 uso o termo interatividade, impreciso e técnico demais, “enfatiza as questdes tecnoldgicas
enquanto menospreza o aspecto relacional” (PRIMO, 2003, p. 20). Por isso, prefere o termo
interagdo — compreendida como “acdo entre” — e, em alguns contextos, acrescenta mediada
pelo computador, defendendo que seja enfatizado tanto o estudo da interacdo com o

computador, quanto por meio dele.
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Recusamos, com Primo (2003), o carater mecanicista embutido no conceito de
interatividade, mas pensamos que os conceitos de interagao verbal e de formas monologicas
e dialogicas do discurso, idealizados pelo Circulo de Bakhtin, podem dar um novo folego a
discussao.

Para Bakhtin e Volochinov (2010), a interagdo verbal, realizada por meio da
enunciagdo, ¢ a verdadeira substancia da lingua. Segundo eles, “todo enunciado ¢ dialogico,
ou seja, ¢ enderecado a outros, participa do processo de intercambio de ideias e € social”
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2016, p. 118). Qualquer discurso, pertencente a qualquer
campo de atividade humana, tem seus respectivos graus de formas dialdgicas e monoldgicas,
motivo pelo qual acredita-se na existéncia de um continuum entre estas. Admitir a existéncia
de um discurso absolutamente monologico ¢ acreditar na existéncia de uma lingua que seria
individual e ndo se destinaria a ninguém.

Utilizando esses conceitos de Bakhtin para discutir os conceitos de interagcdo e de
interatividade, ¢ possivel afirmar, com Almeida (2012), que havia interacdo quando a
educagao a distancia utilizava midias massivas. Porém, essas midias impossibilitavam a
existéncia de formas de discurso mais dialogicos, com réplicas. O ouvinte/aprendente, dessa
forma, poderia “reagir apenas a totalidade do mondlogo, e assim mesmo s6 a revelia”
(BAKHTIN, 2016, p. 123) e o enunciado produzido era direcionado a um participante
coletivo e indefinido, ja que essas midias ndo permitiam a producao de réplicas durante os
cursos, mas apenas no fim deles.

Quando comegou a fazer uso de midias digitais da Web 2.0, a educagdo online
passou a ter, em sua composicao, cursos que possibilitaram formas mais dialdgicas, com uma
interacdo entre usuarios em tempo mais ou menos real, utilizando-se de vias escrita, sonora e
iconica (BRAGA, 2013). O computador, os foruns de discussdo, as wikis, os blogs, dentre
outras ferramentas, passaram a “considerar a influéncia determinante do interlocutor e de seu
discurso, que se exprime na relacdo do proprio falante com o interlocutor e sua palavra”
(BAKHTIN, 2016, p. 23). Desse modo, a interagdo, por meio das novas midias existentes,
passou a considerar elementos que até entdo nao existiam, como as réplicas, as perguntas, as
interagdes e os dialogos entre os alunos.

Bakhtin e Volochinov (2010) também ja percebiam que “o discurso escrito €, de
certa maneira, parte integrante de uma discussao ideologica em grande escala: ele responde a
alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes potenciais, procura apoio,

etc.” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010, p. 128). O Circulo desenvolveu seu trabalho
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durante as midias impressas, muito antes das digitais, porém a citagdo acima ¢ plenamente
valida para todas as midias que possibilitaram formas de discurso mais dialdégicas nos cursos
online. As teorias do Circulo, portanto, ndo impdem impedimentos para a analise das
interagdes mediadas pelo computador.

A seguir, abordamos a relagdo entre Web e educagao.

3.3 Web e educacao

Relagdes entre a Web e o modo de conceber a educagdo sdo faceis de serem
evidenciadas. Lemke (2010) define dois paradigmas de aprendizagem e de educagdao que
podem sintetizar, claramente, essas semelhangas, motivo por que os descreveremos nos

paragrafos seguintes antes de abordar as questdes ligadas a avaliagdo na educagdo online.

3.3.1 Dois paradigmas em educacdo em ambientes virtuais

O primeiro deles — o da aprendizagem curricular — “assume que alguém decidira o
que voce precisa saber e planejard para que vocé aprenda tudo em uma ordem fixa e em um
cronograma fixo” (LEMKE, 2010, p. 467). Esse modelo esta diretamente relacionado com a

Web 1.0 e a educacio, pois, para Coll e Monereo (2010, p. 35),

Seu paralelismo [o da Web 1.0] com o que poderiamos denominar de visdo
tradicional da educagdo e uma postura transmissiva-receptiva do ensino ¢ da
aprendizagem sdo evidentes. Existe um administrador (o webmaster em um
caso, o professor no outro) que ¢ quem determina o que, quando e como, dos
contetidos aos quais os usuarios podem acessar (0s internautas em um caso,
os alunos no outro); os usuarios, por sua vez, limitam-se a ler, seguir as
instrugdes e baixar arquivos de um lugar estatico que se atualiza com
determinada periodicidade.

Poderiamos situar a Web 1.0 dentro do paradigma da aprendizagem curricular. Por
ser pautada apenas na transmissdo-recepcdo do conhecimento, podemos aproximar a
concepcao de avaliacdo a classificagdo, ja que Lemke (2010) ressalta que os seus resultados
nio promovem os letramentos textuais necessarios aos membros da classe média*’. Sdo
visiveis caracteristicas como a hipertrofia do papel do professor, que, junto com as escolas e
as universidades, sdo os unicos que determinam o contetido a ser aprendido pelos alunos, em

uma ordem e em um cronograma fixos.

47 Convém ressaltar que a versdo que lemos do artigo é uma tradugdo do inglés, que foi publicado em 1998.
Lemke ja previa, de alguma forma, aproximagoes entre concepcdes de lingua e de avaliacdo.
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Em contraposi¢do a esse paradigma, o da aprendizagem interativa, presente de
forma predominante em bibliotecas € em centros de pesquisa, ocorre quando ‘“pessoas
determinam o que elas precisam saber, baseando-se em suas participagdes em atividades em
que essas necessidades surgem e em consulta a especialistas conhecedores” (LEMKE, 2010,
p. 467). Segundo o autor, esse paradigma estd mais proximo do acesso a informacio,
situando-se, assim, mais proximo a Web 2.0. Quanto ao resultado, ele “¢ geralmente
satisfatorio para o aprendiz e frequentemente util para os negdcios ou para a academia”
(LEMKE, 2010, p. 467), o que o torna proprio da internet e do ciberespago. Para Santaella et
al. (2012), essa nova fase possibilita uma aprendizagem colaborativa, autonoma e
autorregulada, similar aquela que desenvolvemos quando aprendemos a andar de bicicleta sob
a tutoria de nossos pais.

Lemke (2010) previu que as novas tecnologias (e aqui podemos incluir a Web 2.0)
irlam ocasionar uma mudanca dréstica nesses dois paradigmas, de modo que, em uma cultura
online, “a educacao curricular ndo podera competir [...] com os servigos de aprendizagem que
se tornardao disponiveis online” (LEMKE, 2010, p. 470). Na mudanga desses modelos, o que
mais se transformara sera a forma como o controle serda exercido: o aluno, no paradigma
curricular, antes controlado pelo professor, pelo curriculo, pelas disciplinas e pelas notas,
passard a assumir “tOpicos e interesses, problemas e compromissos deles proprios ou dos
grupos dos quais participam” (LEMKE, 2010, p. 471), se tornando mais autorregulado.

Para Lemke (2010), as novas tecnologias (e aqui podemos incluir a Web 2.0) vao
ocasionar uma mudanca drastica, de modo que, em uma cultura online, “a educagdo curricular
ndo podera competir [...] com os servi¢os de aprendizagem que se tornardo disponiveis online
em midias portateis para educagdo interativa” (LEMKE, 2010, p. 470). Na mudanca desses
modelos, o que mais se transformara serd a forma como o controle sera exercido: o aluno, no
paradigma curricular, antes controlado pelo professor, pelo curriculo, pelas disciplinas e pelas
notas, passara a assumir, na aprendizagem interativa, “tOpicos e interesses, problemas e
compromissos deles proprios ou dos grupos dos quais participam” (LEMKE, 2010, p. 471), se
tornando mais autorregulado.

Em nossa opinido, por mais que as novas tecnologias proporcionem todas essas
transformagoes, elas s6 serdo visiveis nas praticas de ensino/aprendizagem se houver uma
mudanga na articulacao entre o ensino, a aprendizagem e a avaliacao (FERNANDES, 2011).

Nessa mesma perspectiva, Badia e Monereo (2010, p. 323) ressaltam que “o uso exclusivo da
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tecnologia nao ¢ suficiente para dar suporte ao processo de mudanga de conhecimento e de
praticas docentes do professor”.

Em nossa pratica como professor-tutor, constantemente observdvamos a atuagao de
docentes que utilizavam as tecnologias da Web 2.0 da seguinte forma. Primeiramente, os
professores determinavam, em reunides de planejamento, os conteudos a serem ministrados
pelos professores-tutores aos alunos, que deveriam ocorrer em uma ordem fixa, determinada
pelo material didatico do curso, e em um cronograma fixo, estipulado pela coordenagao do
curso. Iniciado o semestre letivo, os docentes utilizavam os foruns para explicar os assuntos
do manual didatico, com perguntas que davam poucas possibilidades de os alunos
construirem colaborativamente a informagao. Em relagdao a avaliagdo, os docentes do curso,
de um modo geral, poderiam ser categorizados em trés perfis: 1) os que ndo avaliavam certas
ferramentas colaborativas, como o forum; ii) os que faziam uma “avaliacdo somativa
continuada” (CUNHA, 2006), por atribuir um valor elevado a prova e aos trabalhos, mas
irrisorio  aos elementos que poderiam possibilitar uma maior observagdo formativa
(PERRENOUD, 2007), como nos foruns; iii) os que faziam a transposicao do paradigma da
avaliacdo formativa neobehavorista para o ambiente virtual, aplicando um teste ou uma prova
apds uma fase de ensino, e, na sequéncia, abrindo foéruns de remediagdes e regulagdes
retroativas, com o feedback. Terminado o prazo de participagdo, partia-se para outro ciclo de
ensino.

A pratica desses professores revela que, embora eles usassem as tecnologias, eles
inviabilizavam assim mudancas significativas no ensino/aprendizagem. De fato, Braga (2004,
p. 184) adverte que, “se, por um lado, os recursos técnicos abrem possibilidades bastante
promissoras para a implementacdo de novas alternativas para o ensino/aprendizagem de
linguas, por outro lado, ndo ¢ o meio, mas, sim, o uso que fazemos dele que pode viabilizar
essas mudancgas pedagogicas”.

Em nossa opinido, para que haja uma efetiva mudanga, ¢ necessario atentar para
aquilo que afirma Fernandes (2011, p. 5-6): “a construcao [...] nos dominios da aprendizagem,
da avaliacdo e do ensino tem que resultar, cada vez mais, de esfor¢os de investigagdo e de
reflex@o que considerem estes complexos dominios como um todo que nao se limita a ser a
mera soma das suas partes constituintes”. Mais importante do que cobrar o uso das novas
tecnologias pelo professor, € preciso forma-lo para uma melhor articulagdo entre essas trés
dimensodes dentro delas. De nada adianta usar foruns e wikis se, em uma aula online, o

questionario, ¢ a Unica ferramenta avaliativa utilizada. Valendo-nos das palavras de Dolz
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(2016, p. 242), podemos dizer que “dispor de recursos inovadores sem uma formagdo
adequada limita as suas potencialidades”.

Seria necessario, entdo, uma maior reflexao das concepgdes didaticas (de ensino, de
aprendizagem e de avaliagdo) que estdo no uso desses ambientes virtuais e dessas ferramentas
viabilizadas pela Web 2.0. Desses trés construtos, destacamos a avaliagdo que, quase sempre,
é vista de forma independente das mudangas no ensino e na aprendizagem (CUNHA, 2006). E
importante, dessa forma, discutirmos como a avaliagdo ¢ teorizada dentro da modalidade de
ensino de nosso /ocus de pesquisa, ja& que o uso dos recursos da segunda fase Web nao
indicam necessariamente uma mudanca no dispositivo didatico-pedagogico e, especialmente,
na forma de avaliar.

Isso nos leva a refletir sobre o uso didatico que esta por tras dos ambientes virtuais, o
que faremos a seguir, problematizando as investigacdes na area da avaliacdo formativa na

educagao online.

3.3.2 A avaliagdo em educag¢do online: um breve percurso

As pesquisas na area da avaliagdo em educacdo online sdo tradicionalmente
empreendidas no campo das Ciéncias da Educacdo. Essas investigacdes (SILVA; SANTOS,
2014) combinam alguns conceitos tedricos proprios dos ambientes virtuais com outros que
sdo tradicionalmente utilizados na area de avaliagdo para o ensino presencial. Mesmo assim, €

comum encontrarmos questionamentos como o abaixo:

As mudancas geradas pelas novas tecnologias de informagdo tém levado os
educadores a questionar se os nossos modelos de avaliagdo [os atuais/os do
ensino presencial] sdo compativeis com a maneira pela qual nossos alunos
deveriam estar aprendendo, ¢ as habilidades que eles precisam adquirir para
competir na era da informagdo (MATTAR, 2014, p. 37).

Embora esse enunciado possivelmente tenha sido produzido como uma réplica ao
decreto 5.622 que determina a realizagdo de avaliagdes presenciais para cursos de graduacao
virtuais, a leitura do trecho citado pode nos levar a um equivoco: o de que os métodos de
avaliacdo presencial ndo podem ser transpostos para os virtuais. Essa ideia ¢, em nossa
opinido, falsa em sua genealogia, ja que se pensassemos a educag¢do online dessa maneira, nao
poderiamos transpor a literatura existente para essa modalidade de ensino, o que inviabilizaria
a execucdo de certos procedimentos didatico-pedagdgicos, como a utilizagdo de metodologias

mais colaborativas, tendo o professor papel de observador-animador (ALLAL, 1986), ou de
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regulacdes mais interativas, diferenciando-se da avaliagdo neobehavorista, que utilizava
regulagdes retroativas, conforme discutido na segao 2.3.

Um segundo problema ¢ que essa perspectiva dicotomica, por desconsiderar o que ja
existe na area de avaliacdo, traz a tona algumas concepgdes erroneas, como a seguinte sobre a

pratica formativa:

a avaliagdo deve ser continua, levando em conta todas as atividades
desenvolvidas nas redes. Todos os trabalhos escritos, os relatos nos diarios
de bordo (os blogs), os debates em chats, lista de discussdo, entre outros
servigos, bem como as contribui¢des de links e textos para a biblioteca do
curso a distancia devem ser acompanhados e avaliados pelo educador
(PRIMO, 2014, p. 48).

Cunha (2006, p. 72) critica essas praticas de avaliagdo no ambito do ensino
presencial, quando estas sdo expressas por uma nota ou por um sistema de pontos, afirmando
que “o que se pratica entdo nao ¢ nada menos do que a velha avaliagdo somativa fragmentada
em uma multiplicidade de momentos”. O que ocorre apenas ¢ um fatiamento da avaliagdo
somativa ao longo de um ciclo de ensino, pratica esta que ndo permite o acompanhamento do
aluno enquanto este desenvolve as competéncias almejadas e sim ja cristaliza um julgamento
sobre elas.

Um terceiro problema dessa dicotomia € que ela pode trazer a tona alguns debates
que, como disse Fernandes (2011), j& foram esgotados dentro da area de avaliacdo. Santos
(2014, p. 264), por exemplo, destaca que hd duas correntes na avaliagdo de alunos online. A
primeira mede o “desempenho académico através de testes objetivos como gabarito ou
mecanismos de autocorre¢do pelo sistema computacional”. J& a segunda ¢ “por meio de
monitoramento das agdes dos alunos, usando a andlise de suas interagdes em ferramentas de
comunicagdo e de acessos ao ambiente”. A nosso ver, essas duas correntes ndo sdo mais do
que transposi¢des de dois paradigmas de avaliagdo, j& bem conhecidos no ensino presencial: o
somativo e o formativo, que nao sdao opostos, mas estao em um continuum (ALLAL, 2010).

Diferentemente dessa perspectiva que, na base, tem pdr fim opor falsamente o

presencial e o virtual*®

, estaremos, neste trabalho, mais proximo do ponto de vista de Almeida
(2012, p. 203), para a qual “ndo se trata de colocar a EaD em oposicao a educagdo presencial,

mas sim de estudar o entrelacamento entre ambas, as mudancas que interferem em seu

0 que ¢, de certo modo, percebido em todo o referido decreto. No item III, por exemplo, ¢ estabelecido que as
monografias devam ser defendidas presencialmente. Defender uma monografia por intermédio de
videoconferéncia ndo é defendé-la presencialmente? Levy (2014) poe em cheque essa dicotomia quando afirma
que o virtual é tudo aquilo que esta em potencial. Esse decreto desconsidera o que ja foi discutido e é consenso
pela propria academia.
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processo, quando se utiliza a TIC”. Desse modo, mais do que opor as duas modalidades, cabe-
nos responder a pergunta: “podemos usar os modelos existentes de avaliagdo ou precisamos
criar novos modelos em educacao online?” (SILVA, 2014, p. 16). Essa questdo nos leva a
redimensionar as nossas expectativas e concepg¢des de pesquisa e relagdo a visdo
anteriormente descrita.

Respondendo a pergunta feita acima, podemos, em nossa opinido, utilizar esses
modelos e métodos, desde que consideremos as especificidades da referida modalidade. O
proprio fato de “a aprendizagem no espago virtual utiliza[r] todos os elementos do virtual:
tempo e espaco, linguagem, interatividade, facilidade de acesso ao conhecimento e linguagem
audiovisual como forma de ambiéncia de uso da tecnologia” (SIMOES; BARROS, 2014, p.
287) ocasiona varias mudancas na forma como se articula o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo, que passam, por exemplo, a ser mediados por ferramentas online. Silva (2014, p.

35), considerando algumas dessas especificidades, enfatiza implicagdes para os docentes:

Precisamos nos preparar para a aprendizagem e para a avaliac@o interativa na
sala de aula online. Podemos disponibilizar informagdes, propostas de
trabalhos, links para sites tematicos, bibliografia, imagens, musicas, filmes,
além do planejamento do curso especificando objetivos e conteudos, e ai
situar o processo de avaliagdo. No ambiente digital online podemos
promover e incentivar as trocas de experiéncias, a ajuda mutua, a
participagdo em debates online e a construgdo coletiva do conhecimento e da
propria avaliagcdo. Podemos ser animadores da participagdo e da avaliacdo.

Se, no que diz respeito ao professor, ¢ necessario que ele se prepare para avaliar em
uma sala de aula virtual, do lado do aluno, € necessario que ele estabeleca reflexdes sobre a
sua aprendizagem e de seus pares. Como destacam Palloff e Pratt (2004, p. 32) “a reflexdo —
seja sobre os resultados da atividade colaborativa, seja sobre o processo de aprendizagem, seja
sobre o conteudo do curso — € uma caracteristica primordial da aprendizagem online. Assim, o
aluno virtual precisa ser estimulado a refletir”. A avaliagdo formativa ¢ um dos métodos
poderosos para tal acdo, haja vista que “favorece o desenvolvimento de capacidades
autoavaliativas” (CUNHA, 1998, p. 105) e que atividades de avaliagdo mutua e de
coavaliacdo favorecem os processos metacognitivos envolvidos na avaliagdo. Sem avaliagao
formativa, a reflexdo do aprendente sobre a sua propria aprendizagem e suas capacidades de
(auto e co-) regulacdo sdao limitadas a meras intuigdes assistematicas e deixam de ser usadas
propositadamente, como verdadeiro objeto de aprendizagem que sdo (NUNZIATI, 1990).

Como “ndo s6 de louros” vive a pesquisa e o ensino/aprendizagem online, o docente

pode encontrar dificuldades praticas ao optar por uma abordagem de avaliacdo formativa que
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ajude o aluno a autorregular, a corregular e a regular colaborativamente a aprendizagem de
seus pares. A seguir, apresentamos algumas dessas dificuldades, encontradas na literatura e

encontradas na pratica da oficina.

3.3.3 Dificuldades da avaliagdo formativa no ensino/aprendizagem virtual

Nos paragrafos seguintes, destacamos algumas dificuldades em concretizar uma
pratica formativa de avaliagdo em ambientes online, tomando por base tanto a literatura
académica, no ambito da pesquisa, quanto a pratica da oficina que desenvolvemos, no ambito
da acdo. Dessa forma, partimos da teoria para a pratica.

Acreditamos que, de todos os problemas encontrados, o maior deles ja foi relatado
por Santos (2014, p. 246): o de que a maior parte da literatura técnica e dos sistemas que
oferecem suporte aos cursos virtuais sdo de origem norte-americana, que valorizam mais o
resultado, a nota e o feedback do professor. A propria autora descreve assim seu

funcionamento:

[...] para a avaliagdo dos estudantes, ¢ desejavel que os sistemas oferecam ao
professor ferramentas para realizar testes de multipla escolha, testes de
preenchimento de lacunas e autotestes, todos com corre¢do automatica pelo
sistema e oferegam ainda facilidades para personalizacdo de feedback para
respostas a questdes de prova, para a apresentacao de questdes com respostas
de tempo marcado e para a geragdo de conjunto randomico de questdes.

As caracteristicas destacadas na citacdo acima estdo presentes no AVA em que a
oficina foi ministrada, o Moodle. Em quase todas as ferramentas, ha os espagos “nota” e
“avaliacdo” para o professor fazer uma avaliagdo somativa dos alunos. Quando nos
deparamos com esse problema, na montagem da nossa oficina, deixamos esse espaco em
branco. Porém, em algumas ferramentas (como o laboratdrio de avaliagdo), o sistema ndo nos
permitiu prosseguir na implementacao da tarefa, motivo por que fomos obrigados a informar
o sistema de que a nota seria atribuida por meio de “comentarios”. Em outras ferramentas,
como o questionario, constatamos que o instrumento sO atende a um fim meramente
verificativo e classificatdrio: o professor deve inserir as questdes e estipular um prazo para o
aluno responder; depois do preenchimento, o sistema atribui o resultado (na verdade, um mero
score) e, logo a seguir, o professor ou o professor-tutor da disciplina redigem um feedback do
teste, recheado de regulagdes retroativas sobre um determinado ciclo de ensino.

Diante dessa realidade, podemos tirar duas conclusdes. A primeira ¢ que a énfase no

feedback e no resultado, tanto nos sistemas quanto na literatura de avaliagdo em educacao
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online norte-americana, se da por causa de uma possivel influéncia da corrente anglo-saxdnica
de avaliacao (FERNANDES, 2008), pensada para o ensino presencial. Contudo, relembramos
que um feedback, por si s6, ndo garante uma orientacao adequada das aprendizagens e que,
tdo importante quanto preocupar-se com feedback, ¢ pensar em meios para que a auto e
corregulacdo da aprendizagem possam ocorrer. A outra conclusdo a que chegamos ¢ que, pelo
fato de os sistemas dificultarem a concretizagdo de uma pratica formativa, ¢ muito comum
que os professores planejem cursos com uma abordagem tradicional de avaliagdo, como

assinalam Fuks ef al. (2014, p. 369):

Muitos cursos aplicados através da Web utilizam um esquema tradicional de
avaliagdo, baseado em questdes que sdo corrigidas pelo professor ou que
podem ser corrigidas automaticamente (multipla escolha, verdadeiro ou
falso, associagdo de colunas etc). Estes métodos de avaliacdo sdo
insuficientes se o curso online utilizar uma abordagem colaborativa de
aprendizagem.

Como essas ferramentas ndo preveem uma pratica propicia para as regulagdes da
aprendizagem, ¢ raro o professor, usuario desse ambiente, planejar em seu curso a
rediscussdo, junto com turma, € a mobilizacdo de regulagdes interativas, assim como
proativas. A constatacdo de Fuks et al. segundo a qual uma pratica formativa ¢ imprescindivel
ao trabalho colaborativo e cooperativo, também vem sendo feita por estudiosos da avaliagao
no ensino presencial, como Allal (1986) e Sanmartin (2009).

Como os cursos online visam apenas a nota, geralmente hd uma excessiva
valorizacao no nimero de participagdes na plataforma e ndo no conteudo dessas mensagens,
como notam Okada e Almeida (2014, p. 269), ocasionando outra dificuldade de se concretizar
uma pratica formativa em ambientes online.

Em nossa atuacdo como professor-tutor, constatamos com grande frequéncia a
situagdo que acaba de ser descrita. Porém, também observamos a situa¢ao contraria em que
muitos alunos participavam pouco dos debates, mas, quando apareciam, sempre ofereciam
contribui¢cdes relevantes para o grupo. Sob o pretexto de “motiva-los”, sempre nos era
solicitado, pelos professores-coordenadores da disciplina, o envio de mensagens pelo AVA,
estimulando a sua participagdo. Essas mensagens quase sempre alertavam para o fato de que,
caso eles ndo contribuissem nos foruns, nao teriam a pontuagdo, que quase sempre era minima
em relagdo ao trabalho final. No resultado final, nds, como professor-tutor, sentiamos certa
injustica: os alunos com contribui¢des consistentes e pouca participacdo obtinham as menores
notas. Fica uma indagacdo em relagdo ao modo como considerar toda essa avaliagao pura e

simples nos ambientes online.
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Além dos desafios acima expostos para a adogdo de uma pratica formativa em sua
esséncia, no ensino online, caso o docente decida romper com o paradigma tradicional de
avaliacdo, ele terd outros problemas. A adocdo de uma avaliacdo formativa requer uma
observagdo continua dos alunos, isto ¢, uma observa¢do formativa, segundo a expressao de
Perrenoud (2007). Essa ¢ uma das maiores dificuldades, pois se, por um lado, os Ambientes
Virtuais de Aprendizagem facilitam sua realizacdo, por outro, ela exige muito mais tempo e
dedicagdo do docente. Okada e Almeida (2014, p. 274) detalham a dificuldade desse

acompanhamento constante:

Em cursos online enfrentamos frequentemente o excesso de informacgao,
diversas interfaces (forum, e-mail, chat, biblioteca do aluno e do professor) e
muitas interagdes. Como ja discutimos, ¢ dificil analisar todos os espagos
habitados, observar todos os progressos do aprendiz e de suas produgdes,
sistematizar e tracar o feedback para cada [um] e [para] todos os alunos.

Torna-se muito dificil observar e avaliar a acdo e o desenvolvimento de todos os
alunos. Braga (2013) afirma que, nos ambientes virtuais, ha muitas falas, que nem sempre
ocorrem de forma coesa. H4, como diz a autora, uma ‘“grande festa italiana”, pois nao ha
“ruidos” nessa modalidade. Devido a essas postagens, que ocorrem tanto no ambito da
constru¢do de conhecimentos sobre o mundo, quanto no ambito social e interpessoal entre os
alunos e professor, a quantidade de alunos ¢ um dos aspectos que deve ser considerado pelas
institui¢des e por aqueles que planejam o curso. Uma turma de 30 alunos pode ser numerosa.
Teriamos de reduzir o nimero de discentes por turma, para que todos pudessem participar e
contribuir. Isso pode ser dificil em certas institui¢des que acreditam, falsamente, que uma das
vantagens do ensino virtual ¢ a de mobilizar poucos professores para um niimero maior de
alunos.

Considerar essas especificidades implica repensar a figura do professor na educacgao
online, que passa a ser um tutor, mediador ou orientador, “e seu papel consiste basicamente
em acompanhar o processo de aprendizagem do aluno, mantendo diferentes graus de
envolvimento no processo, cedendo o controle ao aluno, quando este ¢ capaz de assumi-lo, e
recuperando o papel de guia quando necessita” (MAURI; ONRUBIA, 2010, p. 123). Salmon
(2002 apud COLL; MORENEO, 2010) propde o nome de e-moderador e Berge (1995 apud
COLL; MORENEQO, 2010) afirma que uma das competéncias desse professor ¢ o de animar o
aluno a progredir na sua autorregulacdo e na autogestdo de sua aprendizagem. Nao ha como

ser um orientador ou professor-tutor quando ndo ha uma avaliacao formativa, tendo em vista



64

que ¢ funcdo dela acompanhar o progresso da aprendizagem dos alunos e manter o grau de
envolvimento nesse processo.

Um ultimo problema, nao diretamente ligado as dificuldades de proceder a uma
avaliacdo formativa, ¢ que existem poucas pesquisas, no Brasil, que tratam da avaliacdo-

regulacdo nesses ambientes. A seguir, daremos um breve panorama dessas investigagdes.

3.4 As regulacoes em ambientes online

Discutimos, a seguir, as regulagdes em ambientes virtuais. Dividimos o texto em
duas partes: a primeira, em que comentamos as pesquisas realizadas sobre regulagdes em
ambientes virtuais; a segunda, em que expomos o conceito de regulacdes da aprendizagem

socialmente compartilhadas.

3.4.1 Pesquisas sobre regulacdes em ambientes virtuais

Pesquisamos a no¢do de regulagdo em um famoso compéndio que retine varios
artigos da avaliacdo da aprendizagem em educacdo online, sob diversos vieses (SILVA;
SANTOS, 2014). Encontramos o uso do termo em apenas quatro dos trinta e cinco artigos. No

quadro 6, sintetizamos as concepgdes que encontramos:

Quadro 6- Pesquisas realizadas na area de avaliagdo-regulacao

AUTORES E ~
BASE CONCEITO PARA ;Dé[]l;zlg:ggg ?)NLINE
TEORICA
- Regulagdo promove estados regulatorios de N . . .,
1]\3/[}})[{5\%; ordem e desordem no desenvolvimento cognitivo; | ~ iegulalc; a0 sedconstrm. por meio do didlogo.
- Regulagdo: intervengio do professor com o fim | =} Fe8U1acao deve ser Interativa.
(Perrenoud/ de construir o conhecimento dos alunos; - Professores e alunos se.autorrcjgulam e
Hoffman) - Otimizagao dos processos. regulam seus pares pela interaco.
- A avaliagdo deve incentivar a autorregulagao
FIORENTINI Niio encontrado do estudante e a autorresponsabilidade pela
(Luckesi) sua propria aprendizagem.
- A informacdo e a regulagdo favorecem a
- A regulacdo ¢ uma das fungdes da avaliag@o percepgdo do comportamento, a identificagdo
ROCHA et al. . - ~ .
(Hadji/ formativa; e a orientagdo das aprendizagens,
Perrenoud) - A regulacdo ajuda o professor a ensinar e o aluno | - Os ambientes da educag¢do online ndo
a aprender. oferecem recursos para o apoio e a regulagdo
dos alunos.
- O poder de voz e a autorregulagdo do grupo
(CDAeI;n]?)I/EIRA (isto ¢, a regulagdo compartilhada) em
~ ambientes virtuais sdo maiores do que no
E(l)cfi?sil/l/ Néo encontrado ensino presencial, pois a negociacdo de
Perrenoud) significados e da dindmica do curso sdo
constantes.

Fonte: elaborado pelo autor com base em Silva e Santos (2014).
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Acreditamos que um dos motivos pelos quais encontramos esse resultado estd na
base tedrica da maioria dos artigos desse livro. Eles ancoram majoritariamente as suas
pesquisas em estudiosos brasileiros de avaliagdo (como Hoffman, Luckesi, Demo), que nao
situam as investigacdes sob o prisma da regulacdo. Quando o termo “regulacdo” ¢ citado,
conforme ocorréncias que constam no quadro 6, o fendomeno ¢ problematizado de forma
superficial, com a afirmag¢do ndo operacionalizada de que a avaliacdo ¢ um instrumento para
se obter a autorregulacao da aprendizagem.

Como encontramos esse resultado escasso, buscamos outras referéncias, que nao
estivessem diretamente ligadas a area de avaliagdo, mas que abordassem a problemadtica da
regulacao. Encontramos apoio teorico nos estudos de Badia e Monereo (2010) sobre o
ensino/aprendizagem de estratégias de aprendizagem em ambientes virtuais, que teorizamos
nos paragrafos seguintes.

Para os tedricos supracitados, os computadores sdo espacos ideais para o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem. Essa particularidade ocorre devido: 1) a
rapidez nas respostas, pois a visibilidade de acdes e a necessidade de uma resposta rapida
favorecem a tomada de consciéncia e a autorregulagdo; 2) ao favorecimento da interacao entre
objetos de conhecimento e sujeitos nas TDIC, “o que nos permite observar a natureza das
mudangas produzidas, aprender com os erros e reescrever a nossa atividade mental, atuando
como uma ‘lupa e como um espelho metacognitivos’ que ampliam nossos rastros e rotas
transitadas” (BADIA; MONEREO, 2010, p. 315); e 3) as capacidades multimidia e
hipermidia®’, que ajudam o aprendente a conhecer diversas formas de gerir seu conhecimento,
“gracas a versatilidade de formatos de representacdo da informagao e a facilidade para criar e
modificar redes de conhecimento” (BADIA; MONEREO, 2010, p. 315).

Nessa perspectiva, poderiamos aproximar a autorregulacao da primeira caracteristica
acima, enquanto a corregulacdo (e as regulacdes compartilhadas) pertenceria a segunda. Esses
autores, ainda, ligam essas trés caracteristicas a trés campos de pesquisa inter-relacionadas.
As duas primeiras estdo descritas no quadro 7. A linha 3 (formacao de professores no ensino-
aprendizagem estratégico) ndo sera abordada, porque as pesquisas nessa area nao estdao

diretamente relacionadas com nosso objeto de investigacao.

4 A hipermidia é “a mistura de 4udio, video e dados (...), pois nasce da junc¢do do hipertexto com a multimidia.
Hipermidia se refere, portanto, ao tratamento digital de todas as informag¢des (som imagem, texto, programas
informaticos) com a mesma linguagem universal [isto €, bits de 0 a 1], uma espécie de esperanto das maquinas”
(SANTAELLA, 2008, p. 64). E “a linguagem com a qual lidamos quando navegamos pelas informagdes nas
redes” (SANTAELLA, 2013a, p. 231).
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Quadro 7-Pesquisas em ensino e aprendizagem de estratégias online

AREAS LINHAS TIPOS DE ESTUDO
A autorregulagdo e 1. A autorregulacdo ¢ o uso de 1) Verifica os processos cognitivos do estudante
o0 uso de estratégias estratégias de aprendizagem com quando confrontado com conteudos em formato
de aprendizagem contetidos hipermidia hipermidia (hipertexto + multimidia).
em ambientes de 2) Analisa os processos de autorregulagdo, a

. 2. Autorregulagdo e uso de estratégias o L .
aprendizagem } ~ metacogni¢do e as estratégias de aprendizagem
de aprendizagem na educagdo a

baseados em A . >l usadas pelos estudantes quando o docente esta
distancia e nos ambientes virtuais . .
computador fisicamente distante dos alunos.

1) Investiga como a adocdo de certas tarefas
educacionais pode promover a aprendizagem de

3. O ensino explicito de estratégias de . , . .
um conhecimento especifico (leitura, escrita,

Ensino de aprendizagem em relagdo as -
. . . \ matematica etc.).
estratégias de metodologias didaticas e as -
. . 2) Analisa como o uso de ferramentas
aprendizagem em ferramentas tecnologicas , . .. ~
. pedagogicas pode propiciar a autorregulacdo e a
ambientes . L -
- aprendizagem estratégica.
tecnoldgicos - - - - -
virtuais 4. O ensino estratégico desenvolvido | 3) Verifica o impacto de certos suportes
por meio de auxilios educacionais educacionais (a aprendizagem mediante projetos
integrados ao processo geral de etc.) na promog¢ao da aprendizagem estratégica
ensino e aprendizagem em atividades de ensino e aprendizagem.

Fonte: elaborado pelo autor com base em Badia e Monereo (2010).

Embora essas linhas de investigacdes estejam situadas em um campo que ndo seja
exatamente o deste estudo, podemos afirmar que a presente pesquisa estd diretamente ligada
aos estudos do tipo 2, ja que temos por objetivo investigar os processos de autorregulacdo de
alunos na produgdo de posteres em educag¢do online e pergunta de pesquisa relacionada as
regulagdes que podem surgir no ensino virtual de um género académico, e 4, pois 0 nosso
objetivo principal ¢ investigar se a avaliagdo formativa pode propiciar, na educagio online,
competéncias de produgdo académica; e responder a nossa principal pergunta de pesquisa: a
avaliacdo formativa pode, em educagdo online, ajudar a desenvolver competéncias de
producdo académica?

Convém, entretanto, ressaltar que esses estudos ndo atenderam totalmente aos
objetivos da nossa proposta, o que nos levou a procurar nas plataformas Google Académico
[GACAD], Portal de Periddicos [PCAPES] e de Teses e Dissertagcoes da CAPES
[TDCAPES], combinando e permutando as palavras-chave “avalia¢do-regulagdo” (avaliagdo-
regulacdo, autorregulacdo, corregulacdo e regulagdo compartilhada) e “educacdo online”
(educacdo a distancia, educacdo a distancia online, educagao online, EaD). O quadro 8 revela

os resultados encontrados:
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AREA | TRABALHO

TITULO DA PESQUISA
(AUTOR/ANO)

BASE

ARTIGO

A,

CIENCIAS DA EDUCACAO

Autorregulacio da aprendizagem na educacdo a distancia
online (FATINEL et al., 2013)

Regulac¢io em um processo de avaliaciao formativa em um
curso de pos-graduacgao ofertado a distancia (PASSOS;
NOBRE; NUNES, 2014)

Autorregulacio da Aprendizagem de Alunos de Cursos a
Distancia em Fun¢do do Sexo (PAVESI; ALLIPRANDINI,
2015)

[GACAD]

Autorregulacio da aprendizagem no ensino superior a
distancia: o que dizem os estudantes? (CASTRO, 2016)

A autorregulaciio da aprendizagem e a formacao de
professoras do campo na modalidade de ensino a distancia
(AVILA; FRISON, 2016)

[PCAPES]
[GACAD]

Validacdo de um instrumento de mensuragdo de
autorregulacio da aprendizagem em contexto brasileiro usando
analise fatorial confirmatoria (RODRIGUES et al., 2016)

[GACAD]

TESE

Analise da aprendizagem autorregulada de alunos de cursos a
distancia em fun¢do das areas de conhecimento, faixa etaria e
sexo (PAVES]I, 2015)

A autorregulagdo da aprendizagem na formagdo de um
educador matematico na modalidade a distancia : uma proposta
de articulacdo curricular (FATINEL, 2015)

[GACAD]
[TDCAPES]

ARTIGO

O uso de tecnologias digitais para uma avaliacio formativa
reguladora e autorreguladora em um curso de licenciatura em
matematica a distdncia (OLIVEIRA, 2015)

CA

DISSERTACAO

MATEMATI-

Uma pratica de avaliacio formativa em ambientes virtuais:
processos de regulacio e autorregulacio da aprendizagem em
um curso de matematica a distdncia (OLIVEIRA, 2016).

[GACAD]

ARTIGO

C. CONTA-
BEIS

Aprendizagem Autorregulada (SRL) no ensino a distancia de
contabilidade de custos (AGUIAR, SILVA A.; SILVA, T.,
2014)

Estratégias de aprendizagem autorregulada (SRL) no ensino
EaD de contabilidade (SILVA et al., 2016).

[GACAD]

TESE

C.DA

Corregulacio da aprendizagem: efetividade do artefato social
em ambiente virtual de aprendizagem (ROLIM, 2014)

Estratégias de autorregulaciio de aprendizagem mediado por
ferramentas de schedulling em uma plataforma social
educacional (SOUZA, 2015)

[TDCAPES]
[GACAD]

COMPUTACAO

ARTIGO

Uma Abordagem de Regressao Multipla para Validagdo de
Variaveis de Autorregulacio da Aprendizagem em Ambientes
de LMS (RODRIGUES et al., 2016)

[GACAD]

Fonte: Google Académico e CAPES.

Vale, no entanto, ressaltar que esses estudos ndo atenderam totalmente aos objetivos

da nossa proposta, ja que, como observamos no quadro 8, as produgdes de base nacional

focam-se principalmente nos processos autorregulatorios, o que nos levou a procurar em

artigos internacionais, de base americana e espanhola, pesquisas na area da corregulacao em

ambientes online. Dentro desse ultimo tipo de regulagcdo, encontramos varios autores, como
Jarvenoja, Volet e Jarveld (2013), Panadero ef al. (2013), Hadwin, Jarveld e Miller (2011),
Lopez-Benavides ¢ Alvarez-Valdivia (2011), Alvarez-Valdivia e Lopez-Benavides (2010), e
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Lopez-Benavides (2009), que situam, nas atividades colaborativas e corregulatorias online,
um tipo especifico de regulacao — as regulagdes da aprendizagem socialmente compartilhadas

— que sera teorizada a seguir.

3.4.2 As regulagdes da aprendizagem socialmente compartilhadas

Regulagdes da Aprendizagem Socialmente Compartilhadas sdo “processos
regulatérios interdependentes ou coletivamente compartilhados, crengas e conhecimentos
articulados em favor de produtos/resultados coconstruidos ou compartilhados™° (HADWIN;
JARVELA; MILLER, 2011, p. 69). E, de acordo com Lopez-Benavides (2009, p. 32), “o
modo mais eficaz de corregulagdo, [que] se refere a regulacdo constante e vigiada da atividade
colaborativa, em que vérios integrantes do grupo se implicam™>!. Ocorre quando os membros
de um grupo conjuntamente escolhem estratégias, monitoram, avaliam, vao atrds de seus
objetivos, planificam e criam crencas através de seus resultados compartilhados, isto &,
regulam as suas atividades coletivamente. Acontece, portanto, em tarefas
colaborativas/cooperativas.

Para Panadero et al. (2013, p. 8), as regulagdes socialmente compartilhadas “sdo
alcancgadas através da reiteragdo entre autorregulacdes individuais de membros de um grupo e
outras autorregulagdes, até que a regulacdo socialmente-convergente seja alcancada™?. Dessa
forma, mais do que a interacdo entre a regulagdo do outro e a minha autorregulacao, a
regulacdo compartilhada ¢ a interagdo entre muitas autorregulacdes. O autor elucida que,
similarmente & autorregulacdo, quatro fases sdo encontradas nesses processos: o0
planejamento, o monitoramento, a avaliagdo e a regulagdo. Os alunos constroem esses
processos conjuntamente.

Jarvenoja, Volet e Jarvelda (2013, p. 36) afirmam que falar em “instdncias de
regulacdo socialmente compartilhadas na aprendizagem remete a processos de grupo que
refletem clara evidéncia de engajamento a favor de um objetivo compartilhado e genuina

coconstru¢do de conhecimento ou resolugdo compartilhada de problemas™?. Dessa maneira,

59 Do original “Socially Shared Regulation of Learning (SSRL) is interdependent or collectively shared
regulatory processes, beliefs, and knowledge orchestrated in the service of a co-constructed or shared
outcome/product”.

1 Do original: “el modo mas eficaz de corregulacion, se refiere a la regulaciéon constante y vigilada de la
actividad conjunta, en la que varios integrantes del grupo se implican”.

52 Do original “SSRL is reached through a number of iterations between the group members’ individual self-
regulation and the others self-regulation, until shared-convergent regulation is achieved”.

33 Do original “Instances of socially shared regulation of learning refer to group processes that reflect clear
evidence of commitment to a shared goal and genuine co-construction of knowledge or shared problem-solving”.
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para analisar esse tipo de regulacdes, ¢ necessario um nivel maior de microandlise, com “foco
nos processos de regulagdo da aprendizagem e construgdes que sao compartilhadas, comuns
para todos os membros e coconstruidas™* (HADWIN; JARVELA; MILLER, 2011, p. 70),
pois “as interacdes sociais sdo contextualizadas em episdédios mais amplos de modo a
perceber processos regulatorios enquanto eles vao se manifestando no tratamento de um
objetivo compartilhado” (HADWIN; JARVELA; MILLER, 2011, p. 78).

Embora regulagdes compartilhadas estejam presentes em tarefas colaborativas, como
em um foérum, por exemplo, elas ndo sao as Unicas, mas convivem, segundo observam Lopez-
Benavides e Alvarez-Valdivia (2010), com outros tipos de regulagdes como autorregulago.

Convém fazer uma diferenca entre a corregulagdo e a regulacao compartilhada. Para
Panadero, Jonsson e Strijbos (2016), na regulagdo da aprendizagem socialmente
compartilhada, todos os membros do grupo participam de forma igualitdria na regulacdo das
acoes dos outros, ao passo que, na corregulacdo, a interagdo do estudante ¢ realizada com
alguém que tem um desenvolvimento superior ao aprendente ou ¢ especialista (professor,
pares, poster melhorado etc.).

Nesta se¢do, discutimos as especificidades da educagdo online. As teorias
apresentadas aqui, porém, ndo foram pensadas no dmbito de uma area do conhecimento
especifico (BADIA; MONEREOQ, 2010), como ira ocorrer na continuagao deste estudo. Antes,
achamos necessario também refletir sobre o pdster académico. Por esse motivo, a seguir,
discutimos o poster académico, indo dos letramentos académicos aos multissemioticos

presentes na producdo e nas regulacdes de suas dimensoes.

34 Do original: “focus is on regulated learning processes and constructs that are shared, common to all members,
and co-constructed”.

35 Do original “Social interactions are contextualized in larger episodes to capture regulatory processes as they
unfold over time to address a shared goal”.



4 LETRAMENTOS ACADEMICOS NA EDUCACAO ONLINE: O POSTER COMO
OBJETO DE ENSINO

Apresentamos aqui o poster académico a partir de varias perspectivas teoricas.
Primeiramente, contrastamos as duas maiores tradi¢des nos letramentos académicos. Em
seguida, discutimos os letramentos multissemidticos, pois, embora certos géneros académicos
estejam mais ligados a cultura da escrita e do impresso, nosso objeto de ensino envolve
dimensdes visuais, que nos levam para: a) a Semiotica Social de Gunther Kress (2010), b) a
Semiodtica Socio-Historica de Santaella (2015, 2013c) e de Santaella e N6th (2014), ¢) as
Teorias de Design de Williams (2013) e d) a nogdo de género de Bakhtin (2016).

Como o género ¢ um conceito organizador da nogao de letramentos (LEMKE, 2010),
descrevemos, a seguir, o poster académico, discutindo-o em teorias linguisticas e semidticas.
Por ultimo, discutimos a constru¢do do Modelo Didatico do Género (MDG), ancorados em
Pietro e Schneuwly (2006) e em Machado e Cristévao (2006) e Oliveira (2012), com base no

qual elaboramos a Sequéncia Didatica usada em nossa oficina online (ver Apéndice D).

4.1 Os letramentos académicos: entre as tradicoes francéfonas e angléfonas

Antes de abordarmos os letramentos académicos, convém retomarmos rapidamente a
noc¢ao de letramento. Kleiman (2010) atribui a origem da investigacdo de fung¢des, praticas e o
impacto social da escrita a socidlogos, cientistas sociais, antropologos e historiadores, em
uma perspectiva bastante distinta da adotada pela linguistica. Na area do ensino de portugués
como primeira lingua, Soares (2014, p. 15) atribui a Mary Kato o primeiro uso do termo, em
1986, quando esta dizia “acreditar que a lingua falada culta ‘¢ consequéncia do letramento”.
De 14 até os dias atuais, varias mudangas, que fogem ao escopo deste texto, aconteceram para
oS letramentoS serem compreendidos como “conjunto muito diversificado de praticas sociais
situadas que envolvem sistemas de signos, como a escrita ou outras modalidades de
linguagem, para gerar sentidos” (ROJO, 2011, p. 28). Conceituada a nogao de letramentos,

voltaremos para os letramentos académicos®® na produgio de posteres.

36 A producdo de pdster também envolve letramentos digitais, compreendidos como “a por¢do do letramento que
se constitui das habilidades necessarias e desejaveis desenvolvidas em individuos ou grupos em dire¢do a acdo e
a comunicacdo eficientes em ambientes digitais” (RIBEIRO, 2008, p. 38). Ja para Xavier (2005, p. 2), ser
“letrado digital pressupde assumir mudangas nos modos de ler e escrever os codigos e sinais verbais e nao-
verbais, como imagens e¢ desenhos, se compararmos as formas de leitura e escrita feitas no livro, até porque o
suporte sobre o qual estdo os textos digitais é a tela, também digital”, fendmeno que se da pelo fato de os
computadores serem “metamidias que abrigam todos os tipos de midias, estas construidas por linguagens das
mais diversas naturezas” (SANTAELLA, 2013a, p. 242).
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Para Rinck, Boch e Assis (2015), um dos diferenciais das praticas académicas de
leitura e escrita em relagdo a outras estd no fato de os aprendentes ndo serem, como na escola,
“iletrados”, pois, como afirma Lé&do (2013), os jovens tém diversas praticas e eventos de
leitura e de escrita antes de entrarem na universidade. L4, convivem com uma pratica Unica: a
de “produzir textos académicos com objetivos muito especificos” (MOTTA-ROTH;
HENDGES, 2013, p. 22).

Segundo Rinck, Boch e Assis (2015) e Oliveira (2013), as praticas de leitura e de
escrita na Universidade, em tempos de massificacdo do nivel superior, t€ém feito do letramento
académico uma linha de investigagdo importante. Duas tradigdes, nessa area, tém se
destacado: a franc6fona e a angléfona, a serem distinguidas a seguir.

A tradig¢do francéfona, conforme Rinck, Boch e Assis (2015), surgiu entre o fim dos
anos 1990 e inicio dos anos 2000, na Franga. Historicamente, ¢ denominada de Didatica da
Escrita no Ensino Superior, com duas caracteristicas iniciais relacionadas: i) os estudiosos da
Didatica do Francés foram os primeiros a estudar esse campo, expandindo os seus loci das
escolas primdrias para o Ensino Superior; e ii) os estudos voltavam-se para as dificuldades na
“apropriacao dos saberes disciplinares e [...] no desenvolvimento de competéncias de
letramento” (RINCK; BOCH; ASSIS, 2015, p. 13), aspectos esses insepardveis € nao
hierarquicos da leitura/escrita académica.

Esses autores destacam algumas tendéncias de pesquisas nessa area: “identificar os
géneros em uso e caracteriza-los, interrogar-se sobre o desenvolvimento de dispositivos de
formacao, identificar as dificuldades dos estudantes em sua aprendizagem da escrita
académica e da escrita cientifica em particular” (RINCK; BOCH; ASSIS 2015, p. 19). A
perspectiva € enunciativa, discursiva e pragmatica.

Contrastando com a tradicdo francofona, a anglofona situa-se, de acordo com Lea
(2014) e Street (2014, 1998), nos chamados Novos Estudos de Letramento (NEL). Desde a
sua origem, o NEL vai além das concepgdes anteriores, nos quais que “letramento com ‘L’
maiusculo e no singular era uma coisa autonoma que tinha consequéncias para o
desenvolvimento pessoal e social” (STREET, 2014, p. 146). Em contraponto ao modelo
anterior, esses autores propdem um modelo ideologico, autonomo dos letramentos como
“modelos e pressupostos concorrentes sobre os processos de leitura e de escrita, que estdo

sempre encaixados em relagdes de poder” (idem).
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Para Lea (2014), Kleiman (2003) e Fiad (2015), o grande diferencial dessa corrente
esta no fato de a leitura e a escrita serem vistas como praticas sociais contextualizadas, indo
muito além dos debates sobre a escrita “boa” ou “ma” (LEA; STREET, 2006).

E classica a distincdo de Lea e Street (2006) e de Street ¢ Lea (1998) entre trés

modelos de letramentos académicos, caracterizados no quadro 9:

Quadro 9 - Modelos de letramentos académicos

Modelo e influéncia

Caracteristicas

Estudos das habilidades (study
skills): Psicologia behavorista
e avaliacdo de programas.

- Escrita como instrumento e técnica.

- Foco: tentativas de consertar os problemas da superficie
(gramatica e ortografia).

- Habilidades individuais, cognitivas e atomizadas.

- Alunos transferem os conhecimentos de leitura e de escrita de um
contexto para outro, depois da aprendizagem.

Perspectiva da socializagdo
académica (academic
socialisation perspective):
Psicologia social, antropologia
e construtivismo.

- Introdugéo, pelo tutor/professor, de uma nova cultura aos alunos: a
académica.

- Academia vista como uma cultura “homogénea”.

- Normas devem ser aprendidas para os alunos terem acesso a
instruc¢ao.

Letramentos Académicos:
(Academic Literacies): Novos

- Letramentos vistos como praticas sociais € como processos mais
complexos, dindmicos, situados.
- Centra-se nos significados que os sujeitos atribuem a escrita.

Estudos do Letramentos. - Letramento envolve questdes epistemoldgicas e sociais, incluindo

o poder na relacdo entre pessoas, instituigdes e identidades sociais.

Fonte: Lea e Street (2000) e Street e Lea (1998).

Os trés modelos sdo interdependentes. Desse modo, caso queira, o professor pode
levar em consideragao esses trés modelos em sua pratica reflexiva.

Essas duas abordagens, a francofona e a anglofona, se diferenciam, na medida que a
corrente francesa valoriza a formacdo de um aprendente reflexivo para a escrita universitaria,
aprendendo a ler, a escrever e, mais do que isso, a pensar e a agir por meio da escrita,
formado pelo e, mais do que isso, para os letramentos académicos. A anglofona, por sua vez,
considera as questdes de poder, sociais e individuais, do sujeito dentro dos letramentos
académicos, que sdo implicitas, para nos, desde a criagdo do modelo ideoldgico. Esses
paradigmas, a nosso ver, ndo sdo dicotdmicos, mas conciliaveis, motivo pelo qual adotaremos
uma postura integrada entre essas tradi¢oes.

Além de letramentos académicos, o produtor de posteres precisa de letramentos

multissemidticos®’. Na sequéncia, trataremos deles.

57 No inicio desta pesquisa, pensdvamos, similarmente a Mozzaquatro (2014), que a produgdo do pdster envolvia
multiletramentos. No entanto, ndo ha a pluralidade cultural nesse género. Ndo ¢ o caso também de letramentos
multiplos, ja que esse termo “ndo faz sendo apontar para a multiplicidade e variedade das praticas letradas”
(ROJO; MOURA, 2012, p. 13). Em nossa pesquisa, trata-se, portanto, de letramentos multissemioticos (ROJO,
2011).
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4.2 Os letramentos multissemioticos

Recentemente, alguns estudiosos da linha angléfona (ARCHER, 2010; ARAUJO;
PIMENTA, 2014; KOMESU, 2012) ressaltaram a importancia de extrapolar o texto escrito no
ensino/aprendizagem dos géneros académicos. Archer (2010, p. 202), por exemplo,
argumenta que “explorar as affordances dos modos/semioses [...] com estudantes ¢ parte vital

”38 E preciso abordar o texto

do desenvolvimento das praticas de letramento académico
escrito “em relagdo com um conjunto de signos de outras modalidades de linguagem (imagem
estatica, imagem em movimento, som, fala) que o cercam, ou intercalam ou impregnam”
(ROJO, 2013, p. 20-21). Devemos, portanto, relacionar a semiose verbal com outras
semioses>.

A nosso ver, 0 maior motivo para a existéncia dessa atual linha de pesquisa esta no
fato de os textos académicos serem produzidos por midias digitais. Santaella (2013a, p. 155)
contribui com uma importante reflexdo sobre o uso do computador e a multiplicidade de
linguagens. Para a autora, “quando o computador deixou de ser uma caixa fechada para
produzir imagens, textos e guardar arquivos [...] as misturas entre midias e linguagens
tornaram-se regra. Nao se trata mais de passagens, mas de genealogia de imagens, [...] em que
elas ja se engendram nas misturas”. Tal acdo se d4 porque, com o advento das midias
eletronicas, “todas as imagens se transformaram em digito, perdendo as caracteristicas que as
diferem” (COSTA, 2013, p. 179). Como resultado, o que temos ¢ a mistura e o hibridismo
entre linguagens, meios e codigos nos textos académicos produzidos.

Daley (2010, p. 488), em uma perspectiva, diriamos, “didatico-pedagogica” das
mudancgas nas linguagens multimidiaticas do computador (e incluiriamos, atualmente, a dos
dispositivos moveis), argumenta que “principios como dire¢do de tela, enquadramento de
objetos, escolhas de cores, formatacdo, cortes e dissolucdes [dissolves], todos juntos fazem

muito mais do que uma comunicagdo visual esteticamente agradavel”. Esses elementos sdo

8 Do original: “Exploring the affordances of modes [...] with students is a vital part of developing academic
literacies practices”.

39 Semioses (ou multissemioses) é um termo amplamente utilizado na semidtica, sob diversas perspectivas [a
Semidtica Social define como “os processos de producdo, recepcdo e circulacdo dos significados em todas as
suas formas, utilizadas por todos os tipos de agentes de comunicacdo” (HODGE; KRESS, 1988, p. 261), ao
passo que, na Semioética de Santaella (2013c, p. 43), “semiose quer dizer acdo de signo [...] quer dizer agdo do
signo ¢ a agdo de ser interpretado em um outro signo”. Manteremos, no entanto, a distingdo de Gribl (2009), para
o qual multimodal faz referéncia a relagdo entre diversas modalidades de um mesmo sistema semiotico (por
exemplo, uma foto editada em um pdster, o que demostra a multimodalidade entre os paradigmas fotografico e
pos-fotografico de Santaella), enquanto multissemiose ¢ a combinagao de diferentes sistemas semioticos em um
género discurso (o verbal em sua forma escrita mais o visual em sua forma pods-fotografica, como no poster).
Daqui em diante, exceto quando abordarmos a Semiotica Social, daremos preferéncia ao termo multissemiose
em vez de multimodalidade.
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tdo importantes na constru¢do dos significados quanto as categorias textuais, discursivas,
semioticas, pragmaticas, linguisticas € normativas sao para textos.

Para Rojo (2011, p. 105-106), a “multissemiose ou a multiplicidade de modos de
significar que as possibilidades [...] do texto eletronico trazem” extrapolou os ambientes das
Tecnologias Digitais da Informa¢do e Comunicacdo e hoje manifesta-se nos géneros
impressos, como no pdster. Logo, os estudos e investigacdes em letramentos académicos

devem levar em conta:

[...] os letramentos multissemidticos exigidos pelos textos contemporaneos,
ampliando a nogdo de letramentos para o campo da imagem, da musica, das
outras semioses que ndo somente a escrita. O conhecimento e as capacidades
relativas a outros meios semioticos estdo ficando cada vez mais necessarios
tendo em vista os avangos tecnoldgicos: as cores, as imagens, 0S sons, 0
design, que estdo disponiveis na tela do computador € em muitos materiais
impressos que tém transformado o letramento (da letra/livro) em um tipo de
letramento insuficiente para dar conta dos letramentos necessarios para agir
na vida contemporanea (MOITA-LOPES; ROJO, 2004, p. 38)

Desta forma, a produ¢ao de um poster, além de envolver letramentos académicos,
também envolve letramentos multissemidticos. Possivelmente, pelo fato de esse género
pertencer ao continuum do mais visualmente informativo (DIONISIO, 2011) ao menos em

%0 encontramos muitas pesquisas sobre o referido

comparacao com outros, como e-poster
género que consideram a analise de diversos modos/semioses.

Tendo em vista que a analise do poster demanda letramentos multissemidticos,
apresentamos a seguir, algumas teorias que visam “desvelar” melhor essas dimensdes visuais:
a teoria da Semidtica Social de Kress, a teoria Socio-Historica de Santaella, as teorias de
Design de Williams e a nog¢ao de género de Bakhtin, que sdao apresentadas nessa ordem. Essas
teorias, embora mobilizadas de forma secundaria em 6, foram fundamentais para a analise do

poOster.

4.2.1 A Semiotica Social de Kress

% Em uma das etapas da investigagdo (ver 5.2), pedimos, para vérios estudantes, pOsteres académicos
apresentados em congressos. Desses textos, recebemos, em nossa caixa de e-mail, um e-pdster em Prezi.
Fazendo comparagdes dele com o pdster, chegamos a conclusdo que duas diferengas entre esses géneros estao no
suporte ¢ na midia. O pdster ¢ produzido em midias digitais e apresentado na impressa, com semioses visuais-
verbais; enquanto o e-pdster é feito na midia eletrdnica e apresentada em midia televisiva ou eletronica, com
semioses verbo-visuais-sonoras. No caso do e-pdster coletado, havia uma série de imagens impressas ¢
gravagdes da pesquisadora, com o contetido da pesquisa, que variava de acordo com as ldminas do Prezi. Nesses
casos, constatamos empiricamente que o “impresso permite imagens estaticas e escritas, mas ndo sons e imagens
em movimento” (ROJO, 2013a, p. 29).



75

Tradicionalmente investigada nas pesquisas em Semiotica, Linguistica, Linguistica
Aplicada e Didatica das Linguas, a Semidtica Social, de Gunther Kress e Theo Van Leeuwen
(2006), ¢ uma das teorias que podem ser utilizadas para analisar as regulagdes das dimensdes
visuais do poster, j4 que o seu objeto ¢ descrever e analisar todos os signos em todos os
modos, bem como as inter-relacdes deles em um texto, com foco na representagdo (KRESS,

2010). Um de seus conceitos mais famosos, o “de modo”, ¢ compreendido como um:

conjunto de recursos, incluindo imagem, olhar, gestos, movimento, musica,
fala e efeito sonoro®, regularmente organizados para a construgdo do
sentido. Compreende-se geralmente os modos como o efeito do trabalho da
cultura na transformacdo de material em recursos servindo para a
representacdo. Esses recursos apresentam regularidades devido a esse
trabalho cultural e devido a maior ou menor frequéncia com que sdo usados
na (inter)agdo social. Essas regularidades sdo o que tem sido
tradicionalmente denominado de “gramatica” (JEWITT; KRESS, 2003, p. 1-

2)62
De acordo com Kress (2010), a Semiotica Social analisa o significado desses modos
a partir de trés perspectivas: a) a da semiose, isto ¢, da constru¢cdo de sentidos na interagao
social, b) a da multimodalidade, focando-se em questdes como o que hd de comum entre os
modos e as relagdes entre eles e c) a dos modos especificos, descrevendo formas e
significados proprios de um dado, como as suas potencialidades materiais (a escrita, por
exemplo, tem recursos graficos como fonte, espago, cor, borda, negrito, dimensdo, enquanto a
imagem nao admite essas affordances), a historia de sua formagdo e/ou a sua proveniéncia

cultural. A Semiotica Social analisa e descreve os modos de igual significancia na

representacao e comunicagdo. Dias e Oliveira (2016) os sintetizam na figura 3:

61 Kress (2010), em outra obra, apresenta os seguintes exemplos para o conceito de modo: imagem, escrita,
layout, musica, gesto, fala, imagem em movimento, trilha sonora e objetos 3D.

62 Do original “mode is used to refer to a regularised organised set of resources for meaning-making, including
image, gaze, gesture, movement, music, speech and sound-effect. Modes are broadly understood to be the effect
of the work of culture in shaping material into resources for representation. These resources display regularities
due to that cultural work, and due to their more or less frequente use in social inter(action). These regularities are
what have been called ‘grammars’ traditionally”.
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Figura 3 — Codigos ou modos semioticos

Modos e codigos semiodticos

Linguagem Visual: movimento,
oral e eserita imagens, cores

A=211 ,

Espago: layout e -
organizagio dos 3
objetos no espago |

Auditivo: musica e
efeitos sonoros

faciais e linguagem
corporal

b 1' "9
. Al" \b Gestual: expressées

Fonte: Dias e Oliveira (2016).

Utilizamos, assim, o adjetivo “multimodal” para “nomear textos constituidos por
combinagdo de recursos de escrita (fonte, tipografia), som (palavras faladas, musicas),
imagens (desenhos, fotos reais), gestos, movimentos, expressdes faciais etc.” (DIONISIO;
VASCONCELOS, 2013, p. 21). O postulado basico dessa teoria ¢ que “todos os géneros
textuais escritos sao multimodais” (DIONISIO, 2007, p. 185), ja que a comunicagdo humana ¢
multimodal (KRESS, 2010) e combina mais de um modo de representagao. Se todo género ¢
multimodal, um pdster académico também o ¢, j& que combina modos da linguagem (escrita),
visual (imagem estatica, cores, tipografia, caixa de textos, marca d’agua) e modo espago
(leiaute e colunas).

Kress ¢ Van Leeuwen (2005[1996]) partem do principio de que “muitos dos
conceitos ja existentes para a andlise das estruturas linguistico-textuais [sdo] passiveis de
serem transpostos para a analise dos textos visuais” (DIONISIO; VASCONCELOS, 2013, p.
30). Para eles, se ha certas regularidades nos modos/semioses orais/escritos, ¢ possivel
estendé-las para outros modos/semioses, como o visual. Essa hipdtese ¢ feita utilizando os
conceitos de metafungio de linguagem (textual, ideacional e interpessoal) de Halliday®®, da
Gramatica Sistémico-Funcional. Em 1996, Kress ¢ Van Leeuwen (2005) seguem essa ideia a

risca e resolvem criar uma gramatica para tratar dessas equivaléncias, denominada de

3 Presentes em frases como: “Para usar os termos de Halliday, semiéticas frequentemente exercem tanto a
‘funcdo ideacional’, a fungdo que representa ‘0 mundo em volta ¢ dentro de nos’ e a fungdo ‘interpessoal’, a
fungdo de interagdes e relagdes sociais. Todas as entidades de mensagens — textos — também estdo presentes em
um ‘mundo textual’ coerente, que Halliday chama de func¢do textual” (KRESS; VAN LEUWEEN, 2005, p. 15).
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Gramatica do Design Visual. Mozzaquatro (2014), no quadro 10, sintetiza e compara essas

duas gramaticas:

Quadro 10- Correspondéncia entre as categorias da Gramatica Sistémico Funcional ¢ da Gramatica do

Design Visual
< GRAMATICA SISTEMICO- ‘
METAFUNCAO FUNCIONAL GRAMATICA VISUAL
Processos . .
Ideacional/ (Materiais/Mentais/Relacionais/ I'Dr'ocessos (Conge1tual/Narrat1vo),
) . . ) Participantes Interativos ¢ Representados,
Representacional Existenciais/Comportamentais) . n
.. . A Circunstancias
Participantes Circunstancias
Sujeito/Predicado/Finito/Oferta ou
Interpessoal/ demanda de bens e servigos ou Contato, Distancia Social, Atitude, Poder
Interacional informacao/ Modalidade / e Modalidade
Modulagao
Te’“‘?a.l / Tema/Rema Valor da informagao, saliéncia, moldura.
Composicional

Fonte: Mozzaquatro (2014, p. 22).

Dessas trés metafungdes, interessara a composicional/textual. Kress e Van Leeuwen
(2005 [1995]), baseados na categoria “Valor da Informagao”, estabelecem o seguinte mapa de

organizagdo espacial:

Figura 4 — Mapa de organizagao espacial

Margem Margem
Ideal Ideal
Dado Novo

/ ' \

—K' " Centro ~ :i—
i /
“ H g

Margem Margem
Real Real
Dado Novo

Fonte: Kress e Van Leeuwen (2005 [1996], p. 197).

Explicando rapidamente o esquema baseado na categoria classica de Tema (Dado) -
Rema (Novo) de Halliday, os autores definem que, no centro de uma pagina, deveria existir
“o nucleo da informagdo”, enquanto, nas margens, deveriam aparecer informagdes mais
periféricas, como o dado, do lado esquerdo, € o novo, do lado direito. Mozzaquatro (2014),

mesmo que indiretamente, expde a fragilidade dessa teoria, com base na analise de pdsteres,
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quando relata que so conseguiu aplica-la em trés (37,5%) de oito pdsteres coletados®. A
propria literatura sobre o género revela problemas com a operacionalizagdo da teoria em
categorias de analise e a sua possivel transposicao didatica.

Esses problemas ocorrem porque a comparagdo entre ambas as gramaticas sO ¢
possivel se partirmos do pressuposto de que construimos significados em outros
modos/semioses da mesma maneira como fazemos com a semiose verbal: classificando. Rojo
(2013a) afirma que essa ideia ¢ falsa em sua origem porque, de acordo com Lemke (2010),
além de construirmos significados classificando (como nas modalidades escrita/oral com a
semiose verbal) (modo tipologico), também atribuimos significados por meio de variagdes de
graus em diversos tipos ou continuos de diferen¢as (modo topoldgico®), como fazemos na
percepgao visual e na gesticulagao (modos visuais e gestuais, respectivamente).

Perante os problemas na possivel transposi¢do da analise da modalidade verbal para
as outras, Van Leeuwen (2005, p. 3), em uma publicacdo mais recente, toma a seguinte

decisdo:

[...] eu estendi essa ideia para a “gramatica” de outros modos semidticos e
defino os recursos semiodticos como as acgdes e os artefatos que usamos para
comunicar, quer sejam produzidos fisiologicamente — com o nosso aparelho
fonatdrio; com os musculos que usamos para realizar expressoes faciais e
gestos etc. — quer sejam produzidos por meio de tecnologias — com caneta,
tinta ¢ papel; com hardware e software computacionais, com tecidos,
tesouras ¢ maquinas de costuras etc. Tradicionalmente, foram chamados de
signos®®.

Mesmo que, nessa publicacdo, ainda considere a existéncia de uma gramatica para

outros modos semioticos, quando afirma, na introdugdo de seu livro, que “estendeu essa ideia

% Em outros géneros, esse problema continua: Vieira (2015, p. 69) relata uma possivel inconsisténcia no uso
dessas informagdes por agéncia de publicidades, “sendo frequente a presencga de antincios que fazem exatamente
o contrario”.

5 Lemke (2010, p. 464) expde: “Estou comegando a acreditar que construimos significados fundamentalmente
de duas formas complementares: (1) classificando as coisas em categorias mutuamente exclusivas e (2)
distinguindo variagdes de graus (ao invés de varia¢do de tipo) ao longo de varios continuos de diferenca. A
lingua opera principalmente no primeiro, que chamo de tipoldgico. A percepgao visual e a gesticulacio espacial
(desenhar, dangar) operam mais no segundo, a forma topologica. Como ja argumentei, a constru¢do real do
significado geralmente envolve combinac¢des de diferentes modalidades semioticas e também combinacdes
bastante gerais destes dois modos. A semantica das palavras na lingua ¢ principalmente categorial ou tipologica
em seus principios, mas as distin¢des visuais significantes na escrita manuscrita (por exemplo, letras mais
escuras ou um pouco mais grossas) ou na caligrafia, ou os efeitos actisticos da fala, um pouco mais alto ou forte,
fazem sentido em um espectro continuo de possibilidades, 'topologicamente™.

% Do original: “I extend this idea to the ‘grammar’ of other semiotic modes, and define semiotic resources as the
actions and artefacts we use to communicate, whether they are produced physiologically — with our vocal
apparatus; with the muscles we use to create facial expressions and gestures, etc. — or by means of technologies —
with pen, ink and paper; with computer hardware and software; with fabrics, scissors and sewing machines, etc.
Traditionally they were called ‘signs’.
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de gramatica”, e que um dos objetivos da Semidtica Social ¢ de possibilitar “comparacdo” e
“contraste” entre os modos semioticos, o que podera fazer o semioticista social considerar,
novamente, a construcdo de significados de igual maneira entre diferentes modos. Vamos
manter, nesta dissertagdo, a no¢do de modos ¢ de recursos semiodticos, mas sem adotar a
extensdo de uma “gramadtica” para outras semioses. Em outra obra mais recente, o proprio
Kress (2010) prefere deixar de usar o termo “gramatica” para falar de “recursos”, ja que esses
nao sdo nem fixos nem rigidos, mas constantemente (re)feitos na interacdo social, que lhes

atribui uma estabilidade relativa.

4.2.2 A Semiotica de Santaella: das matrizes as linguagens liquidas

Na Semiotica de Santaella, alicercada na teoria de signo de Peirce, considera-se que
“o mundo ndo ¢ visto em preto e branco, mal e bem, representagdo e antirrepresentagdao, mas
em uma sutileza de graus que se espraiam em um continuum” (SANTAELLA; NOTH, 2004,
p. 206). Deste modo, seria um equivoco transplantar para o universo da imagem processos
que sao da linguagem verbal (SANTAELLA, 2015).

Além dessa diferenca com a Semidtica Social de Kress, Santaella (2013c) propde a
existéncia de trés matrizes®” (principios 16gicos subjacentes que regem todas as misturas de
linguagem): a verbal, a visual e a sonora. Essas matrizes/semioses originam as respectivas
modalidades e submodalidades, num total de 81. Juntas, elas formam “linguagens hibridas” —
sonoro-verbais, sonoro-visuais, visuais-sonoras, visuais-verbais, verbo-sonora, verbo-
visual, verbo-visual-sonora — com as quais temos contato todos os dias, ja4 que a
corporificacdo da linguagem impossibilita a existéncia de uma “matriz” pura. Entre essas
linguagens, nos interessam particularmente, para a analise do poster e das regulacdes que sua
aprendizagem suscita, matrizes visuais-verbais®®. Para Santaella (2013c, p. 384),
“cruzamentos entre esses dois sistemas de linguagem [visual e verbal] sdo tdo evidentes, isto
¢, operam-se no nivel superficial de suas sintaxes semidticas, que dispensam comentarios”.
Nos proximos paragrafos, explicaremos melhor sobre a matriz visual e os paradigmas da
imagem. Depois, abordaremos a integragdo e diversificagdo entre matrizes e

(sub)modalidades com o advento das midias digitais.

67 Santaella (2013c, p. 380) alerta que “a teoria das matrizes de linguagem e pensamento, antes de tudo, nos
permite escapar de uma visdo fetichista, meramente somatoria e atomizada”.

68 Santaella (2013c¢) inclui o gesto € a fala na matriz verbo-visual (e podemos incluir aqui também a Libras),
contrariamente as teorias que consideram apenas os quadrinhos, a charge, os jornais e o pOster como géneros
verbo-visuais.



80

Para denominar as modalidades da matriz visual, Santaella (2013c) prefere usar os
termos “forma visual” (relacionando matriz visual e eixo da forma), “representagdo visual”
(por serem artificialmente criadas com habilidades, técnicas, suportes, tecnologias, meios €
instrumentos humanos) ou sua juncdo “forma de representacdo visual”. A autora considera
esses termos mais apropriados do que o de “imagem”, que carrega uma ambiguidade, por seu
significado levar para além do visual.

De acordo com a autora, a matriz/semiose visual tem trés modalidades de linguagem
que geram todas as outras submodalidades. Vamos apenas nomear as trés primeiras
modalidades de linguagem, que acreditamos ser essenciais para a andlise das regulagdes: 1)
nao-representativas (tons, cores, manchas, formas), sem conexao alguma com informagoes
extraidas da experiéncia externa (no caso do pdster, layout, cor, tipografia, quadros, tabelas e
caixas do texto); ii) representativas (fotografia, holografia, figura), que apontam para objetos
ou situagdes que podem ser reconhecidas fora daquela imagem (no caso do poster, fotografia,
print screen etc.) e iii) simbolica (iconografia, codigo morse, alfabeto), formas convencionais
que representam de forma abstrato algo partilhado em determinadas culturas (no caso do
poster, simbolo de uma aldeia indigena).

Em outra obra, Santaella e Noth (2014) distinguem a imagem, como representagcao
visual, sob trés paradigmas: i) pré-fotografico (imagens na pedra, desenho, gravura e
escultura), com as imagens produzidas artesanalmente, a mao; ii) fotografico (tv, cinema,
fotografia, video), imagens que precisam de um objeto para registrar ¢ que implicam a
existéncia de objetos anteriores; iii) pos-fotografico (imagem digital), imagens sintéticas ou
infograficas produzidas por meio de calculo do computador, visualizado pela tela do
computador, em forma de pixels, ou apds impressao. Pode existir um certo hibridismo entre
esses paradigmas, quando um aluno, por exemplo, tira uma fotografia, com uma camera, ¢ a
edita para atingir o propdsito comunicativo do seu poster.

O hibridismo entre essas matrizes, modalidades e paradigmas®, que ja estava
presente antes das TDIC, intensificou-se com o advento das novas midias. Essa integracao
entre o texto, a imagem e o som “trouxe mudangas para 0 modo como entendiamos nao s6 o
texto, mas também a imagem” (SANTAELLA, 2011, p. 286), de modo que “texto, imagem
(...) j& n3o sdo o que costumavam ser. Deslizam-se uns para os outros, sobrepdem-se,

complementam-se,  confraternizam-se, = unem-se, separam-se €  entrecruzam-se”

6 Para Santaella (2013c), todas as linguagens, assim que corporificadas (materializadas), sio hibridas. O
hibridismo ¢ a combinagdo de diferentes submodalidades de uma mesma matriz (semiose) ou de jungdo de
submodalidades de duas ou trés matrizes (semioses).
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(SANTAELLA, 2011, p. 24), isto €&, as linguagens se tornaram liquidas (termo emprestado de
Bauman para mostrar que as mudancas sociais da Modernidade Liquida também ocorreram
no nivel da linguagem).

Uma dessas mudangas estd no uso da imagem digital. Parente (2011, p. 27) lembra
que “a imagem digital torna simples algumas operagdes impensaveis até ha pouco tempo em
sistemas do tipo fotomecanico: alteracdo das cores, das texturas (...), inser¢do de imagens
sobre porgoes (...) reenquadramento da imagem, mesmo apds a captagdo da mesma, entre
outras possibilidades”. A imagem digital potencializou, assim, todas as formas de alteragdes,
ndo mais representando o mundo, mas simulando-o por meio de numeros e pixels, o que pode
ser feito por qualquer um em programas de edigao.

A regulacdo das dimensdes visuais, em um poster, pode ser analisada de forma
proficua com base na teoria de Santaella. Mas, talvez, a caracteristica mais importante esteja
na teoria de Peirce que favorece o estabelecimento de alguns “paralelos” com outras nogdes
(SANTAELLA; NOTH, 2004), como, por exemplo, com a de género em Bakhtin, que

apresentaremos mais adiante.

4.2.3 As Teorias de Design de Williams

Em um dos momentos de nossa pesquisa, tivemos a impressao de que as teorias
semioticas nao nos satisfaziam no que tange a uma referéncia do que fosse ou ndo um bom
poster. Buscamos, assim, orientagdo nas teorias de Design de Williams (2013). Conquanto o
autor ndo tivesse uma perspectiva didatica, em seu texto, ele concluia que muitas pessoas que
sabem quando o design de uma pagina nao ¢ bom, mas nao sabem que regulacdes efetuar para
torna-la melhor. Ele estabeleceu quatro principios gerais que permitem tornar os textos

visualmente melhores, resumidos no quadro 11:

Quadro 11- Principios de Design de Williams

PRINCIPIO DEFINICAO

Itens relacionados entre si devem ser agrupados [...]. Itens ou conjuntos de informagdes nao
Proximidade | relacionadas entre si ndo deveriam estar proximos; isso oferece ao leitor uma pista visual
imediata da organiza¢do e do conteudo da pagina.

Nada deve ser colocado arbitrariamente em uma pagina. Cada item deve ter uma conexao
Alinhamento | visual com algo na pagina. Se [os elementos] estiverem alinhados, haverd uma linha invisivel,
tanto em relagdo aos olhos quanto a sua mente.

Algum aspecto deve repetir-se no material inteiro. E um esfor¢o consciente para unificar
Repeti¢ao todos os elementos. Ele ajuda a guiar o leitor pelas paginas e unificar partes distintas do design
do material.

[O contraste] cria uma entre diversos elementos. Ocorre quando dois elementos sdao diferentes.

Contraste - - . - ? . .
Se eles diferirem um pouco, mas nfo muito, ndo acontecera o contraste ¢ sim o conflito.




82

Fonte: Williams (2013 - grifos do autor).

E com base nesses principios que os alunos poderdo mobilizar as diversas
modalidades, semioses e recursos semioticos para obterem o efeito desejado, com a escolha
de uma cor e/ou fonte em contraste ou harmonia em relacdo ao resto do pdster. Outro
interesse dessa teoria € que se aproxima das categorias topologicas de Lemke (2010): um
poster, por exemplo, pode ser mais ou menos bem alinhado. Essa constatagdo, em uma
perspectiva didatica, pode favorecer a realizacdo de uma avaliagdo-regulacdo, a medida que
um aluno pode mobilizar recursos semioticos com o fim de tornar um poster mais alinhado.

No caso de nossa oficina online, destinamos o ultimo mddulo para a abordagem dos
aspectos visuais. Nele, escolhemos como dimensdes ensinaveis o contraste € o alinhamento,
tendo em vista dois argumentos: (i) a escolha de procedimentos necessarios a elaboracdo da
SD e (ii) as categorias de contraste e de alinhamento estarem bem mais presentes no género
escolhido. Na sequéncia, expomos a no¢ao de género de Bakhtin, a ser apresentada de modo a

considerar os modos € semioses.

4.2.4 A nocao de Género de Bakhtin

Para Rojo (2013a, p. 26-27), “o carater multissemiotico dos textos/enunciados
contemporaneos ndo parece desafiar os conceitos € as categorias propostas pela teoria dos
géneros”, desde que eles abarquem as diversas semioses dos géneros. Vamos recapitular,
primeiramente, essa no¢ao €, na sequéncia, explicar como ela pode envolver outras semioses.

Para Bakhtin (2016, p. 12), nos diversos campos da atividade humana sao elaborados
“tipos relativamente estaveis de enunciados”, denominados de géneros de discurso’’, que sio
reconheciveis por trés aspectos: seu contetdo tematico, seu estilo (“sele¢do de recursos
lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua”) e sua construgao composicional. De acordo
com Bakhtin, os géneros “nos sdo dados quase da mesma forma que nos ¢ dada a lingua
materna” e variam de acordo com o campo e o tempo, sendo quase ilimitados.

A analise de Bakhtin tem base no texto impresso escrito, considerando apenas a
linguagem escrita, em uma perspectiva “monossemiotica”’, como a caracterizam Rojo e
Barbosa (2015), pois na época da publicacdo dessa pesquisa, a midia impressa dominava, o

que impossibilitava as multiplicidades de linguagens. No entanto, tendo em vista que os

7 Em 2., utilizamos a expressdo géneros linguisticos, j4 que essa expressdo esta presente no livro Marxismo e
Filosofia da Linguagem, de Bakhtin (2010). Nesta parte, porém, vamos utilizar outro termo - géneros do
discurso - para nomear essa mesma no¢ao, ja que iremos teorizar essa defini¢do com base em Bakhtin (2016).
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géneros “sdo correias de transmissdo entre a histdria da sociedade” (BAKHTIN, 2016, p. 16),
transformacoes ocorreram. Muitas dessas mudancas estdo relacionadas as novas midias, que
2

permitiram a presenca da multissemiose e que sdo atualmente incontornaveis:

[...] na leitura, produgdo ¢ analise de enunciados/textos contemporaneos,
tanto em termos de tema, como de forma composicional e de estilos — pois
ha também formas de composicdo e estilos de imagem, musicais, etc. —,
precisamos levar em conta as caracteristicas multimodais ou
multissemidticas desses para a constru¢do dos sentidos (temas) (ROJO;
BARBOSA, 2015, p. 112).

A multissemiose pode ser plenamente abarcada, entdo, pela nocdo de género de
discurso e por suas categorias de andlise (tema, estrutura composicional e estilo). A intersecao
entre essas duas teorias se da pelo fato de, como ja dissemos, os géneros serem elaborados
pelas esferas da atividade humana, que organizam as praticas sociais € as atuagdes humanas.
Ora, essas esferas, de acordo com Rojo (2013a), apoiam-se, em certo grau, nas tecnologias e
nas midias, com determinadas semioses e determinados recursos semioticos, o que ¢ o caso do
poOster.

No que diz respeito a esse género, devemos considerar, dentro da forma
composicional, as modalidades da linguagem e, no estilo, uma passagem de “unidade
linguistica” para uma “unidade semidtica”. Duas vantagens podem ser oferecidas na
operacionalizagdo dessa teoria: a da descricdo e a de sua modelizagao.

Antes de debatermos o pdster como objeto de ensino, vamos, no quadro a seguir,

sintetizar as diferentes teorias que expusemos:

Quadro 12— Teorias do Design e Semioética

Teérico Categorias de analise utilizadas

- Modos;
- Recursos Semioticos;
- Metafungdes representacional, interacional e textual.

Kress
(Semiotica Social)

- Semioses visuais-verbais;

- Modalidades das semioses visuais: nao-representativas,
representativas e simbolicas;

- Paradigmas da imagem: pré-fotografico, fotografico e pos-

Santaella
(Socio-Historica)

fotografico.
Wllhiams Alinhamento, Repeticdo, Contraste ¢ Proximidade.
(Design)
Bakhtin

Forma Composicional, Tema, Estilo.

(Enunciativo-Discursivo)

Fonte: elaborado pelo autor.

Sumarizadas as teorias, abordamos, a seguir, o pdster como objeto de ensino.
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4.3 O poster como objeto de ensino: descricio e reflexao

Pesquisar o género “pdster” nos levou a duas constatagdes. A primeira, apresentada
por Turrini e Secaf (2008, p. 11-12), é que diferentes nomes sdo atribuidos ao género pdster:
painel e cartaz, “quando se referem a apresentagcdes em eventos cientificos”, e banner, usado
“na linguagem comercial ou da informatica”. Nao ha, portanto, uma homogeneidade no uso
desses termos, de acordo com Moraes e Dionisio (2008). Neste topico, vamos considerar
todas essas nomenclaturas existentes, desde que fagam referéncia ao pdster académico, “um
género que faz parte do cotidiano das Universidades” (NASCIMENTO; DIONISIO, 2007, p.
1).

A segunda constatacdo ¢ o numero expressivo de pesquisas que existe fora dos
estudos linguisticos sobre o pdster (RODRIGUEZ, 2014; TURRINI; SECAF, 2008;
LORENZONI et al., 2007, CATTANI, 2005). Trata-se de textos sobre “como fazer um
poster”, mais pautados em oferecer dicas de como fazer (evitar a escolha de cores escuras,
evitar muito texto escrito, usar fonte com tamanho 50) do que em ensinar as
capacidades/competéncias linguageiras/semidticas necessarias a apropriacdo desse género.
Reconhecemos a importancia desses trabalhos, mas lembramos da legitimidade do poster
como um objeto de estudo linguistico.

Na area da linguagem, as poucas investigagdes encontradas dedicam-se mais ao
género (ou evento, como ¢ tratado) Apresentacio de Poster’! (DIONISIO, PENA;
PINHEIRO, 2015; ARAUJO; PIMENTA, 2014; MORAES, DIONISIO 2009, 2008;
MORAES, 2007, NASCIMENTO, DIONISIO, 2007) do que ao podster em si
(MOZZAQUATRO, 2014). A base de todas essas pesquisas encontra-se em Maclntosh-
Murray (2007), alinhado a sociorretérica de géneros de Swales, que os aborda como “classe
de eventos comunicativos”.

Discutiremos aqui a ideia de que o poster ndo ¢ um género isolado, apoiando-nos
numa investigacdo de Rojo e Schneuwly (2006) a respeito de dois géneros mutuamente
relacionados: a conferéncia académica e a sua apresentacdo em Power Point (PwPt). Para os
autores, “a forma composicional e os temas da apresentacdo serdo retomados e constituirdo a

forma composicional e temas da conferéncia, que expande e reorganiza o texto escrito da

"I Além do género Apresentagio de Pdsteres, Turrini; Secaf (2008, p, 53-54) informam que o pdster pode estar
mutuamente relacionado com a Ilha de Poster, “na qual ocorre uma apresentagdo verbal e discussdo coletiva de
trabalhos que apresentem afinidade tematica” e Simposios de Pésteres, “com duragido de 2 a 3 horas ¢ envolvem
um conjunto de cartazes tematicamente relacionados. Um moderador € escolhido por sua experiéncia no assunto
para conduzir a atividade” (idem).
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apresentacdo por meio do acréscimo de defini¢des, explicagdes, reformulagdes etc.” (ROJO;
SCHNEUWLY, 2006, p, 481). Acreditamos que o mesmo ocorre com o poster € a sua
apresentacao, “géneros secundarios mutuamente constitutivos, um fazendo parte do outro de
maneira determinante” (ROJO; SCHNEUWLY, 2006, p, 481).

Partilhamos, alids, da mesma opinido dos autores acerca da apresentacdo em PwPt
ser um género: “as ferramentas do software preveem e predizem tanto a forma composicional
como alguns dos temas e estilos possiveis de textos no género, além de possibilitarem um
conjunto amplo de animacdes (de som e imagem)” (ROJO; SCHNEUWLY, 2006, p, 481).
Em nossa opinido, esse mesmo pensamento pode ser estendido a preparagao de um pdster em
PwPt e a sua apresentacao, evidentemente, considerando algumas diferengas, como o nimero
imprevisto de apresentacdes, o numero de interrupgdes da audiéncia, a menor formalidade em
relacdo a conferéncia académica (ROJO; SCHNEUWLY, 2006) ou a comunica¢dao oral
(DIONISIO; PENA; PINHEIRO, 2015), dentre outras.

Dessa forma, tal como na apresentacdo em PwPt e na conferéncia académica, “o
poster académico [...] ndo pode ser entendido como um género isolado, [um género] capaz de
ser estudado satisfatoriamente fora do seu contexto de uso” (MORAES, 2007, p. 8). Em
relacdo a outros géneros do mesmo campo, porém, uma caracteristica do poster académico ¢
que “tem como principal finalidade atrair a aten¢do para o tema de pesquisa apresentado,
portanto, deve ser claro, de facil leitura, e seguir padrdes de estética simples e atrativos”
(RODRIGUEZ, 2014, p. 141), pois os espectadores, durante uma sessao, “perambulam” por
muitos outros posteres até acharem um que chame a atengao.

Dois programas podem ser utilizados para fazer um podster: o PowerPoint e o
CoreDraw. Para Cattani (2005, p. 41), o primeiro ¢ apresenta “diversas limitagdes, mas tem a
vantagem de ser mais popular”, enquanto o segundo, ‘“um programa profissional, voltado para
o projeto de pegas graficas variadas”, apresenta inumeras possibilidades de mobiliza¢do de
diversas linguagens e, por isso, ¢ superior ao PowerPoint. Atualmente, ha varios outros
programas, no entanto, o mais utilizado ¢ o Power Point, fator pelo qual fizemos a opg¢ao para
os alunos produzirem o pdster nessa ferramenta.

No que tange a escrita do pdster, ela “¢ bastante proxima da escrita presente nos
resumos e artigos cientificos” (MORAES, 2007) e, acrescentariamos ainda, nas monografias.
Devido a essa similaridade, algumas defini¢cdes de poster tendem até a classifica-lo a partir
dessa relacdo com esses outros géneros da mesma esfera, como a seguir: “uma forma hibrida

que representa uma versao visual e muito resumida de um artigo académico” (MACINTOSH-



86

MURRAY, 2007, p. 351). Mozzaquatro (2014, p. 90), alids, lembra a similaridade entre
outros géneros do letramento académico, pois algumas partes sdo também presentes nos
posteres, “como objetivos, metodologia, resultados e conclusdes”. Diferencia-se desses,
porém, no uso de uma linguagem extremamente sintética e visualmente atrativa, como ja
relatado no paragrafo anterior.
Como as esferas sociais selecionam, mais ou menos, as midias e, estas, as semioses,
o campo de atividades da academia seleciona, na producao do poster, as midias digitais
(eletronica) e a impressa. O aluno, além de dominar a linguagem verbal académica (uso de
um texto sintético, uso de verbos na voz ativa efc.) em suas diversas partes (introdugdo,
objetivo, metodologia, andlise de dados e conclusdo), deve dominar as diversas semioses
visuais para minimizar o uso do texto escrito (MACINTOSH-MURRAY, 2007). Depois de
pronto, geralmente o pdster ¢ impresso e preparado para a sua apresentagao.
Dispor de uma descrigdo do género pdster académico ndo era o suficiente para
didatiza-lo em uma oficina. Para que se tornasse objeto de ensino e de aprendizagem,

lancamos mao do Modelo Didatico de Género, que apresentamos a seguir.

4.4 O modelo didatico do género poster académico

Antes de expor o modelo didatico do género, convém fazermos uma apresentagao a
respeito de engenharia didatica e de modelo, conceitos necessarios a elaboragdo de propostas
de intervengao.

Para Dolz (2016, p.241), a engenharia didatica “organiza, transforma e adapta os
saberes sobre a lingua e as praticas discursivas para o ensino”, em quatro etapas. Na primeira,
uma analise prévia do trabalho de concepcdo, examinam-se os objetos de ensino a partir de
uma perspectiva interdisciplinar (didatica, linguistica, psicologica etc.). A segunda refere-se a
concepgao de um prototipo de dispositivo e a analise prévia das tarefas que se almeja realizar.
A terceira € a experimentacdo do dispositivo, com a sua implementacao e o seu estudo de
caso. Por fim, a quarta ¢ a andlise dos resultados observados, “confrontando as possibilidades
antecipadas pela analise prévia com as constatagdes ocorridas” (DOLZ, 2016, p. 244).

Todas essas etapas foram seguidas no ambito da pesquisa-a¢do que realizamos.
Porém, neste topico, nos limitaremos a segunda etapa, j4 que aqui discutimos o modelo
didatico do género (MDG) criado. Esta ferramenta didatica ¢ “utilizada para que o professor
estude os géneros textuais, reconhecendo-lhes os elementos estaveis e, a partir dai, organize o

processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita do género modelizado” (GONCALVES;
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FERRAZ, 2014, p. 211). A elaboragdo do MDG tem uma dupla funcgdo: “além de tornar o
género [...] objeto de estudo do professor, [...] permite que as escolhas sejam feitas ndo mais
de acordo com intuicdo ou ao sabor do acaso” (CARNIN; ALMEIDA, 2015, p. 42, grifos
nossos). Esse modelo vai bem além de um instrumento “normatizador”, que “tenta abarcar a
totalidade das caracteristicas de um género” (FAIRCHILD, 2014), criticas essas também
feitas a SD.

Pietro e Schneuwly (2006, p.18) definem 0 MDG como “um instrumento pragmatico
forjado no proprio desenrolar de uma pratica de engenharia”. Para crid-lo, o professor deve
estar ancorado em: 1) prdticas sociais de referéncia do género: deve examinar “os elementos
que parecem retornar de maneira recorrente, levando em consideragdo as variagdes relativas
ao contexto de producao” (PIETRO; SCHNEUWLY, 2006, pp. 25-33); 2) literatura sobre o
género: deve fazer uma revisdo de literatura para melhor delimitar a no¢do e os aspectos do
género (pragmatico, discursivo, sociolinguistico, textual, linguistico e normativo); 3) praticas
linguageiras dos alunos: deve analisar as praticas que os alunos pdem em evidéncia, as suas
dificuldades, os avancos e os obstaculos; 4) prdticas escolares: elas “definem as
determinagdes situacionais e, até éticas, que incidem sobre o género a ser ensinado”
(PIETRO; SCHNEUWLY, 2006, p. 25-33).

Com esses suportes, o0 modelo didatico ¢ criado, com a seguinte constitui¢do global:
1) a defini¢do geral do género; 2) os parametros do contexto comunicativo; 3) os conteudos
especificos; 4) a estrutura textual global; 5) as operagdes linguageiras/semioticas e suas
marcas linguisticas/semioticas. Depois de pronto, o MDG ¢ operacionalizado em uma
Sequéncia Didatica, com situagdes de produgdo de textos, objetivos de aprendizagem dos
diferentes modulos, e tarefas propostas aos alunos. Nao abordamos, neste momento, essa
passagem; isso esta em 5.2.1. No Apéndice C, disponibilizamos o modelo gerador de nossa
sequéncia didatica.

Todos os autores nos quais nos apoiamos para planejarmos o MDG — além de Pietro;
Schneuwly e Gongalves; Ferraz e Carnin; Almeida —, como Machado e Cristovao (2006) e
Oliveira (2012), fazem uso dessa composi¢ao original, com a criacdo de subcategorias dentro
das relatadas no inicio deste paradgrafo. Dentre elas, damos destaque a pesquisa de Oliveira
(2012), sobre a constru¢do de MDG a SD para géneros multissemioticos.

Descrito como foi a criagdo do MDG do poster académico, vamos abordar, na

proxima secao, a metodologia da pesquisa.



5 ENTRE A PESQUISA E A ACAO: METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta se¢do, descrevemos a metodologia de pesquisa: a pesquisa-acio ou
investigacdo-acao, que ocorre, em suma, quando pesquisa e acdo se alimentam mutuamente
na busca da transformagdo da pratica. Para explicar os caminhos percorridos nesta
investigacdo, apresentamos e justificamos a escolha pelo tipo qualitativo de construgdo,
tratamento e andlise de dados, no contexto do ensino online, situando a metodologia em que
esta investigacdo se enquadra — a pesquisa-acao — e descrevendo todas as etapas da pesquisa.

Como a investigacdo-a¢ao implica dois mundos — o da pesquisa € o da agdo —,
tratamos, na sequéncia, dessas duas esferas sucessivamente. A primeira a ser abordada ¢ a da
acdo, em que descrevemos o procedimento Sequéncia Didatica, os participantes e o tempo da
oficina online. Em seguida, tratamos do mundo da pesquisa, no qual apresentamos as
ferramentas utilizadas no Moodle 2.9, na perspectiva da constituicdo dos dados e na dos
procedimentos realizados para sua analise.

Ao realizar esse percurso, tentamos responder a uma das maiores criticas encontrada
na literatura, que aponta para a necessidade de se considerar, na pesquisa, as especificidades
do ensino online, a fim de ndo perder certos dados e de ter um olhar apropriado sobre as
manifestagdes do ambiente virtual. Iniciamos nossa exposi¢do com uma reflexao a respeito da

pesquisa nesse contexto.

5.1 Das pesquisas em ambientes virtuais as pesquisas qualitativas online

Na conclusdo de um artigo publicado em 2005, Paiva ressalta a existéncia de uma

grande lacuna nas pesquisas sobre interacdo e de aprendizagem mediadas pelo computador:

Percebe-se a auséncia de teorias e metodologias proprias, pois ambas sdo
tomadas de empréstimo a trabalhos sobre interacdo face a face ou pesquisas
em contextos de ensino tradicional. Considero essencial pensar em novas
unidades de anadlise e novos construtos, pois, ao recorrermos as mesmas
categorias e arcaboucos tedricos utilizados para a analise das interagdes face
a face e da sala de aula tradicional, podemos estar perdendo aspectos tipicos
dos novos ambientes (PAIVA, 2005, p. 11 - grifos nossos).

Na época em que o artigo foi publicado, as pesquisas em torno do chat comumente
se pautavam em modelos teoricos da Analise da Conversacdo. Nesse género, contudo, ndo ha
sobreposi¢do de turnos e os envolvidos lidam mais com as habilidades de compreensao leitora
do que com de compreensao oral. Certos construtos tedricos sdo insatisfatorios diante dos

fenomenos observados, o que pode levar o pesquisador a perder nuances de sentido. Essa
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dificuldade, segundo Paiva (2005), ocorre quando hé uma mera transposicdo de metodologias
de pesquisas do ambiente presencial para o virtual.

Para a autora, porém, tanto na modalidade presencial quanto na virtual encontramos
fenomenos semelhantes, Palloff e Pratt (2015) reconhecem a existéncia de um continuum
entre aulas com determinado apoio tecnologico e aulas inteiramente online. Essas duas
referéncias autorizam, a nosso ver, a utilizagdo de certas metodologias de pesquisa de aulas
presenciais para as virtuais, desde que se considerem as suas especificidades como os
diferentes tempos e espagos, isto €, cronotopias (BAKHTIN, 2003) entre os alunos e docentes
ou o uso de ferramentas como meio para constru¢do de dados. Quanto ao olhar do
pesquisador nesses ambientes, Borba, Malheiros e Scucuglia (2012, p. 255) dao algumas

sugestoes:

[...] o pesquisador deve atentar mais ainda a ndo-linearidade dos cendrios
online e a multiplicidade de ferramentas disponiveis para compreender os
multidlogos, familiarizar-se com os dados e identificar momentos criticos na
cria¢do de categorias de analise para descrever episddios de modo claro.

O investigador deve, dessa forma, estar atento ao que ocorre no ambiente online,
considerando que as proprias ferramentas ali disponiveis oferecem oportunidades para a
constru¢do e o tratamento de dados. Em nossa pesquisa, esses instrumentos foram
indispensaveis, pois, por meio deles, averiguamos todos os tipos de regulagdes ou sua
auséncia onde era esperada. Nos diarios, por exemplo, a nossa inten¢do era observar os meios
mobilizados pelos alunos para se autorregularem quanto as dimensdes trabalhadas de um
poster académico.

E, justamente, pelo tipo e pela forma de construgdo de dados, que podemos afirmar
que o nosso tipo de pesquisa ¢ qualitativo, pois consideramos “todos os componentes de uma
situagdo em suas interagdes e influéncias reciprocas” (ANDRE, 2012, p. 17). E evidente que,
apesar de esse tipo de pesquisa ter sido pensado inicialmente no contexto do ensino
presencial, algumas das questdes que ocorrem nessa modalidade também ocorrem em
ambientes online, desde que as propriedades desse ambiente sejam consideradas, como
defendem Borba, Malheiros e Scucucuglia (2012) ao evidenciarem algumas das nuances de

uma investigac¢ao online qualitativa no quadro 13.
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Quadro 13 — Especificidades da metodologia de pesquisa qualitativa em EaD online

Pesquisa qualitativa

Pesquisa qualitativa em EaD online

1) Compreensdo de experiéncias
humanas;

1) Os recursos se tornam multiplos. Existe uma grande

» P
8 gg g;i;p;e;?g::’e?g ctividade variedade de ferramentas virtuais;
z . 18 gemtes 2) As fontes de dados tornam-se especificas, compilando
=) dinamicidade e reorganizagdo na 1 .
= formulacio de pereuntas multiplos modos de comunicagio;
< rmulag perg , 3) O pesquisador deve buscar se familiarizar com as novas
a diretrizes (processo continuo); I f i dlise de dados:
4) Harmonia entre visio de inguagens e ferramentas para realizar a analise de dados;
E conhecimento e procedimentos: 4) Potencializa¢do do papel do pesquisador enquanto bricoleur
5) Triangulagao P ’ (bricolagem).
6) Bricolagem’.
E 1) O ambiente virtual torna-se o ambiente natural: sala de aula
Z. 1) Natural: sala de aula, por virtual;
E exemplo; 2) Ciberespago;
S 2) Espaco: ambiente fisico. 3) Auséncia de espago fisico comum;
< 4) Auséncia de cheiro e tato.
’_I‘ o . . . . . .
% ‘Zf) 1) Linear, textual, aspecto 1) Hipertextual, multimodal, dialogos multiplos, diversas
% < | dialogico. linguagens.
S @)

EQUIPAMENTOS, PROCEDIMENTOS E
LOCUS PARA PRODUCAO E ANALISE DE
DADOS

1) Entrevistas, questionarios,
fotografias, documentos,
transcri¢des de registros em audio
e videos etc.

2) Cameras de videos, gravadores
de audio, notas de campo;

3) O pesquisador ¢ responsavel
pelo armazenamento de dados;

4) O pesquisador ¢ o principal

responsavel pela analise de dados.

1) Chats, foruns, wikis, plataformas e objetos virtuais,
documentos digitais, portfolios, e-mails, comunicadores
instantaneos etc.;

2) Cameras, dispositivos audiovisuais;

3) Pesquisadores e pesquisados responsaveis pela producdo de
dados, visto que o pesquisador ¢ responsavel por [1] estabelecer
seu acesso a plataforma virtual utilizada e [2] pela
funcionalidade dos equipamentos;

4) Em entrevistas via chat existem “perdas” e “ganhos”. Ganha-
se tempo, mas a primeira aproximagao com os dados de
pesquisa ¢ diferenciada, devido ao armazenamento automatico.
Nao ¢ necessario realizar a transcrigao;

5) Em entrevistas por videoconferéncia o pesquisador ndo se
encontra no mesmo ambiente fisico que o entrevistado. A
transcri¢do pode ainda ser necessaria, mas softwares poderao
ser utilizados para a sua realizaco;

6) Armazenamento automatico de dados. Pesquisador e
pesquisado podem ter acesso aos dados.

Fonte: Borba, Malheiros e Scucuglia (2012, p. 255-256).

Na pesquisa qualitativa em educacdo presencial, a sala de aula ¢ o espago fisico;

enquanto que, na virtual, a classe se torna o ciberespaco, local em que os aprendentes se
encontram e, colaborativamente, aprendem. Nesse ultimo caso, os alunos se situam em
cronotopos diferentes. Quanto ao /dcus, verificamos que as ferramentas usadas, em uma sala

de aula presencial, como a gravagao de videos e os didrios de campo, passaram a dar origem a

2 Em francés, um “bricoleur” é aquela pessoa que resolve determinados problemas de manutengdo em sua casa
com seus proprios conhecimentos e suas proprias ferramentas, nem sempre muito adequados. Metaforicamente,
a atividade taxada de “bricolage” ¢ aquela desempenhada de modo ndo profissional e com técnicas e ferramentas
improvisadas ou adaptadas. Nesse contexto, acreditamos que o termo “bricolagem” ¢ usado para definir a pratica
de pesquisa sem a ajuda de profissional, como o programador de um ambiente virtual.
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outras, como os chats e os didrios online. Em nossa pesquisa, todas as caracteristicas
apontadas no quadro 13 (exceto aquelas relacionadas com gravacao em video) se verificaram,
acarretando um nimero de dados muito maior do que aquele que pode ser tratado no ambito

de uma dissertagao de mestrado.

5.2 A pesquisa-acio: justificativa e etapas da pesquisa

Moita-Lopes (1992, p. 10) situa a pesquisa-agdo no ambito das pesquisas de
intervencao, “em que o foco ¢ colocado na investigagdo de uma possibilidade de se modificar
a situacdo existente em sala de aula”. Essa modalidade de investigagdo, para o autor, ¢ tanto
uma oportunidade impar de gerar conhecimento sobre a sala de aula, quanto uma forma de
envolver a reflexdo critica do professor sobre o proprio trabalho, ja que o professor passa a ter
um papel de investigador-critico de sua propria pratica. Segundo Thiollent (2007, p. 17),
todavia, para haver pesquisa-agdo ¢ preciso definir um problema a ser solucionado no

ambiente da investigacao:

[a pesquisa-a¢do ocorre] quando houver realmente uma agdo por parte das
pessoas ou grupos implicados no problema sob observagdo. Além disso, ¢
preciso que a acdo seja uma agdo ndo trivial, o que quer dizer uma agio
problematica merecendo investigagdo para ser elaborada e conduzida.
Podemos caracterizar, desse modo, esse tipo de pesquisa pela relagdo intrinseca e
reciproca entre a pesquisa € a acdo. Por causa dessa relagdo, Ghendin e Franco (2013)
propdem uma metafora: em vez de um hifen, deveria haver uma flecha nessa palavra
composta, que indicaria as idas e vindas da pesquisa e da acdo. Ficaria, entdo, pesquisa <
acdo. A citacdo e a metafora mostram que, tdo importante quanto a reflexdo critica e a
percepcao interna do professor ¢ o agir como professor < pesquisador. Esse profissional
deve, assim, estar inserido na pratica na qual a problematica se inscreve, para obter, dentro da
acdo, indicadores que comprovem se o problema sob investigagdo foi ou ndo resolvido. No
caso desta pesquisa, o problema que originou as perguntas de pesquisa e os objetivos ¢ a
auséncia de uma pratica formativa alternativa no curso de Letras-Lingua Portuguesa, na
modalidade online, nas disciplinas destinadas a produ¢ao académica.
Para Thiollent (2001), a pesquisa-acao realiza-se em cinco fases: 1) a identificagdo
de problemas, 2) a estruturacdo desse problema, 3) a elabora¢do de um programa de agdo, 4) o
acompanhamento do programa de acdao e 5) a sintese dos resultados obtidos. Nesta

investigacao, todas elas estiveram presentes. Mas acreditamos que o conceito de espirais
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ciclicas de Ghendin e Franco (2013) d4 uma nova compreensdo das etapas de nossa pesquisa,
pois os avangos da pesquisa-ag¢ao sao, também, reflexdes com base na acao.

Para esses autores, o método deve ser contemplado a partir dos exercicios das
espirais: planejamento = acdo > reflexdo > pesquisa > ressignificacdo > replanejamento
- agoOes cada vez mais ajustadas as necessidades coletivas = reflexdes = aprofundamento
da pesquisa > ressignificagdo = replanejamento. Essas espirais possibilitam uma avaliagao
formativa do processo, a medida que o acompanhamento nelas ¢ constante por parte do
professor. Desse modo, a pratica formativa alternativa, que também ¢ reguladora, ¢
constitutiva desse tipo de investigacdo, como constatamos nesta pesquisa.

No quadro 14, apresentamos as etapas da pesquisa-agao que desenvolvemos:

Quadro 14— Etapas da pesquisa-agao

Etapa O que foi feito? Datas

1) Constatacdo da auséncia de uma pratica formativa alternativa

nos cursos de Letras-Lingua Portuguesa, modalidade online, nas De
1) identificacdo e estruturacao oL . . ~ . ’ 03/2015

disciplinas destinadas a produ¢do universitaria;
de um problema e de um tema R o . - . a

2) Delimitagdo do tema “avaliag@o-regulagdo da aprendizagem

. ~ n T 07/2015

online na produgdo do poster académico”;

3) Coleta de posteres apresentados em eventos nacionais e

programas de pds-graduagdo e elaboragdo do modelo didatico do

género poster (ABRALIN, ABRALIC e SIGET); De
2) elaboragdo de um programa | 4) Planejamento de um projeto de ensino em ambiente online | 01/2016
de agéo (planejamento —>) (“Oficina online de Produgdo de Posteres Académicos™), com a

base em uma sequéncia didatica do género a ser aplicada com | 03/2016
carga horaria de 60 h;
5) Aprovagao do projeto de ensino pelas instincias decisérias.

4) implementacao,

~ 6) Implementacdo do projeto, com interven¢des nos ambientes
acompanhamento, construgao

que propiciem a constru¢do de nossos dados;

dos~dad0s programa de acdo 8) Acompanhamento das atividades colaborativas e individuais; De
(aglo > reflexdo = pesquisa . . S ~ 07/2016
. ~ 9) Replanejamento da Sequéncia Didatica em fungdo das
- ressignificagdo > ; . a
: N necessidades percebidas;
replanejamento = agdes cada ~ ~ . . 10/2016
2 \ 10) Intervengdes em funcdo das necessidades percebidas.
vez mais ajustadas as
necessidades coletivas =)
5? analise, swtematlza(;ao~ e 11) Andlise dos dados; De
sintese dos dados (reflexdes A )
12) Categorizagao dos dados; 07/2016
- aprofundamento da . Y
esquisa = ressionificacio = 13) Sistematizacdo dos dados; a
pesq ghhieag 14) Sintese dos dados. 02/2017

replanejamento)

Fonte: elaborado pelo autor.

O quadro 14 demonstra concretamente como os planos da pesquisa e da agdo
continuamente se interseccionam. Por esse motivo, foi necessaria a elaboragdo de um
programa de pesquisa ¢ de acdo, que nos possibilitasse um melhor distanciamento entre as
fases.

A seguir, abordamos separadamente a exposi¢do mais detalhada dos planos da acdo e

da pesquisa, cuja divisdo, apesar de estar delimitada neste texto, quase ndo ocorreu na pratica.



93

Para distinguir esses dois planos, nos posicionaremos como pesquisador, usando a primeira
pessoal do plural, mas faremos referéncia ao professor da oficina na terceira pessoa do

singular.

5.2.1 No plano da agao

Nesta parte, abordamos o mundo da agdo, isto ¢, o mundo do ensino/aprendizagem
em sala de aula virtual. Primeiramente, relatamos a elaboragao da oficina online, dando énfase
ao procedimento didatico escolhido — a sequéncia didatica — e a0 modo como tentamos
ressignifica-la & luz da modalidade virtual. Em seguida, apresentamos o contexto e o0s
participantes matriculados na oficina. Por ultimo, descrevemos a maior particularidade que
encontramos no planejamento da SD: o tempo, que, diferentemente do presencial, implica
uma maior autonomia, um maior autocontrole ¢ uma maior autorregulagao por parte do aluno

e do professor.

5.2.1.1 A elaboragdo da oficina online: das sequéncias didaticas presenciais a SD online

A oficina que elaboramos tem como base o procedimento Sequéncia Didatica, do
grupo de Genebra (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011). A escolha pelo dispositivo
consistiu basicamente no fato de este nos ajudar na a¢do e na construciao de dados: na acao,
por um lado, porque, tal como afirmou Cunha (2014, 2012), a sequéncia articula de forma
coerente concepcoes de lingua (que € vista como interacao), de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo, e assume um carater altamente formativo e regulatorio no ensino/aprendizagem de
linguas; na constru¢do dos dados, por outro, porque, como dissemos anteriormente, ela
propicia os meios para os aprendentes executarem diversos tipos de regulacdo
(autorregulacdo, corregulagdo, regulacdo compartilhada etc.).

Nosso pressuposto, desse modo, era que esse procedimento poderia nos ser bastante
util, mas seu planejamento para um ensino online constituia, pelo proprio ineditismo, um
desafio. A observagdo de Kearsley (2011, p. 160) a respeito da criagdo de um curso virtual
nos foi muito proveitosa, pois, para adequarmos o dispositivo ao ambiente virtual, era

necessario observar o que das atividades deveriamos considerar:

[...] o ponto de partida para criar um curso online (além de metas/objetivos)
¢ a defini¢do das atividades e exercicios para os alunos. A natureza dessas
atividades determinara o nivel de interatividade e participagdo no curso. Por
exemplo, solicitar aos alunos que postem suas respostas em um forum de
discussdo garante certo nivel de interagdo (ler as respostas uns dos outros).
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Pedir aos alunos que enviem um relatdrio para o professor e dar um feedback
sobre o trabalho a cada um representa outro tipo de interatividade. [...] A
forma das tarefas dependera dos objetivos/metas da aprendizagem e das
ferramentas online disponiveis.

No projeto de ensino elaborado, de fato, precisamos considerar as atividades, a sua
definicdo, a sua natureza, na busca de um grau de interatividade maior entre o professor € o
aluno e entre pares etc. Entendemos, assim, que o maior diferencial no planejamento da SD
para o ensino online se deu na transposicdo dos objetivos as atividades e as tarefas. Além
delas terem sido redigidas e postadas na modalidade escrita da lingua, tinhamos de pensar: a)
em cada ferramenta que o Moodle, o ambiente virtual de aprendizagem, proporcionava; b) nas
potencialidades pedagdgicas dessas ferramentas e em seu carater formativo, c) no
desenvolvimento de atividades que garantisse o maior grau possivel de
cooperacao/colaboragao.

Para elaborar as tarefas, foi necessario que fizéssemos uma analise: 1) do ambiente
virtual de aprendizagem e das potencialidades de suas ferramentas para ensino/aprendizagem
de linguas; 2) da passagem dos objetivos de aprendizagem as tarefas; 2a) do uso das
ferramentas nas tarefas; 2b) do nivel colaborativo, cooperativo, individual e interativo das
atividades; 2c) do tempo em que as atividades poderiam ser realizadas; 2d) da organizagao

das proprias atividades.

5.2.1.2 Participantes

Participaram da oficina estudantes dos cursos de graduagao da Faculdade de Linguas
Estrangeiras Modernas e da Faculdade de Letras do Instituto de Letras e Comunicagdo da
Universidade Federal do Pard. Embora se tratasse de alunos de cursos presenciais, algumas
disciplinas ou parte de determinadas disciplinas podem ser ministradas on/ine. No inicio, a
oficina contou com 25 alunos. No entanto, tal como tradicionalmente publicado nas pesquisas
em educagdo online, houve uma grande evasdo de alunos, de modo que contamos
efetivamente, até o final da oficina, com seis discentes. Na analise de dados, foi selecionado
apenas um caso representativo, que nos chamou a aten¢do por ser um aluno que, embora
participasse de varias interacoes online, nao teve um resultado final satisfatorio.

O pré-requisito estabelecido para os alunos participarem da oficina era que eles
estudantes estivessem com uma pesquisa em andamento ou ja concluida’, ja que o contetido

de um poster pressupode a participagao de um pesquisador em uma investigacao. No decorrer

73 Nao houve alunos concluintes inscritos na oficina.
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da oficina, constantemente estimulamos a apresentagdo dos pdsteres em eventos académicos,
tendo em vista assim a relagao entre ensino de linguas e pratica social (KLEIMAN, 2010).

Todos os participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice D), nos autorizando a construir e tratar os dados obtidos na oficina. O documento
foi assinado e postado por cada aluno na ferramenta Tarefas. Para identificagdo e preservacao
do nome dos participantes, resolvemos atribuir aos alunos nomes de deuses greco-romanos
(Apolo, Perséfone, Hefesto, Diana, Atena), reservando ao professor o de Zeus, que foi o tnico
nome escolhido de forma motivada, para fazer referéncia ao papel atuante do professor nas
metodologias inovadoras.

Zeus, o professor, ¢ graduado em Letras — Lingua Portuguesa desde 2014. Teve
experiéncia na docéncia nos ensinos fundamental e médio, antes de se tornar professor-tutor
do curso de graduagdo. Nessa referida modalidade de ensino, tinha quatro fungdes
(FERREIRA, 2015) que o prepararam para a experiéncia da oficina: a) intermediar a relagao
entre professor-aluno, b) ter contato constante com os alunos nos foruns, ¢) ajudar os alunos
no uso dos recursos tecnologicos e d) corrigir trabalhos e provas dos aprendentes. Além
dessas, outras funcdes eram atribuidas aos docentes-tutores do curso.

Apolo, o aluno cujas interagdes e producdes foram selecionadas para serem
analisadas, estava no sétimo semestre de sua Graduacdo em Letras-Lingua Portuguesa. Era
um aluno que, provavelmente, tinha um bom conhecimento dos géneros académicos, pois, no
forum de apresentacdo da oficina, ele afirmou que era vinculado a um programa de ensino,
pesquisa e extensdo, o Programa de Educag¢do Tutorial (PET), coordenado por uma
professora-pesquisadora do Programa de Pos-Graduacdo em Letras da mesma universidade. O
poster que produziu resultou de seu projeto de monografia de conclusdao de curso, orientado
por outra professora doutora, na qual investiga a constru¢do da argumentacdo em uma rede
social para leitores, o Skoob.

Entre os multiplos dados interessantes que poderiam ser explorados neste trabalho,
aqueles relacionados ao trabalho de Apolo nos chamaram aten¢do por serem de certo modo
atipicos. De fato, entre os alunos da Oficina, alguns participantes, que ja tinham um projeto de
pesquisa e/ou um estudo ja bem estruturados, conseguiram elaborar um pdster com poucos
problemas. Entre os participantes que apresentaram uma primeira versdo com muitos
problemas, conseguimos excelentes progressos no poster final. Todos esses casos permitiam
evidenciar o papel muito positivo das interagdes e dos diversos tipos de regulacdes. Porém,

nos pareceu mais interessante nos determos no trabalho do Apolo que, embora participando
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assiduamente de todas as atividades, ndo conseguiu chegar a um produto final
significativamente melhor do que sua producao inicial. Pensamos que o estudo do modo como
as diversas regulacdes se deram poderia ser mais desafiador, neste caso. Por isso o

escolhemos como sujeito do nosso estudo de caso.

5.2.1.3 O tempo

Consideramos que o tempo foi uma das maiores peculiaridades da experiéncia.
Determinamos um certo tempo para a entrega de cada atividade. Ao desenvolvermos agdes
como essa, tinhamos em mente que aprender online implica obrigacao, por parte do aluno, de
assumir as rédeas de sua propria aprendizagem e controlar de seu tempo de estudo.

O fato de a oficina ser oferecida a alunos do ensino presencial nos leva a acreditar
que os proprios ndo estavam habituados com o tempo da educacdo online, que lhes exigia
maior autonomia e maior autorregulagcdo. Pelo mesmo motivo, possivelmente, a realizagdo de
atividades colaborativas e cooperativas, bem com o tempo para resolvé-las, ndo lhes eram
habituais.

Como constatamos na pratica, o tempo foi um fator significativo para Zeus, professor
da oficina, considerando a carga horaria exigida, pois, como Kearsley (2011, p. 85-86)

constata:

Uma das implicagdes de um curso altamente interativo e de se oferecer

feedback aos alunos é que isso cria uma clevada carga horaria para os
professores. Como regra, quanto maior o nivel de interatividade e
participagdo em um curso, ha mais trabalho para o professor. Organizar e
moderar atividades online exige muito tempo.

Se, durante o planejamento, observamos cada ferramenta, avaliamos a sua
potencialidade pedagdgica e pensamos em como atender aos objetivos propostos, durante a
implementac¢ao, tinhamos de gastar muito tempo com a mediagdo e os feedbacks nos foruns,
nos e-mails, nas mensagens privadas enviadas aos cursistas, na leitura semanal do diario,
entre outras, sem contar com os dados construidos na (inter)agdo, que sdo objeto de nossa

reflexao.

5.2.2 No plano da pesquisa

Nesta parte, tratamos do plano da pesquisa, com énfase nos procedimentos utilizados

pelo pesquisador para a construgdo e o tratamento dos dados.
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No quadro 13, de Borba, Malheiros e Scucuglia (2012), os autores ressaltam uma
diferenca, em nossa opinido, basilar quando se faz pesquisa qualitativa em educagdo online,
que ¢ o local em que os dados sdo construidos. Nesta investigacdo, o local de encontro entre
os pesquisadores e os participantes foi o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), isto ¢, o
locus da pesquisa € o ciberespago, espago em que os participantes € o pesquisador estdo
proximos temporal e espacialmente.

O AVA utilizado foi o0 Moodle, um dos mais usados atualmente (BRAGA, 2013), o
que se deve, talvez, ao fato de ele ser um software livre. Gama (2014) relata que foi Martin
Dougiamas que o criou com o intuito de oferecer cursos online. O ambiente tem base na
perspectiva socioconstrutivista da aprendizagem, que valoriza a constru¢ao do conhecimento
do aprendente, o seu engajamento no conteudo e a interagao entre os pares. H4, sobretudo, um
destaque a possibilidade de colaboragdo e de interagdo entre professor-aluno, aluno-aluno e
aluno-objeto. Nesse sentido, ¢ um AVA com caracteristicas da Web 2.0. A versdo utilizada
foi a 2.9, unica plataforma usada nos cursos de graduagdo, pds-graduagdao e extensdao na
universidade em que realizamos esta pesquisa.

A seguir, dividimos o texto em duas partes, apresentando: 1) os procedimentos de
construcao dos dados, com as ferramentas do Moodle usadas para isso, em que trouxemos, no
quadro 15, os tipos de dados que nos propunhamos construir; € 2) os procedimentos de analise

dos dados.

5.2.2.1 A construgao dos dados

Para os propositos deste estudo, de verificar que tipos de regulacdes surgem durante
a aprendizagem online, em uma sequéncia didatica com o pdster académico e como elas
auxiliam um aluno na produ¢do do pdster académico, precisdvamos criar as condi¢des de
surgimento dos dados (as diversas regulagdes e seu impacto nas producdes do aluno
investigado) e, para isso lancar mao, ao longo da sequéncia didatica, de atividades que fossem
propicias a procedimentos formativos de avaliagao e de regulacao.

No inicio da investigagdo, pensdvamos em planejar uma oficina que ndo usasse tanto
o férum de discussdo, por esse ser uma das ferramentas mais usadas em cursos online, mas
com resultados frequentemente decepcionantes, em termos de efetiva interacdo. Nao se
tratava de “fugir” da ferramenta, pois ela permite que alunos, de cronotopos distintos, se
retinam de forma escrita e assincronica em um s6 cronotopo. Trava-se, porém, de explorar

mais a fundo as potencialidades da plataforma, em termos de avaliagdo formativa. Além dos
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foruns, portanto, elaboramos atividades que mobilizassem outras ferramentas, como os didrios
e o laboratério de avaliagdo, para fomentarem diversos tipos de regulacdes.
Além da producao inicial e as atividades de apresentacdo dos alunos, utilizamos, ao

longo das etapas de realizacdo da oficina, as ferramentas explicitadas no quadro 15, com o

intuito de alcangar os nossos propositos, em que os alunos deveriam:

Quadro 15- Ferramentas do Moodle usadas na pesquisa

PROPOSITO
FERRAMENTA ATIVIDADES PRETENDIDAS FORMATIVO
PRETENDIDO
Atividade 4 — Autoavaliacao da Producio do Poster
a) Comentar dificuldades que
encontraram ao eclaborar a primeira L
versao do poster; - Autoavaliagao;
1) Diéario . ’ N . - Feedback e avaliagdo do
b) Registrar observagdes a respeito de
. A professor.
seu proprio poster e de futuras
intervengoes.
Postar seu poster modificado, com todas | - Novo produto;
2) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Autorregulacdo;
diarios. - Avaliacdo do professor.

Atividade 5 — Avaliacdo Diagnéstica e Coletiva dos Posteres

1) Pinterest: Mural de
posteres académicos

Visualizar os posteres de seus pares, no
mural de pdsteres académicos.

- Regulacdo compartilhada.

2) Férum: Uma Unica
Discussdo Simples

Apontar aspectos positivos e negativos
dos posteres de seus colegas.

- Avalia¢do mitua e
corregulacao dos posteres e
regulacdo compartilhada.

Responder as colocagdes de seus colegas
e, caso concordasse com o problema

- Autoavaliacdo dos posteres;

3) Diario . ~
apontado, promover meios para a | - Autorregulagao.
reescrita dos posteres.
A . - Autorregulacdo;
Postar seu poster modificado, com todas u guacao,
~ ) - Novo produto;
4) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus L ~
didrios - Avaliacao/Corregulagio do

professor.

Atividade 6 - Construcio Coletiva dos Critérios de Avaliacio Posteres
1) Pinterest: Mural de Visualizar posteres apresentados em ~ .
n o - Regulagdo compartilhada.
Posteres Académicos CONgressos.
Postar seu poster modificado, com todas | - Autorregulagio;
2) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;
diarios. - Avaliacdo do professor.
Atividade 7 — A Apresentacio do Poster e a Sua Sintese
Perguntar se seu poOster tem apenas o que
1) Diéario ¢ indissociavel a apresentacdo e, caso | - Autoavaliacao.
nao, propor modificagdes no material.
Postar seu poster modificado, com todas | - Autorregulagio;
2) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;
diarios. - Avaliacdo do professor.
Atividade 10 — A Operacao de Construcio em um Pgster
o Aplicar a operagdo de generalizacdo, | - Autoavaliagdo;
1) Diarios o ~
substituindo elementos menores por | - Autorregulacdo.
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outros maiores em um poster.

2) Tarefa

Postar seu poster modificado, com todas
as alteragdes mencionadas em seus
diarios.

- Autorregulagdo;

- Novo produto;

- Avaliagdo e corregulagdo
do professor.

Atividade 11 — Avaliacao Mutua dos Posteres

1) Laboratorio de

Analisar os posteres de seus pares quanto
as possiveis operagdes que poderiam ser

- Novo produto;
- Avalia¢do muitua;

Avaliagdo . - Avaliacdo do professor;
realizadas. ~
- Corregulacgdes.
Escrever, em seus diarios, se acataram ou -
e - . ~ ) - Autoavaliacdo;
2) Diario ndo as modificagdes sugeridas por seus ~
. - Autorregulagao.
colegas no laboratorio.
Postar seu poster modificado, com todas | - Autorregulacéo;
3) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;

diarios.

- Avaliagdo do professor.

Atividade 12 — Vozes em um Poster

1) Forum de Discussao:
Cada Usuario Inicia um
Novo Toépico

Dividir em grupos e discutir nos foruns,
com que objetivos as vozes do autor e do
tedrico sdo usadas nos posteres.

- Regulagdo compartilhada.

2) Férum: Uma Unica
Discussdo Simples

Produzir, colaborativamente, um quadro
sistematizando o uso de vozes em um
poster.

- Regulacdo compartilhada.

Atividade 13 — Posicionamentos

1) Férum: Uma Unica
Discussao Simples

a) Discutir a forma do posicionamento do
autor em relacdo aos tedricos em um
poster e analisar os posteres quanto a esse
descritor.

b) Verificar se esse posicionamento era
feito de forma condizente nos textos de
seus colegas.

- Avalia¢do muitua;

- Avaliagdo do professor;

- Corregulagao;

- Regulagdo compartilhada.

Escrever, apos as propostas de
modificagoes feitas pelos pares, nos seus _—
i . . . ~ - Autoavaliacio;
2) Diario diarios, se consideraram as modificagoes ~
. . - Autorregulagao.
condizentes e, caso acreditem ser
necessario, propor alteragdes.
Postar seu poster modificado, com todas | - Autorregulagio;
3) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;

diarios.

- Avaliagdo mutua.

Atividade 14 — Verbos de Dizer

1) Laboratorio de

Avaliar o poster de seu colega quanto a
pertinéncia de verbos que indicam ou ndo
posicionamento do autor em relagdo ao

- Avalia¢do muitua;

Avaliacio te(')r.ic.o. Caso ~achassem que o |- Avaliagdo c}o professor;
posicionamento ndo fosse adequado a | - Corregulagdo.
linguagem académica, deveriam propor
sugestoes.

Atividade 15 — Marcas de Pessoa e de Nio-Pessoa

1) Didrio Escrever se os verbos de pessoa ¢ de ndo | - Autoavaliagio;
pessoa sdo adequados em seus posteres. - Autorregulacao.
Postar seu poster modificado, com todas | - Autorregulagio;

2) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;

diarios.

- Avaliacdo mutua.
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Atividade 16 — Avaliacio das Etapas Anteriores

Avaliar seus pdsteres quanto ao uso de

g L. - Autoavaliacio;
1) Diario VOZes e, caso necessario, escrever em que ~
. . - - Autorregulacao.
parte haveria modificagdes.
Inserir seu poster modificado, com todas | - Autorregulacéo;
2) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;
diarios. - Avalia¢do mutua.

Atividade 17 - O Contraste em um Poster

1) Pinterest: Mural de
Posteres Académicos

Ler os pdsteres de seus colegas quanto ao
contraste, que € “uma das maneiras mais
eficazes de alcangar algum atrativo visual
a uma pagina” (WILLIAMS, 2013, p.
53).

- Regulacdo compartilhada.

Identificar o que os levaram a considerar

- Regulacdo compartilhada;

2) Férum R . ~
) posteres como bem e mal realizados. - Corregulacdo.
Analisar se seus posteres t€m contraste e, i
i . ~ - Autoavaliagdo.
3) Diério caso considerassem que ndo, prever ~
. ~ - Autorregulagao.
modificages.
Postar seu poster modificado, com todas | - Autorregulagio;
4) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;
diarios. - Avaliacdo mutua.

Atividade 18 — Semioses da Tipografia

1) Forum de Discussao
— uma unica discussio

Comparar posteres de referéncias com os
seus, com sugestoes de modificagdo, em
relacdo a tipografia.

- Avaliagdo mutua.
- Corregulacao;
- Regulacdo compartilhada.

Modificar seus proprios pdsteres a partir

2) Diério das solicitagdes de seus colegas, caso | - Autoavaliacdo.
considerassem necessario.
Postar seu poster modificado, com todas | - Autorregulacéo;

3) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;
diarios. - Avaliacdo do professor.

Atividade 19 — Tipografia

1) Laboratorio de

Analisar os posteres de seus colegas e
observar em que momento poderia haver

- Avaliag¢do mutua;
- Avaliagdo do professor;

Avaliacao . . - Corregulacao.
uma maior harmonia ou contraste nele.
Escrever se aderiram ou ndo as i
i . ~ . - Autoavaliacio;
2) Diario modificagdes sugeridas pelos seus ~
- Autorregulagao.
colegas.
Inserir seu pdster modificado, com todas | - Autorregulacéo;
3) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Novo produto;
diarios. - Avaliacdo do professor.

Atividade 20 — O Circulo Cromatico e as Cores

2) Laboratorio de

Analisar os pdsteres de seus colegas e
observar em que momento poderia se

- Avalia¢do mutua;

Avaliacao utilizar cores analogas, complementares | - Corregulacio.
ou triddica.
Escrever se aderiram ou ndo as i
. . ~ . - Autoavaliacao;
3) Diério modificagdes sugeridas pelos seus ~
- Autorregulagao.
colegas
Inserir seu pdster modificado, com todas
4) Tarefa as alteragdes mencionadas em seus | - Autorregulagéo.
diarios.

Atividade 21 — Alinhamento e Layout
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1) Forum de discussao

Em grupos, discutir qual dos posteres
esta, visualmente, desorganizado e qual
nao esta.

- Regulacao compartilhada
sobre um /ayout bem ou mal
sucedido em um poster.

Postar, individualmente, a partir de seus | - Autoavaliagio;
2) Tarefa ~ n ~
debates, uma nova versao de um poster. - Autorregulacio.
) N - Avalia¢do Mttua;
3) Pesquisa Eleger qual poster ficou melhor. - Corregulagiio.

Atividade 22 — A Topicalizacio em um Poster

1) Pinterest e Forum de
Discussdo: Uma Unica
Discussdo

a)Visualizar  cinco  posteres, uns
topicalizados e outros ndo-topicalizados.
b) Responder, no férum, a pergunta:
Qual dos posteres ¢ menor e mais
expressivo textualmente? O que criou
este efeito?

- Regulacdo compartilhada.

Melhorar a topicalizagdo nos seus | - Avaliagdo mutua;
2) Tarefa posteres e nos posteres de pares | - Corregulacgio;
analisados. - Avaliacao do professor.
Escrever todas as regulagdes efetuadas
3) Diario para transformar o pdster em | - Autoavaliagdo.
topicalizado.
Atividade 23 - Avaliacio Miitua de Posteres
Analisar se a produgdo dos colegas | Avahag:ilo mutua; .
1) Forum atendeu a todos os descritores que eles | Avaliagdo CEO .professo,
elencaram na Etapa 5 - Corregulagdo; .
) - Regulacdo compartilhada.
Caso considerassem necessario,
2) Didrio descrever as alteragées que fizeram em | - Autoavaliacdo;
seus posteres, a partir das observacdes do | - Autorregulacao.
material de seus pares.
Inserir o poster modificado, com todas as ~
alteragdes que fizeram ao longo desse | Autorregulagdo;
3) Tarefa - Novo produto;

moédulo e as
sugeriram.

que os seus colegas

- Avaliacdo mutua.

Fonte: elaborado pelo autor.

O quadro 15 permite visualizar todos os espagos que foram usados dentro de nossa

sala virtual para a construcdo dos dados. Embora tivéssemos contato com algumas

ferramentas durante a nossa atuagdo como tutor de um curso online, como o féorum e os

questionarios, foi necessario que nos familiarizdssemos com outras, como os didrios, os

laboratorios de avaliagdo, e as ferramentas externas (Pinterest).

Mais do que ter certa proximidade com o curso, era necessario que observassemos a

oficina como meio para construir e analisar os dados. Por isso, a sequéncia de atividades

visualizada no quadro ndo foi concebida como algo fechado e concluso, mas com base na
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hipotese de que essas diversas atividades eram suscetiveis de fomentar diferentes tipos de

regulagdes, dependendo da forma como os alunos se mobilizariam dentro das ferramentas.

5.2.2.2 Procedimentos de constru¢ao dos dados

Se, de um lado, usar como procedimentos de construcdo de dados as ferramentas que
0 Moodle disponibiliza fez com que as fontes e recursos a serem analisados estivessem em
numero elevado, de outro, esses numerosos dados ja estavam registrados e eram de facil
acesso. De fato, diferentemente do ensino presencial, em que tudo ¢ construido na sala de
aula e o armazenamento depende muito das opgdes metodoldgicas do pesquisador, na
modalidade online, os dados, apos terem sido gerados, ficam acessiveis a todos os inscritos na
sala (alunos, coordenacdo, professor e orientadora), ja que ficaram armazenados na
plataforma.

Isso, certamente, facilitou a apreensdao dos fendmenos que analisariamos, mesmo
diante das dificuldades de elaborar uma sequéncia didatica para o ambiente e de testar ndo
apenas cada tarefa e atividade online do Moodle como também seu potencial formativo. Os
maiores problemas estiveram presentes no ambito da a¢do, haja vista que, como ja afirmamos,
foi necessario romper com praticas vivenciadas durante a nossa atuagdo como tutor em curso
a distancia. Mais do que ter critérios de avaliacao pautados em quantidade de acesso e de
mensagens postadas, era necessario que fizéssemos o “mapeamento das interagdes”
(BASSANI; BEHAR, 2009, p. 111) e, por meio delas, nos reguldssemos e promovéssemos
meios para que os alunos efetuassem os ajustes necessarios a produgdo do género poster.

Para analisar as tarefas realizadas pelos alunos e identificar os elementos que
constituiriam nossos dados, utilizamos duas bases: a) os posteres produzidos e as suas
refaccoes; b) as mensagens postadas. Todas as vezes que trouxemos, para ilustrar nossa
analise, um excerto de uma das postagens, o inserimos em uma moldura identificada da

seguinte forma:

[ PARTICIPACAO NA FERRAMENTA ]
)
4
T oS
o «—APOLO [DIARIO 4: SINTESE (27/07/2016)] — | 3| T
Nl
= / \ 3 S
= X
> N
S [ FERRAMENTA ] [ MODULO DA SD ]
—
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Para podermos relacionar as mensagens postadas (com suas avaliacdes e indicagdes
de regulacao) e os elementos dos pdsteres refeitos, identificamos processos de autorregulagao,
implementados pelo participante escolhido (Apolo) em suas sucessivas versdes do poster e
procuramos os diversos procedimentos de coavaliagdo, avaliagdo mutua, corregulagdo e
regulacdo compartilhada que se manifestavam ao longo das mensagens postadas. Esses
diversos procedimentos foram identificados, com base na conceituacao de Zimmerman (2013)
apresentada em 2.3.1 deste trabalho, nas diferentes versdes dos pdsteres de Apolo (Apéndice
A). Analisamos os dados desse modo por causa da perspectiva integrada, que, como
afirmamos em 2.3.3, ¢ a que utilizaremos em nossa pesquisa.

Quando os dados eram extraidos das intera¢des nos foruns e nas tarefas, fizemos um
quadro, em que, do lado esquerdo, ¢ indicado o turno da interagdo e, do lado direito, aparece a
mensagem postada, conforme exemplo abaixo. Convém fazermos uma ressalva, dizendo que
reconhecemos as criticas ao uso da nogdo de turno nas interagdes online, como o fato de nao
ter assaltos e sobreposi¢oes a turnos (PAIVA, 2005), mas esta foi a maneira mais clara que

encontramos para tratar os dados nas mensagens.

MENSAGEM

TURNO

APOLO [FORUM 3 (09/08): POSICIONAMENTOS]: Boa noite,

Essa resposta, ndo serd bem uma resposta na verdade, pois fiquei um pouco em duavida no que diz respeito
a este se "posicionar". No caso, por exemplo, do autor diante da voz do tedrico, se posicionar seria sua
avaliacdo critica em torno da teoria dele, seja de forma positiva ou negativa, com o intuito de refutar ou
defendé-la?

Naio sei se consegui expressar minha duvida.

w

Quando os dados eram oriundos do Laboratério de Avaliagdo, o numero de colunas
do quadro ¢ o mesmo do niimero de pessoas que participaram da atividade. As postagens
foram colocadas desse modo porque acreditamos ser interessante fazer uma andlise
comparativa entre elas. Antes de cada postagem dos participantes do Laboratério de
Avaliagdo, indicamos as perguntas que utilizamos como meio para os alunos se corregularem.
Como o AVA nao disponibilizou a data, ndo inserimos, na identificacdao, a data. Abaixo,

segue um exemplo:

[LAB 3: O CIRCULO CROMATICO E AS CORES]

HEFESTO ATENA

[...]1 7) [...]O texto "operadores argumentativos" | “[...]Japenas como sugestdo o colega poderia resumir mais
também ndo é curto [...]. 0s topicos introducdo e os operadores argumentativos [...]”.
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Nao fizemos a revisdo textual e ortografica das postagens dos alunos, para nao
interferirmos nos dados.

Descritos os procedimentos de construcao, passamos para os de analise de dados.

5.2.2.3 Procedimentos de analise dos dados

Diante do grande nimero de dados construidos, fomos obrigados a deixar de lado,
por enquanto, muitos dados significativos e limitar nossa analise a relagdo entre o progresso
individual do Apolo, nas diversas versdoes de seu poster, e as regulagdes ocorridas online
durante a oficina.

De um modo geral, ficou claro que as autorregulacdes estiveram presentes
predominantemente em didrios, apesar de as termos encontrado em ferramentas como o férum
de discussdo. Ao passo que as corregulacdoes foram localizadas nas ferramentas tarefa,
laboratorio de avaliacdo e forum. As regulagdes compartilhadas, por ultimo, foram
encontradas predominantemente em ferramentas colaborativas, como os foruns de discussdo e
em algumas mensagens. Algumas vezes, encontramos, nos foruns, corregulagdes e regulagdes
colaborativas de forma simultanea. Nessas ferramentas, o que se analisara ¢ a postagem dos
alunos.

Por termos um niimero extenso de postagens nas diversas ferramentas do Moodle (16
Foruns, 2 Wikis, 10 Tarefas, 3 Laboratorios de Avaliagdo, 2 Pesquisa, 1 Li¢do, 1 Checklist),
analisamos apenas o percurso do aluno Apolo. Procederemos a analise conforme dissemos
anteriormente, indo das refac¢des as mensagens com o intuito de evidenciar a relagdo entre
ambas. Esses dados serdo analisados de acordo com a perspectiva integrada entre a co-, a
auto- e as regulacdes compartilhadas.

Descritos todos os procedimentos metodoldgicos desta pesquisa, podemos passar

para a analise de dados.



6 ANALISE DE DADOS: O CASO DE APOLO

Nesta se¢do, examinamos, em primeiro lugar, de onde partiu Apolo, isto €, quais
foram as caracteristicas (qualidades e problemas) do primeiro poster produzido e discutimos a
avaliagdo que ele mesmo faz dessa primeira producdo. Em seguida, nos detemos mais
demoradamente nas regulagdes que ocorreram ao longo da oficina, mostrando quais as
modificagdes introduzidas por Apolo nas versdes sucessivas do pdster e analisando o que, nas
multiplas avaliagdes (mutuas, coavaliacdes e autoavaliagcdes) e no trabalho colaborativo e
interativo das ferramentas do Moodle 2.9, pode ter favorecido as diversas regulagdes
observadas.

Por serem mais importantes, as regulacdes relativas a primeira produgao nos ocupam
mais tempo. Para maior clareza, dividimos a analise de cada parte em dois momentos,
iniciando com as regulagdes da semiose visual e continuando com as da semiose verbal.
Seguimos com a andlise das regulacdes ocorridas nas versdes posteriores até a versao final do

poOster.

6.1 Primeira producio e autoavaliacio de Apolo

O primeiro poster elaborado por Apolo (Apéndice A — Texto 1) ja apresenta nitidas
caracteristicas do género e pode ser reconhecido, como tal, por qualquer pessoa da academia:
uso dos modos imagens, de cores, de caixa de textos no titulo, divisdao do texto em trés
colunas e elementos textuais constitutivos de um poster académico (introducao, metodologia,
objetivos, consideracdes finais e referéncias).

Mas essa primeira producdo, elaborada com base nas representacdes que o autor foi
construindo a respeito do género e gragas a sua vivéncia na esfera académica, também
apresenta alguns problemas que comentaremos brevemente antes de discutir o modo como ele
os avalia. Alguns deles dizem respeito a semiose visual: inser¢do ndo claramente explicitada
de imagens; uso inadequado de recursos semidticos tipograficos; auséncia de contraste entre
as cores; pouco espago entre as secdes. Outros sdo ligados a semiose verbal: forma
composicional parecida com a de um artigo cientifico e auséncia de uma se¢do destinada a
analise de dados.

Quanto as modalidades e recursos da semiose visual, no pdster de Apolo foram
inseridas trés imagens, retiradas do aplicativo Skoob (a homepage, a aba de organizagao de
leituras e a pagina de resenha de um livro), que estdo em relagdo de complementaridade

superficial com o texto escrito, j& que o autor do poster ndo explicita essas relagdes.
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Compreendemos que as imagens foram escolhidas para contribuir com o tema do pdster, mas
sua utilizagdo intuitiva prejudica a compreensao do conteudo tematico pelo leitor.

Convém relatar os procedimentos feitos pelo aprendente para inserir essas imagens,
pertencentes a modalidade figurativa/representativa e ao paradigma pos-fotografico, em seu
poster. Nos trés casos, ele apertou um botao do teclado (PrtScr) que permitiu “tirar uma foto”
das imagens de tela, editando-as em seguida e inserindo uma borda nas imagens. Essa espécie
de moldura criou certo contraste nas imagens, como se o uso dessa forma visual ndo
representativa - um recurso semiotico - direcionasse a leitura para dentro delas. Embora o
aprendente tenha o dominio dos recursos de edi¢do, acreditamos que a presenca de trés
imagens em um poster, género que exige a sintese, foi exagerada

O uso de recursos tipograficos, no poster de Apolo, também apresenta problemas. O
fato de o aprendente ter divido o texto em muitas secdes, ter exagerado na semiose verbal e
ter usado muitas imagens fez com que o tamanho da fonte diminuisse automaticamente, para
que todos os elementos mencionados coubessem no “modo” espaco (ver Figura 4 em 4.2.1).
Além desse problema, o espacamento simples dificultaria a leitura do texto em uma sessao de
apresentacao de posteres. O mesmo problema nao ocorre nos titulos e subtitulos, cujo
tamanho de fonte, refor¢ado por recursos tipograficos como negrito e letras maitisculas, ¢
apropriado para a leitura a distancia. Excetuando-se os titulos das obras referenciadas e a
distingdo entre objetivos gerais e especificos, o inico momento em que o autor faz uso do
negrito e do italico, em seu texto, ¢ para destacar a expressao “operadores argumentativos”. O
pouco uso do contraste permitido por esses recursos semioticos € modos impossibilitou que
outras partes interessantes do texto recebessem um melhor contraste. Aliés, a fonte da legenda
nas imagens do Skoob e na aba de organizacao da leitura ¢ de tamanho pequeno.

As trés colunas e a hierarquiza¢do dos elementos do texto (titulo, subtitulos, etc.)
estdo bem organizadas, mas a imagem que fica do lado de baixo da metodologia ficou “solta”.
As cores escolhidas, todas frias, sdo analogas e o contraste ¢ pouco ousado por ocorrer apenas
a variagdo entre o pano de fundo de cor azul, e a cor das caixas do titulo das se¢des, que sdo

verde-azul. Apesar do pouco contraste significativo, o leiaute’”® e a sintaxe entre as

7«0 layout (ou leiaute, em portugués) esta relacionado com a disposigio de elementos de texto € imagem em
um design. A maneira como esses elementos sao posicionados, tanto um em relagdo ao outro quanto no projeto
como um todo, afeta 0 modo como o contetdo € recebido pelos leitores” (AMBROSE; HARRIS, 2014, p. 7).
Para Kress (2010), o layout dispde, organiza e indica aspectos do status social/ontologico das representagdes e
orienta socialmente os visualizadores. Merece destaque o fato de que, para o autor, o layout tem um status de
modo, o que lhe permitiu estender o escopo da fungdo representacional/ideacional, dando a compreender que
esse modo também representa. Para Santaella (2013c¢), no entanto, o layout, se analisado a luz da teoria das
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modalidades das semioses visuais e verbais’ sdo satisfatorios, uma vez que os elementos
proximos estao relacionados (como os titulos), o produto esta escrito de forma hierarquica e o
texto esta relativamente bem alinhado visualmente.

Quanto a semiose verbal, Apolo dividiu seu texto em sete partes: além das segdes
Introducdo, Objetivos, Metodologia, Consideracdes Finais e Referéncias, essas recomendadas
por Zeus na Apresentacdo da Situacdo, ele inclui as segoes A Rede Social Skoob e Os
Operadores Argumentativos, mas deixa de apresentar a Analise de Dados solicitada. Além do
nimero de secdes e de sua natureza, o texto apresenta longas sequéncias textuais, o que
reforca a impressao de que o aprendente redigiu o seu pdster de forma muito parecida com a
de um artigo, confundindo ambos os géneros.

Essa confusdo pode ter ocorrido porque o aluno ja estava familiarizado com outro
género do letramento académico, o artigo, por cursar o sétimo semestre e estar vinculado a um
programa de ensino-pesquisa-extensdo. No entanto, as condigdes de producdo e recepcdo de
ambos os géneros se diferenciam, pois o poster ¢ produzido para ser apresentado oralmente
(TURRINI; SECAF, 2008), ao passo que o artigo ¢ redigido para ser lido por estudiosos em
suportes especializados. Talvez, o aprendente ndo tenha ainda, na primeira producdo,
consciéncia da distingdo entre os campos de atividade dos dois géneros.

No que tange a estrutura composicional, o pdster possui alguns dos elementos
necessarios a sua apresentacao. Na introdugdo, o autor situa a pesquisa, delimita o tema, mas
ndo menciona, no entanto, a area da pesquisa, o que ¢ feito em uma se¢ao do texto (remetendo
a confusdo com o artigo cientifico). Nos objetivos, o autor delimita bem o que quer fazer na
pesquisa. Na metodologia, ele aborda as etapas de sua pesquisa, sem, no entanto, indicar o
tipo e a abordagem da pesquisa, nem em quais teéricos a sua metodologia esta estruturada.
Nas conclusdes, o autor aborda futuras implicacdes da pesquisa, mas ndo comenta seus
resultados, o que se deu por ele ter acabado de redigir seu projeto quando iniciou a oficina,
como informou no féorum de apresentagdo. A auséncia das se¢des de “andlise de dados”,
“hipdteses iniciais” ou “resultados iniciais” ¢ um problema grave no poster. Observamos

também alguns desvios de ordem microtextual, que ndo vem ao caso analisar aqui.

matrizes de linguagem e pensamento, poderia ser enquadrado como uma forma visual ndo-representativa, uma
vez que ndo representa e nem simboliza.

5 Para Dondis (2015, p. 29), “Em termos linguisticos, sintaxe significa disposi¢do ordenada das palavras
segundo uma forma e uma ordenag@o adequadas. As regras sdo definidas: tudo o que se tem de fazer ¢ aprendé-
las e usa-las inteligentemente. Mas, no contexto do alfabetismo visual, a sintaxe s6 pode significar a disposi¢do
ordenada de partes, deixando-nos com o problema de como abordar o processo de composig¢do com inteligéncia
e conhecimento de como as decisdes compositivas irdo afetar o resultado final”.
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Depois dessa primeira producdo, Apolo postou, em seu didrio, o seguinte registro,

realizado antes da avaliagcdo dos colegas da oficina.

APOLO [DIARIO 1: AUTOAVALIACAO (11/07/2016)]

Durante a producdo do meu poster tudo o que eu pensava é que eu precisava ser claro e sucinto
naquilo que eu estava fazendo, afinal este era um dos objetivos do poster: ser uma apresentagao
visual, clara e sucinta da sua pesquisa. Isto foi um problema, pois a minha pesquisa ainda estd no
inicio, na fase de pensar sobre ela ainda, ou seja, no pré-projeto. Desta forma, enquanto eu produzia o
poster dezenas de coisas vinham a minha mente que eu achava que faltava no pré-projeto e assim nao
conseguia ser sucinto o suficiente.

A minha primeira davida foi em torno de como apresentar uma pesquisa sem resultados? Desta forma
decidi que faria um poster de apresentacdo daquele pré-projeto. Desta forma, coloquei uma breve
introdugdo e dois topicos introduzindo a rede social estudada e no caso "Operadores
Argumentativos". Em seguida, coloquei os objetivos, metodologia e algumas consideragdes finais.
No geral, achei que coloquei muito texto, mas ndo conseguir resumir mais do que aquilo até aquele
momento.

Fazer o topico metodologia me ajudou a inclusive a refletir em como eu realmente pretendo aplica-la
e, assim, descobrir que esta ¢ uma parte fragil até entdo do projeto, ndo entendo ela muito bem ainda.
Algo que gostei foi de pensar a parte visual do pdster. Enquanto colocava o texto eu sempre passei a
pensar onde imagens poderiam dizer mais, ser mais explicativas. Além disso, como eu poderia
utilizar das imagens escolhidas durante a apresentagdo oral. Elas me ajudariam a explicar? Elas
seriam atrativas? Elas seriam explicativas, ou seja, complementariam o texto?

Gosto do papel de fundo, achei que ficou legal! Gosto do formato que eu escolhi, mas acho que ele
precisa ser mais enxuto ¢ mais claro.

Na mensagem de Apolo, no diario 1, ¢ possivel reconhecer as trés etapas de
autorregulacdo mencionadas por Zimmerman (2013) e descritas em 2.3.1: antecipagdo,
execugdo e autorreflexdo. Nesse relato, trés dimensoes do género sdo enfatizadas: o proposito
comunicativo € as semioses visual e verbal, a serem analisadas nessa ordem.

Quanto ao proposito comunicativo, Apolo demonstra claramente que compreendeu o
objetivo da produgdo do poster — em: “afinal este era um dos objetivos do poster: ser uma
apresentacao visual, clara e sucinta da sua pesquisa” — o aluno manifesta antecipa¢do e faz
uma analise das caracteristicas discursivas, linguisticas e semidticas do poster, isto ¢, uma
andlise da tarefa, como afirmaria Zimmerman.

Quanto a semiose visual, detectamos, na fase de execu¢do, técnicas de autoinstrugado,
como quando o aluno se questiona sobre o papel do modo figurativo imagens (“‘como eu
poderia utilizar das imagens escolhidas durante a apresentagdo oral. Elas me ajudariam a
explicar? Elas seriam atrativas? Elas seriam explicativas, ou seja, complementariam o
texto?”). Além desse fenomeno, verificamos auto-observa¢cdoes do aluno, como
monitoramento metacognitivo. Isso ocorre, por exemplo, quando o aluno reflete sobre como
fazer a sua propria produgdo (metacognicao), pensando no uso de imagens em um poster (“eu

sempre passei a pensar onde imagens poderiam dizer mais, ser mais explicativas”).
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Apolo também faz varias autorreflexoes, com autoavaliagdes. Na primeira, o aluno
avalia positivamente seu poster, notadamente a marca d’agua’® (“Gosto do papel de fundo,
achei que ficou legal!”). Encontramos, alias, autorreagoes e autossatisfagoes no diario do
aluno (“gosto do papel de fundo”, “gosto do formato que eu escolhi’’). Destacamos que todas
as suas avaliagdes sobre o uso de recursos semidticos foram positivas.

Quanto a semiose verbal, percebemos que o aluno faz referéncia a fase de execugdo
da producao de seu primeiro texto. Dentro desta fase, encontramos o autocontrole do aluno
(“Durante a produ¢do do meu poster tudo o que eu pensava ¢ que eu precisava ser claro e
sucinto naquilo que eu estava fazendo”), com suas estratégias de aprendizagem (‘“Decidi que
faria um poster de apresentacao daquele pré-projeto”), quando detalha as diversas segdes que
incluiu em seu poster. Essas estratégias revelam as primeiras autorregulacdes do aluno,
motivadas pela producdo inicial e apresenta¢do da situagdo, corroborando com a discussao
feita em 2.4.2.

Detectamos técnicas de autoinstru¢do sobre o modo como poderia fazer um poster
sem ter concluido a pesquisa (“A minha primeira davida foi em torno de como apresentar uma
pesquisa sem resultados?”’). Encontramos, alids, auto-observagoes do aluno, com
monitoramento metacognitivo, quando Apolo avalia algumas caracteristicas que o pOster
exigia, mas que estavam ausentes do pré-projeto (“enquanto eu produzia o poster dezenas de
coisas vinham a minha mente que eu achava que faltava no pré-projeto”). Quando declara:
“Fazer o topico metodologia me ajudou inclusive a refletir em como eu realmente pretendo
aplica-1a”, observamos um ultimo monitoramento metacognitivo, no qual o aluno manifesta
ter consciéncia da relagdo indissociavel entre o seu texto e a sua pesquisa. A producdo de um
primeiro pdster, nesse caso, parece favorecer a autorreflexdo do aluno sobre a sua propria
pesquisa.

Foram detectadas também autoavalia¢oes negativas acerca da grande quantidade de
textos no poster (“No geral, achei que coloquei muito texto”): Apolo considera que seu pdster
precisa ser melhor sintetizado (“Gosto do formato que eu escolhi, mas acho que ele precisa
ser mais enxuto € mais claro”) e que alguns problemas na metodologia de seu poster estao
relacionados a problemas de sua pesquisa (“descobrir que esta [a escrita da metodologia] ¢

uma parte fragil até entdo do projeto, ndo entendo ela muito bem ainda”).

76 Poderiamos definir esse recurso como a insergdo de uma imagem e/ou texto como pano de fundo (ARAUJO;
PIMENTA, 2014) de algum documento, s/ide ou poster. Esse recurso pode ser aplicavel tanto a um documento
em Word quanto a uma ldmina no PowerPoint.
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Além dessas autoavaliagdes, encontramos atribui¢oes de causas (“a minha pesquisa
ainda estd no inicio, na fase de pensar sobre ela ainda, ou seja, no pré-projeto” e “nao
conseguir resumir mais do que aquilo até aquele momento”) que retratam a dificuldade de o
aluno elaborar o pdster com sua investigagao ainda no inicio.

De um modo geral, o aluno relata, na avaliacdo da primeira producdo, certos
sucessos quanto ao uso das modalidades e recursos da semiose visual, mas parece dominar
bem pouco a linguagem sintética dos posteres. A maioria dessas apreciacdes positivas estd
relacionada com as linguagens/semioses visuais, ja que, na autoavaliagdo e nas atribui¢des de
causas, o aprendente afirma estar com dificuldades relacionadas com a dimensao verbal. Vale
a pena destacar que, antes dessa producdo, o aluno ndo teve contato com as produgdes de
outros colegas da oficina.

Analisadas a primeira produgdo e a primeira autoavalia¢do, verificamos qual foi o
papel das regulagdes nas mudancas que ocorreram na segunda producdo, tratando

sucessivamente as regulacdes realizadas nas dimensdes visuais e verbais.

6.2 Segunda producio de Apolo

Nesta subsecdo, fazemos uma analise das regulagdes na segunda producao de Apolo
(Apéndice A — Texto 2), iniciando com as das dimensdes visuais e terminando com as da
dimensdao verbal. Primeiramente, analisamos as alteracdes que ocorreram para, depois,
investigarmos se elas aconteceram por autorregulagdes ou foram promovidas por regulacdes

do outro.

6.2.1 Regulacdes das dimensoes visuais: diagramacdo e modos figurativos marca d’agua e
imagem

Basicamente, as modificagdes aconteceram nas dimensdes “marca d’agua e uso de
imagens” e ‘“diagramacdo no pdster’, a serem relatadas e analisadas nessa ordem. Elas
ocorreram, em sua maioria, apds a avaliagdo diagnostica e no mddulo do estudo da sintese
(ver Apéndice F).

Apos as primeiras analises coletivas das dimensdes visuais, Apolo faz diversas
regulacdes no ambito dos modos e dos recursos semidticos, em sua segunda producdo. Ele
retira a marca d’agua e insere a imagem na parte inferior e abaixo do pdster. Essas alteragdes,

porém, deixam o pdster com pouco contraste, j& que os recursos semioticos escolhidos pelo
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aluno sdo pouco expressivos e ha uma certa repeticao, por inserir uma unica cor em todo o
poOster.

No que diz respeito a inser¢dao nao explicitada de imagens, que Apolo avaliou
negativamente em seu Didrio 1, observamos uma das regulacdes mais interessantes que
soluciona plenamente o problema apontado: ele deixa apenas uma imagem da estante virtual
de leituras, mas integra imagem e texto ao inserir uma legenda abaixo da imagem (“Figura 1 —
Abas de organizacao da estante virtual do Skoob”).

A escolha da cor azul no pano de fundo ndo foi aleatéria. Ao analisarmos a
Homepage da rede social e o simbolo que a representa (a coruja leitora), verificamos que
ambos sdo de cor azul. Embora o aprendente nao pareca se dar conta de que a escolha ndo
tenha ficado tao boa, ele usa o0 modo nao-representativo cor conscientemente para significar,
para dar uma maior contribui¢do ao tema do texto.

O modo ndo-representativo /ayout sofre algumas alteracdes: os objetivos sdo
destacados em uma parte do pdster em que duas colunas sdo mescladas, parecendo querer
atribuir uma certa sali€ncia a essa parte do texto (KRESS; VAN LEEUWEN, 2005).

Ao analisarmos as interagdes com os outros alunos da oficina, verificamos que as
regulagdes da segunda produgdo nao ocorreram sozinhas, mas foram precedidas de
corregulacdes antes de se concretizarem em autorregulagdes. No caso de Apolo, o aluno
recebeu apenas um comentario da colega Perséfone, na atividade realizada logo apos a
postagem das primeiras avaliagdes das produgdes por seus autores. Notamos que houve uma
falha na atuacdo de Zeus que, como mediador do conhecimento, poderia ter observado o fato
e regulado melhor a atividade, estimulado os demais alunos a postarem sua avaliagdo, bem
como inserindo também suas proprias criticas. Vejamos o comentario de Perséfone, no Forum

de Avaliagdo Diagnoéstica da Primeira Produgao:

PERSEFONE [FORUM 5: AVALIACAO DIAGNOSTICA (11/07/2016)]

O poster “os operadores argumentativos na resenha da rede social Skoob” de Apolo traz uma boa
sintese da questiao que ele trabalha, a nivel textual estda bem construido. Porém, a mistura das figuras
com a fonte utilizada e a marca d’agua tornou o pdster um pouco poluido.

Perséfone avalia positivamente o texto de Apolo, mas aponta para os modos
(tipografia, imagem) e para a escolha dos recursos semidticos (tamanho da fonte, marca

d’4gua) que, de acordo com ela, tornaram o pdster “poluido”.
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Uma das criticas de Perséfone a producdo de Apolo que merece ser destacada ¢ o uso
da marca d’agua. Apolo utilizou essa imagem de forma sequenciada, causando um efeito
estranho para o receptor.

Essa avaliacdo da colega, que se transformou em uma corregulagdo quando Apolo
reagiu, no Didrio 2, as observacdes de Perséfone, produziu um movimento de autorregulagao,

materializado na segunda versao do poster.

APOLO [DIARIO 2: AVALIACAO DIAGNOSTICA (15/07/2016)]:

A partir da analise de uma colega acabei percebendo que a marca d'agua e as imagens que escolhi
de fato tornaram o poster poluido, apesar de aos meus olhos parecerem bonitos. Logo, diante,
inclusive da resposta para a wiki, aprendo que ndo posso pensar apenas na minha visdo, mas pensar
no outro que ira olha-lo.

Apesar de isto ser basico, talvez ndo tenha ficado tdo claro no momento da escolha das imagens e
da forma de apresentacdo visual do meu poster.

Acredito que devo mudar a marca d'agua, acrescentar figuras mais pertinentes.

Percebo pela analise de outros posteres que devo me preocupar sempre de como irei apresentar cada
parte do trabalho, visando o publico alvo e como sera visto.

Durante o processo de analise dos pdsteres percebi que de fato quando vocé avalia vocé acaba por
aprender muito ¢ inclusive pensa bastante sobre sua propria pratica.

Nessa postagem, Apolo faz referéncia direta a avaliagdo de Perséfone sobre o uso de
marca d’adgua e de excesso de imagens, mencionando a “andlise de uma colega” e langando
mao do mesmo termo “poluido”, usado por ela, para caracterizar sua primeira produgao.

Em seguida, a avaliagdo mutua ¢ transformada em autoavaliagoes do aluno (“A
partir da andlise de uma colega acabei percebendo que a marca d'agua e as imagens que
escolhi de fato tornaram o poster poluido”). A nosso ver, um dos motivos que pode ter
contribuido para que a autoavaliacdo do uso de imagens seja negativa ¢ o aumento da
metacogni¢do da relacdo entre imagem e texto em um poster (SANTAELLA, 2015) e, além
disso, o fato de que as relagdes entre esses elementos, determinadas pelo género, talvez nao
estejam tao adequadas.

No didrio, o aprendente faz autorreagées as autoavaliacdes que fez, mais
especificamente as inferéncias adaptativas a serem realizadas (“Acredito que devo mudar a
marca d'agua, acrescentar figuras mais pertinentes”).

No penultimo paragrafo, Apolo se preocupa com as condi¢des de produgdo de seu
trabalho e como elas podem se refletir em seu produto, relatando a indissociabilidade da
produg¢do do poster e de sua apresentacio (MOZZAQUATRO, 2014; MACINTOSH-
MURRAY, 2007; MORAES, 2007) (“percebo pela analise de outros pdsteres, que devo me

preocupar sempre como irei apresentar cada parte do trabalho, visando o publico-alvo e como
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sera visto”). Os outros poOsteres analisados servem como um meio de aprendizagem
socialmente compartilhada e de colaboragao, na medida em que Apolo os utiliza para tomar
consciéncia do destinatario e do publico-alvo de seu podster, voltando a fazer uma andlise da
tarefa.

No ultimo pardgrafo de sua postagem, Apolo relata a transformacdo de uma
regulagdo socialmente compartilhada em autorregulagdo (“Durante o processo de anélise dos
posteres percebi que de fato quando vocé avalia vocé acaba por aprender muito e inclusive
pensa bastante sobre sua propria pratica”), remetendo a atividade de avaliagdo mutua de
outros posteres e de corregulacdo. Verificamos que a utilizacdo do férum auxiliou o aluno a se
distanciar de seu proprio poster e a fazer, ao mesmo tempo, uma andlise da tarefa (“que devo
me preocupar sempre de como irei apresentar cada parte do trabalho, visando o publico alvo e
como sera visto™).

Em suma, essa mensagem do Didrio 2 nos permite evidenciar quatro aspectos
importantes. O primeiro deles ¢ que, dentro da SD, as combinagdes entre modalidades de
avaliacdo mutua, coavaliagdo, corregulagdo, autoavaliagdo e autorregulagdo (ver 2.4.1),
associadas a producdo de um objeto complexo, como o pdster, podem fazer com que o aluno
tome “consciéncia de seu funcionamento e [aprenda] a administrar a situagdo com crescente
intencionalidade e com uma autorregulacdo mais eficaz” (ALLAL, 2004, p. 92). A disposi¢ao
das atividades desse modo ajudou o aprendente a enxergar melhor os problemas de sua
producdo, bem como a efetuar futuras regulagdes.

O segundo ¢ que essas transformagdes de regulacdes socialmente compartilhadas em
autorregulacdo e a transformacao da corregulacao de Perséfone em autorregulagdo de Apolo e
em regulacdes socialmente compartilhada na wiki caracterizam a perspectiva integrada de
Volet, Vauruas e Salonen (2009). Esses autores, como dito em 2.3.3, arguem da necessidade
da interdependéncia entre os mecanismos de regulagdes, ja que muitos dos estudos em
autorregulacdo, inclusive os que surgiram a partir da avaliacdo formativa alternativa
francofona, tenderam a ignorar a contribui¢do dos processos sociais de autorregulacdo. A
postagem de Apolo mostra que o aprendente, no ambiente online, ndo utilizou somente a
autorregulacdo em seu poster, mas mobilizou diversos meios de regulagdes compartilhadas e
de corregulacdes. Como o AVA ¢ um ambiente escrito, foi mais facil averiguarmos todas
essas mudangas e constatarmos a interdependéncia entre elas em prol da elaboragdo de um

poster visualmente melhor.
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O terceiro aspecto que nos chama atengdo ¢ que, a0 mesmo tempo em que reconhece,
no diario 2, que a marca d’agua polui o poster, o aprendente afirma, na wiki que criamos
sobre o que seria um bom poster (ver Apéndice F), que ndo ¢ s6 a visao do autor que importa,
mas a do receptor, do leitor do poster, precisa ser levada em conta. A autorregulacdo do
aprendente d4 origem a uma regulacdo compartilhada, a medida que ele utiliza um fato
pessoal para contribuir com os demais colegas em uma wiki, o que possibilitara uma
regulacdao de si e de todos os membros do grupo em uma atividade colaborativa. Convém
dizer que essa autorregulacdo ndo ocorreu sozinha, mas foi precedida da corregulacdo de
Perséfone. Em suma, percebe-se o seguinte movimento: corregulagdo —> autorregulagdo =
regulacao compartilhada.

O quarto aspecto € que, apesar de a autoavaliacdo da aprendente Perséfone nao ser
positiva sobre o poster, Apolo se sente autossatisfeito, quando afirma que, a seu ver, o seu
produto ficou bonito. Dessa forma, percebe-se que ha um desnivel entre o que ¢ um bom
poster para o aluno (utilizar muitos recursos semidticos de modo a tornar o poster atrativo) e o
que nao ¢ para o outro (utilizar muitos recursos pode poluir o pdster).

A seguir, consta o comentario de Apolo a respeito das ultimas autorregulacdes
realizadas sobre o uso do modo figurativo imagens em sua primeira produ¢do, no fim do

modulo sobre a sintese de um poster:

APOLO [DIARIO 4: SINTESE (27/07/2016)]

Vou aqui relatar todas as mudangas que fiz no poster que culminou na 2° verséo.

Imagens

Primeiramente eu retirei duas imagens que ndo iriam acrescentar muito na apresentagdo do poster e
sO serviam para deixa-lo visualmente poluido. Deixei apenas uma imagem que se refere a aba de
organizacdo da estante virtual do SKOOB. E acrescentei o logo do SKOOB, ja que troquei a marca
d'agua que trazia este mesmo logo repetido e que poluia o visual.

Nesse excerto, Apolo pontua uma autoavaliagdo (“duas imagens que nao iriam
acrescentar muito na apresentacao do poster € s6 serviam para deixa-lo visualmente poluido™)
que, possivelmente, ndo representaria visualmente (SANTAELLA; NOTH, 2014) tio quanto
o aprendente desejaria. Logo mais, faz autorreagoes e relata inferéncias adaptativas e
autorregulagoes (“‘deixei apenas uma imagem que se refere a aba de organizagao da estante
virtual do SKOOB”). As ultimas inferéncias adaptativas descritas (“acrescentei o logo do
SKOORB [...] troquei a marca d'agua”) tem por fim a autoavaliagcdo da repeticao e da poluicao
visual.

O relato da retirada de duas imagens e, mais do que isso, a transposi¢cao do recurso

semiotico/forma figurativa marca d’agua do Skoob do pano de fundo para o texto do pdster sO
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sdo possiveis dentro do paradigma pods-fotografico da imagem. A¢des como essas ilustram
como o referido paradigma ¢ o “universo do tempo puro, manipuldvel, reversivel, reiniciavel
em qualquer tempo” (SANTAELLA; NOTH, 2014, p. 180). Nesse caso, o aluno efetua essas
regulagdes, proprias das midias digitais manipulaveis, para tornar o seu produto bem mais
atraente do ponto de vista do receptor. Ele manipula, em sintese, os modos e recursos
semioticos que sao permitidos, no ambito das condigdes de produgdo do poster, e que sao
suportaveis na midia digital e impressa tendo em vista seu propdsito comunicativo (ver 4.3).
As outras regulagdes que encontramos dizem respeito a diagramacdo, como vemos
no excerto do Didrio 3, escrito durante o0 mddulo de estudo da sintese em um poster. Nao
encontramos, porém, nenhuma referéncia direta a elas nas interacdes online, o que nos deixa

pensar que foram fruto de uma autoavaliagao.

APOLO [DIARIO 3: SINTESE (22/07/2016)]:

Em relacdo a diagramagdo eu optei sempre em topicalizar, acredito que isto ¢ essencial para a
apresentacio.

No excerto acima, verificamos que Apolo faz autorreagoes, mais especificamente
relata inferéncias adaptativas/autorregulagoes, sobre o seu proprio produto (“optei sempre
em topicalizar) a partir de uma andlise da tarefa de producao do género (“acredito que isto €
essencial para a apresentacdo”). Ele parece compreender que as condi¢des de producio de um
poster (ser apresentado em um evento académico com muitos outros posteres, disputar varios
espagos com outros textos semelhantes, em ilhas ou apresentagao de pdsteres) implicam o uso
de uma linguagem topicalizada.

Em outro excerto, que ocorreu quase no final do modulo sobre a sintese,

encontramos, no diario 4, a seguinte mensagem sobre a diagramacao:

APOLO [DIARIO 4: SINTESE (27/07/2016)]:

Vou aqui relatar todas as mudangas que fiz no poster que culminou na 2° versdo.

Diagramagao

Eu modifiquei a diagramagdo para que ele ficasse mais bonito visualmente e para que as informagdes
fossem colocadas em pequenos blocos para que facilitasse a leitura e o entendimento do leitor. Antes
eram trés colunas, agora ha uma coluna que introduz o trabalho, apresenta o ponto principal da rede
social e uma defini¢do sobre operadores argumentativos, ou seja, a primeira coluna é a parte
"teorica", digamos assim, do trabalho.

Como o poster € para apresentar o projeto a ser realizado, decidir coloca os objetivos em destaque
colocando este com uma caixa de texto maior canto superior direito. E logo abaixo, em dois blocos a
metodologia, as consideracdes finais e a bibliografia. Desta forma, acredito que o poster ficou melhor
distribuido e com uma leitura mais dindmica.
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Nessa  postagem, Apolo relata as suas autorreagdes:  inferéncias
adaptativas/autorregulagoes, (“agora ha uma coluna que introduz o trabalho, apresenta o
ponto principal da rede social e uma defini¢ao sobre operadores argumentativos, ou seja, a
primeira coluna € a parte "teodrica", digamos assim, do trabalho”; “decidir coloca os objetivos
em destaque colocando este com uma caixa de texto maior canto superior direito. E logo
abaixo, em dois blocos a metodologia, as consideragdes finais e a bibliografia”). Ao dizer que
fez essas escolhas, o aluno mostra que sua intencao era tornar seu poster “melhor distribuido”
e permitindo “uma leitura mais dinamica”. Essas mudangas ocasionaram autoavalia¢oes €
autossatisfagoes ("modifiquei a diagramacao para que ele ficasse mais bonito visualmente”).

A maioria das alteracdes feitas nessa segunda versao do poster, que dizem respeito a
retirada do recurso semidtico/forma figurativa marca d’agua e do modo/forma figurativa
imagens no poster e a redistribuicdo da sintaxe visual e do modo layout do texto, permitiu que
o poster tivesse um espaco em branco maior, deixando-o “respirar’” melhor, com bem menos

texto. Porém, o produto ainda precisa de revisdes no plano textual para se tornar bom.

6.2.2 Regulagdes das dimensoes verbais: forma composicional e sintese

Nesta subsec¢do, analisamos as regulacdes das dimensdes verbais da segunda versao
do poster de Apolo (Apéndice A — Texto 2) e, em seguida, observamos se essas alteragdes
correspondem a autorregulagdes ou se se originam nas interacdes do ensino/aprendizagem
virtual. As regulagdes ocorreram em duas dimensdes, a serem analisadas a seguir: a) a
estrutura composicional global e b) a sintese.

Em sua avaliagdo da primeira versdo de seu poster, ja relatamos que Apolo havia
percebido algumas falhas na estrutura composicional (excesso de texto e auséncia de
resultados, justificada pelo momento em que se encontrava sua pesquisa). Esses problemas se
refletem na segunda versdo do poster, em que Apolo: a) introduz a pesquisa e o seu respectivo
tema, indo do geral para o particular; b) apresenta a ferramenta teérica de analise de dados; c)
apresenta a rede social Skoob; d) descreve os objetivos da pesquisa; €) descreve as etapas
metodologicas da investigacdo; f) fala das implicagdes da pesquisa. Porém, o autor ndo
descreve a forma de geracdo e tratamento de dados adotada, ndo apresenta os dados e nem diz
a que resultados chegou.

Para limitar o problema da extensao do poster, observamos que Apolo apaga algumas

informacdes de sua primeira producao.
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Ao observarmos em que contexto essas autorregulacdes ocorreram, observamos que
elas foram produzidas com o apoio de corregulacdes propostas por Zeus. Na primeira, o aluno
¢ solicitado a fazer, no seu didrio, uma autoavaliagdo de seu poOster, no tocante a sintese de seu
texto. Na segunda, o discente deve inserir, no Laboratorio de Avaliagdo, o seu material para
ser avaliado pelos demais colegas, o que implicara corregulagdes e autorregulagdes. Depois
de ser avaliado pelos pares, o aluno deve descrever, em seu diario, que modificacdes ele
efetuou para o seu texto ficar mais sintético. Todas essas tarefas seguiram uma certa ordem
temporal. As regulacdes que foram provocadas por essas atividades deram origem as
seguintes autorregulagdes por parte de Apolo, tanto no ambito da forma composicional quanto

no da sintese, como podemos ver no Diario 3:

APOLO [DIARIO 3: SINTESE (22/07/2016)]

[...] Em termos de topicos acredito que tenho o essencial para apresenta-lo pois preciso apresentar a
rede social que para muitos ndo ¢é tdo conhecida, tenho os objetivos, o principal conceito direcionador
do trabalho, a metodologia ¢ o que pretendo alcangar com ela. [...]

Por fim, acredito que ha coisas dispensaveis que precisam ser mudadas.

Nessa postagem, Apolo faz autoavaliagoes positivas do seu poster, afirmando que
contém todos os elementos indispensaveis (apresentagdo da rede social, objetivo, conceitos
direcionadores do trabalho, metodologia etc.). Com essa afirmacdo, percebemos que o
aprendente ndo evoluiu ainda em relagdo ao problema da intergenerecidade (pOster versus
artigo).

Ao avaliar que seu poster s6 tem elementos indispensdveis para a sua apresentagao,
Apolo atribui uma causa a sua acao: a de que, para obedecer ao proposito comunicativo do
género, ele precisa de varios elementos (“tenho os objetivos, o principal conceito direcionador
do trabalho, a metodologia e o que pretendo alcangar com ela”). Porém, o aluno ressalta a
necessidade de ter mais regulagdes que o ajudem a melhorar a sua primeira produgdo,
aceitando que ela tem alguns problemas que precisam de mais revisoes e autorregulacdes, mas
ndo sabe exatamente o que € em que mudar.

Vale ressaltar que o professor Zeus tinha a inten¢do, no Diario 3, de elucidar a
diferenca entre o artigo cientifico e o poster, para auxiliar Apolo a entender a confusao que
fazia. Contudo, essa ferramenta permite apenas regulagdes retroativas, localizadas apds uma
etapa de ensino/aprendizagem, o que impediu a pratica de uma regulagdo interativa.

Essa foi a unica autorregulacdo que ocorreu no plano da estrutura composicional. As
que seguem foram sobre a sintese. Em outro excerto do diario 3, observamos uma dessas

regulagdes:
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APOLO [DIARIO 3: SINTESE (22/07/2016)]

[...] Acredito que ha informacdes demais e repetidas nos box de textos do meu poster que deveriam
ser retiradas e/ou modificadas [...].

Nessa postagem do diario, Apolo, incentivado pela atividade e pela avaliacio
negativa que ele ja tinha feito na sua primeira autoavaliacdo, indica que modifica¢des
pretende fazer, retirando ou modificando informagdes do seu poster.

Depois de inserir essa mensagem, Apolo faz varias operagdes de sintese e, em

seguida, escreve no seu Diario 4 a seguinte mensagem:

APOLO [DIARIO 4: SINTESE (27/07/2016)]:

Vou aqui relatar todas as mudangas que fiz no poster que culminou na 2° versdo. [...]

Introdugao

Decidi enxugar a introdugao para que ela fosse mais sucinta e direta com o intuito de contextualizar
pesquisa.

Exclui o seguinte paragrafo: "Apresenta-se aqui o projeto inicial para a pesquisa a ser inicializada [...]
o tema a ser trabalhado com a comunidade académica." Pois, achei que seria um contetido meio
obvio e dispensavel, poderia ser subtendido pelo leitor, ja que o poster é para ser apresentado para a
comunidade académica.

Exclui conectores como "além de", "também" e tornei as frases mais assertiva e eliminado o
infinitivo dos verbos. Eliminei "neste contexto" que seria uma explicagdo, ja que isto fica implicito
pela informagao anterior sobre o surgimento da Web 2.0. Assim a frase ficou mais concisa e precisa.
Antes: [...]

Depois: "O Skoob surge sendo uma rede social onde os leitores compartilham, organizam suas
leituras, e utilizam para publicar resenhas sobre as leituras realizadas. "

ABA "A REDE SOCIAL SKOOB"

Eu eliminei o paragrafo: "No Brasil, o SKOOB ¢ a maior rede social de leitores, sendo uma
ferramenta a qual milhares de jovens divulgam e comentam sobre suas leituras.", esta informacao ja
estava inserida na introducdo o que a torna repetitiva. [...]

No paragrafo seguinte, decidir substituir a palavra "leituras" pela expressdo "Estante virtual [...]
Eliminei a informagao de que muitas resenhas sao publicadas todo dia, pois isto ficaria implicito.
Antes: [...]

Depois: "O usuario pode organizar uma estante virtual, como mostra a (Figura 1) além de produzir
metas de leituras e resenhas que ficaram armazenadas na pagina do livro lido."

Consideracoes Finais:

Eu basicamente utilizei a operacdo de apagamento de informagdes que procuravam servir de
argumento para explicar, mas que vejo que apenas deixava o texto mais inchado, como ¢ o caso da
frase: "porém ¢ ainda uma ferramenta que carece de estudos mais aprofundados", "onde a leitura € o
foco".

Também dividir o paragrafo em dois, colocando eles em topicos como fiz com os objetivos para
demarcar bem o que se espera com a pesquisa ¢, a meu ver, deixando a leitura mais fluida.

Antes: [....]

Depois: [...]

* Pode ampliar as analises em torno do conteudo produzido no SKOOB, ja que varios estudos ja
mostraram que o uso desta rede social incentivou a interacdo e o aprego pela leitura.

Por fim, acredito que utilizei mais a operagdo do apagamento de informagdes repetitivas ou que nao
eram relevantes para a explana¢do do trabalho. Percebi que usava muito o conector "além" que
deixava o texto sem precisdo, e longo. Desta forma, acho que o poster ficou mais conciso e mais
direto ao ponto. Espero ver a avaliacdo do professor e dos colegas, para que eu possa ver o que ainda
precisa ser melhorado.
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Nessa postagem, Apolo, diferentemente do diario 3, descreve uma a uma as
autorregulagoes e inferéncias adaptativas executadas a fim de tornar a sua primeira produgao
mais sintética. Depois de justificar, o aprendente relata todas as autorregulacdes efetuadas,
que incluimos na categoria de inferéncias adaptativas, como exclusdo de paragrafos,
eliminagdo de conectores (além de, também, neste contexto), ja que, nesses relatos, ele volta a
tarefa com o intuito de melhorar o seu pdster. Merece destaque o fato de o aprendente ter
colocado o antes, o durante e o depois, para chegar a segunda versdo de seu poster.
Observamos que o aluno tende principalmente a apagar e a eliminar as informagdes que
considera desnecessarias em sua primeira producgdo, tornando o seu texto mais sintético, mais
reduzido.

Todas as autorregulagdes descritas pelo aluno nesse paragrafo sao justificadas (“Pois,
achei que seria um contetido meio 6bvio e dispenséavel, poderia ser subtendido pelo leitor, ja
que o poster € para ser apresentado para a comunidade académica”/ “J& que isto fica implicito
pela informagao anterior sobre o surgimento da Web 2.0/ “esta informacao ja estava inserida
na introducdo o que a torna repetitiva”). Na secdo “A rede social Skoob”, mais
autorregulacdes foram descritas: apagamentos e eliminagdes de paragrafos, substituicoes de
palavras (“Eu eliminei o pardgrafo/No paragrafo seguinte, decidir substituir a palavra™) e,
mais uma vez, o aprendente descreve como ficou o seu podster antes e depois das
reformulacgoes.

Na secdo Consideracdes Finais, algumas operacdes de apagamento sdo relatadas:
mais informacgdes sdo apagadas, retirando por¢des do texto, mas ndo sdo usadas outras
operagdes de sintese, como reformulac¢do ou topicalizagdo. Essas regulagdes sdo justificadas
(““vejo que apenas deixava o texto mais inchado™).

Merece destaque o fato de o aluno, informar, a respeito da conclusdo, que comegou a
topicalizar o seu texto (“Também dividir o pardgrafo em dois, colocando eles em topicos |[...]
para demarcar bem o que se espera com a pesquisa e, a meu ver, deixando a leitura mais
fliida”). Embora ele ndo utilize todos os recursos de topicalizagdo, a mencao dessa
autorregulacao indica que Apolo esta no caminho certo para progredir em direcdo a um texto
visualmente menos informativo e mais expressivo, caracteristicas essas proprias do género
poster académico. No entanto, essa operagdo so ¢ feita nessa ultima se¢ao do poster, no ultimo
paragrafo do texto (“utilizei mais a operagao do apagamento de informacdes repetitivas,

percebi que usava muito o conector ‘além de’”).
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Encontramos também no Diario 4 de Apolo autoavaliagoes do proprio desempenho
(“acho que o poster ficou mais conciso ¢ mais direto ao ponto”). Mas ele estd esperando que
os pares avaliem essa nova versao e indiquem propostas de solugdes para os problemas que
ainda persistem mesmo depois de ele efetuar algumas autorregulagcdes (“Espero ver a
avaliagdo do professor e dos colegas, para que eu possa ver o que ainda precisa ser
melhorado”). Talvez porque tenha achado que a sua segunda versao ainda nao tenha ficado
boa, considera que as interagdes virtuais sejam necessarias para verificar até que ponto

avangou ou ndo em seu produto.

6.3 Terceira producio de Apolo

Vamos analisar, nesta subsecdo, as regulacdes da terceira versao do poster de Apolo
(Apéndice A — Texto 3) em relacdo primeiramente as dimensdes visuais e, em seguida, as
dimensdes verbais. A terceira versao do poster de Apolo (Apéndice A — Texto 3) foi inserida
depois de o aprendente realizar as tarefas propostas sobre o uso de vozes em um poster, isto €,
depois de ter tido seu trabalho avaliado (no tocante ao uso das vozes) por dois de seus pares e
pelo seu professor e de ter feito uma série de atividades em vérias ferramentas. As
modificagdes introduzidas pelo autor, no entanto, também incidem sobre aspectos ja
trabalhados anteriormente.

Como as regulagdes que ocorreram nesse ponto nao foram precedidas de nenhuma
postagem nas ferramentas do Moodle, pois o0 modulo em estudo envolvia “O Uso de Vozes

em um Poster”, apenas comentamos e analisamos as mudancgas ocorridas.

6.3.1 Regulagdes das dimensdes visuais: modo ndo-representativo layout

Comparando com a producao anterior (Apéndice A — Texto 2), vemos que foi
retirado o modo figurativo imagem que explicava como funciona a rede social Skoob e os
objetivos deixaram de estar do lado superior direito, em saliéncia, para reintegrar a coluna
central com o mesmo alinhamento que as outras, mudando o modo ndo-representativo layout.
Alias, a organizagdo das colunas ¢ banal e por isso, pouco atrativa. Periddicos, jornais e
revistas utilizam esse tipo de organizagdo, mas preveem leituras relativamente longas,
diferentemente do propdsito comunicativo do pdster. O layout (forma composicional visual)

do poster volta a ter trés colunas.
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Muitas dessas mudangas tiveram origem nas regulagdes das dimensdes verbais do
género, ja que a inser¢cao de muitas vozes fez Apolo retirar diversas informacdes de seu
poster, bem como o levou a reordenar a sintaxe visual, a fim de que tanto texto coubesse em
um espago que deveria ser sintético e atrativo. Essas alteragdes ocorreram porque o poster tem
um carater visual-verbal, cujos limites entre os dois sistemas semioticos (semioses) sao pouco

evidentes.

6.3.2 Regulagdes das dimensdes verbais: uso de vozes e marcas de pessoa

Nesta subsecdo, vamos relatar as mudangas realizadas em relagdo as dimensdes
verbais da terceira versdo do poster de Apolo (Apéndice A — Texto 3) e, em seguida, vamos
observar quais interacdes ocasionaram essas regulagdes, que ocorreram no modulo “Uso de
Vozes em um Poster” e foram sobre duas dimensdes: a) uso de vozes e b) a marca de pessoas.

Quanto a estrutura composicional do poster, verificamos que, na se¢ao de introdugao,
Apolo insere informagdes sobre o quadro tedrico, a pergunta de pesquisa € a teoria sob o0s
quais os seus dados serdo analisados. Na se¢ao de operadores argumentativos, adiciona mais
um trecho, definindo, com base na sua voz e na voz do tedrico, a nogdo de operador, que
substitui a explicacdo sobre a rede social. Na se¢do metodologia, observamos mais
modificagdes: o aluno a define como “bibliografica” e “descritiva” e, na sequéncia, escreve
todas as etapas metodologicas de forma extensa, diferentemente da produgao anterior. Merece
destaque uma nova secdo, a das Hipoteses, que parece se substituir a dos Resultados. O resto
do texto escrito nao sofreu alteragoes.

As interagdes a seguir mostram que varias dessas mudancas foram precedidas de
corregulacdes, como a que vemos a seguir, que ¢ a tarefa do docente, Zeus, no férum sobre o

posicionamento em um poster:

ZEUS [FORUM 9: POSICIONAMENTOS EM UM POSTER (09/08/2016)]

Ola, alunos.

Leiam, aqui, os seus posteres e aqui os de referéncia. Depois, vocés vao responder a seguinte
pergunta:

a)  Até que ponto um autor de um poster pode se “posicionar” em relagdo as outras vozes trazidas
por ele proprio em cada parte do pdster (introdugdo, metodologia, analise de dados)?

b)  Nos posteres de referéncia e nos que seus colegas produziram, de que forma ¢ feito esse
posicionamento? Ele poderia ser feito de outra maneira nos pdsteres de seus colegas?

Nessa tarefa corregulatoria, Zeus pede para os alunos analisarem aspectos referentes

ao posicionamento nos posteres produzidos e nos de referéncia. Embora essa atividade nao
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seja especificamente uma atividade de corregulacdo no produto, surgiu, ali, um fendmeno que

consideramos bastante interessante. Vamos primeiro analisd-lo para depois investigarmos os

demais fendmenos:

o

é MENSAGEM

=
APOLO [FORUM 9: POSICIONAMENTOS (09/08/2016)]: Boa noite,

Essa resposta, ndo sera bem uma resposta na verdade, pois fiquei um pouco em diavida no que

3 diz respeito a este se "posicionar". No caso, por exemplo, do autor diante da voz do teorico, se
posicionar seria sua avaliacdo critica em torno da teoria dele, seja de forma positiva ou negativa,
com o intuito de refutar ou defendé-1a?

N3io sei se consegui expressar minha davida.
ZEUS [FORUM 9: POSICIONAMENTOS (09/08/2016)]: Oi, Apolo.

4 E. Na verdade, é saber até que ponto o autor do poster pode indicar, por meio de seu enunciado,
que adere ou ndo ao teodrico citado no proprio texto. A pergunta ¢ um pouco dificil, eu sei, mas
vai ajudar vocés a terem um olhar da producdo. Se vocé ainda ndo compreendeu, avise-me.
APOLO [FORUM 9: POSICIONAMENTOS (10/08/2016)]: Acredito que o autor pode se
posicionar diante de uma determinada afirmagédo de um autor por ele trazido, na medida que ele
apresente fatos por meio da sua analise que possibilidade a refutagdo ou a confirmagdo daquela
teoria. O autor no caso em ambos os casos deve citar no texto, ou seja, desde a introdugao, o
teodrico e o que ele diz de forma precisa e clara.

Por exemplo, no caso do Poster da colega Hera:
na introdugao ela apresenta a informacao de o objeto de estudo € a forma nole como um sufixo
5 | formador de adverbios, como foi proposto por Pachéco, € algo bem especifico, que ¢ tratado ao

longo de todo o texto, e nas conclusdes ela diz.

"A ocorréncia dos dados acima apontam que nole ndo ¢ um sufixo em Ikpeng como afirmou
pachéco, uma vez que pode ocorrer livremente na lingua."

Desta forma, ela apresenta uma afirmagdo com base nos dados. E o seu posicionamento é em
cima dos dados. Acredito que no geral esse € o parametro que nos possa fazer pensar nos limites
que um autor pode se posicionar.

Espero ver a opinido dos outros colegas até para que eu possa melhorar minha visao.

Diante da davida de Apolo a respeito de “posicionar-se”, Zeus (4) elucida o

significado ao aluno, encorajando-o a elaborar a sua resposta e contribuir com os demais

aprendentes no forum. Deste modo, Zeus corregula a atividade de Apolo e regula socialmente

a de todo o grupo, pois todos podem ler o que estd escrito nessa postagem. Nas postagens

seguintes, vemos que a turma segue, mais ou menos, as orientagdes do professor.

Apolo (5) faz a nova postagem no Forum expressando sua compreensao da tarefa.

Para ele, o autor do pdster pode se posicionar, no texto, acerca dos tedricos utilizados. Utiliza,

como exemplo, o produto de sua colega, Hera, e, no fim da postagem, pede aos colegas

auxiliarem a sua visao, valendo-se do trabalho colaborativo.

Essa postagem pode ser analisada do ponto de vista do trabalho colaborativo e das

regulagdes da aprendizagem socialmente compartilhadas. De fato, podemos observar que, até
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Apolo (3) expressar sua divida, ndo had participacdo dos outros alunos no forum,
possivelmente porque eles também tinham a mesma davida. Porém Zeus, por meio de sua
postagem (4), oferece apoio/scaffolding a Apolo para que ele prossiga a atividade, e este, por
sua vez, encoraja a manifestagdo de seus colegas. H4, portanto, aqui, um caso claro de
corregulacdo, apesar de esta ndo ser realizada no ambito do produto (o poster), e sim do
desenvolvimento da tarefa.

Esse ¢ um caso tipico de avaliacdo formativa interativa, em que o docente intervém
durante uma fase de ensino/aprendizagem, oferecendo novas oportunidades para o aluno. Ele,
no fim, se ajusta (autorregula), atendendo ao que foi solicitado pelo professor, revelando que,
de fato, compreendeu o que se pedia.

Essa corregulagdo, no entanto, pouco ajudou o aprendente no avanco de seu poster.
A tnica tarefa que tem esse objetivo ¢ a que surgiu no Laboratorio de Avaliagdo, depois de
todos terem discutido as caracteristicas do poster. No fim de varias atividades sobre o uso de
vozes em um poster, o aluno insere a sua nova versao (Apéndice A — Texto 3) e dois alunos,
Perséfone e Hera (escolhidos pelo sistema), juntamente com o professor, tiveram de analisar o
uso das vozes em seu poster. Para isso, deviam usar as categorias trabalhadas no médulo —
“voz do autor”, “vozes dos teodricos” e “vozes imbricadas” — e tomar por referéncia um quadro
elaborado colaborativamente pelos alunos, divididos em dois grupos. O referido quadro
descreve sinteticamente como cada uma dessas categorias se manifesta nas diferentes partes
de um pdéster (Introdugao, Objetivos etc.).

Depois de ter lido os comentarios de Perséfone, de Hera e do professor, Apolo volta
ao didrio e, 14, escreve duas mensagens. Vamos analisd-las, comparando a avaliagdo mutua

acima com as mensagens recebidas:

APOLO [DIARIO 5: VOZES EM UM POSTER (26/08/2016)]:

Primeiramente, algo que chamou mais minha atencéo foi a questdo do uso dos teéricos no texto [...]
ao menos citar os nomes dos autores na metodologia por exemplo, j4 que muitos colegas sentiram
falta disto [...].

No que tange a metodologia, desde o inicio digo que estava com dificuldade em escrevé-la, contudo
na ultima semana acredito que consegui chegar em algo melhor para colocar no poster. Ela sera
completamente modificada.

Nao apresento os resultados, pois ainda ndo analisei os dados. Essa ¢ uma se¢do que ficara faltando,
mas pretendo colocar as hipoteses do trabalho. Pretendo modificar um pouco a introdugdo e as
consideragdes finais.

APOLO [DIARIO 5: VOZES EM UM POSTER (26/08/2016)]:

Eu acrescentei na introdugdo a pergunta/problema de pesquisa e os tedricos que fundamentaram o
texto. Reestruturei a metodologia e acrescentei a aba "Algumas hipoteses".
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As avaliagdes dos seus pares e do professor levam Apolo a relatar, no Diario 5, os
processos de autorregulacdo da aprendizagem por quais passou. Primeiramente, ao postar que
0 uso de teoricos no texto foi algo que lhe chamou mais a atengao, o aprendente se predispoe
a autoavaliar, o que ¢ feito ao longo de todo texto, quando cita a auséncia do nome dos
autores na metodologia, fendmeno que tem origem na avaliagdo mutua de Zeus (“Na
metodologia, falta indicar o tipo de pesquisa que vai ser feita e os procedimentos de
armazenamento e de analise de dados. E aqui que se indicam quais referéncias serdo usadas
para a analise”). Desse modo, observamos, de forma concreta, como o aprendente internaliza
as avaliagdes mutuas em autoavaliagdes e as respectivas corregulagdes em autorregulacdes.

Ao comentar que “muitos colegas sentiram falta disto”, Apolo mostra que suas
autoavaliagdes e inferéncias adaptativas nao ocorreram sozinhas, mas foram promovidas por
interagdes, em ferramentas do AVA que possibilitaram tanto formas dialégicas quanto
monologicas de constru¢do de conhecimento.

Outras avaliagdes ocorreram quando Apolo relatou que estava com dificuldades em
escrever a metodologia. Diante desse problema, o aluno efetuou autorreagoes e inferéncias
adaptativas (“Ela [a metodologia] sera completamente modificada”) e autoavaliagoes
(“acredito que consegui chegar em algo melhor para colocar no poster”). Essas
autorregulacdes foram sugeridas pelo professor Zeus e por Perséfone, que, no Laboratorio de
Avaliagdo, solicitaram, respectivamente, a inclusdo de informacgdes sobre os procedimentos

metodologicos:

[LABORATORIO DE AVALIACAO 2: POSICIONAMENTOS]

PERSEFONE ZEUS

3*) Na metodologia talvez um texto | 3*) Na metodologia, falta indicar o tipo de pesquisa que
corrido com uso de algumas referéncias | vai ser feita e os procedimentos de armazenamento e de
e o tipo de pesquisa. analise de dados. E aqui que se indica quais referéncias
serdo usadas para a analise.

Vale ressaltar que, para avaliarem Apolo, Perséfone e Zeus tiveram de responder a
um quadro sobre o uso de vozes (do autor, do tedrico e a combinagao delas) em varias se¢des
(introducdo, objetivos etc.), que foi coconstruido pelos alunos. Por ter sido construido
colaborativamente, ele necessitou de regulagdes compartilhadas. Essas regulagdes
ocasionaram corregulacdes, com as respostas dos aprendentes, que originaram
autorregulagdes, como vemos no diario. O Diario 5 revela as inferéncias adaptativas

realizadas na metodologia.
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Além desses fenomenos, € interessante a inferéncia defensiva do aprendente de que a
analise de dados ¢ uma secdao que faltara no trabalho (“Nao apresento os resultados/ Essa ¢
uma se¢ao que ficard faltando”). Porém, ele realiza uma inferéncia adaptativa ao anunciar que
vai inserir as hipodteses do trabalho (“mas pretendo colocar as hipodteses do trabalho”). Ele
atribui a causa dessa auséncia ao fato de que ndo analisou os dados (“pois ainda ndo analisei
os dados™). Essa autorregulacdao ¢ descrita no Diario 5. Novamente, a origem da descrigao
dessas autorregulacdes esta nas corregulagdes, conforme podemos ver nas interagdoes de Zeus

e de Hera, como podemos ver a seguir.

[LABORATORIO DE AVALIACAO 2: POSICIONAMENTOS]

PERSEFONE ZEUS

[...] 3") Nao foi alcangado o que o autor do poster | [...] 3%) - Falta a analise de dados ou, ao
propos nos OBJETIVOS.[...] menos, a hipotese da pesquisa |...]

7%) Faltou analisar os dados (resenhas e, | 7%) O autor precisa [...] fazer a analise de
consequentemente, os operadores argumentativos). dados.

Como observamos, a postagem de Hera, um meio de avaliacdo mutua, ajuda o
aprendente a se autoavaliar quanto a auséncia da secdo analise de dados, enquanto a postagem
de Zeus ¢ uma corregulacdo que se transforma na descricao da inferéncia adaptativa de Apolo.
As hipoteses acrescentadas ao pdster por Apolo sdo, na realidade, prévias dos resultados, o
que pode nos levar a crer que a producdo do pdster esta ajudando o aluno a avangar, de
alguma forma, em sua pesquisa. Essa constatagdo mostra que, em textos como o pdster, o
conteudo ¢ importante para que haja boas regula¢des no ambito da estrutura composicional do
género, ocasionando um progresso do aluno.

Finalmente, Apolo relata que quer fazer mais duas inferéncias adaptativas na
introducdo e nas consideragdes finais. No Didrio 5, ele descreveu as inferéncias executadas:
acrescentou, na introducdo, o problema/pergunta de pesquisa e os tedricos que
fundamentavam o texto.

Além dessa autorregulacao do uso ou ndo de vozes em um poster, Apolo escreve, no

diario, outra mensagem, no fim do médulo sobre “Uso de Vozes em um Pdster”:
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APOLO [DIARIO 5: VOZES EM UM POSTER (26/08/2016)]:

Realizei as modificacdes no poster levando em consideragdo as sugestdoes dos colegas, apesar de
achar que a metodologia ficou melhor fundamentada e que apareceu mais a voz dos tedricos, acredito
que com o intuito de seguir as sugestdes o meu poster voltou a ficar com muito texto.

Comecei retirando uma das areas em que eu s6 falava da rede social e [...] ndo pude acrescentar ainda
os teoricos relacionados a rede social, pois achei que ia tomar ainda mais espago e ficar ainda mais
denso. Assim como acrescentei o entendimento do que seria "Orientagdo argumentativa", levando em
consideragdo os tedricos.

Acredito que as sugestdes conseguiram me fazer observar principalmente os aspectos da voz tedrica,
mas acredito que agora vou precisar utilizar com mais profundidade, novamente, mais para frente, as
operagdes de sintese.

Acredito que o poster deu um bom avango.

Nessa outra postagem de Apolo, observamos que ele transforma as corregulagoes,
com as sugestdes dos colegas, em relatos de autorregulagdes (“Realizei as modificagdes no
poster levando em consideragdo as sugestdes dos colegas”). Ele considera que, com as
inferéncias adaptativas efetuadas, a metodologia melhorou, expressando autossatisfacdao (“a
metodologia ficou melhor fundamentada™) e uma autoavalia¢do positiva da presenca da voz
de tedricos (“apareceu mais a voz dos tedricos”). Porém, fazer todas essas operagdes e ouvir
todos os outros deuses custou caro: o poster voltou a ficar com muito texto, contrariando o
que exigem as condi¢des de producdo do género. Esse problema, inclusive, ¢ autoavaliado
pelo proprio aluno (“acredito que com o intuito de seguir as sugestdes o meu poster voltou a
ficar com muito texto”).

Depois, Apolo relata as inferéncias adaptativas/autorregulacoes executadas
(“Comecei retirando uma das areas em que eu so falava da rede social e [...]. Assim como
acrescentei o entendimento do que seria ‘Orientagdo argumentativa’, levando em
consideragdo os teoricos™) e defensivas (“nao pude acrescentar ainda os tedricos relacionados
a rede social, pois achei que ia tomar ainda mais espaco e ficar ainda mais denso”). Porém,
analisando as interagdes, verificamos que as autorregulacdes se originam da seguinte

postagem de Zeus:

[LABORATORIO DE AVALIACAO 2: POSICIONAMENTOS]

ZEUS

Faltou, ademais, indicar a drea em que a investigagdo esta situada (pragmatica/analise de redes
sociais).

Contrastando essa postagem com a de Zeus, no Laboratério de Avaliagao,
verificamos que o aprendente transformou parcialmente as corregulacdes do professor em
autorregulagdes, pois relatou apenas a autorregulacdo referente ao uso de autores da

pragmatica.
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Quando o aprendente afirma: “Acredito que as sugestdes conseguiram me fazer
observar principalmente os aspectos da voz tedrica”, ele esta se referindo ao fato de que as
corregulacdes de Zeus, Perséfone e Hera o ajudaram a ter uma auto-observag¢do e um
autocontrole melhor em relagdo ao seu produto. Porém, ele reconhece e autoavalia o excesso
de texto em seu pdster (“mas acredito que agora vou precisar utilizar com mais profundidade,
novamente, mais para frente, as operacdes de sintese”), o que vai de encontro as condigdes de
producdo do género, uma vez que, como diz Rodriguez (2014, p. 148-149-150), “um poster €
um exercicio de sintese, no qual os autores precisam resumir todo o trabalho de pesquisa,
deixar de lado alguns de seus resultados para incluir somente os mais relevantes, que
permitam aos seus leitores entender a proposta do estudo e colocar em pauta novos achados”.

Mesmo que tenha esse problema, Apolo relata que esta satisfeito com o poster
produzido (“o pdster deu um bom avango™).

Além dessas regulagdes sobre o uso de vozes em um poster, as outras que ocorreram
foram realizadas sobre a dimensao ensinavel “marcas de pessoa em um poster”, estudadas no

modulo “Uso de Vozes em um Poster”:

APOLO [DIARIO 5: VOZES EM UM POSTER (26/08/2016)]:

[...] Apesar de observar e entender a possibilidade do uso [de verbos na primeira pessoa] no texto,
para que eu possa estar mais presente no texto, digo que a néo utilizagdo deste recurso foi proposital.
A fim de explana-los, eu prefiro utilizar apenas uma marca de pessoa que ndo me coloque
explicitamente no texto. Acredito que eu ndo me retiro completamente do texto, principalmente na
introdugdo e consideragdes finais. E também por uma questdo de estética, vou colocar assim, acho
mais elegante dizer "analisar" do que "analisaremos". Acho que acaba sendo uma preferéncia.

Nessa postagem, Apolo autoavalia o ndo-uso de marcas de pessoa em seu poster:
embora compreenda seu interesse (“Apesar de observar e entender a possibilidade do uso”), o
aprendente prefere ndo usa-los, fazendo uma inferéncia defensiva, ao indicar que a nao-
utilizagdo tem um propdsito (“para que eu possa estar mais presente no texto, digo que a nao
utilizacao deste recurso foi proposital”).

Sabemos, ao contrario do que Apolo afirma, que adotar uma marca de pessoa que
ndo o demarque no texto ndo ¢ uma mera questdo “de estética/estilistica” que faz com que o
produtor escreva o texto dessa forma (“eu prefiro utilizar apenas uma marca de pessoa que
nao me coloque explicitamente no texto”), mas ¢ uma relacionada a forma composicional do
texto. Essa postagem nos permite afirmar que o aprendente efetuou uma pratica de analise
linguistica, o que ¢ autoavaliado pela presenca indireta de sua voz na introdugdo e nas

consideracdes (“Acredito que eu ndo me retiro completamente do texto, principalmente na



128

introducdo e consideracdes finais”). O mesmo ocorre em “objetivos”, em que se utilizam
verbos no infinitivo para indicar as metas do trabalho (“E também por uma questio de
estética, vou colocar assim, acho mais elegante dizer "analisar" do que ‘analisaremos’. Acho
que acaba sendo uma preferéncia”) (MOZZAQUATRO, 2014). Esses momentos de analise
linguistica, certamente, devem ter sido originados pelos contatos com os posteres externos. A
avaliacdo formativa e a pratica de analise sobre a lingua andam juntas nessa postagem.

Contrastando as autorregulacdes e as corregulagdes de Apolo com o poster
(Apéndice A — Texto 3), muitas modifica¢des sugeridas pelos pares sdo inseridas na terceira
versdao do produto. Observamos que a metodologia foi completamente modificada. Ha a
descricdo dos procedimentos, das técnicas, do tipo de pesquisa e da teoria utilizada para
analisar os dados, com a ‘“necessidade deixar claro ao interlocutor todo o contexto que
delineou o desenvolvimento da pesquisa e que ajudou a alcancar os resultados (iniciais ou
finais) reportados no momento da participagdo no género poster” (MOZZAQUATRO, 2014,
p.- 81). Outra modificacao ¢ a presenga de hipoteses iniciais da pesquisa que, na verdade, nao
sao hipoteses, mas trés resultados preliminares, todos topicalizados e que estdo, de fato, em
relagdo com o que a pesquisa almeja em seus objetivos. Estes, por sua vez, sao mantidos com
verbos no infinitivo e a introdu¢do ¢ apresentada com uma pergunta de pesquisa € com
objetivos.

Ap6s o término do modulo, no entanto, percebemos que os problemas presentes
aumentaram. O que observamos ¢ que o pdster do aluno se tornou, cada vez mais, um grande
resumo expandido. Porém, as alteragdes ndo ficaram boas dentro do produto final, da
produgdo complexa do poster, o que ndo quer dizer que ndo tenham sido realizadas com

proposito adequado. O aprendente conseguiu dominar o micro, mas ndo 0 macro.

6.4 Quarta producio de Apolo

As regulacdes da quarta produgcdo de Apolo ocorreram no estudo do modulo
“contraste/cores/tipografia/layout/alinhamento”, moédulo que tinha por objeto de estudo
apenas as dimensdes visuais do poster. Isso explica que as regulagdes executadas ocorreram
quase que exclusivamente no a&mbito dos recursos e modalidades da semiose visual. Por isso
nao subdividimos essa se¢do, como o fizemos para a analise da segunda e terceira versoes do

poOster.
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Basicamente, as regulagdes encontradas dizem respeito ao uso adequado dos recursos
semioticos das modalidades nao-representativas: tipografia (negrito, italico, sublinhado,
tamanho e tipo da fonte), das cores (combinacdo de cores — complementares, analogas ou
triddicas — do circulo cromatico e das cores) e do layout (disposi¢do de texto e imagem, do
espaco, das caixas de texto e dos titulos em um pdster). Tal como fizemos anteriormente, a
analise sera feita no ambito das alteragdes, das postagens que deram origem ou nao a essas
regulagdes e no comentario do analista sobre o que ocorreu.

Percebemos de imediato a tnica mudanga no contraste do poster: o aluno altera o
modo ndo-representativo cor das caixas de texto e das caixas das segoes, passando a utilizar a
cor laranja para as caixas superiores, a verde-azul para as caixas inferiores € o azul-escuro
para as caixas dos titulos, enquanto o pano de fundo escolhido ¢ de cor branca.

Além dessas alteragdes, verificamos que o aprendente utiliza os recursos semidticos
da modalidade ndo-representativa: tipografia negrito (peso), itdlico (curvatura) e letras
maiusculas no poster. O negrito ¢ usado na pergunta de pesquisa e nas subsecoes “objetivos
gerais” e “objetivos especificos”, ao passo que esse recurso € o italico sao usados na palavra
“operadores argumentativos”. Por ultimo, os termos “classe argumentativa” e ‘“escalas
argumentativas” estdo em italico. O tipo escolhido ¢ o Times New Roman (com serifa), com
exce¢do do titulo e do nome, que estdo em Tahoma (sem serifa), escolhas que foram, a nosso
ver, boas, ja que “compor um texto em dois tipos de letras diferentes — por exemplo,
combinando um sem serifa para titulos com um serifado para corpo de texto — proporciona um
elemento de contraste que ajuda orientar a atencdo do leitor” (DESING MUSEU, 2011, p.
31). Cada palavra do tipo da introducdo estd em letra maitscula na inicial, diferente da versao
anterior.

Descritas as mudangas na quarta versdo, vamos buscar saber se, nas regulagdes, as
alteracdes feitas pelo aluno foram sugeridas pelos colegas, pelo grupo, pelo professor ou pelo

proprio aprendente. A que vem a seguir ocorreu no forum do estudo do contraste:

ZEUS [FORUM 11: CONTRASTE (02/09/2016)]:

Ol4, pessoal,

Faremos, agora, uma atividade simples. Aqui, vamos:

a) Responder, neste forum de discussdo, a seguinte pergunta:

- Que diferencas no uso do negrito, ifdlico e sublinhado e no tamanho da fonte ha no meu poster e
nos analisados? Que modificagdes eu poderia fazer em meu poster, quanto ao uso de negrito, italico e
sublinhado e no tamanho da fonte, para que ele fique melhor?

b) Modificar o poster de vocés quanto ao uso desses elementos. Todas as modificagdes feitas devem
ser inseridas no didrio.
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Nessa atividade, o objeto de estudo ¢ a tipografia e os seus diversos recursos
semioticos (negrito, italico, sublinhado e tamanho da fonte). Destacamos que o aluno deveria,
nessa resposta, verificar até que ponto o uso dos elementos estava adequado em seu poster e
em outro de referéncia. A outra produgdo, junto a tarefa, serviria como meio de o aprendente
averiguar como o uso desses recursos ¢ feito em textos de referéncia para depois efetuar
mudangas em seu proprio texto, de modo que ele fique parecido com o de referéncia. Por
estarmos em um forum, poderia haver regulagcdes compartilhadas. Vejamos o que o Apolo

postou no féorum e no diario:

APOLO [FORUM 10: TIPOGRAFIA (02/09/2016)]:

Ola!

[...]

No meu poster eu utilizo o recurso da CAIXA ALTA, apenas nos titulos a fim de dar destaque e para
quem estiver lendo entenda que aquela expressdo ou palavra refere-se a um subtitulo, ou quando falo
de autores, mas acredito que isto seja uma regra geral.

Uso o recurso negrito em dois momentos no poster, primeiramente na introdugdo para evidenciar a
pergunta central do projeto, para que o leitor possa se voltar principalmente para este ponto do texto.
E também, utilizo para destacar a expressdo "operadores argumentativos" no topico destinado a ele,
para o mesmo motivo. [...]

No poster "acabariam essas formas deixando de marcar aspecto terminativo", no momento que
apresenta sua analise, utiliza esses recursos para auxiliar na demonstragdo de sua explicagdo. (Deixo
no anexo uma imagem da area da qual estou falando)

Neste fragmento, podemos ver que o negrito e o italico destaca uma parte da frase a qual a autora
quer destacar para analise, ¢ abaixo, utiliza a caixa alta em negrito para mostrar a ideia, a escolha
para seguir sua analise. Desta forma, o leitor pode ter algo bem organizado para entender a analise.
Ainda neste fragmento, [...] para organizar as informagdes utiliza do italico, negrito e sublinhado,
para o destaque. [...]

Desta forma, acredito que dentro do poster esses recursos auxiliam bastante a organizagdo das
informagdes, principalmente na analise de dados, como no caso citado. Além, de ajudar em destaques
em textos.

Nessa postagem de Apolo, o que observamos ¢ que o aluno apenas descreve o que
ele fez, valendo-se de certo modo de autoavaliagoes sobre o uso desses recursos no texto e
com justificativas do que fez mobilizar os recursos semioticos (negrito, italico, sublinhado e
tamanho) da modalidade nao-representativa tipografia dessa forma.

Com base na sua definicdo, que foi criada, certamente, apos o aprendente ter lido as
postagens de outros alunos (transformando uma regulacdo compartilhada em autorregulacdo,
no nivel da tarefa) e textos de referéncia, ele relata como usou os recursos semidticos da caixa
alta e negrito, autoavaliando o uso desses elementos em seu pdster e, quando possivel,

relatando as causas que fizeram ele usar letras maiusculas e negrito em determinados locais.
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Depois de relatar como usou os recursos semioticos da modalidade nao-
representativa “tipografia” em seu poster, o aprendente descreve como foram usados o
negrito, italico e sublinhado em um dos textos de referéncia (“No poster ‘acabariam essas
formas deixando de marcar aspecto terminativo’, no momento que apresenta’). Nao vamos
descrever detalhadamente a forma como tudo isso foi utilizado, mas acreditamos ser
interessante o relato do texto do aluno e o de referéncia, que sdo usados como meio de
corregulacao, de tal modo que ele recorta uma parte do pdster analisado e a insere no forum,
para exemplificar. Convém relatar que a parte estudada por Apolo, no poster de referéncia, ¢ a
analise, momento em que hd um uso maior de recursos semioticos dentro do poster
(MOZZAQUATRO, 2014), ja que ¢ a secdo para a qual todo o texto converge.

Analisando as postagens nessa ferramenta, faltou a interacao do professor Zeus, que
serviria como outro meio de corregulagdo para lembrar que a tarefa exigia também a
comparac¢do do uso desses recursos semidticos da tipografia com o texto do aprendente e o de
referéncia e para recordar que o aprendente deveria relatar, no forum acima, as inferéncias
adaptativas e autorregulagoes efetuadas em seu poster, conforme a atividade exigia.

Depois, o aprendente volta para o Diario 7 e, 14, posta a seguinte mensagem:

APOLO [DIARIO 7: SEMIOSES DO CONTRASTE (10/09)]

Quanto a Tipografia

Esta atividade foi bastante interessante para mim, principalmente pelo fato de ter muita curiosidade
quanto ao uso destes recursos. Acredito que agora eu sei um pouco a mais, para utilizar nos meus
trabalhos.

As modificagdes que fiz no meu poster quanto a tipografia foram deixar nas Abas "Introdugdo" e
"Operadores Argumentativos" em destaque frases e termos que gostaria de dar destaque que foi o
caso:

1) deixar em negrito a pergunta problema do trabalho.

2) Colocar em negrito e italico o principal termo do trabalho "Operadores argumentativos"

3) Colocar em italico os outros dois termos fundamentais "Classe ¢ escala argumentativa'.

4) Tirei o titulo do "caps lock", fiz uma variagdo de maiusculas e minusculas e deixei em fonte
Tahoma, com alargamento dos espagos entre as palavras.

5) Modifiquei a fonte dos textos, utilizando a Times New Roman, que é um fonte com serifa.
Acredito que ficou melhor de ver e ler. Vou esperar a opinido dos colegas. Para confirmar.

Tentei utilizar com maximo de consciéncia 0s recursos.

Depois de o aprendente participar do féorum, que ¢ um meio de corregulacao e de
regulacdo compartilhada, por ser uma ferramenta interativa e colaborativa, e analisar o seu
poster e o de referéncia, o aprendente relata a sua aufomotivagdo € o seu interesse em
desempenhar a tarefa (“Esta atividade foi bastante interessante para mim, principalmente pelo
fato de ter muita curiosidade quanto ao uso destes recursos”). Outro fendomeno que

encontramos ¢ a autoavalia¢do do aprendente sobre o saber-fazer desses recursos para utilizar
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em outros textos académicos (“Acredito que agora eu sei um pouco a mais, para utilizar nos
meus trabalhos™). Por saber “um pouco mais”, acreditamos que ele percebe que seu poster
pode ser melhorado ainda mais.

Encontramos também descri¢des de inferéncias adaptativas e comentérios de
autorregulacdes que ele realizou a respeito do uso dos recursos semioticos da tipografia
(negrito, italico, fonte, letras maiusculas) em seu poster (“As modificagdes que fiz no meu
poster quanto a tipografia foram deixar nas Abas ‘Introducdo’ e ‘Operadores Argumentativos’
em destaque frases e termos [...]: [...] Modifiquei a fonte dos textos, utilizando a Times New
Roman, que ¢ um fonte com serifa”).

Por ultimo, hé autossatisfacoes e autoavaliagoes, pois, na visdo de Apolo, seu poster
ficou melhor (“Acredito que ficou melhor de ver e ler”). Percebemos, alids, que ele esta
aberto as avaliagdes mutuas do colega (“Vou esperar a opinido dos colegas. Para confirmar”),
j& que essas avaliacdes, originadas pelas ferramentas de interagdo e colaboracdo do Moodle,
se transformardo em corregulacdes (e, respectivamente, autorregulagdes), beneficiando-o e
fazendo-o avancgar. Quando relata que tentou “utilizar com maximo de consciéncia os
recursos”, verificamos que o aluno autoavalia a sua atuagdo nessa tarefa. Essa lucidez
metacognitiva ndo ¢ individual, mas também social, j4 que ela foi ativada por meio da
postagem de Zeus no Forum 10, que originou interacdes e colaboragdes com os demais
colegas e os posteres de referéncia, assunto esse que nos remete a discussao feita em 2.2.

Alias, um ultimo aspecto importante dessa postagem ¢ que, em varios trechos (“Esta
atividade foi bastante interessante para mim, principalmente pelo fato de ter muita curiosidade
quanto ao uso destes recursos”), €, em vdrias autorregulagdes e inferéncias adaptativas
relatadas, verificamos que, para o aprendente, mexer no pdster mais uma vez nao parece ser
algo penoso, o que pode se dar por duas hipoteses: 1) para Apolo, sempre que ele efetua
autorregulacdes, ha melhoras no pdster, ja que ele sempre afirma nos didrios que a versao
atual estd melhor do que a anterior, ii) para Apolo, o pdster estd ruim e ele precisa efetuar
mais regulagdes para que seu produto final tenha uma melhora significativa, necessitando de
mais interagdes corregulatorias e de regulagdes compartilhadas.

Finalizadas as regulagcdes sobre o uso de recursos semiodticos da tipografia,
encontramos, nas postagens da plataforma desse mesmo moédulo, regulagdes a respeito do uso
das cores, conforme o estudo do Circulo Cromatico (Mddulo “Semioses do Contraste™), como
podemos ver a seguir. Depois de fazer varias atividades, o aprendente volta ao Diario 9 e,

nessa ferramenta, posta a seguinte mensagem:
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APOLO [DIARIO 9: SEMIOSES DO CONTRASTE (24/09/2016)]:

Quanto ao contraste.

Eu realizei algumas mudangas apos realizar as atividades sobre "Circulo Cromatico" ¢ "Semioses de
Contraste. Ja que o contraste é algo importante para uma possivel decisdo do expectador ler ou ndo
seu poster, decidir mexer também nas cores, apesar de ter visto que os meus colegas haviam dito que
as cores do postéres estavam com um bom contraste e facilitava a leitura, decidir testar colocar uma
cor mais forte tendo por base o circulo cromatico.

Decidi colocar a cor "laranja" nos trés topicos superiores, com o intuito de destacar essas areas, que
acredito serem as mais importantes no poster e coloquei o verde claro nos topicos inferiores, para
mostrar que esses topicos sdo bases. E coloquei um azul escuro nos titulos dos topicos, para destaca-
los.

Acredito que gerou uma harmonia de cores e contraste, vou esperar para ver a opinido dos colegas .

Nessa postagem de Apolo, verificamos que o aprendente descreve, basicamente,
inferéncias adaptativas/autorregulacoes e justifica por que fez essas mudangas. Esses
fendomenos sdo descritos logo no inicio do diario 9 (“Eu realizei algumas mudancas apos
realizar as atividades sobre ‘Circulo Cromatico’ ¢ ‘Semioses de Contraste’”’), todas tendo em
vista que o contraste € uma caracteristica que faz parte do proposito comunicativo do poster e
incentiva a sua leitura (“J4 que o contraste ¢ algo importante para uma possivel decisao do
espectador ler ou ndo seu poster”), pois “além do interesse pelo tema, esse leitor pode ser
atraido pelo aspecto visual do pdster” (CATTANI, 2005, p. 9).

Logo em seguida, o aprendente menciona uma inferéncia adaptativa/autorregulagdo
(“decidir testar colocar uma cor mais forte tendo por base o circulo cromatico”). Trés
inferéncias sao realizadas: com as cores nas caixas de texto superiores (“Decidi colocar a cor
‘laranja’ nos trés topicos superiores”), caixas de texto inferiores (“coloquei o verde claro nos
topicos inferiores”) e caixa de texto dos titulos dos topicos (“coloquei um azul escuro nos
titulos dos topicos”). Para cada ajuste descrito, Apolo inclui justificativas (“com o intuito de
destacar essas areas, que acredito serem as mais importantes no poster’/“para mostrar que
esses topicos sdo bases”/“para destaca-los”).

Além desses fendmenos, também encontramos no diario autoavaliagoes (“‘Acredito
que gerou uma harmonia de cores ¢ contraste”) e a espera de Apolo por mais corregulacdes
dos pares (“vou esperar para ver a opinido dos colegas™).

Apolo, porém, afirma, no seu diario, que vai fazer essas alteragdes, “apesar de ter
visto que os meus colegas haviam dito que as cores do pdster estavam com um bom contraste
e facilitava a leitura”. O aprendente faz referéncia a um forum de avaliagdo do contraste em
um podster em que trés de seus colegas (Hefesto, Diana e Atena) se manifestam a esse respeito

no poster de Apolo, como lemos no excerto abaixo:
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©)
Z
S MENSAGEM
=
HEFESTO [FORUM 11: SEMIOSES DO CONTRASTE (14/09/2016)]: O poster
3 "Operadores argumentativos...", eu acho que possui um bom contraste, pois a cor clara de

fundo facilita a leitura, e os topicos em outra cor, ajuda a identifica-los de forma rapida, sem
falar que eles estdo em negrito.

DIANA [FORUM 11: SEMIOSES DO CONTRASTE (19/09/2016)]

Considero que no [...] "Os operadores argumentativos nas resenhas da rede social skoob"
4 estabelecem um bom contrate, visto que esse [...] segundo pdster também apresenta uma
boa estruturagdo quanto a divisdao do corpo do texto, além disso destaca os topicos usando a
cor verde.

ATENA [FORUM 11: SEMIOSES DO CONTRASTE(25/09/2016)]

No poster: Os operadores argumentativos, gostei da forma como o contraste das cores foram
7 estabelecidos pelo autor do poster e o tom verde claro nos tépicos proporciona uma leveza
bem interessante no trabalho do colega. Além dos tdpicos em colunas estarem bem
organizados.

Apolo ¢ um dos alunos cujo contraste foi avaliado positivamente por esses trés
alunos. Percebemos entdo que as grandes mudangas realizadas por Apolo opdem-se as
regulagdes compartilhadas do grupo, pois, se ele as acatasse, faria, no maximo, pequenas
modifica¢des, como trocar a escolha da cor das caixas de texto dos titulos por outra que
causasse uma maior harmonia.

Analisando a producdo refeita, verificamos que o pdster do aprendente, de fato,
apresenta todas as modifica¢des anunciadas no didrio: troca e o aumento no tipo (fonte), uso
do negrito e do italico, o uso da caixa alta e de variagdes entre as letras mailsculas e
minusculas, a troca de cores etc. No ambito do modo ndo-representativo tipografia, as
regulagdes utilizadas foram adequadas ao proposito comunicativo, ja que o uso desses
recursos semioticos, nessa versao 4 do aluno (ver Apéndice A — Texto 4) ajuda a clarificar e
compartilhar os significados de um texto (BRINGHURST, 2004). Porém, o que observamos ¢
que esses recursos sao bem mais utilizados no texto de referéncia analisado, no Forum 10, do
que na producao do proprio aluno e que, até essa postagem, ele ainda nao chegou a conclusao
de como tornar o seu texto parecido com o de referéncia.

No ambito das regulagdes do modo ndo-representativo cor, a escolha e a combinacao
de cores por Apolo demonstram que ele dominou o contetido estudado no médulo, haja vista
que a combinacao entre as cores verde-azul (cx. de texto superior) e azul-escuro (cx. de texto
inferior) ¢ andloga (sdo cores proximas umas das outras no circulo cromatico), enquanto a
combinagdo da caixa de titulo com o laranja (cx. de texto superior) ¢ complementar. No

entanto, a forma como essas cores sdo combinadas na quarta versao e detalhadas no Diério 9 ¢
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problematica, haja vista que essa combinagdo de cores ndo ¢ muito ruim em um pdster. Nos
ambientes de circulacdo de um pdster, muitas pessoas achariam estranha essa producao pelo
forte contraste de cores, que, em vez de aproximar os leitores, poderia afasta-los. Ha
contraste, porém ele ¢ feito de forma excessiva, inadequado ao género.

Na teoria das cores, encontramos uma explicacdo segundo a qual, possivelmente, o
problema maior esteja na escolha da cor secundéria laranja e a sua combinacdo com a
secundaria verde e a primaria azul. Para Carvalho (2012, p. 77, grifos nossos), “o laranja
nio ¢ uma cor que se pode utilizar em todos os momentos e ocasides. [...] O uso em
excesso da cor laranja sugere, ainda, originalidade, frivolidade e falta de valores
intelectuais”. Desse modo, o uso da cor pressupde que o aprendente tenha mais cuidado na
combinagdo e na escolha de outras cores. Ter optado por uma cor quente piorou o aspecto de
seu poster. Além disso, a combinacdo do laranja com azul, cor de pouca luminosidade, cuja
passagem ao preto faz-se de forma quase imperceptivel (PEDROSA, 2014), certamente foge
as condigdes de atratividade do poster.

A Gramatica do Design Visual de Kress e Van Leeuwen (2005) (ver figura 4 em
4.2.1) também nos ajuda a analisar a escolha da cor laranja, na parte de cima, e da cor azul, na
parte de baixo o poster, em particular com a no¢do de “zonas da imagem”. De acordo com
essa teoria, na parte superior, ha elementos com o menor comprometimento com a realidade
concreta (“ideal”, consoante Halliday) e, na inferior, os com maior comprometimento (“real”,
consoante Halliday). Apolo criou, assim, uma divisao no texto, entre elementos que nao estao,
textualmente, em oposicao e isso quebrou a unidade do poster.

Além desse problema, a auséncia das representagdes mentais, organogramas,
graficos e esquemas de pesquisa dificultam a maximizacgao do conteudo de maneira dindmica.
Como o modo nao-representativo layout foi pouco alterado, o que observamos ¢ que a
estrutura do pdster continua parecida com um grande jornal expandido, prejudicando sua

recepgao.

6.5 Quinta producio de Apolo

Analisamos aqui as modificagdes ocorridas na quinta versdo do pdster de Apolo,

iniciando pelas modificagdes nas dimensdes visuais € continuando com as da dimensdo

verbal. Tal como fizemos anteriormente, o percurso dessa analise ocorrera no relato das
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alteracdes, nas postagens que deram origem ou nao a elas e no comentario do analista sobre o

que ocorreu.

6.5.1 Regulagdes das dimensdes visuais: modos ndo-representativos cores e layout

As regulagdes das dimensdes visuais da quinta producao de Apolo (Apéndice A —
Texto 5) ocorreram no estudo do modulo “cores em um pdster” e “topicalizacdo em um
poster”. Basicamente, as regulagdes encontradas dizem respeito ao estudo do uso do modo
ndo-representativo cor: combinagdo de cores — complementares, andlogas ou triddicas — do
circulo cromatico e da divisao das cores (matriz, valor e croma).

Nessa quinta reformulagdo, observamos que a disposicao (layout — forma
composicional) do modo “espaco” texto ¢ totalmente alterada. Em vez de trés colunas, ha
apenas duas, tornando o texto escrito menos comprimido. A reordenacdo do modo “espago” e
da sintaxe visual (DONDIS, 2015) do texto possibilita aumentar o tamanho do tipo (fonte).
Essas modificagdes, a nosso ver, sdo positivas.

Além dessas regulagdes, Apolo troca o modo ndo-representativo cor de fundo do
poster. Em vez do contraste adotado anteriormente, o aprendente escolhe um azul degradé. A
parte de baixo, por estar mais escura e, portanto, mais proxima ao preto, pode ser confundida
com a cor do tipo escolhido, que também ¢ preta, dificultando a recepg¢dao do género. O
logotipo do Skoob ¢ trocado por outro, que ocupa menos espago. Observa-se que a cor, na
homepage da rede, ¢ quase toda azul, que ¢ significativamente a mesma escolhida pelo aluno
como pano de fundo do poster.

Vale destacar que, para sintetizar melhor os seus primeiros dados, Apolo trouxe um
quadro, uma forma nao-representativa, no qual distingue os operadores argumentativos
encontrados em resenhas positivas ou negativas. Segundo os autores estudados, ¢ um bom
recurso que Apolo utiliza para sumarizar os dados destacados. Mozzaquatro (2014) afirma
que, na Analise de Dados, os produtores podem se valer de semioses tanto verbais quanto de
visuais (grafico, imagem, tabelas, figuras, esquemas, etc) para trazerem a analise € o0s
resultados de sua pesquisa. A escolha do quadro também segue a recomendagido de Rodriguez
(2014, p. 145), para a qual “as tabelas e figuras devem ser complementares ao texto, ou seja,
se vocé ja descreveu algo, ndo ¢ necessario usar uma tabela ou figura para repetir a mesma

ideia, porém, os dados expostos podem ser aprofundados na descrigao dos resultados”.
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O referido quadro ¢ da cor verde, o que caracteriza uma relagdo de analogia com o
azul degradé do fundo do poster, de acordo com o circulo cromatico. Além dessas
combinagdes, o aprendente altera a cor das caixas de titulos, para o laranja, que fica em
relagdo complementar com o azul do pano de fundo. Outra alteragdo ocorre na cor dos titulos
das secdes, que passam a ser de cor azul escuro, para marcar a complementariedade em
relagdo ao laranja das caixas de titulos. Novamente, observamos que as escolhas do aluno nao
sdo incorretas, e produzem certa melhoria em relagao a versao anterior. Porém, elas ndo ficam
boas na produgao final.

Descritas as alteragdes ocorridas na versdo cinco, vamos as duas interagdes
relacionadas com as regulagdes executadas: a) o laboratorio de avaliagdao sobre as cores e b)
uma postagem corregulatoria e autorregulatoria na ferramenta Tarefa do Moodle.

Depois de produzir a versdo anterior do poster (Apéndice A — Texto 3), Apolo inseriu
o poster no “Laboratdrio de Avaliagdo™ que propunha avaliagdes mutuas sobre o uso de cores
em um poster. Nessa ferramenta, dois alunos escolhidos de forma aleatéria pelo sistema —
Hefesto e Atena — e o professor, Zeus, responderam a algumas perguntas.

Como nao houve, nessa postagem, participagdo de Apolo na ferramenta diério,
vamos verificar se as avaliagcdes e recomendacdes feitas nessa atividade influenciaram a
producdo posterior de Apolo.

Os posicionamentos de Zeus e de Hefesto sdo mais sugestivos, enquanto os de Atena
sdo apenas descritivos. Em resposta a primeira pergunta (“O uso de cores quentes ou frias esta
adequado com o que o autor do poOster quer transmitir? As cores escolhidas tendem a afastar
ou a atrair o leitor?”’), Zeus e Hefesto pontuam o efeito indesejavel obtido com a separagdo em
duas categorias de cores e sugerem que o aprendente utilize apenas uma cor como pano de
fundo de todo o texto. As estratégias utilizadas, porém, sao diferentes: Zeus € menos direto
(“Falta, além do contraste, uma certa repeticdo dos elementos que vocé considera serem
principais em seu texto, por exemplo, o uso de uma mesma cor em cada parte de seu poster”),
ao passo que Hefesto ¢ mais enfatico (“mas talvez seria interessante usar apenas uma cor,
nao?/Acredito que as quentes nos 3 primeiros textos poderiam ser substituidas/ Acredito que
deveria haver uma troca da cor quente”). Atena limita-se a descrever o uso de cores, sem
avaliar (“observei que no pdster do colega a cor quente estd dando énfase a introducao,
objetivos e algumas hipoteses e a cor fria utilizada nos outros topicos”). Percebemos que essas

observagoes surtem efeito na quinta versao de Apolo que acabamos de analisar.
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Merecem destaque, por ultimo, as trés respostas discordantes de Zeus, Hefesto e
Atena sobre a adequacao dos modos nao-representativos tipografia e o layout e o alinhamento
do poster (“Ha outros aspectos (layout, tipografia) que precisam ser melhorados no pdster?
Quais?”). Apesar de Hefesto e Atena fazerem uma avaliagdo positiva (respectivamente:
“Acredito que o Layout estd correto, as caixas de textos estdo bem alinhadas e organizadas” e
“Nao”) e terem, assim, um posicionamento contrario ao de Zeus (“Sim, principalmente no que
tange a tipografia, que ¢ quase uniforme em torno do texto. O layout também pode ser
melhorado”), Apolo autorregula a sua producdo conforme o docente sugere. Como
observamos na versdo 5 (Apéndice A — Texto 5), o layout do género tem uma forma
composicional que se parece bem mais com o poster e o conteido € bem mais hierarquizado
em relagdo a versao anterior. Apolo segue o que o docente Zeus sugeriu.

Essa ultima mudanga ndo foi relatada em nenhum Didrio de Apolo. Nao obstante,
como podemos ver, houve a concretizagdo direta das corregula¢oes em autorregulagoes,

todas visiveis na quinta versao (Apéndice A — Texto 5).

6.5.2 Regulagdes das dimensdes verbais: topicalizagdo em um pdster

As regulagdes das dimensdes verbais da quinta produg¢do de Apolo ocorreram no
estudo do modulo “topicalizagdo em um poster” e “cores em um poOster”. Depois de
estudarmos, na oficina, uma série de moddulos, relermos as versdes refeitas, chegamos a
conclusdo de que, apesar de os alunos terem realizado exercicios sobre a sintese, as atividades
propostas nao surtiram o efeito desejado no produto final (o poster). Tinhamos uma prova
concreta de que “nem sempre o aluno transfere o novo conhecimento linguistico especifico a
escrita” (DOLZ, 2016, p. 248). Diante desse problema, voltamos as praticas de referéncia e,
nelas, constatamos que posteres bem construidos tendem a dispor o texto em topicos curtos,
iniciados por um hifen, pratica usualmente denominada de topicalizagdo. Embora esse seja
um recurso ligado as operagdes linguageiras, ele tem um efeito imediato sobre as semidticas,
a medida que um poOster com menos texto fica mais sintético e visualmente melhor de ler.

Para melhor estruturar a andlise dos dados desta subsecdo, repetimos o mesmo
percurso que fizemos nas vezes passadas: i) relato das regulagdes no dmbito do estudo da
topicalizagdo, i1) analise das interacdes e das postagens virtuais que podem ter originado ou

nao as regulacdes, ii1) comentarios do analista sobre as regulagdes no ambito do género.
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Na quinta versdo de Apolo (Apéndice A — Texto 5), muitas informagdes sdo
apagadas. Na “Introducdo”, o aluno inicia o texto definindo diretamente o Skoob, indica os
autores nos quais ira se apoiar e insere a pergunta de pesquisa. Na secdo “Operadores
Argumentativos”, os pardgrafos sdo escritos de forma bem sintética (de dois paragrafos fica
s6 um). Nos “Objetivos”, o aluno junta os trés objetivos especificos, anteriormente dispostos
em trés topicos, em um so paragrafo, o que pode dificultar a leitura. Na “Metodologia”, o
avango ¢ bem mais positivo: ele passa de um unico e denso paragrafo para uma boa descricao
das etapas e do tipo de pesquisa, organizados em topicos. A secdo “Algumas Hipdteses” ¢
substituida por “Resultados Iniciais” e o aluno, para exemplificar, faz um quadro bem
sintético com a sua analise preliminar dos dados.

Convém, por ultimo, afirmar que todas as alteracdes realizadas, no ambito desse
modulo, tornaram o pdster muito melhor no que tange ao uso de uma linguagem sintética e
em forma de topicos. Apolo ultrapassa o problema do texto extenso. A seguir, vamos as
interacdes que podem ter originado essas mudangas.

Como para as dimensdes visuais, as dimensdes verbais foram objeto de avaliacao
mutua no “Laboratorio de Avaliacao” e na ferramenta “Atividade”. Primeiramente, faremos a
analise da primeira ferramenta e, depois, da segunda, com a participa¢do de Hefesto, de Atena
e de Zeus.

Em todas as respostas de Zeus, Hefesto e Atena, verificamos que os pares € o
professor avaliam a escrita do pdster de forma bem parecida. Em relagdao a pergunta sobre a
topicalizacdo (“O autor utiliza paragrafos curtos nos topicos, at¢é mesmo na introdugdo e
considerag¢des finais, especificando de forma direta o que o leitor pode esperar do seu
poster?”), Zeus se pauta na necessidade de Apolo topicalizar melhor o seu texto (“O texto de
Apolo ¢ bom, porém falta uma melhor utilizagao de paragrafos curtos”), ao passo que Hefesto
e Atena indicam, em que partes de seu texto, o colega avangou (Respectivamente: “Paragrafos
curtos estdo nos objetivos, hipdteses e consideragdes finais”; “[...] nas consideragdes esta
bem sucinta”). Porém, ambos consideram necessario resumir a introducdo e os operadores
argumentativos (Respectivamente: “a introducao estd um pouco longa. O texto ‘operadores
argumentativos’ também ndo € curto”; “A introdu¢do ndo esta em tdpicos, € a explicacdo do
colega nesse topico estd longa”), enquanto Zeus aborda a necessidade de a metodologia ser
reescrita (““Vocé poderia elementarizar melhor as informagdes, como em sua metodologia, que

pode ser topicalizada”™).
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Depois de inserir a atividade no Laboratério de Avaliacdo, Apolo postou a versdo 4
de seu poster na ferramenta “Tarefa”. Nessa ferramenta, houve as seguintes postagens entre

de Zeus e Apolo:

[TAREFA 5: O CIRCULO CROMATICO E AS CORES]

ZEUS: Oi, Apolo.
1 | 2) Por que ndo reduzir mais seu texto? Nao seria melhor falar sobre o skoob a fazer uma longa
explanagdo sobre operadores argumentativos? Por que ndo topicalizar o texto?

APOLO: Ola, Zeus. Hoje que vi este comentario. Em relacdo a segunda pergunta, eu pensei
sobre a explanac¢do sobre o Skoob, mas se ndo estou enganado levei em consideragdo uma
sugestdao de um dos colegas que propos que ndo houvesse uma longa explanagdo sobre a rede
2 | social mas sim em relagcdo aos operadores que se mostravam mais "desconhecidos". [...] De
fato quero reduzir, inclusive escrevi sobre isso no meu diario do porque de o texto ter se
alongado. Contudo, a sugestdo da topicalizac@o ¢ boa. Irei editar algumas coisas antes do fim do
prazo de entrega.

Nesta interagdo entre Zeus e Apolo, Zeus (1) questiona o discente sobre a falta de
uma linguagem mais sintética no seu poster, estimulando-o a repensar seu produto.

Ao responder, Apolo (2) usa os procedimentos de autorregulacdo teorizados por
Zimmerman (2013), principalmente autorreagées como inferéncias defensivas, quando
explica que diminuiu a explanag¢do sobre o Skoob, devido a uma corregulacdo de um colega,
que disse para ele ndo pra fazer isso (“Em relacdo a segunda pergunta, eu pensei sobre a
explanagdo sobre o Skoob, mas se ndo estou enganado levei em consideragao uma sugestao de
um dos colegas que havia proposto que ndo houvesse uma longa explanacdo sobre a rede
social mas sim em relacdo aos operadores que se mostravam mais ‘desconhecidos’").
Procuramos essa corregulacdo em todas as ferramentas, mas ndo a encontramos. Talvez, tenha
ocorrido alguma confusdao em Apolo na leitura das postagens no Moodle.

Além desse processo, encontramos também relatos referentes as inferéncias
adaptativas e autorregulacdes do aprendente de tornar o texto sinteticamente melhor, dando-
se um prazo, até a produgdo final, para efetuar todas essas operacdes linguageiras (“De fato
quero reduzir”’; “Irei editar algumas coisas antes do fim do prazo de entrega”). Merece
destaque a referéncia que ele faz, nessa atividade, ao Didrio 5, justificando o motivo pelo qual
seu texto ficou longo (“Acredito que as sugestdes conseguiram me fazer observar
principalmente os aspectos da voz tedrica, mas acredito que agora vou precisar utilizar com
mais profundidade, novamente, mais para frente, as operagdes de sintese”). Quando faz essa
afirmagao, Apolo, a nosso ver, efetua uma atribui¢do de causas, ja que ele explica o que

tornou o seu texto longo.
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Por ultimo, também encontramos autorreagoes e autossatisfacoes do aprendente
sobre as operacdes de sintese (“a sugestdo da topicalizacdo ¢ boa). Quando ele efetua essa
autossatisfacao, parece-nos que as sugestoes do docente se transformardo em corregulagoes.

Depois dessa tarefa, houve, no penultimo férum, a discussdo do fenémeno da

“Topicalizacdo”, conforme podemos verificar a seguir:

2

E MENSAGEM
ZEUS [FORUM 15: TOPICALIZACAO (24/09/2016)]:
Ol4, alunos.
Neste modulo, complementar ao outro, vamos:
a) Analisar estes posteres e 0s seus;

1 b) Responder a seguinte pergunta deste forum:

Qual dos posteres ¢ menor textualmente e mais expressivo? O que criou este efeito?
Cada um deve apontar apenas duas caracteristicas, que devem ser diferentes dos demais.
c) Utilizar os recursos mobilizados nos posteres mais expressivos para
transformar dois pdsteres com muito texto em menor. Fazer o mesmo com o seu e Inserir as
modificag¢des aqui. Anotar todas as modifica¢des que fizerem com o seu no didrio.

ZEUS [FORUM 15: TOPICALIZACAO (5/10/2016)]:

Oi, colegas.

[...] neste forum, vocés elencaram que, no poster mais expressivo, ha o fato de o autor:

[as informacdes abaixo foram recortadas das participagdes de outros alunos nesse forum]

- utilizar as informagdes mais relevantes;

16 | - utilizar paragrafos curtos nos topicos, até mesmo na introdugdo e nas consideragdes finais,
especificando de forma direta o que o leitor pode esperar do seu poster;

- ndo “enrolar” em seu discurso, vai direto ao ponto, ou seja, em poucas palavras consegue
explicar muito bem todos os topicos;

- mostrar veementemente os aspectos da pesquisa, sem muita "enrolagdo”;

Estas sdo as caracteristicas de um poster "topicalizado".

Por focarmos apenas nas regulagdes de Apolo, ndo comentaremos detalhadamente
como os conceitos acerca de um poster topicalizado foram construidos, a ndo ser que essa
construc¢ao ocorreu por meio de regulagcdes compartilhadas e colaboragdo entre Apolo, Atena,
Hefesto, Zeus e Hera. Depois de montarem colaborativamente o quadro acima, Apolo vai ao

diario e, 14, relata as operagdes que fez para melhorar o seu poster:

APOLO [DIARIO 10: TOPICALIZACAO [(28/09/2016)]

Tentei melhorar o poster.

Retirei algumas partes do texto e tentei colocar em topicos o maximo de coisas possiveis. Assim
como, eliminei uma parte do topico "operadores argumentativos" e coloquei s6 o conceito chave e o
destaquei.

Na postagem acima, Apolo descreve as inferéncias adaptativas e as autorregulacoes

executadas. As operagdes linguageiras ocorrem, basicamente, no apagamento de informagdes
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(“Retirei algumas partes do texto [...]. Assim como, eliminei uma parte do topico ‘operadores

o

argumentativos’"), na manuten¢do das partes principais do texto (“‘coloquei s6 o conceito
chave e o destaquei”) e na escrita em forma de topicos (“tentei colocar em topicos 0 maximo
de coisas possiveis”). Todas essas alteragdes, de acordo com o aprendente, com o objetivo de
melhorar da producdo, o que ¢ relatado no inicio do diario.

Em relacdo as inferéncias adaptativas do topico “operadores argumentativos”,
convém ressaltar que tanto Hefesto quanto Atena afirmaram, no Laboratorio de Avaliagao 3,

que o texto da se¢do estava longo, como podemos verificar a seguir

[LABORATORIO DE AVALIACAO 3: O CIRCULO CROMATICO E AS CORES]

HEFESTO ATENA

[...] 7)) [..]JO texto  "operadores | “[...]apenas como sugestao o colega poderia resumir

argumentativos" também nao ¢ curto [...]. mais os topicos introdu¢do e os operadores
argumentativos [...]”.

Percebemos que as inferéncias adaptativas tém origem nas interagdes de Hefesto e
Atena. Destacamos que Zeus ndo havia apontado para esse problema, na interagdo do
Laboratério, mas tinha questionado o aluno na interagdo da Atividade 5 (“Nao seria melhor
falar sobre o Skoob a fazer uma longa explana¢do sobre operadores argumentativos?”).

Em relagdao as inferéncias de topicalizacdo, verificamos, portanto, que elas se
originam na postagem de Zeus no Laboratorio de Avaliagdo, na pergunta do docente na
Atividade e na construg¢do colaborativa, dos demais colegas, no forum sobre a construgdo dos
critérios de topicaliza¢do. Em relagdo as inferéncias do apagamento de informagdes do texto,
verificamos que elas sdo estimuladas pela postagem do professor, na Atividade (“Por que nao
reduzir mais seu texto?”’) e na dos colegas, no férum nos critérios de topicalizagdo redigidos
pela turma (“fato do autor utilizar as informagdes mais relevantes”; “o autor do mesmo nao
‘enrola’ em seu discurso, vai direto ao ponto, ou seja, em poucas palavras consegue explicar
muito bem todos os topicos”; “mostrando veementemente os aspectos da pesquisa, sem muita
‘enrolacao’”).

Quanto a classificacdo das regulacdes sociais, verificamos que, nas regulacdes de
Zeus e dos aprendentes Hefesto e Atena, ocorre corregulagdo, ao passo que as que acontecem
no forum sao regulagdes compartilhadas, a medida que os critérios de avaliagdo/regulagdo sao
negociados colaborativamente por todos os participantes. A descricdo delas por Apolo no

Diario ¢ uma prova concreta de que as avaliagdes mutuas e a construgdo coletiva de critérios

tém efeito direto na autoavaliagdo e na respectiva autorregulacao do aluno.
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Contrastando as interagdes com o poster produzido (ver Apéndice A- Texto 5),
verificamos, mais uma vez, que muitas das regulacdes efetuadas tém origem na auto-, na
corregulacao e na regulacdo compartilhada dos aprendentes.

A Unica autorregulagdo que — aparentemente — ocorre como autorregulacdo nao
motivada por corregulacdes ou por regulacdes compartilhadas ¢ a dos resultados, que, na nova
versdo, aparecem na secao Resultados Iniciais, em vez de Algumas Hipdteses, como na
versao 4. No entanto, logo que lemos o titulo da subsecdo, verificamos a interacdo que
originou essa autorregulacdo ndo ocorreu exatamente no modulo do estudo da topicalizagdo,
mas no do “Uso de Vozes em um Pdster” (ver 6.4), quando Zeus, no Laboratorio de
Avaliagao 2, afirma: “Falta a analise de dados ou, ao menos, a hipotese da pesquisa”, o que ¢
recomendado também por Hera nessa mesma ferramenta (“Faltou o topico que trata dos
resultados alcancados”). Esse ¢ indicio de que o aprendente integra as corregulagdes de outro
moédulo para o atual. A autorregulacdo tardia também pode indicar certa autonomia do

aprendente.

6.6 Regulacoes na ultima producio de Apolo

A sexta e ultima producdo de Apolo foi solicitada no encerramento da Sequéncia
Didatica. E a producio que foi submetida a avaliagdo final.

Analisando o ultimo pdster de Apolo, verificamos que ele terminou a oficina sem
conseguir progredir mais. No ambito das semioses visuais, as alteracdes sdo visiveis na sexta
produgdo (ver Apéndice — Texto 6): afinal, Apolo prefere optar pelo pano de fundo branco,
“resultado da mistura de todos os matizes do espectro solar” (PEDROSA, 2014, p. 130). Por
ter escolhido muitas cores que ndo ficaram bem nas versdes anteriores, o aprendente prefere
ficar com uma que seja mais “geral” e que lhe evite arriscar péssimas escolhas. A combinagao
do modo ndo-representativo cores ¢, em sua maior parte, analoga; com exce¢do da cor do tipo
e da caixa dos titulos, que ¢ complementar, segundo a terminologia do circulo cromatico.
Essas escolhas tornam o poster do aluno inexpressivo, sem contraste € nenhum atrativo.

Apenas as caixas de texto dos resultados finais e das consideragdes finais t€ém cor
vermelho, que ¢ a que o aluno escolhe para destacar essas se¢des do texto das demais, pois €
uma cor de grande carga emocional (GUIMARAES, 2000). Porém, s6 a escolha da cor ndo
faz com que o poster seja atrativo, ja que, além desse critério, € necessario pensar na

combinacao entre elas.
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Quanto a modalidade ndo-representativa tipografia, a variacdo entre os tipos (fontes)
do titulo do poster e nome do proponente com do resto do texto permanece. A cor dos titulos
das secOes estd em caixa alta e o uso do negrito ¢ bem maior do que no pdster anterior. O
tamanho do tipo dos resultados iniciais ficou bem mais reduzido do que na versao anterior, de
modo que um leitor que ndo estiver perto do pdster ndo podera 1é-lo. Sabemos que o uso de
uma fonte pequena pode distanciar o leitor do pdster, fugindo a uma das condi¢des de
circulacao do género.

O texto continua dividido em duas colunas e a logo do Skoob se situa em um lugar
que, para nos, parece mais logico: depois de o aluno explicar, na introducdo, o que ¢ a rede
social. Talvez, o aluno tenha feito essa regulacdo, propria do paradigma pds-fotografico da
imagem, para ligar o logo da rede social com a explicacgao a respeito da rede. Porém, a relagao
entre o texto e essa imagem ¢ superficial, parece-nos que o lugar em que ela esté situada ndo ¢
convencional, comum a esse género.

Quanto a semiose verbal, a sexta producao estd com uma quantidade de texto maior
que a anterior: na introdu¢do, Apolo adicionou um paragrafo inteiro sobre a caracteristica do
aplicativo Skoob, enquanto produto da Web 2.0. Além dessas alteragdes, merecem destaque
também a insercdo do termo “os operadores argumentativos” na frase que indica a autoria do
conceito, a retirada da se¢do inteira dos objetivos da pesquisa e a inser¢do de mais um
paragrafo na conclusao, que aborda os resultados encontrados.

Apolo também retirou a distingdo que havia entre a modalidade ndo-representativa
cor caixa dos subtitulos e a cor da caixa de seus respectivos textos, mantendo a combinacao
entre laranja, nas caixas dos titulos e azul, nas dos titulos do texto.

Descrito o pdster produzido, vamos a ultima regulacdo. No decorrer da sequéncia
didatica, os alunos montaram colaborativamente o texto a seguir, que contém, de acordo com
eles, as caracteristicas principais de um poster. O quadro foi elaborado na ferramenta wiki do

Moodle.
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[WIKI 1. ULTIMA PRODUCAO]

O que ha em um bom poster?
O poster cientifico segue o planejamento de qualquer outro trabalho que vise uma publicagdo: titulo e
autores, introducdo, métodos, resultados, discussdo, conclusdes e referéncias.
A linguagem utilizada tem que ser clara e objetiva, fornecendo os pontos basicos e relevantes do
trabalho. Desta forma, objetividade ¢ muito importante.
E necessario fazer uso do exercicio da SINTESE; reduzir o texto ao indispensavel.
As ilustracdes (graficos, gravuras, fotografias, mapas, desenhos, tabelas, quadros, formulas,
esquemas, modelos e outros) sdo importantes, uma vez que servem para elucidar, complementar, bem
como explicar o entendimento do texto. Entretanto, deve haver harmonia (coeréncia) entre os
recursos visuais (ilustragdes) e verbais (escrita) que compdem o pdster.
E interessante que haja uma organizacio de ilustragdes e textos, para que facilite a compreensdo por
parte do leitor do que o poster busca apresentar, deixando assim a produgdo mais estruturada.
O layout e alinhamento das caixas de textos devem estar bem ordenados.
E importante ndo s6 observar a fonte adequada que, certamente, facilita a leitura do texto, mas
também que a letra utilizada ao longo do texto que compde o pdster ndo deve ser maitiscula. Letra
maitscula deve ser utilizada nos topicos (introdug¢do, métodos, resultados, discussdo conclusdes e
referéncias).
E importante fazer uso de um bom contraste de cores, tendo em vista, sempre, a harmonia visual. Um
dos recursos existentes para esta criacdo ¢ o circulo cromatico que auxilia na escolha e mistura de
cores no projeto. Um bom contraste pode ajudar a chamar a atencdo do leitor, assim como ajuda-lo
no momento de leitura e apreciacdo do trabalho.

Elaborada a wiki, todos deveriam verificar se as caracteristicas construiras pelos
proprios aprendentes estavam presentes nos posteres de seus pares. Esse forum deveria ter a
participacdo de todos os alunos, porém so trés se manifestaram, mas nenhum desses trés se
debrugou na avaliacdo no poster de Apolo. Por isso, o docente teve de efetuar a ultima
corregulacdo em Apolo. Como essa foi a unica regulagdo que ocorreu, resolvemos nao dividir

as semioses visuais e verbais na analise:

ZEUS [FORUM 16: AVALIACAO MUTUA FINAL (27/10/2016)]

Ja que ninguém fez a avaliagdo do Apolo, vou ter de fazé-la:

- Quanto a estrutura textual, Apolo precisa estar atento a alguns termos, como "onde", que deve ser
substituido por "em que", pois ndo ha nenhuma referéncia a lugar. Alids, a expressdo "é
necessdrio ainda ser realizado uma andlise” precisa ser revista. Acredito que os problemas ficaram
claros, nao?

- Quanto aos elementos do poster, nos objetivos especificos, falta Apolo topicalizar. Na metodologia,
em vez de topicos, acredito que seja melhor que Apolo faga uso do recurso numeracdo, pois isso faz
referéncia a etapas de pesquisa. Do ponto positivo, elogio Apolo pela excelente articulagdo dos
resultados iniciais, mas faltou indicar, na concluséo, os resultados de sua pesquisa.

- Quanto a escolha da cor, acredito que o aluno precisa mudar: o degradé€ ndo ficou tdo bom, pois o
azul escuro se confunde com o resto do texto. Apolo ja fez escolhas mais apropriadas, em suas
produgdes anteriores. Nao sei se o aluno quer dar um "impacto" maior, mas € preciso pensar no outro
antes de escolher a cor de fundo do pdster, bem como a relagdo desta com as caixas de texto.

Ainda fico me perguntando no que diz respeito ao plano da pesquisa a auséncia de investigacao sobre
as redes sociais.

Na tultima postagem, Zeus situa sua analise em trés planos: a) o da estrutura textual,

b) o da topicalizagdo do poster, ¢) o da escolha da cor. As criticas apontadas pelo docente



146

reforgam a tese de que Apolo ainda precisa autorregular a sua produgdo, a fim de obter um
melhor produto final. Além desses problemas, Zeus sinaliza duas auséncias: 1) a dos
resultados da pesquisa na conclusao e ii) a de alguma referéncia teorica sobre as redes sociais,
uma vez que o objeto de pesquisa do aluno era sobre o Skoob.

Em alguns momentos, como o acima, foi necessario que a nossa interven¢do
estivesse além do limite do texto produzido e fosse em dire¢ao a pesquisa do aprendente, pois,
como ja dissemos, sem esse elemento, ndo ha como aperfeicoar o produto final. Em um dos
casos problematicos, que ndo foi escolhido para integrar o corpus desta pesquisa, o de
Hefesto, o aluno s6 conseguiu progredir no seu poster quando analisamos com ele a sua
investigacao, superando entraves situados nesse nivel. Em outros casos, como o de Diana, a
aprendente teve uma boa evolug¢ao no género, por dominar bem a sua investigagdo no plano
macro.

Convém relatar que duas avaliagdes mutuas se transformaram em corregulagdo e
estdo presentes na nova producao: uso do “em que”, mudanca da cor, insercao dos resultados
totais na conclusdao. Outras, ndo foram: os objetivos, em vez de estarem em forma de topico,
foram retirados do poster, talvez porque nao coubessem mais no espago do género.

De modo geral, o que observamos ¢ que houve pouca melhora, por parte de Apolo.
No produto final, as operacdes de sintese foram substituidas por simples cortes de texto e,
embora parte do texto ja estivesse topicalizado, ainda havia muito texto, o que revela que
autorregulacdes ndo foram adequadas no ambito do género.

No proximo tdpico, vamos levantar, com base no que ocorreu com esse aluno,

algumas hipoteses sobre o motivo pelo qual o aprendente nao teve um bom desempenho.

6.7 O que faltou no poster de Apolo? Hipoteses explicativas para um produto final nao
tdo bem-sucedido

Destacamos alguns problemas que inviabilizaram a realizagdo de um bom produto
final por Apolo. O primeiro deles ¢ que, embora o aprendente domine as “novas técnicas”
necessarias a elaboracdo de um poster, ndo domina o uso desses recursos no género. Parece-
nos que houve um hiato na passagem do dominio das técnicas da ferramenta PowerPoint para
o poster, que tornasse o texto melhor, visualmente mais atrativo. O uso da marca d’agua, de
cores e de imagens demonstra que o aprendente tem dominio de uma série de recursos desse

aplicativo, mas que ndo sabe usé-los no poster, tornando-o melhor.
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Além desse problema, o que, a nosso ver, talvez tenha faltado no ambito da sintese
seja repensar, no plano da produgdo do pdster, na representacao da situagao de comunicagao e
que o fato de escrever o texto de forma sumarizada em um poster seja bem diferente de
escrever um resumo académico, por exemplo. Vale a pena mencionar o trabalho de
Guimaraes, Carninr e Kersch (2015) que defendem a preocupagdo tanto com o dominio do
género, no ambito de sua estrutura, quanto da pratica social de referéncia. A visdo do modulo
de uma forma que seja situada apenas nas capacidades de linguagem, mas nao na sua pratica
social talvez tenha prejudicado Apolo na tentativa de sintetizar um texto para um poster.
Convém mencionar um detalhe que pode ter contribuido para esse fato: a falta de pesquisas
que mostrem como fazer um texto sintético para um pdster, j& que a unica descri¢ao da area
que encontramos sobre o género foi em Mozzaquatro (2014). O dominio de um maior saber
tedrico sobre o poster possivelmente teria nos permitido propor atividades que levassem em
conta essas dificuldades.

Rojo (2013b) afirma que, quando nao hé saberes tedricos disponiveis para descrever
as caracteristicas de um conjunto de textos em géneros, ¢ necessario recorrer aos saberes de
seus produtores e receptores criticos. De certo modo, fomos atrds desses saberes, quando
constatamos a existéncia de poucos artigos que abordassem o género poster (¢ ndo outro com
o qual ele estd mutuamente relacionado, a apresentagdo do poOster) em outras areas situadas
fora da linguagem. Essas descri¢des sdo, no entanto, fragmentadas, abordam o género em
certos aspectos, com dicas de como fazer, e ndo em seu “todo” complexo. Sabe-se que se deve
combinar as cores de forma que o poster fique atraente, mas ndo se sabe como combinar em
um poster, fica muito dificil regular em dire¢do a um bom produto final.

Nesse aspecto, destacamos a necessidade de haver, nos diversos ramos da
linguistica/semidtica, investigagdoes que descrevam os géneros. Com essas descrigdes, ficaria
muito mais facil elaborar o modelo didatico de determinado género e didatizar um objeto de
ensino, sabendo que capacidades o aluno deve desenvolver para produzir um bom poster.
Com os letramentos multissemidticos exigidos pelos textos contemporaneos, essas
dificuldades se tornaram maiores: que recursos semidticos ensinar? Como ensina-los de forma
que o aprendente saiba uséd-los bem no contexto do poster? Essas sdo algumas davidas que
tivemos ao planejar a Sequéncia Didatica e, pelo que parece, Apolo também, principalmente
no episodio em que ele coloca a marca d’agua em seu poster, revelando que ele sabe usar um
determinado recurso para significar, mas ndo sabendo usa-lo no contexto do poster

académico.
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Outra hipotese a respeito daquilo que talvez tenha contribuido para a pouca
qualidade do resultado final ¢ a linearidade da Sequéncia Didatica, que dificultou o bom
desenvolvimento da producdao do aluno. No caso em questdo, Apolo ja havia afirmado no
diario 5, que veio logo depois do mddulo do estudo das vozes, que “as sugestoes conseguiram
me fazer observar principalmente os aspectos da voz tedrica, mas acredito que agora vou
precisar utilizar com mais profundidade, novamente, mais para frente, as operagdes de
sintese”, isto €, o aluno disse que necessitava rever os conteudos abordados. Essa agdo,
porém, ndo foi possivel, pois os outros aprendentes j& dominavam o conteudo, o que
impossibilitou a volta ao mdédulo. Mesmo que voltassemos, seria muito dificil utilizarmos
ferramentas mais sociais, como os foruns, a Wiki e o laboratorio de avaliagdo, com a
participacdo de um sé aluno. A linearidade das regulagdes interativas e retroativas da SD
dificultou, de alguma forma, um bom produto final.

Outra limitagdo da SD elaborada em nossa pesquisa foi a ordem do planejamento de
nossos modulos que, talvez, tenha sido inadequada. O proprio texto da SD prevé que “o
carater modular das atividades ndo devera obscurecer o fato de que a ordem dos moédulos de
uma sequéncia didatica nao ¢ aleatéria” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011). Apolo
se confundiu porque, em nosso planejamento, a discussdo da sintese deveria vir depois da do
uso de vozes em um pdster, pois, na discussdo do uso de vozes, hd o estudo da estrutura
composicional global do género, o que ocasionaria produgdes com mais semiose verbal. Em
seguida, viria o modulo sobre a sintese em um poster. Por ultimo, viria o estudo dos recursos
e modalidades (cor, tipografia, alinhamento e layout, diagramacao etc.) das semioses visuais.
A ordem dos médulos da SD afetou substancialmente o bom andamento da produgao.

Outra hipotese explicativa para esse problema ¢ o fato de planejarmos a Sequéncia
Didatica para depois implementa-la, haja vista que tinhamos, como dissemos em nossa
metodologia, de apresentar o projeto de ensino para, posteriormente, colocé-lo em pratica,
podendo fazer modificagdes apenas depois de termos posto em pratica tudo o que planejamos.
Rojo (2013b) diz que as Sequéncias Didaticas sao bem mais flexiveis em relagdo aos outros
materiais didaticos, pois elas se realizam em unidades de ensino que devem ser
adaptadas/reguladas pelo docente, podendo ser bem mais facilmente combinadas com outros
conteudos/materiais. No entanto, quando ela ¢ produzida de forma exdgena, a flexibilidade e
as possibilidades de escolhas sdao muito menores, mesmo que se tente imaginar —

detalhadamente — as dificuldades que os alunos vao encontrar, como nos fizemos. Embora a
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autoria seja nossa, elaboramos o procedimento de forma exdgena, por assim dizer, e, depois, o
implementamos, o que pode ter contribuido para esse resultado final.

Além desses problemas, convém novamente mencionar que a multiplicidade de
ferramentas e de interagcdes pode ser uma das hipodteses para explicar o acompanhamento
sistematizado por parte de Zeus, bem como o andamento da oficina por parte de Apolo. Junto
a esses problemas, ha o fato de as ferramentas tradicionais de regulagdes retroativas terem
dificultado o aprendente a se apropriar dos meios que poderia efetuar para aperfeigoar o seu
texto. Em outras, como nas discrepancias de avaliagdes mutuas no Laboratorio, era bem
dificil intervir no coracdo da atividade.

Outro problema que podemos destacar ¢ que Apolo, os alunos e o professor sabiam,
por meio de diversas interagdes, o que nao estava bom no poster, inclusive no ambito das
modalidades da semiose visual. Mas o aluno ndo sabia que regulacdo efetuar para ter um bom
produto final, apesar de seus constantes contatos com os diversos posteres bem e
malsucedidos, na oficina. Isso nos fez levantar a hipotese de que a boa participagdo nas
atividades e a compreensdo das necessidades de regulacdo das dimensdes do género ndo
garantem um bom produto final em sua complexidade e sua natureza multifacetada. As
versoes 3 e 4 (ver Apéndice A) revelam essa dificuldade e a disparidade entre os planos da
regulacdo do produto, do pdster. Nem toda a regulacdo contribui para uma produg¢ao ideal.

Apolo, alids, ndo seguiu a sugestao de seus colegas em dois momentos: i) quando
ndo aceitou a opinido do grupo de que seu podster tinha um bom contraste, alterando-o; ii)
quando observou que as opinides de seus colegas a respeito da marca d’agua ndo eram as
mesmas das suas. Essas constatagdes podem nos levar a acreditar que o aluno tinha uma
dificuldade em se distanciar para avaliar a sua propria producao, necessitando de muitas
corregulacdes, por parte dos participantes, € de muita ajuda, alids o prdoprio aprendente
relatava em muitas regulagdes no fim dos didrios. Esses problemas também se revelam na
constante autossatisfagdo do aluno em vérias etapas da SD, mesmo que ele proprio tenha
admitido que o produto ndo tenha ficado bom.

Uma ultima hipdtese a ser levantada ¢ que Apolo, ao participar da oficina, estava
construindo seu projeto de monografia, que daria origem a sua pesquisa. Por ndo ter a
investigagdo completa, o aprendente pode ndo ter conseguido retirar as informagdes mais
importantes para produzir um poster, ja que, para elabora-lo, ¢ necessario resumir todo o
trabalho de pesquisa e incluir apenas os dados mais importantes. Sem ter a visao do todo, foi

muito dificil, para o aluno, sintetiza-lo e expressa-lo melhor visualmente.
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Esses problemas destacados corroboram a afirmacdo de Hadji (2001), de que a
avaliacdo formativa ndo ¢ um modelo cientifico e, muito menos, um modelo de agao
diretamente aplicavel. Trata-se de uma utopia promissora, que orienta o trabalho dos
professores sob uma pratica que vise a aprendizagem. No caso do Apolo, a aprendizagem e as

regulagdes ocorreram, mas ndo se revelaram plenamente no produto final.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertagdo, investigamos se a avaliagao formativa pode, em educacao online,
ajudar a desenvolver competéncias de producdo escrita académica. Em nossa pesquisa-acao,
oferecemos a “Oficina Online de Produgdo de Posteres Académicos”, ministrada para
graduandos do curso de Letras da Universidade Federal do Para, na qual trabalhamos com a
producdo do género pdster académico, o que nos permitiu construir dados para responder a
principal pergunta de pesquisa que estabelecemos em nossa introducdo: A avaliagdo formativa
alternativa pode, em educacdo online, ajudar a desenvolver competéncias de produgdo
académica? E a responder outras nas quais ela se desdobrou:

o A educacdo online permite desenvolver capacidades de produgdo voltadas para os
letramentos académicos exigidos pela atualidade?

o Seria possivel desenvolver uma sequéncia didatica de produgdo académica que
efetivamente possibilitasse regulacdes online suscetiveis de auxiliar um aluno na apropriagao
dessas capacidades?

o Em que medida regulagdes poderiam emergir em uma proposta de apropriagdo de um
género académico e multissemidtico em um ambiente virtual como a plataforma Moodle?

Para cada pergunta de pesquisa, foram tragados os seguintes objetivos de
investigacao:

e Experimentar ¢ analisar uma proposta de ensino/aprendizagem online de um género
multissemiotico da esfera académica, com base em uma sequéncia didatica centrada no
género;

e Identificar que praticas colaborativas e interativas, necessarias a realizacdo de uma
sequéncia didatica, sdo favorecidas pelas ferramentas da plataforma Moodle;

e Descrever que tipos de regulacdes (auto-, co- ou compartilhada) surgem durante a
aprendizagem online do género poster;

e Evidenciar de que forma essas regulagdes interferem na apropriagdo do género poster
por um aluno.

Para atingir a cada uma dessas perguntas e objetivos, construimos os dados com base
na participacao de seis alunos e do professor, em diversas ferramentas do Moodle 2.9. Desses
alunos, escolhemos o caso de Apolo porque nos chamou a atencdo o fato de o aprendente
participar de varias ferramentas que, dentro de suas possibilidades interativas e colaborativas,

favoreceram processos de avaliagdo (mutua, co- e auto-) e de regulagdo (compartilhadas, co- e
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auto-), mas que, em seu produto final, ndo teve um resultado tao satisfatério. Nadando contra
a maré de outras pesquisas que escolhem casos bem-sucedidos, resolvemos levantar hipoteses
explicativas sobre o que levou Apolo a nao ter um bom produto final. Chegamos a onze. Em
todas elas, tivemos uma visdo holistica, explicando, dos polos do professor, do aluno, do
contetdo, do procedimento e do proprio ambiente, por que o aprendente ndo foi tdo bem
quanto seu envolvimento sério nas atividades da Oficina deixaria prever, o que responde a
terceira pergunta de pesquisa no qual a principal se desdobrou e ao terceiro e quarto objetivos
especificos.

Mesmo que o produto final de Apolo ndo tenha ficado tdo bom, acreditamos que a
avaliacdo formativa auxiliou o aprendente a desenvolver suas competéncias de producao
académica, o que responde a nossa primeira pergunta de pesquisa € ao nosso objetivo geral.
Prova do que afirmamos ¢ que o aluno, no decorrer de varios médulos, demonstrava, por meio
de diversas atividades, que dominava o conteudo de cada um desses conhecimentos
procedimentais (a escolha por cores complementares, a insercdo de vozes, o apagamento de
informacdes, o reajuste do layout e o uso de recursos tipograficos), apesar de nem sempre
conseguir adapta-los as especificidades do género poster. Utilizando Schneuwly (1995 apud
Oliveira (2013)) para sumarizar os dados analisados, percebemos que Apolo domina os
saberes das dimensdes do poster tendo em vista a dimensdo global, mas ndo as praticas de
linguagem do género.

As regulacdes encontradas evidenciam que, na sala virtual, ocorreram praticas de
analise linguistica do poster. Ressaltamos, porém, que por ser um género com semioses
visuais-verbais, praticas de andlise semidtica também se desenrolaram, evidenciando que a
avaliacdo formativa também pode propiciar praticas reflexivas e regulacdes a respeito de
diversas semioses. Por uma questdo de método, as regulacdes das semioses visuais-verbais
foram analisadas de forma separada, mas o que constatamos ¢ que elas sdo complementares.
O excesso de semiose verbal, por exemplo, tem implicacdo direta sobre o tamanho da fonte e
0 layout de um poster. Essas reflexdes, em nossa opinido, nos ajudaram a nao s6 nos
preocuparmos com o ensino de outras semioses, mas também a promover meios de os alunos
refletirem sobre elas no ensino online.

As diversas producdes de Apolo demonstram que as regulacdes das dimensodes
visuais-verbais sdo restritas as affordances dos modos, como diria Kress (2009). Desse modo,
as regulacdes do modo ndo-representativo tipografia envolvem o uso do negrito, italico e

sublinhado, ao passo que as do modo ndo-representativo layout envolvem a relagdo texto-
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imagem, a distribuicdo das informagdes do texto, a divisdo do poster em colunas etc. Desse
ponto de vista, as regulagdes das dimensdes visuais-verbais do género poster tem sempre por
fim a producdo de um texto académico sintético, envolvendo a semiose verbal, e atraente,
envolvendo as semioses visual e verbal. Para o ensino/aprendizagem de linguas, ¢ importante
que o docente, tal como fizemos em nossa oficina online, explore todas as possibilidades
desses modos e semioses € como o uso deles pode ajudar (ou ndo) o produtor a utilizar as
operagoes linguageiras/semioticas em prol do propdsito comunicativo do género.

Além do mais, as diversas produgdes de Apolo demonstram concretamente como as
TDIC (KRESS, 2003) possibilitaram diferentes potenciais para realizar significados em
qualquer e em diversos modos. As versdes diferentes do poster do aprendente nos
demonstram que o computador, tal como argumenta Santaella (2013a), possibilitou a mistura
entre midias e diversas linguagens, como afirmado em 4.2, a¢des essas que sdo proprias do
paradigma pos-fotografico da imagem e que se revelaram ao longo das produgdes de Apolo, o
que nos permitiu responder a primeira questdo de pesquisa na qual a pergunta principal se
desdobrou.

Em todo caso, a andlise dos dados relativos as diversas regulacdes, nas postagens da
oficina, confirmou a hipotese de pesquisa que estabelecemos na introducdo, de que as
atividades colaborativas e interativas do Moodle da/na producdo escrita académica s6 podem
existir se houver avaliagao formativa. No contexto virtual, observamos um fenomeno que nao
foi valorizado pelos estudiosos francofonos por muito tempo (ALLAL, 2011), a saber, que a
avaliagdo formativa ndo ¢ apenas uma atividade individual, de natureza mais cognitiva, mas
que ela ¢ coconstruida por meio de interacdes e colaboragdes online, favorecidas pelas
ferramentas da Web 2.0. Uma das implicagdes diretas disso € estender o escopo do ensinar
que, como diz Allal e Ducrey (2000), ¢ compreendido por uma orientagdo especializada nao
s6 do professor, mas também do aluno e do professor-tutor, relacdes essas que, como
dissemos em 3.3.3, sdo previstas por Berge (1995 apud COLL; MORENEO, 2010), quando
esse afirma que o professor no ambiente virtual tem por fungdo ajudar o aprendente a
autorregular e a gerenciar a sua aprendizagem.

Porém, para nés, além de propiciar a autorregulacdo, o professor dos ambientes
virtuais (e dos presenciais) deve prover meios de gerenciar a corregulacdo e as regulagdes
compartilhadas dos alunos, que estdo em relacdo direta com a interacdo e a colaboragao.
Lembramos, como Silva (2003) teoriza, que a colaboragdo pressupde a interagdo, mas a

existéncia da interacdo ndo pressupde a colaboracdo. Na mesma perspectiva, os dados
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construidos apontam que a regulacdo compartilhada pressupde a colaboracao e a interagdo, ao
passo que a corregulacao pressupde apenas a interagdo, de modo que, quando abordavamos
esses termos na analise, tinhamos a impressdao de abordar fendmenos parecidos. Cabe ao
docente maximizar essas formas de interacdo e de colaboracdo em sua sala virtual,
coadunando diversas atividades e ferramentas que as potencializem.

No que tange a relagdo entre a atuagao do professor e as atividades colaborativas,
concluimos que o docente pode participar, a qualquer momento, de todas as fases de um
trabalho colaborativo e dar contribui¢des que auxiliem mais precisamente os alunos. Alids, a
atengdo diferenciada aos diversos aprendentes de uma turma é, certamente, uma das
vantagens do ensino online, que nos parece ser bastante importante para complementar a
dimensdo do trabalho colaborativo e interativo. Destacamos, sobretudo, o caso de Zeus e
Apolo, quando o aluno pergunta a todos se estd seguindo o comando da questdo, conforme
solicitado pelo professor, e o docente responde que sim, mediando a relagdo do estudante com
0s seus pares para continuar o trabalho colaborativo. Interagdes como essas ressaltam a
importancia da atuagdo do docente em diversas etapas do trabalho colaborativo e interativo.

Para maximizar essas formas de interagdo e colaboragao, foi necessario coadunarmos
o uso de ferramentas mais sociais com outras mais individuais. Dessas individuais, a que
propiciou o maior nimero de autorregulagdes foi o diario, um instrumento transposto da sala
de aula presencial para a plataforma online. Ele surgiu na midia impressa e a interagdo por
meio dele s6 € possivel apés um enunciado estar completo, diferentemente de outras
ferramentas, como o forum. Nesse caso especifico, observamos que as midias e as formas
monoldgicas/dialdégicas que elas possibilitam dificultam a concretizagdo de uma pratica
formativa interativa, também dita “onl/ine” (HADJI, 2011), o que ¢ paradoxal. No entanto, o
uso dessa ferramenta para estimular autorregulagdes dos alunos ¢ importante por parte do
professor. De fato, acreditamos que, na sua pratica pedagogica, o professor deve elaborar
modalidades tanto de regulagdo pontual quanto de regulacdo interativa (ALLAL, 1986),
combinando ferramentas mais sociais com outras mais individuais, nessa ordem. Essa
constatagdo responde ao nosso segundo objetivo especifico.

A combinacdo de diversas ferramentas foi, em nossa pesquisa, uma das diferencas
que encontramos no planejamento e na implementacdo de uma Sequéncia Didatica online.
Além dessa mudanca, o tempo foi um outro diferencial, na medida em que, para implementa-
la, era necessario que analisassemos as interagdes, os posteres produzidos, as mensagens no

diario, o andamento do aprendente em cada tarefa e, ademais, pensar no tratamento ¢ na
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analise de cada postagem. Essa constatacdo leva-nos a crer que ser um agente de regulagdes
compartilhadas e corregulacdo, em ambiente virtual, exige muito do professor e demanda um
certo tempo, de que, nem sempre, ird dispor, ainda mais quando o planejamento de suas aulas
inclui um dispositivo altamente formativo, como a SD (CUNHA, 2014, 2012).

Mesmo assim, acreditamos que os progressos constatados nas sucessivas versoes dos
posteres de outros aprendentes (alguns realmente muito bem-sucedidos) evidenciaram que
investir em uma avaliacao-regulagdo (HADJI, 2011) ¢ a forma mais segura de acompanhar o
progresso do discente e que implementar um dispositivo que favorece as atividades
regulatdrias, como ¢ o caso da Sequéncia Didatica, acaba sendo uma via real para que isso
ocorra. Notamos que avaliar o trabalho dos pares e ser avaliado por eles — atividades as quais
nosso publico ¢ geralmente pouco preparado e muito avesso — acabou se tornando mais
natural nesse tipo de proposta.

Alids, contrariando a opinido de alguns professores do curso em que éramos
professor-tutor, os quais diziam que a SD era ultrapassada e, por isso, nao deveria ser pensada
no ambito do ensino online, a experiéncia realizada na oficina comprova que esse dispositivo
¢ valido também para esse ambiente virtual, desde que, € claro, ele seja ressignificado. Adotar
a SD em um Ambiente Virtual de Aprendizagem como o Moodle nos fez pensar que o uso
das ferramentas da Web 2.0 e dos recursos tecnoldgicos devem estar associados a mudancas
nas praticas didatico-pedagogicas do professor de linguas, o que responde a segunda pergunta
de pesquisa na qual a principal se desdobrou. Torna-se cada vez mais necessario pensar na
articulagdo do ensino-aprendizagem-avaliacdo (FERNANDES, 2011) nos ambientes virtuais.

Alias, a integragdo dos procedimentos didatico-pedagogicos do ensino de linguas nas
tecnologias remete-nos ao conceito de Web curriculo de Almeida e Valente (2011), que
defendem a integracdo das tecnologias as atividades do professor € do aluno na escola, indo
bem além das atividades pedagbgicas realizadas em um laboratério de informatica,
desintegradas do que acontece em sala de aula. Estendendo o escopo das investigagcdes de
Almeida e Valente (2011), pensamos que a investigacdo-agao realizada pode ser plenamente
enquadrada como uma proposta de Web curriculo, ja que ela tenta integrar as tecnologias a
produgdo de um género académico. Dessa perspectiva, o presente trabalho ¢, de certo modo,
novo, a medida que os géneros do letramento académico, por estarem vinculados a midia
impressa, geralmente sdo estudados de forma dissociada das tecnologias nas disciplinas
destinadas a esse fim. Desse modo, reiteramos a importancia de integrar a tecnologia nao so

ao curriculo da Educagdo Basica, mas também no do Ensino Superior, espaco esse onde,
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diferentemente das escolas (ROJO; MOURA, 2012), a adesdo dos professores ¢ bem pequena,
ja que, nesses espacgos, parafraseando Lankshear e Knobel (2007), “a pessoa individual (o
professor) ¢ a unidade de producdo, competéncia e inteligéncia”, e as relagdes sociais,
infelizmente, ainda estdo na “ordem do livro”. Sem desconsiderar essas caracteristicas, ¢
necessario que a academia comece a focar na coletividade, na distribuicao dos saberes, pois
ela quase nunca foi a nica detentora deles.

Se fossemos implementar novamente a Sequéncia Didatica, fariamos algumas
mudangas: a) iniciariamos a SD com o modulo do uso de vozes, estudando toda a estrutura
composicional, b) estudariamos, logo apos, a sintese em um poster, d) abordariamos a
topicalizagdo, e) fariamos um estudo sobre as modalidades e recursos semidticos visuais do
contraste ¢ do layout, f) estudariamos as relagdes texto-imagem em um pdster. Desses
modulos, replanejariamos o estudo do Uso de Vozes, a fim de abarcarmos um estudo teodrico
sobre o conceito de vozes em um pdster, utilizando, quando possivel, os estudos francéfonos
da Didatica da Escrita do Ensino Superior (RINCK, BOCH, ASSIS, 2015). Evidentemente,
continuariamos na perspectiva interacional, no do uso da lingua e no da semiose visual.

A escolha por um género escrito, vinculado a outro oral, € que implica competéncias
que extrapolam o ensino de linguagens foi outro diferencial desta pesquisa. Para tentarmos
compreender o pdster, fomos a outras fontes, como as que estdo situadas no estudo do design,
do jornalismo e da publicidade. Porém, o problema maior dessas referéncias ¢ que elas estao
pautadas em diversos géneros discursivos. No caso do jornal, a maioria das bibliografias tinha
por base o jornal impresso, cujo layout ¢ diferente do poster. O mesmo aconteceu com a
publicidade, cujo objeto sdo as campanhas. Encontramos apoio tedrico nos principios de
Design de Williams (2013). Porém, em outros textos, como o de Ambrose e de Harris (2012),
ha certas descrigdes que sao bastante especializadas, proprias de cursos de Design.

Diante dessas constatagdes, questionamos que saberes e competéncias, no caso do
poster, sdo do professor de lingua e quais sao do designer. O professor de lingua, com base no
seu arcabougo teorico, tem nogdes de semiodtica, mas, por um lado, elas pareciam poucas
quando associamos 0 nosso objeto a avaliagdo-regulagdo, pois era necessario saber como
produzir um bom texto visualmente atrativo. Por outro lado, o docente dispde de teorias
didatico-pedagdgicas e de conhecimentos transversais do ensino/aprendizagem de linguas
(como a nog¢ao de género, de letramento, de lingua em uso, de construtivismo), que podem

auxiliar o docente a ndao mais, por exemplo, adotar um ensino da cor pautado na
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metalinguagem, mas no seu uso efetivo, na sua pratica social (o que ficou ou ndo ficou bom
no poster “x”).

Quanto aos saberes dos aprendentes, convém afirmar que os discentes ndo tém
formagdo e talento de um design ou de um publicitario para produzir um poéster, o que,
certamente, deve ter dificultado a produgdo do género em certos aspectos. A comegar pelo
programa escolhido para produzi-los, o PowerPoint que, diferentemente de outros como o
InDesign ou o CoreDraw ¢ de certo modo limitado, mas, em nossa opinido, ¢ o mais utilizado
na produg¢do desse género. Tentamos, de varias formas, auxiliar no manejo das semioses que a
ferramenta escolhida proporcionava, mesmo sabendo que nem os alunos e nem ndés ndo somos
profissionais da area. Ademais, o processo de producdo de uma publicidade, de um jornal ou
de um livro envolve o trabalho de mais profissionais, com formagao e talento, o que seria
bastante dificil no caso da docéncia, tendo em vista que o professor fica frequentemente
isolado. Dessa forma, a produ¢do do poster deveria envolver um trabalho interdisciplinar, o
que fugiu ao nosso escopo.

Essas competéncias pouco especializadas ocorreram porque adotamos como objeto
de ensino a produ¢do de um género que implica letramentos multissemioticos. Nos
perguntamos, porém, se essas mudangas se iniciaram com esses letramentos, pois, se
analisarmos as alteragdes por uma perspectiva socio-historica, concluiremos que muitas
dessas transformacgoes, no ensino de lingua, comegaram com a adog¢ao de um objeto dificil,
movedi¢go e “relativamente estdvel”: os géneros linguisticos, que, da mesma forma que os
letramentos contemporaneos hoje, requerem conhecimentos de vérias areas dentro da
linguistica (a pragmatica, a linguistica textual, a sociolinguistica, a analise do discurso, a
analise da conversagdo), diferentemente de outros objetos ou areas cientificas, como a
gramatica, a linguistica, a linguistica textual, a pragmatica etc. No caso dos géneros
multissemioticos (se € que existiu gé€nero unissemiodtico, como observa Gribl (2009)), a
distincdo desse objeto para os anteriores ¢ que, além dos conhecimentos linguisticos
imprescindiveis, devemos ter o conhecimento de outras areas que tentam dar conta de explicar
o uso de outras semioses, como 0 cinema, a musica, a publicidade, o design etc. Além desses
desafios, € necessario pensar em como fazer a transposicao didatica desses novos objetos que,
muitas vezes, sdo desconhecidos e dificeis para o proprio professor de lingua. Porém, se nos
voltarmos um pouco para a histéria, concluiremos que as teorias pautadas no cognitivismo e

no construtivismo (que também possibilitaram uma avaliagdo formativa menos neo-
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behavorista) obrigam, de alguma forma, o professor a rever seu modo de ensinar e a repensar
o papel do aprendente e o seu proprio.

Do ponto de vista das contribui¢des sociais da pesquisa, vamos tentar pensar, junto
aos docentes e gestores da unidade em que éramos professor-tutor, um plano de ensino que
vise uma avaliacdo formativa alternativa nas disciplinas destinadas a produc¢do académica. No
entanto, entraves talvez dificultem essa contribui¢do, pois, como diz Ferreira (2015, p. 143) os
professores-tutores “se veem distantes da possibilidade de modificar o que foi prescrito,
principalmente por remeter as prescrigdes de sujeitos que ocupam cargos hierarquicos
superiores aos seus”.

Quanto a relagdo entre pesquisador € a pesquisa, essa investigagdo nos fez
reexaminar muitos pressupostos teoricos e didatico-pedagogicos que tinhamos antes e durante
a nossa atuagdo como professor-tutor. Sabemos que havia, na referida subunidade, muitos
entraves de ordem politico-pessoal que impossibilitavam a realizagdo de uma avaliagdo
formativa-alternativa. Porém, a realiza¢do desta investiga¢ao teve algum impacto, a medida
que muitos docentes, no inicio desta investigagdo, nos perguntavam como realizar uma
avaliacdo formativa, refletindo que essa pratica nao havia chegado ainda no referido curso.
Pensamos que a presente dissertacdo, por oferecer um quadro tedrico e didatico-pedagdgico,
pode ajudar esses docentes, razdo pela qual também escolhemos a pesquisa-acdo. Alids,
tentaremos também entrar em contato com a Assessoria de Educacdo a Distancia da
Universidade (AED1), com o intuito de averiguar se ¢ possivel (re)pensarmos as ferramentas
do Moodle, com base no professor e no programador desses ambientes.

De todo modo, acreditamos que a presente pesquisa pode contribuir em trés campos
de pesquisa: a) o da educagdo online, por existir poucas pesquisas que evidenciam uma
avaliacdo-regulacdo, devido a forte influéncia da visdo anglo-saxonica de avaliagdo, que
valoriza o feedback e o resultado final, presentes no proprio Moodle e na pratica de
professores, como afirmamos em nossa introdugdo; b) o da avaliagdo em linguas, tendo em
vista que essa pesquisa estd inserida em uma perspectiva para além da dicotomia entre o
aprendente individual, assujeitado, ou de um aprendente social, ¢) o dos letramentos
académicos, por poucas pesquisas investigarem a produ¢do do género pdster no ambito da
regulacdo online. As conclusdes aqui apresentadas, de modo provisorio, ndo indicam,
contudo, que “sé de louros vive a pesquisa”. Dificuldades atrapalharam o bom percurso desta
investigacao, como o fato de os problemas s6 poderem ser visualizados apds a pesquisa estar

“pronta”, os diferentes cronotopos entre a pesquisa € a acdo e a burocracia da academia,
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vivenciada em acontecimentos como: o fato de s6 podermos modificar a sequéncia depois de
executarmos tudo o que havia sido planejado no projeto; dificuldades de nossos alunos
creditarem a oficina porque, na visdo de um docente-gestor, ela deveria ser, em parte,
presencial.

Finalmente, encerramos essa reflexdo, ressaltando que, para nos, pensar no uso das
Tecnologias Digitais de Comunicagdo e Informacao a partir de certos procedimentos, como o
Projeto Didatico do Género, o Projeto de Letramento, o Circuito de Género, seja uma boa
alternativa na formagdo e na atuacdo de professores de linguas. Com a finaliza¢do desta
dissertacdo, essa serd uma das linhas de pesquisa da qual nos debrugaremos, o que, em nossa
opinido, abre perspectivas promissoras, ainda mais quando associamos essa problematica ao

ensino/aprendizagem por meio dos dispositivos méveis.
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APENDICE A — POSTERES PRODUZIDOS POR APOLO

Péster 1: Primeira Produgdo de Apolo

INTRODUCAO

Durante as Ultimas décadas, com o
surgimento da Web 2.0, os usuarios da
internet tornam-se mais ativos no que tange a
produgdo de contetido. O Skoob surgiu neste
contexto sendo uma rede social onde os
leitores além de compartilhar e organizar suas
leituras, também & utilizado para publicar
resenhas sabre as leituras realizadas.

Apresenta-se aqui o projeto inicial para a
pesquisa a ser inicializada este ano com o
intuito de comunicar e discutir sobre o tema a
ser trabalhado com a comunidade académica.

A REDE SOCIAL SKOOB

No Brasil, o SKOOB & a maior rede social de
leitores, sendo uma ferramenta a qual
milhares de jovens divulgam e comentam
sobre suas leituras.

skoob

Figura 1 — Home do Site SKOOB

£ Resennad: 1"

Figura 2 - Abas de organizagio de leitura no SKOOB

O usudrio pode organizar suas leituras, além
de produzir metas de leituras, além disso
pode produzir resenhas que ficaram
armazenadas na pagina do livro lido. Desta
forma, sfo publicadas diariamente dezenas
de resenhas sobre os mais variados livros.

0S OPERADORES ARGUMENTAT.[VOSL

Tendo em vista que o género resenha & um
género argumentativo, cujo principal foco &
construir uma opinido pessoal sobre um
objeto, um dos elementos que se pode
encontrar ou utilizar nestes textos sao os
operadores argumentativos, termo
cunhado por Oswald Ducrot para designar
elementos da gramatica que tém por fungao
indicar (‘mostrar’) a forga argumentativa dos
enunciados, a direcdo (sentido) para o qual
apontam.

OBJETIVOS

* Objetivo geral

Analisar a construgde da argumentagdo das
resenhas da rede social SKOOB e os efeitos
de sentido causados.

= Objetivos especificos

“»Identificar quais o] operadores
argumentativos mais usados pelos usudrios
nas resenhas com apreciacoes positivas e
negativas;

+Verificar se ha variagdéo no uso dos
operadores argumentativos quando se trata
de apreciagdo positiva ou negativa;

“Verificar os efeitos de sentido causados

por estes operadores argumentativos nas
resenhas dos usuarios.

FELs

OS OPERADORES ARGUMENTATIVOS NAS
RESENHAS DA REDE SOCIAL SKOOB

Pseudonimo Apolo (UFPA)
PET- LETRAS

METODOLOGIA

O processo desta andlise consistira nos
seguintes passos:

(1) Coleta dos dados

(2)Catalogagdo de resenhas de
apreciagdo positiva ou negativas

(3)Identificacgdo dos operadores
presentes nas resenhas.

(4) Analise dos dados.

Aupa ¢ i Esuens

m bt e

CONSIDERAGCOES FINAIS ‘

Este estudo poderd ampliar as informagdes
ja existentes em torno do género resenha e
argumentacdo, pelo conhecimento de como
essa categoria de texto se constitui e
funciona; além de ampliar as andlises em
torno do conteldo produzido no SKOOB
onde a leitura é o foco, j@ que varios
estudos ja mostraram que o uso desta rede
social incentivou a interagdo e o aprego
pela leitura, porém é ainda uma ferramenta
que carece de estudos mais aprofundados.

REFERENCIAS

DUCROT, Oswald. Provar e Dizer: leis
logicas e leis argumentativas. Sdo Paulo:
Global Editora, 1981. 266p.

GUIMARAES,  Eduardo. Texto e
Argumentacdo: um estudo de conjugBes
do portugués. Campinas, SP: Pontes, 1987.
200p.

VOGT, Carlos. Linguagem, pragmatica e

ideologia. S3ao Paulo: Editora Hucitec,
1989. 216p.

fonte: Apolo.
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Péster 2: Segunda Produgdo de Apolo (Sintese)

INTRODUGAO ‘

Durante as Ultimas décadas, com o
surgimento da Web 2.0, os usuarios da
internet tornam-se mais ativos no que
tange a produgdo de contetido. O Skoob
surge sendo uma rede social onde os
leitores compartilham, organizam suas
leituras, e utilizam para publicar
resenhas sobre as leituras realizadas.

A REDE SOCIAL SKOOB

O usuario pode organizar uma estante
virtual, como mostra a (Figura 1) além
de produzir metas de Ileituras e
resenhas que ficaram armazenadas na
pagina do livro lido.

9 0

"

Figura 1 — Abas de organizaciio da estante virtual
doSKOOB

0S OPERADORES ARGUMENTATIVOS

Tendo em vista que o género resenha é
um género argumentativo, cujo
principal foco & construir uma opinido
pessoal sobre um objeto, um dos
elementos que se pode encontrar ou
utilizar nestes textos sdo os
operadores argumentativos, termo
cunhado por Oswald Ducrot para
designar elementos da gramatica que
tém por funcdo indicar (‘mostrar’) a
forca argumentativa dos enunciados, a
diregdo (sentido) para o qual apontam.

OBJETIVOS

- Objetivo geral

OS OPERADORES ARGUMENTATIVOS NAS
RESENHAS DA REDE SOCIAL SKOOB

Pseuddnimo Apolo (UFPA)
PET- LETRAS

Analisar a construgdo da argumentacdo das resenhas da rede social
SKOOB e os efeitos de sentido causados.

» Objetivos especificos

“+Identificar quais os operadores argumentativos mais usados pelos
usuarios nas resenhas com apreciagdes positivas e negativas;

wVerificar se ha variagio no uso dos operadores argumentativos
quando se trata de apreciacdo positiva ou negativa;

+Verificar os efeitos de sentido causados por estes operadores
argumentativos nas resenhas dos usuarios.

METODOLOGIA
O processo desta andlise consistira
nos seguintes passos:

(1)Coleta dos dados

(2)Catalogacdo de resenhas
de apreciagao positiva ou

negativas

(3)Identificacdo dos
operadores presentes nas
resenhas.

(4) Analise dos dados.

skoob

CONSIDERACOES FINAIS

» Este estudo poderda ampliar as
informacGes ja existentes em torno
do género resenha e argumentacso,
pelo conhecimento de como essa
categoria de texto se constitui e
funciona;

+ Pode ampliar as anélises em torno
do contetdo produzido no SKOOB,
j& que varios estudos ja mostraram
que o0 uso desta rede social
incentivou a interagdo e o apreco
pela leitura.

REFERENCIAS

DUCROT, Oswald. Provar e Dizer: leis
logicas e leis argumentativas. S3o Paulo:
Global Editora, 1981. 266p.

GUIMARAES, Eduardo. Texto e
Argumentacgdo: um estudo de conjucbes
do portugués. Campinas, SP: Pontes, 1987.
200p.

VOGT, Carlos. Linguagem, pragmatica e

ideologia. S3o0 Paulo: Editora Hucitec,
1989. 216p.

L 17
fonte: Apolo.
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Péster 3: Terceira Producdao de Apolo (Uso de Vozes)

INTRODUGAO

Durante as Ultimas décadas, com o
surgimento da Web 2.0, os usudrios da
internet tornam-se mais ativos no que
tange a produgdo de conteudo. O Skoob
surge sendo uma rede social onde os
leitores compartilham, organizam suas
leituras, e utilizam para publicar resenhas
sobre as leituras realizadas.

Este trabalho localiza-se no quadro da
Linguistica Textual e da Semantica
Argumentativa e visa estudar os operadores
argumentativos nas resenhas da rede social
citada, buscando responder a seguinte
pergunta: Os operadores
argumentativos das resenhas dos
usuarios da rede social SKOOB tém
forca argumentativa suficiente para
induzir a leitura da obra resenhada?
Tendo como base teorica os trabalhos de
DUCROT (1981), GUIMARAES (1987) e
VOGT (1989).

0S OPERADORES ARGUMENTATIVOS

Tendo em vista que o género resenha é
um género argumentativo, cujo
principal foco € construir uma opinido
pessoal sobre um objeto, um dos
elementos que se pode encontrar ou
utilizar  nestes textos sd3 oS
operadores argumentativos, termo
cunhado por Oswald Ducrot para
designar elementos da gramatica que
tém por funcdo indicar (‘mostrar’) a
forca argumentativa dos enunciados, a
diregéo (sentido) para ¢ qual apontam.

Entende-se  por  orientar/direcionar
argumentativamente o processo que um
enunciado se apresenta como devendo
fazer com que o seu interlocutor
alcance uma determinada concluséo.

‘ OBJETIVOS

+ Objetivo geral

Analisar a construgdo da
argumentacdo das resenhas da rede
social SKOOB e os efeitos de sentido
causados.

- Objetivos especificos

s+Identificar quais os operadores
argumentativos mais usados pelos
usuarios nas resenhas com
apreciacoes positivas e negativas;

»Verificar se ha variagdo no uso dos
operadores argumentativos quando se
trata de apreciagdo positiva ou
negativa;

“Verificar os efeitos de sentido
causados por estes operadores
argumentativos nas resenhas dos
usuarios.

METODOLOGIA

A pesquisa aqui proposta configura-se
como bibliografica e descritiva. Desse
modo, serdo selecionadas resenhas da
sessao  “mais comentadas” assim
como 0s comentarios feitos a elas.
Sendo feita uma classificacdo das
resenhas quanto a sua apreciacao.
Para que assim se possa identificar os
operadores mais utilizados e analisar
os dados levando em consideracéo os
conceitos de Orientacdo, Classe e
Escala argumentativa propostos por
Ducrot (1981).

skoob

OS OPERADORES ARGUMENTATIVOS NAS
RESENHAS DA REDE SOCIAL SKOOB

Pseuddnimo Apolo (UFPA)
PET- LETRAS

ALGUMAS HIPOTESES ‘

e Ha maior ocorréncia de
operadores argumentativos nas
resenhas de apreciagdo negativa.

¢ Ha melhor aceitagéo por parte do
usuario quando os efeitos de
sentido produzidos pelos operadores
em parte das resenhas torna-as

mais persuasivas e melhor
argumentadas.
« Os comentarios das resenhas

positivas sdo, geralmente, para
confirmar a argumentacao proposta.
Jd& das resenhas  negativas
geralmente tem por objetivo refutar
0s argumentos.

CONSIDERAGCOES FINAIS

« Este estudo poderd ampliar as
informagdes ja existentes em torno
do género resenha e argumentacao,
pelo conhecimento de como essa
categoria de texto se constitui e
funciona;

« Pode ampliar as andlises em torno
do conteido produzido no SKOOB,
j& que varios estudos ja mostraram
que o Uuso desta rede social
incentivou a interagdo e o apreco
pela leitura.

REFERENCIAS

DUCRQT, Oswald. Provar e Dizer: leis logicas e leis
argumentativas. Sao Paulo: Global Editora, 1981, 266p.

GUIMARAES, Eduardo. Texto e Argumentagdo: um
estudo de conjugdes do portugués. Campinas, SP: Pontes,
1987. 200p.

VOGT, Carlos. Li pi atica e ideologi
S3o Paulo: Editora Hucitec, 1989. 216p.

PET ,

fonte: Apolo.
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Poster 4: Quarta Producao de Apolo (Alinhamento e Contaste)

INTRODUCAO

Durante as ultimas décadas, com o
surgimento da Web 2.0, os usuarios da
internet tornam-se mais ativos no que
tange a produgao de contetido. O Skoob
surge sendo uma rede social onde os
leitores compartilham, organizam suas
leituras, ¢ wutilizam para publicar
rescnhas sobre as leituras realizadas.

Este trabalho localiza-se no quadro da
Linguistica Textual ¢ da Semantica
Argumentativa e visa estudar o0s
operadores argumentativos nas resenhas
da rede social citada, buscando
responder a seguinte pergunta: Os
operadores argumentativos das
resenhas dos usuarios da rede social
SKOOB tém for¢a argumentativa
suficiente para induzir a leitura da
obra resenhada? Tendo como base
teorica os trabalhos de DUCROT (1981),
GUIMARAES (1987) e VOGT (1989).

0OS OPERADORES

ARGUMENTATIVOS

O género resenha ¢ um género
argumentativo, cujo principal foco ¢é
construir uma opinido pessoal sobre um
objeto, um dos elementos que se pode
encontrar ou utilizar nestes textos sio os
operadores  argumentativos, termo
cunhado por Oswald Ducrot para
designar elementos da gramatica que
tém por funcdo indicar (‘mostrar’) a
forga argumentativa dos enunciados, a
direcdo (sentido) para o qual apontam.

Entende-se  por orientar/direcionar
argumentativamente o processo que um
enunciado se¢ apresenta como devendo
fazer com que o seu interlocutor alcance
uma determinada conclusdao. Para o
exame desses elementos se utilizara,
também duas nogdes basicas: classe
argumentativa  (CA) e escalas
argumentativas.

Os Operadores Argumentativos Nas
Resenhas Da Rede Social SKOOB

Pseudonimo Apolo (UFPA)

OBJETIVOS

* Objetivo geral

Analisar a construgdo da
argumentagéio das resenhas da rede
social SKOOB e os efeitos de sentido
causados.

* Objetivos especificos

«»Identificar quais o0s operadores
argumentativos mais usados pelos
usuarios nas  resenhas  com
apreciagdes positivas ¢ negativas;

++Verificar se ha variagdo no uso dos
operadores argumentativos quando se

trata de apreciacio positiva ou
negativa;

“Verificar os efeitos de sentido
causados por estes operadores

argumentativos nas resenhas dos

USUArios.

METODOLOGIA

A pesquisa aqui proposta configura-
se como bibliografica e descritiva.
Desse modo, serdo selecionadas

resenhas da sessao “mais
comentadas”  assim  como 08
comentarios feitos a elas. Sendo

feita uma classificacdo das resenhas
quanto a sua apreciagio.

Para que assim se possa identificar
os operadores mais utilizados e

analisar os dados levando em
consideracio o0s conceitos de
Orientagdo, Classe e Escala

argumentativa propostos por Ducrot
(1981).

skoob

PET- LETRAS

ALGUMAS HIPOTESES

* Ha maior ocorréncia de operadores
argumentativos nas resenhas de
apreciagdo negativa.

* Ha melhor aceitagdo por parte do
usuario quando os efeitos de sentido
produzidos pelos operadores em
parte das resenhas torna-as mais
persuasivas e melhor argumentadas.

*Os comentarios das resenhas
positivas  sdo, geralmente, para
confirmar a argumentagdo proposta.
Ja das resenhas negativas geralmente
tem por objetivo refutar os
argumentos.

CONSIDERACOES

FINAIS

* Este estudo podera ampliar as
informacdes ja existentes em torno
do género resenha e
argumentagdo, pelo conhecimento
de como essa categoria de texto se
constitui e funciona;

* Pode ampliar as andlises em
torno do contetido produzido no
SKOOB, ja que varios estudos ja
mostraram que o uso desta rede
social incentivou a interagdo e o
apreco pela leitura.

REFERENCIAS

DUCROT, Oswald. Provar e Dizer: leis lgicas e
leis argumentativas. Sdo Paulo: Global Editora,
1981, 266p.

GUIMARAES, Eduardo. Texto e
Argumentacio: um estudo de conjugoes do
portugués. Campinas, SP: Pontes, 1987. 200p.

VOGT, Carlos. Linguagem, pragmatica e

ideologia. S3c Paulo: Editora Hucitec, 1989.
216p.

PET »
fonte: Apolo.



182

Péster S: Quinta Producao de Apolo (Alinhamento e Contaste)

Os Operadores Argumentativos Nas
Resenhas Da Rede Social SKOOB

INTRODUCAO

0 SKOOB surge no Brasil sendo uma rede social onde os
leitores compartilham, organizam suas leituras, publicam
resenhas sobre as leituras realizadas, armazenando um
conteudo de opinido bastante acessado.

*» Este trabalho, em andamento, com base nos trabalho de
DUCROT (1981), GUIMARAES (1987) e VOGT (1989)
busca saber se Os operadores argumentativos das
resenhas dos usuarios no SKOOB tém forga
argumentativa suficiente para induzir a leitura da obra
resenhada?

OS OPERADORES ARGUMENTATIVOS

Termo cunhado por Oswald Ducrot, para designar
elementos da gramatica que tém por funcdo indicar a
forca argumentativa dos enunciados, a direcéo para
o qual apontam.

OBJETIVOS

+ Objetivo Geral
Analisar a construcdo da argumentacao das resenhas
da rede social SKOOB e os efeitos de sentido
causados.
+ Objetivos especificos

<+ |dentificar quais os operadores mais usados nas
resenhas com apreciacbes positivas e negativas;
verificar se ha variagéo no uso do recurso quando se
trata de ambas as apreciacoes. Por fim, verificar os
efeitos de sentido causados por estes operadores nas
resenhas.

METODOLOGIA

A pesquisa caracteriza-se como bibliografica e
descritiva, e seguira as seguintes etapas:

< Selegdo das resenhas disponiveis e coleta dos
comentarios.

«» Categorizagado das resenhas em fungio das notas
atribuidas pelos dos wusuarios, seguida da
identificagdo dos operadores mais utilizados.

< Andlise dos dados a luz dos pressupostos tedricos
escolhidos;

argumentagéo feita no texto.

Pseudonimo Apolo (UFPA)
PET- LETRAS

RESULTADOS INICIAIS
RESENHAS

RESENHAS

POSITIVAS NEGATIVAS

Maior variedade de Baixa variedade de

operadores operadores
Operadores mais Operadores mais utilizados:
utilizados:

- Os que contrapéem
- Os que contrapéem argumentos.
argumentos.
-Os que justificam um
-Os que justificam um enunciado anterior

enunciado anterior

- Somam argumentos a
favor de uma mesma
concluséo.

E maior o nimero de
comentarios com o intuito de
refutar a argumentacéo.

Os comentarios séo feitos
para comprovar a

CONSIDERACOES FINAIS

% E necessario ser realizado ainda uma analise
apurada quanto aos efeitos de sentido criado
pelos operadores argumentativos mais presentes
nas resenhas.

“Este estudo podera ampliar as informagoes ja
existentes em torno do género resenha e
argumentagao, pelo conhecimento de como essa
categoria de texto se constitui e funciona. Assim
como pode ampliar as analises em torno do
contetido produzido no SKOOB.

% skoob

REFERENCIAS

DUCROT, Oswald. Provar e Dizer: leis logicas e leis argumentativas. S&o
Paulo: Global Editora, 1981. 266p.

GUIMARAES, Eduardo. Texto e Argumentacdo: um estudo de
conjugdes do portugués. Campinas, SP: Pontes, 1987. 200p.

VOGT, Carlos. Ling , pr atica e id

Hucitec, 1989. 216p.

logia. S3o Paulo: Editora

PET 4
fonte: Apolo.



183

Poster 6: Sexta Produgdo de Apolo (Topicalizagdo)

Os Operadores Argumentativos Nas
Resenhas Da Rede Social SKOOB

Pseuddnimo Apolo (UFPA)

PET- LETRAS
INTRODUCAO RESULTADOS INICIAIS ‘
O SKOOB surge no Brasil sendo uma rede social em RESENHAS RESENHAS NEGATIVAS
que os leitores compartilham, organizam suas leituras, POSITIVAS
publicam resenhas sobre as leituras realizadas,
armazenando um contetdo de Opiniéo bastante Maior variedade de operadores Baixa variedade de operadores
acessado.
Operadores mais utilizados: Operadores mais utilizados:
@ s koo b -; OS qil(‘ cuutr:\pc”mm argumuntos. L} OS quC cuntrap?)cm argumsntos.
-Os que justificam um enunciado -Os que justificam um enunciado
% E uma caracteristica da Web 2.0 ndo s6 a recepcdo  ™erior anterion
passiva de conte(idos, mas a producdo de conteido por -
B o, . - Somam argumcnms a favor (IC uma
seus usuarios, logo € importante considerar que 0 Skoob | .qna conclusio,
€ um suporte de textos e analisar o conteudo produzido e : - =
> F Ob comentarios sao fﬁlh}b Pﬂr;l E nalor o numero dC comentarios com
neste amb'ente € seu alcance na opiniao de Seus comprovar a argumentagio feita no o intuito de refutar a argumentagio.

consumidores. texto.

«+Este trabalho, em andamento, com base nos trabalho

de DUCROT (1981), GUIMARAES (1987) e VOGT CONSIDERAGOES FINAIS
(1989) busca saber se Os operadores argumentativos
das resenhas dos usuarios no SKOOB tém forca +Os tipos de operadores mais encontrados nas
argumentativa suficiente para induzir a leitura da resenhas demonstram a intencionalidade de

obra resenhada? constantemente justificar e contrapor idéias ja
‘ 0S OPERADORES ARGUMENTATIVOS pré-existentes sobre a obra, a fim de que seus

argumentos possam ser mais bem
Os operadores argumentativos, termo  compreendidos e aceitos.

cunhado por Oswald Ducrot, para designar ) i)
elementos da gramatica que tém por fungio §era feita uma anah:se apurada quanto aos
indicar (‘mostrar’) a forca argumentativa dos efeitos de_ sentldg criado pelos operadores
enunciados, a diregio (sentido) para o qual argumentativos mais presentes nas resenhas.
apontam. «+Este estudo poderd ampliar as informacoes ja
METODOLOGIA existentes em torno do género resenha e
argumentacao, pelo conhecimento de como essa
A pesquisa bibliogréfica e descritiva. A pesquisa categoria de texto se constitui e funciona. Assim
seguird as seguintes etapas: como pode ampliar as analises em torno do
contetido produzido no SKOOB.

1- Selecdo das resenhas disponiveis e coleta dos =
comentarios. REFERENCIAS

DUCROT, Oswald. Provar e Dizer: leis |6gicas e leis argumentativas. S3o
2- Categorizacdo das resenhas em fungdo das  Paule: Global Editora, 1981. 266p.
notas atribuidas pelos dos usuarios, seguida da  GUIMARAES, Eduardo. Texto e Argumentacio: um estudo de
identificagéo dOS operadores mais utilizados conjucbes do portugués. Campinas, SP: Pontes, 1987. 200p.

VOGT, Carlos. Ling
Hucitec, 1989. 216p.

gem, pr atica e ideologia. S3o Paulo: Editora
3- Andlise dos dados a luz dos pressupostos

*_tedricos escolhidos; : muty-

fonte: Apolo.
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE LETRAS E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou ciente de que, ao longo do semestre em que serd ministrada a oficina de
producio de posteres académicos, no ambito do curso de Letras — Lingua Portuguesa,
modalidade a distancia, o professor TIAGO SOUSA SANTOS coletard dados para a sua
dissertacdo de mestrado, intitulada de “A avaliagdo formativa em educagao online: a produgao
de posteres académicos”, sob orientacao da professora Dra. MYRIAM CRESTIAN CHAVES
DA CUNHA, do Programa de P6s-Graduagdo em Letras, da Universidade Federal do Para.
Afirmo que a minha participagdo ¢ voluntaria e que foi obtida sem nenhum tipo de coagdo.
Estou ciente de que, a qualquer momento, posso pedir a retirada de minha participagao da
pesquisa e da oficina. Concordo em liberar os dados coletados para constar em algum texto
que venha a ser publicado em veiculos académicos de divulgacdo cientifica sob as condigdes

assinaladas abaixo por mim:

[ ] com meu nome verdadeiro
[ ] com o nome de um deus greco-romano (sugira, por favor, 0 nome que usaremos em

nossa pesquisa):

Belém, de de 2016.

Nome legivel:

Assinatura  (Digitalizada):
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APENDICE C - MODELO DIDATICO DO GENERO POSTER ACADEMICO

MODELO DIDATICO DO GENERO POSTER ACADEMICO

CATEGORIAS

POSSIVEIS OBJETIVOS DE ENSINO

1 Definicao geral do género

a) O que € o género?

R: Género multissemidtico/multimodal que tem por fim a
socializacdo de uma pesquisa

b) Qual € o suporte do género?

R: Impresso e digital

c) Em quais veiculos circula? Em qual suporte ¢ produzido?

R: Banner (impresso) e digital (LCD de computador/e-pdsteres)

a) Definir o género poster académico;

b) Identificar os diferentes suportes do género;

c) Identificar os diferentes veiculos em que o género circula.

2 Parametros do contexto comunicativo:

a) Quem ¢é o emissor? Qual papel assume? Quais o0s seus
objetivos?

R: Estudante universitdrio graduando ou poés-graduando, com
eventuais colegas, e, geralmente, um orientador, mestre ou doutor.
Assumem o papel de especialista na pesquisa que expde. Tem
como objetivo socializar a sua pesquisa.

b) A quem se dirige? Em que papel social estdo os destinatarios?
R: Aos estudantes e pesquisadores interessados nos resultados de
uma pesquisa. Estdo no papel social de interessados na pesquisa a
ser apresentada.

¢) Qual a finalidade do género?

R: O de apresentar, visual-verbalmente e sinteticamente, uma
pesquisa.

d) Em que local ¢é produzido?

R: Em ambiente académico (laboratorios, salas de pesquisa...)

e) Em que momento é produzido?

R: O poster académico ¢ produzido quando se recebe uma carta
aceite de um congresso, muitas vezes com base em um texto
escrito (resumo, resumo estendido, trabalho de conclusdo de curso

a) e b) Identificar os possiveis produtores de um poster, os papéis sociais
desses e seus objetivos;

c¢) e d) Identificar que a finalidade/o objetivo do pdster e em que local ¢
produzido.

e) Perceber que elementos do texto escrito anterior podem ser aproveitados

no poster e quais deles exigem o uso de outra linguagem;

f) Reconhecer as linguagens presentes no poster e identificar a fungdo de
cada uma
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ou artigo académico) ja elaborado como resultado da pesquisa a
ser apresentada.

f) Qual a sua constituicdo semiodtica?

R: Linguagem verbal e visual

g) Com qual atividade visual se relaciona?

R: Apresentagdo de posteres

g) Identificar a apresentagdo de podsteres como o evento multissemidtico
com o qual o género se relaciona.

3 Conteudo tematico global:
- Contetidos tematicos tedrico-metodologicos relacionados a area
de estudos na qual ¢ produzido.

3) Reconhecer os diferentes conteudos tematicos de um pdster da area de
Letras;

4 Estrutura textual global

a) Quais as sequéncias textuais predominantes no género?

R: Predominio de sequéncias expositivas no cabecalho, na
introducdo e nos objetivos, com sequéncias narrativas/descritivas
na metodologia, argumentativa na andlise de dados e expositiva-
argumentativa-narrativa na conclusao

b) Como costuma ser organizado o conjunto do contetido
tematico?

R: b.1) Cabec¢alho: com identificacdo dos autores, da institui¢ao
da qual faz(em) parte, do titulo do trabalho, dos proponentes.

b.2) Introdugdo: Situa a area a qual a pesquisa se filia, apresenta o
tema geral, delimita o assunto mais especifico, “determinando sua
extensao e profundidade” e “situando o leitor a respeito do
enfoque adotado e dos pressupostos tedricos que norteardo
tratamento do assunto”

b.3) Objetivos:

- Descrevem o que se almejou da pesquisa, de uma forma geral, ou
em cada etapa da pesquisa.

b.4) Metodologia/Métodos:

- Narra as etapas da pesquisa;

- Apresenta os instrumentos de geracao de dados;

- Indica a(s) ferramenta(s) de analise de dados.

b.5) Andlise de Dados/Resultados:

a) Examinar para que sdo usadas as sequéncias textuais em cada sessao do
poOster.

b.1) Descrever os elementos de um cabegalho;

b.1) Localizar um cabegalho em um pdster;

b.1) Examinar como o titulo indica de que area e de que tema a pesquisa
trata;

b.1) Elaborar titulos concisos e coerentes com suas pesquisas;

b.2) Identificar os elementos da introdugdo de um poster;

b.2) Avaliar a adequacao de uma introducao;

b.3) Identificar os dois tipos diferentes de objetivos;

b.3) Compreender a importancia dos objetivos

b.3) Avaliar a relevancia dos objetivos;

b.3) Perceber a relagdo dos objetivos com o resto do poster;

b.3) Evidenciar, na conclusdo, a relacdo do que foi feito com os objetivos
pretendidos.

b.4) Analisar o0 modo como as etapas da metodologia de pesquisa sdo
apresentadas em posteres;

b.4) Apresentar a metodologia de uma pesquisa com todas as etapas
desenvolvidas no projeto.
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- Usa-se a ferramenta teérica escolhida para analisar os dados
gerados;

- Tabulam-se eventualmente os dados gerados;

- Quantificam-se eventualmente os dados;

- Demonstra-se quais dados sdo mais relevantes na pesquisa.

b. 6) Conclusoes:

- Retoma-se o que estd na introdugdo do texto;

- Sumariza-se o que se discutiu na pesquisa;

- Faz-se uma sintese interpretativa dos principais argumentos
expostos no desenvolvimento ou das conclusdes parciais, se foram
apresentadas.

- Trazem-se as conclusoes da analise de dados realizadas;

- Demonstra-se que o principal objetivo da pesquisa foi atendido;

- Indica-se (ocasionalmente) o que se fara nas proximas etapas da
pesquisa;

- Recomendam -se eventualmente futuras aplicacdes.
b.7)Referéncias:

- Trazem-se apenas as referéncias usadas no poster, para nao
polui-lo;

- Organiza-se as referéncias em ordem alfabética e conforme as
regras da ABNT.

¢) Quais sd0 os aspectos visuais do texto?

R: c.1) Imagens, c¢.2) graficos, c.3) tabelas, c.5) diagramacao, c.6)
cores, ¢.7) marca d’agua, c.8) setas, c.9) fonte, c.10) tamanho da
fonte, c.11) espacamento, c.12) colunas, c.13) alinhamento, c.14)
h.

d) Como as palavras sdo grafadas? Qual o formato da letra? Qual o
tamanho? Sao coloridas?

R: Titulo: estilos Arial, Times New Roman (Cattani [2005] afirma
que esta fonte, serifada, ndo ¢ recomendada no uso do poster),
Microsoft Sans Serif ou Helvetica. Tamanho: 96 e em negrito.
Nome dos autores ¢ institui¢do: 48-72

b.5) Identificar os recursos possiveis para apresentar dados quantificados
em posteres;

b.5) Identificar o modo como a analise de dados pode ser apresentada em
pOsteres;

b.5) Escrever uma analise de dados com os recursos necessarios.

b.6) Identificar os elementos presentes na conclusao de um pdster;

b.6) Escrever uma conclusdo de um pdster que atenda as caracteristicas
levantadas.

b.7) Escrever as referéncias bibliograficas do pdster conforme as normas da
ABNT.

c¢) Identificar os diversos recursos visuais de que se pode langar mao em um
pOster;

Analisar o efeito que a presencga/auséncia de recursos visuais pode causar
em um poster;

c.1) Incluir recursos visuais de forma pertinente em um poster;

c.3) Aprender a tabular dados;

c.5) Analisar os efeitos que a diagramagao de um poster pode causar;

c.5) Diagramar um poster;

c.6) Analisar a escolha das cores nos pdsteres;

c.6) Escolher cores adequadas para um poster, conforme a harmonia ou o
contraste de cores;

c.6) Analisar a escolha da fonte em um poster;

c.6) Escolher fontes adequadas para o género;

c.7) Compreender como a marca d’agua pode auxiliar ou ndo no
entendimento do fluxo do texto;
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Texto — deve ser justificado e ndo deve ser menor que 24

Titulo das secdes — mesma fonte (centralizado ou alinhado a
esquerda e em negrito)

O texto de cada sessdo deve conter, no maximo, 50 palavras.
Quanto menos, melhor.

c.7) Usar uma marca d’agua, quando necessario, condizente com o poster;
c.8) Analisar o uso de setas nos posteres;

c.9) Analisar a escolha das fontes em um poster;

c.9) Selecionar uma fonte que favorega a leitura do pdster;

c.11) Analisar o espacamento nos posteres;

c.11) Optar pelo melhor espacamento num pdster;

c.12) Analisar as colunas em um poster;

c.12) Usar colunas em um poster;

d) Sintetizar o poster.
d) Usar o negrito, italico, sublinhado, aspas ou caixa alta em um poster;

5 Operacgoes e marcas linguisticas ligadas a enuncia¢ao

a) Como aparecem os enunciadores nas pessoais gramaticais?

R: Predominio de formas impessoais (-se), mas com
possibilidades de formas mais pessoais em todo o texto,
dependendo da metodologia escolhida e da participacao do
pesquisador (se foi ativa, usa-se, geralmente, a primeira pessoa do
plural... diferente de quando ha a coleta de dados por meio de
materiais bibliograficos);

b)Como sdo inseridas as diferentes vozes? Aparece com mais
frequéncia o discurso direto? O discurso indireto? O discurso
indireto livre?

R: Presenca predominante do discurso indireto ou indireto livre
quando hé referéncia a pesquisas/estudos anteriores. Podem ser
inseridos outros enunciadores, além do(s) autor(es) do trabalho,
mediante citagdes diretas ou indiretas e referéncias a conceitos,
teorias, estudos ou obras.

c) Como os aspectos temporais se manifestam nas diversas partes
de um péster, do ponto de vista dos tempos e modos verbais?

R: Na introducao, presenca de verbos no futuro e no presente
(“esta pesquisa analisa(rd)...); nos objetivos, uso de verbos no
infinitivo; na metodologia, predominio de verbos no pretérito

5. Analisar as diferentes marcas linguisticas ligadas a enunciagdo, em um
poOster.
a) Identificar as marcas gramaticais ligadas aos enunciadores.

b) Examinar como se manifestam as diferentes vozes no texto do poster;

b) Analisar quando e para que se usa a voz de outros enunciadores numa
pesquisa;

b) Identificar as diversas formas de citagdes possiveis num pdster;

¢) Examinar como os diferentes aspectos temporais estdo presentes em um
pOster;

c) Identificar a intencdo do elaborador de um pdster ao usar um
determinado modo verbal em certa parte do poster.
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perfeito do modo indicativo (“analisamos as diretrizes
curriculares...”); na analise de dados e resultados, predominio de
verbos no presente do indicativo (os resultados indicam que...); na
conclusio, uso do pretérito perfeito do indicativo para remeter ao
que se fez (“Este trabalho apresentou algumas particularidades);
presenca do futuro do pretérito para remeter a futuras pesquisas/
aplicacdes (“Em futuras abordagens, nés faremos...”); em todas as
partes doe um poster, uso do presente do indicativo para
afirmacdes a respeito dos dados e expressdo de permanéncia
(“Pudemos observar termos que, além de indicar a relacdo de
parentesco, também dao informagdes mais especificas’)

d) Como sdo marcadas as referéncias temporais num poster?

R: Na metodologia, presenga de conectores temporais (“logo
apos, fomos ao corpus...”; “depois de termos feito x, fizemos y...”)
organizando as relagdes entre as agdes; presenca de localizadores
temporais indicando momentos significativos de eventos
relacionados a pesquisa (“‘esta pesquisa foi realizada no primeiro
semestre do ano de..”); na conclusdo, uso de expressoes
remetendo a acdes futuras (futuramente/no futuro, em um préximo
estudo...).

Nas demais partes de um poster, pode-se ocasionalmente ter
referéncias temporais. Na maioria das vezes, quando dizem
respeito ao tempo da execug¢do da pesquisa (esta pesquisa foi
realizada em 1999)

¢) Como s3ao marcadas as referéncias espaciais num poster?

R: Uso de localizadores espaciais para fazer referéncia a pesquisa
(“..na pesquisa aqui apresentada..”) ou indicando locais
significativos para a pesquisa.

f) Como os enunciadores modalizam os enunciados?

R: Uso de verbos e expressdoes modais (dever, ter que, poder, ser
preciso, ser necessario, ser possivel, provavel...) que permitem
situar os enunciados em eixos indo do certo ao incerto, do

d) Examinar a presenca de conectores temporais na metodologia de um
pOster;

d) Examinar em que ocasides podem ser usadas referéncias temporais em
um poster.

e) Analisar o uso de referenciadores espaciais em um pdster;
e) Observar casos em que os referenciadores espaciais foram bem usados;

f) Analisar quando os modalizadores sdo usados ou ndo em um pdster;
f) Usar modalizadores em um poster;
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necessario ao eventual, do obrigatorio ao facultativo, do possivel
ao impossivel etc. (“Pode-se considerar que”/Os dados parecem
confirmar que..”) — tipo certo/duvidoso/incerto; (“Por isso, ¢
necessario investigar) — tipo obrigatdrio/facultativo;

A modalizagdo parece ser mais forte na discussdo dos dados e na
conclusao.

“E interessante notar que na discussio dos dados usa-se
frequentemente uma série de marcadores metalinguisticos que
indicam um discurso mais modalizado para sinalizar incerteza,
possibilidade ou probabilidade(...), justamente porque nao nos
encontramos na posicdo de oferecer a verdade” (ROTH, D;
HENDGES, G. 2010: p. 141)

6 Outras marcas linguisticas ligadas a organizacao textual

a) Como sdo referenciados a pesquisa e seus diversos
componentes/momentos?

R: Presenca de pronomes demonstrativos (“objetivamos, nesta
pesquisa”’; “Naquele momento, foi preciso...”; “esses dados
mostram que”); uso de expressdes nominais definidas.

b) Como se caracteriza um texto sintético?

R: Presenca de elipses; de retomadas anaforicas pronominais; de
substitutivos lexicais hiperonimicos (“Esses procedimentos
levaram a...”’; Os resultados indicam que...”), de topicalizadores;

6)
a) Avaliar casos em que os referenciadores foram bem ou mal utilizados;
a) Identificar com que intencao o autor do pdster faz referéncia a pesquisa.

b) Sintetizar um texto;
b) Analisar as estratégias para sintetizar um texto.
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OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM ATIVIDADES COMANDO DAS ATIVIDADES FERRAMENTAS
1 - APRESENTACAO DA OFICINA
- Conhecer o projeto | - Apresentagdo | Ola, caros cursistas,
da oficina; da oficina pelo - Forum;
- Socializar os ministrante; Chamo-me Tiago Santos e sou o ministrante desta oficina. Assistam a apresentacao - Video;
projetos de TCCs; | - Apresentagdo | dela no video. Os elementos de base da nossa disciplina (ementa, programa, - Documento
- Autoavaliar-se mutua dos | cronograma, bibliografia e modo de avaliagdo) estdo sistematizados no documento. escrito,
sobre como esta a | participantes; Vamos nos apresentar? Além de conhecermos mais uns dos outros, gostaria que, nas comportando:
sua propria pesquisa; | - Apresentacdo | suas postagens, vocés falassem das pesquisas que estdo desenvolvendo ou que ja a) Ementa;
dos temas de | desenvolveram (De que trata? O que os dados de vocés ja revelam? Estao gostando? b) Programa
TCC dos | Por qué?). Os posteres que irdo construir em nossa oficina serdo baseados em suas [idem];
participantes. investigacoes ¢) Cronograma;
Quem vai comegar? Eu e seus colegas estamos ansiosos para conhecé-los! d) Bibliografia;

Obs. Este forum estard aberto apenas até dia 08/07

e) Avaliacao.

2 — APRESENTACAO DE UMA FERRAMENTA PARA O CONTROLE DA PARTICIPACAO NA OFICINA

- Apresentar uma
ferramenta de
controle da

- Apresentacao
da checklist para
autoavaliar a

Ola, alunos,

Criei esta checklist, que ajudard vocés no andamento das tarefas. Vocés a

participagdo na participagdo na | preencherdo conforme avancarem neste curso. Este ¢ um meio para vocés se - Checklist
oficina oficina. controlarem quanto a participagdo na oficina.
Obs. A checklist estara disponivel até o dia 31/08
3 — APRESENTACAO DA SITUACAO + PRIMEIRA PRODUCAO DOS POSTERES
- Elaborar um - Primeira | Ola, cursista,
primeiro poster; producdo de um - Tutoriais no
- Permitir uma poster. Para definirmos adequadamente os préximos moédulos da nossa sequéncia de | Youtube que
avaliacdo trabalho, precisaremos verificar o que vocé ja sabe fazer e o que ainda ¢ problema, | ensinam a fazer um
diagnostica em na realizagcdo de um poster. poster no
relagcdo as Para isso, cada um vai elaborar, individualmente, uma primeira versao de seu | PowerPoint:
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OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM

ATIVIDADES

COMANDO DAS ATIVIDADES

FERRAMENTAS

capacidades de
producao de pdster
dos alunos.

Objetivo de
pesquisa:

- Evidenciar
representacoes
iniciais dos
estudantes sobre

poster, que iremos analisar conjuntamente e que aperfeicoaremos posteriormente.
No final da oficina, os pdsteres produzidos serdo expostos em um mural online e
serdo apreciados por professores do Programa de Pés-Graduacdo em Letras da
UFPA.

Para produzir seu pdster, voc€ ira:

1) Assistir aos tutoriais abaixo:
https:// www.youtube.com/watch?v=zGxkiU3FTIY
https://www.youtube.com/watch?v=QcepOzd660¢

2) Abrir um documento em PowerPoint e escrever o poster, com base em sua

https://www.youtub
e.com/watch?v=zG
xkiU3FTIY

https://www.youtub
e.com/watch?v=Qc

epOzd660c
- Instrugdes para a
elaboracao de

posteres em PDF;
- Tarefa (local para

poster; pesquisa de TCC, com os seguintes elementos: postar o poster);
a) Introducao - Forum: Uma
b) Objetivos Unica  Discussdo
¢) Metodologia Simples.
d) Analise de Dados
e) Conclusao
f) Referéncias
Lembrem-se de que um pdster ¢ uma forma sucinta de socializar uma pesquisa...
3)  Postar sua produgdo, depois de pronta, nesta atividade, até o dia 09/07.
Junto a esta atividade, abrimos este forum (link), em que vocé poderd fazer
perguntas, caso tenha alguma dificuldade em relacdo a primeira produgdo do poster.
Maios na massa!
4— AUTOAVALIACAO DA PRODUCAO DO POSTER
- Aprender ausar | Reflexdo a | Ola, aluno,
uma ferramenta que | respeito da
permitira autoavaliar | producao (Imagem do Diario:
constantemente a | realizada e dos | http://www.diariodecasal.com.br/wp-content/uploads/2010/04/vazio.jpg) - Diario
qualidade do pdster; | processos
- Analisar as envolvidos. Para acompanhar a sua reflexdo a respeito da elaboragdo e da reescrita de seu

proprias dificuldades

poster, vocé tera que preencher um didrio de aprendizagem, ao longo da nossa
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OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM

ATIVIDADES

COMANDO DAS ATIVIDADES

FERRAMENTAS

encontradas na
elaboracao do
poster;

- Investigar meios
para que as
dificuldades

encontradas sejam

superadas.

oficina. Esse didrio so sera visualizado pelo ministrante da oficina.
Nele, vocé terd que fazer o seguinte:

v' Comentar, logo depois de ter postado o poster (1* produgdo), quais
dificuldades vocé encontrou ao elaborar essa primeira versao;

v" No momento oportuno, usar o diario para responder/atender ao que for
solicitado na tarefa;

v' Relatar, em qualquer momento até a Giltima semana, observagdes a respeito
de seu proprio poster (o que ndo estd a contento e pode melhorar, por
exemplo) e intervengdes que vocé fez ou pretende fazer ainda no proprio
poster (o que procurou melhorar e por qué).

Segue um exemplo do que pode escrever no seu diario:

No meu poéster, eu...

DATA: 09/07/2016

v" (Primeira produ¢do): Encontrei muitas dificuldades na elaboragdo de meu

poster! Nossa... Como ¢ dificil escrever algo sucinto... Tentar reduzir 50

paginas de um TCC para uma sé ¢ tao dificil. Além disso, tentei mobilizar

alguns outros meios, que ficaram ruins. Acho que as linhas e colunas de
minha tabela poderiam ser mais enxutas...

Dia 15/07/2016

v Criei marcas de primeira pessoa: coloquei todos os verbos, desde a
introducdo até a conclusao, na primeira pessoa do plural — coletar, falar, etc;
Dia: 10/08/2016

v" Vou precisar pesquisar sobre a metodologia de pesquisa para ser mais
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OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM ATIVIDADES COMANDO DAS ATIVIDADES FERRAMENTAS
especifico na hora de escrever o topico “Metodologia”.
Solicito, por favor, para que ndo excluam o que ja vocé escreveu no didrio.
5 AVALIACAO DIAGNOSTICA DOS POSTERES
- Avaliagao | Ola, aluno,
- Criar uma diagnostica
representacdo de um | coletiva da | Criei dois murais com os posteres que vocés produziram e de outros que coletei.
bom poster. primeira Nesta atividade, cada um vai:
produgdo;
- Autoavaliagdo a) Ler todos os pdsteres produzidos pelos colegas;
do produto. b) Apontar, neste forum, aspectos que lhe parecem positivos entre dois pdsteres
de seu colega e dois coletados. Nao vale repetir!;
c) Apontar, neste forum, aspectos que lhe parecem negativos em diversos
posteres (o que nao ficou tdo bom assim e pode ser melhorado, o que torna o
pOster menos interessante do que poderia ser, o que o impede de cumprir sua
funcdo de forma eficiente...). Nao vale repetir o poster analisado!. - Mural do
Em todos os casos, as respostas deverao ser justificadas. Pinterest;
Forum;
Obs. O Férum ficara aberto até o dia 15/07 - Diario;

d) Apods esta atividade, cada autor de poster devera reagir, em seu diario,
analisando o que eventualmente tiver sido comentado pelos colegas a
respeito de seu trabalho. Se nada tiver sido comentado, o autor do poster
poderd se valer das observagdes feitas a respeito de outros posteres para
reexaminar o seu proprio.

Uma dica: Pedimos que vocés sejam polidos com os seus colegas, sem se
esquecerem de fazer uma andlise consistente. Todos enriquecerdo com as
observacoes e analises!

Obs.: Solicitamos que se manifeste, em seu diario, a respeito dessa avaliagdo
diagnostica até o dia 17/07.
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6— CONSTRUCAO COLETIVA DOS CRITERIOS DE POSTERES
- Depreender as - Analise de Ola, cursistas, - Ferramenta

caracteristicas do
género poster;

- Reconhecer as
linguagens presentes
no poster;

- Identificar os
possiveis produtores
de um pdoster, os
papéis sociais desses
e seus objetivos;

- Identificar a
finalidade/o objetivo
do poster.

pOsteres em um
mural online
- Discussao
coletiva das
respostas dos

grupos.

Primeiramente, acessem aqui o nosso mural de pdsteres académicos

Voceés, nesta atividade, foram divididos, por mim, em dois grupos. Cada grupo, em
um local propicio para este fim, discutira:

Grupo 1: Quais as linguagens presentes em um poster?

De que forma os produtores de poOsteres € os papeis sociais que eles assumem
podem influenciar na produ¢do de um poster?

Grupo 2: Qual ¢ a finalidade ou o objetivo de um poster?

Como as condi¢des de produ¢do podem influenciar em um poster?

Cada grupo designard um de seus membros como moderador (encarregado de zelar
pelo respeito do prazo da tarefa e de estimular os colegas a participarem) e outro
como secretario do grupo (encarregado de formatar a resposta, considerando as
contribuic¢des individuais, e submeté-la ao grupo até que cheguem a um consenso e
que possam posta-la no forum geral).

Quando — e somente quando — o grupo terminar de elaborar sua resposta, o
secretario podera posta-la na Wiki “Caracteristicas de um poster”, indicando, do
lado da postagem, com uma cor e fonte diferente, 0 nome dos participantes e sua
fungdo (secretario, moderador, membro).

Os grupos tém até o 12/07 para contribuir no férum e até o dia 14/07 para comentar
nesta wiki.

No foérum:
Agora, leiam as respostas que 0s outros grupos postaram e:
a. comentem a pertinéncia dessas respostas;

externa Pinterest:
https://www.pintere
st.com/tsantos36/m
ural-de-pOsteres-
académicos/

- Forum: cada
usuario inicia um
novo topico
- Wiki
- Férum: uma
unica discussao
simples
- Wiki;




196

OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM ATIVIDADES COMANDO DAS ATIVIDADES FERRAMENTAS
b. facam eventuais sugestdoes para complementa-las;
c. digam se houver duvidas ou problemas que, em sua opinido, exigem mais
reflexdo.
Este forum estara aberto até 16/07.
7 —MODULO 1: A APRESENTACAO POSTERES E A SINTESE
- Identificar a - Assistir a - Assista aos videos abaixo e responda as seguintes perguntas: - (Ferramenta
apresentacao de apresentacao externa) Video do
pOsteres como um oral de um https://www.youtube.com/watch?v=ICwArKpFUDA Youtube postado
evento poster; https://www.youtube.com/watch?v=ZH22voSolDc na plataforma:

multissemiodtico com
o qual o género
poster se relaciona;
- Identificar as
implicagdes da
apresentacao oral na
producao do poster.

https://www.youtube.com/watch?v=D1TLqgxJHKKU

1) Qual dessas trés apresentagdes usa mais o poster? De que forma isso ¢ feito? Que
gestos sdo usados (ou ndo) para criar sentido na apresentagao?

2) Até que ponto o fato de um poster ser concebido para ser apresentado oralmente
influencia na sua elaboragao?

Ap0s responder a estas perguntas no forum, vamos fazer uma atividade. Vocé deve
responder, no seu didrio, com a indicagao de data, a seguinte pergunta:

Meu poster tem somente o que seria indispensavel para a apresentagao dele? O que
poderia ser melhorado?

Obs.: Vocé tem até o dia 22/07 para comentar nos foruns e 23/07 para participar dos
diarios.

https://www.youtub
e.com/watch?v=IC
wArKpFUDA
https://www.youtub
e.com/watch?v=ZH
22voSolDc
https://www.youtub
e.com/watch?v=D1
TLgxJHKKU
- Forum: uma tnica
discussao simples

8 - MODULO 1: A OPERACAO DE SINTESE EM UM POSTER

a) Apagar
informacgdes
subsididrias de um

de

secundarias

Apagamento
informacgdes
em

Caros alunos,

Vamos trabalhar com diversas estratégias para sumarizar um texto. A primeira delas

-Licao




197

OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM ATIVIDADES COMANDO DAS ATIVIDADES FERRAMENTAS
poster. um poster. ¢ o apagamento. Para Aroca (s.d.), alguns elementos “secundérios” poderiam ser

“apagados”, como:

a) qualificadores ou especificadores;
b) circunstancias que envolvem o fato;
¢) termos sindnimos ou redundantes;
d) processos;

e) termos explicativos;

f) justificativas;

g) expressoes atitudinais

h) exemplos;

Em Machado (2008), encontramos algumas operagdes de sumarizagdo que sao
muito parecidas com a anterior:

a) Apagamento de contetidos que podem facilmente ser inferidos a partir de nosso
conhecimento;

b) Apagamento de sequéncias de expressdes que indicam sinonimia ou explicagao.
¢) Apagamento de exemplos.

ApoOs termos observado algumas estratégias de apagamento, vamos indicar e apagar
os elementos que acharmos irrelevantes nos textos abaixo:

a) “No resumo de uma narragdo, podem-se suprimir as descri¢des de lugar, de
tempo, de pessoas ou de objetos, se elas ndo sdo condi¢des necessarias para a
realizagdo da agdo. Por exemplo, descrever um homem como ciumento pode ser
relevante e, portanto, essa descri¢do ndo podera ser suprimida, se essa qualidade ¢
que determinara que o homem assassine a sua esposa. J& a sua descricao como alto e
magro podera nesse caso ser suprimida” (MACHADO, 2008, p. 16);

b) “Em se tratando de ambiente urbano, muitos sdo os aspectos que, direta ou
indiretamente, afetam a grande maioria dos habitantes: pobreza, criminalidade,
poluicao etc. Esses fatores sdo relacionados como fontes de insatisfacdo do homem
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com o meio urbano. Mesmo assim, as cidades continuam exercendo um forte poder
de atracdo devido a sua heterogeneidade, movimentacdo e possibilidades de
escolha” (AROCA, s.d, p. 15);

9 _MO

DULO 1: A OPERACAO DE GENERALIZACAO EM UM POSTER

a) Generalizar
informag¢des de um
poster.

Generalizagdo
em um posteres.

Ola, alunos,

Nesta atividade, faremos exercicios de generalizag¢do. Essa operacdo ocorre quando,
na sintese, “o leitor substitui uma série de nomes de seres, de propriedades e de
acdes por um nome de ser, propriedade ou a¢do mais geral, que nomeia a classe
comum a que esses seres, propriedades e agdes pertencem” (MACHADO, 2007, p.
141).

Em Araco (s.d., p. 17-18), encontramos alguns exemplos de procedimentos de
generalizagdao. Observemos:

Piaui tem doze espécies de animais em extin¢ao

O Piaui tem doze espécies de animais em extingdo. S3o a ararinha-azul, a arara-azul
grande e a araponga do Nordeste; e o gato-do-mato-pequeno, o gato-maracaja, o
gato-palheiro, a jaguatirica, a onga-pintada, o peixe-boi-marinho, o tamandua-
bandeira, o tatu-bola e o tatu-canastra. O veterinario do Ibama no Piaui, José
Lacerda Luz explica que o motivo das aves sofrerem mais ataques que os outros
animais ¢ uma questdao de costume. “No Piaui, ndo existe o habito da caca ¢ a
alimenta¢do de répteis como em outros Estados. Cerca de 97% dos animais
apreendidos sdo aves e muitos destes animais também sdo mantidos em ambiente
doméstico”.

PIAUI tem doze espécies de animais em extin¢io. Disponivel em: <
http://www.natureba.com.br/natureza/animais-ameacados-de-extincao.htm >.
Acesso em: 09 jun. 2009. Texto adaptado.

- Ligdo;
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Sum | O Piaui tem doze espécies de animais em extin¢cdo. Sdo aves e os
ariza | mamiferos. Um veterinario do Ibama explica que o motivo das aves
¢do: | sofrerem mais ataques que os outros animais é o fato de, no Piaui, nao
existir o habito da cacar répteis nem de se alimentar desses animais,
como em outros Estados.

Refo

rmul | Ararinha-azul, arara-azul grande e araponga do Nordeste por aves.

acde | Gato-do-mato-pequeno, gato-maracuja, gato-palheiro, jaguatirica,
S: onc¢a-pintada, peixe-boi-marinho, tamandua-bandeira, tatu-bola e

tatu-canastra por mamiferos.

Discurso direto por indireto: citacio reformulada.

Info | - A ararinha-azul, a arara-azul grande e a araponga do Nordeste; e o
rma | gato-do-mato-pequeno, o gato-maracaja, o gato-palheiro, a
cOes | jaguatirica, a onca-pintada, o peixe-boi-marinho, o tamandua-
excl | bandeira, o tatu-bola e o tatu-canastra; José Lacerda Luz.

uida | - Uma questio de costume.

Como fica o texto, ap0s aplica¢dao do procedimento:

“No Piaui, nfo existe o habito da caca e a alimentac¢ao de répteis como
em outros Estados. Cerca de 97% dos animais apreendidos sdo aves e
muitos destes animais também sdo mantidos em ambiente doméstico”.

Reduziu bastante, ndo?
Da mesma forma, vamos usar o recurso da generaliza¢dao nos seguintes textos:

- O desmatamento e a consequente destruicdo dos habitats ¢ a principal causa da
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ameaca de extingdo para os animais, especialmente para os passaros que t€ém uma
estreita relacdo com a vegetacao, como estd ocorrendo com a gralha violeta, um dos
mais belos péassaros do Parana, da mesma familia da gralha azul, ave simbolo do
estado. Outro exemplo ¢ o papagaio-da-cara-roxa, que vive exclusivamente nas
florestas litoraneas do sul de Sao Paulo e Parana. Os dados divulgados por orgaos
ambientalistas indicam que hoje existem somente 4 mil individuos dessa espécie.
Por ser restrita ao seu habitat, ¢ uma ave vulneravel, pois qualquer alteracdo no
ambiente pode ser muito arriscada para sua sobrevivéncia. Mas ndo ¢ s6 um
problema de desmatamento. Essa espécie esta incluida na rota do trafico de animais
silvestres, gracas ao péssimo habito que muitas pessoas tém de cria-las em cativeiro.
SZPILMAN, Marcelo. A fauna ameacada de extingdo. Disponivel em:
<http://www.Institutoaqualung.com.br/info  fauna35.html>. Acesso em: 10 jun.
2009.

- A vegetagdo ¢ uma das caracteristicas do meio mais importante para a manutengao
dos animais. Intervencdes na vegetagao produzem efeitos diretos na fauna, pela
reducdo, aumento, ou alteragdo de dois atributos chaves, que sdo o alimento e o
abrigo. Desta forma, a composi¢do da vida silvestre ¢ alterada com as mudancas na
vegetacdo. Varias espécies de animais atuam de forma crucial na manutencdo e
restauracdo dos ambientes naturais, principalmente nas florestas tropicais, onde
cerca de 90% das espécies vegetais arboreas sdo polinizadas e suas sementes
dispersas por animais. Os principais polinizadores sdo as abelhas, vespas,
mariposas, borboletas, besouros, morcegos e beija-flores, ¢ na dispersdo das
sementes, pode-se citar 0 macaco-prego, mono-carvoeiro € a cutia. Essas espécies
de animais e vegetais se encontram organizadas, em cadeias quimicas alimentares,
interagindo na polinizagdo e dispersao. Portanto, uma floresta fragmentada e pobre
em animais ¢ uma floresta condenada a morte.

VEGETACAO no Brasil: fauna e flora brasileira. Disponivel em:
<www.brasilescola.com.br.

brasil/vegetacao-brasil.htm>. Acesso em: 10 jun. 2009.
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10—- MODULO 1: A OPERACAO DE CONSTRUCAO EM UM POSTER
a) Substituir | - Exercicio das | Nesta atividade, vamos estudar a operacdo de constru¢do. Machado (2007, p. 141) a
sequéncias por | operacdes de | define como a estratégia em que ‘“‘substitui-se uma sequéncia de proposigoes,
outras que ela ¢ | construcao expressas ou pressupostas, por uma proposi¢do que € normalmente inferida delas,
inferida a partir da | (MACHADO, através da associagdo de significados™.
associacao de | 2007) Por exemplo, consideremos a seguinte frase:
significados. e Jodo tomou um taxi, desceu na rodoviaria, comprou uma passagem, esperou
o Onibus, entrou, tomou o lugar reservado a ele, etc.
Uma frase reformulada seria:
e Jodo viajou. - Diérios
Agora, vocés vao, nesta atividade, analisar, nos seus posteres, onde podem substituir
expressoes explicitadas por inferidas. Apds substituir, copiem a pergunta e a
respondam, nos seus didrios:
* Os termos substituidos sao facilmente resgataveis ou exigirdo a leitura do texto-
fonte? Por qué?
Depois, postem aqui [link] seus textos reformulados.
Obs.: Vocés tém até o dia 22/07 para concluir esta tarefa.
11 - MODULO 1: AVALIACAO MUTUA DOS POSTERES
a) Sintetizar um Avaliagao Caros alunos,
texto. mutua dos Apbs passarmos por todos os submodulos do médulo 2, vamos, neste, avaliar os
poOsteres. posteres dos colegas. Para isso, foi criado um laboratdério de avaliagdao. Nele, cada

um vai:

1) Postar a primeira produgdo de seu poster, com todas as modificagdes (auto- ou
co-) sugeridas desde o término da primeira producao;

2) Analisar o pdster de dois pares, quanto aos possiveis usos de:

a) Operagoes de sele¢do, apagamento, generalizagdo, construcao de posteres;

b) Recursos multissemidticos para sintetizar um poster (graficos, tabelas,
infograficos, linha do tempo, mapas conceituais, quadros).

- Laboratorio de
Avaliacao
- Tarefa
- Diario
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3) Sugerir modifica¢des no pdster de seu colega, no ultimo feedback.

4) Modificar o seu proprio poster, acatando ou nao as sugestdes feitas pelos seus
colegas. Coloquem o pdster aqui. No diario de vocés, descrevam o que acataram,
ndo acataram e 0 que acrescentaram.

Dica: Sejamos educados com nossos colegas. Todos vamos enriquecer com as
criticas.

Depois de seu texto ser avaliado, vocé voltard a esta atividade e, 14, colocara o
poster modificado. Nao se esquega de indicar, no diario, todas as modificagdes
efetuadas em seu material, acatadas ou ndo no Laboratério de Avaliagdo.

12 - MODULO 2: VOZES EM UM POSTER — TAREFA 1: INTRODUCAQO

a) Examinar como se
manifestam as
diferentes vozes no
texto do poster.

b) Analisar quando e
para que se usa a voz

de outros
enunciadores numa
pesquisa.

c) Identificar as
diversas formas de
citacdes  possiveis
num poster;

d) Sistematizar as
informagdes em dois
quadros

- Discussdo do
uso do discurso
de tedricos e
autoral em um
pOster.

- Sistematizacdo
da discussdo em
quadros

Ola, cursistas,

A turma foi dividida em dois grupos. Cada grupo ird analisar dois poOsteres. Nessa
analise, vocés vao:

a) Discutir, no forum especifico para esse fim, cada parte do pdster (introducio,
objetivos, metodologia...) quanto ao uso da voz:

- do autor do poster;

- de teoricos;

- simultaneamente, da voz dos tedricos e do autor.

b) Procurar:
- Verificar os recursos mobilizados para citar um autor;
- Observar com que intuito foi inserida a citagdo de um teérico de um poster.

Cada grupo debatera em um férum especifico. Pego para que um dos componentes
do grupo sirva de moderador: redirecione e enfoque o debate quando necessario.

- ferramenta: forum
de discussdo — cada
usudrio fica
responsavel por um
novo topico (eu
abro o novo
topico).
poOsteres:

- Produgao Textual
nas Séries Iniciais
do Ensino
Fundamental
- Variagoes de
Preposigdes na
Imprensa Negra
Paulista;

- estudo de trés
capitulos do livro o
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Maio na massa! drama da
linguagem uma
Os resultados da discussdo deverdo ser tabulados em dois quadros, que vocés terdo leitura;

de completar.

- entre os fantasmas
do passado e as

No quadro abaixo, n° 1 vocés trardo os recursos observados nas vozes € mais 0s ruinas de
exemplos, indicando sempre o titulo do poster. yoknapatawpha
Recursos observados | N° do poster Exemplos
No quadro n° 2, em cada parte do poster (introducao, objetivos....), irdo observar
com que intuito sdo mais usadas: a voz dos teoricos, a voz do(s) autor(es) ou as
vozes imbricadas de ambos.
Parte do Vozes do Vozes dos Vozes
pOster autor tedricos imbricadas
Introdugao Mais Mais presente: Raramente
presente: para embasar presente
para indicar a pesquisa
0s
objetivos/m
otivacao da
pesquisa
13— MODULO 2 — VOZES EM UM POSTER — TAREFA 2: POSICIONAMENTOS
Ola, alunos. *Pinterest
a) Analisar as formas | Analise das | Leiam, aqui, os seus posteres ¢ aqui os coletados. Depois, vamos responder a | * Férum — Uma
de posicionamento | formas de | seguinte pergunta: Unica Discussao
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do autor do poster | posicionamento a) Até que ponto um autor de um pdster pode se “posicionar” em relagdo as Simples
em relagdo  aos | em um poster. outras vozes trazidas por ele proprio em cada parte do pdster (introdugao, - Tarefa
teoricos. metodologia, analise de dados)?

b) Nos posteres coletados e nos que seus colegas produziram, de que forma ¢
feito esse posicionamento? Ele poderia ser feito de outra maneira nos
posteres de seus colegas?

Dica: Para que a atividade flua melhor, escolha dois pdsteres ainda nao analisados
por seus pares. Vocés devem realizar essa atividade até o dia 03/08.

Atividade individual a ser realizada no didrio até 11/08: Averiguar as sugestdes de
modificagdes de seu(s) colega(s) e se elas estdo condizentes com o que voc€, como
autor do poster, quer expressar. Caso ache necessario, modifique seu texto. Poste-o
apenas no fim do modulo.

14 - MODULO 2:VOZES EM UM POSTER — TAREFA 3: VERBOS DE DIZER

a) Analisar em que
circunstancias
podem ser usados os
verbos de dizer;

b) Usar os verbos de
dizer.

Os verbos de
dizer na
construgao  de
enunciados do
poOster.

Caros colegas,

Neste momento, vamos tratar de certos termos que evidenciam os posicionamentos
dos autores em relagao aos teoricos citados. Primeiramente, leiamos a frase abaixo:

Davis e Silverman (1966, apud CARMOZINE E NORONHA, 2012) entendem que
sdo os niveis de perda auditiva que vao diferenciar a pessoa com surdez e a pessoa
com déficit auditivo.

- Férum: uma tinica
discussdo simples.
- Laboratoério de
avaliacao
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Aconselhar Concluir Elucidar Negar Refutar
Acrescentar Concordar Esclarecer Objetar Reiterar
Afirmar Confirmar Especificar Ordenar Repetir
Alertar Confrontar Estabelecer Parafrasear Replicar
Analisar Considerar Examinar Perguntar Repudiar
Anuir Constatar Exemplificar Ponderar Resgatar
Anunciar Contestar Explicar Pontuar Responder
Argumentar Continuar Exprimir Postular Ressaltar
Articular Contrapor Evidenciar Pressupor Resumir
Assegurar Criticar Finalizar Pretender Retratar-se
Assentir Debater Indagar Propor Retrucar
Assinalar Declarar Indicar Questionar Revelar
Avaliar Defender Interrogar Raciocinar Sintetizar
Citar Delimitar Investigar Ratificar Sugerir
Comentar Demarcar Justificar Reconhecer Supor
Compreender Demonstrar Lembrar Recomendar Sustentar
Comprovar Determinar Limitar Recusar Verificar

Cada um de vocés substituira “entendem que” por um dos verbos da lista abaixo, de
modo a reformular a frase, se necessario. O estudante seguinte explicara em que
condi¢do o verbo escolhido faria mais sentido e, logo mais, substituira por outro,
sem esquecer de adequar a regéncia do verbo.

Por exemplo

Postagem 1:

Davis e Silverman (1966, apud CARMOZINE E NORONHA, 2012) questionam se
sdo os niveis de perda auditiva que vao diferenciar a pessoa com surdez e a pessoa
com déficit auditivo.

Postagem 2:

O verbo “questionar se” seria adequado se a citagao contestasse o que esta sendo
dito. O verbo que escolhi foi constatar:

Davis e Silverman (1966, apud CARMOZINE E NORONHA, 2012) constatam que
sdo os niveis de perda auditiva que vao diferenciar a pessoa com surdez e a pessoa
com déficit auditivo.
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Quem vai ser o proximo a informar em que contexto estaria esse verbo? Indique,
por favor, o verbo escolhido "em nome do forum".

M3do na massa!

Junto a essas alteragdes, nds faremos mais um laboratério de avaliagdo. Nele, vocés
dardo sugestdes de modificacdes quanto a pertinéncia dos verbos ou, caso ndo haja,
sugeri-los nos posteres de colegas. Lembro que a lista que estd no forum pode
ajuda-los a escolher o melhor verbo.

15 - MODULO 2:VOZES EM UM POSTER — TAREFA 4: MARCAS DE PESSOA E DE NAO-PESSOA

a) Identificar as

marcas  gramaticais
ligadas aos
enunciadores;

b) Usar uma marca
gramatical uniforme
nos enunciadores;

C) Observar ¢
possivel ou ndo usar
uma marca
gramatical
condizente com o
poster.

- Marcas de
pessoa e de nao-
pessoa em um
pOster

Caros alunos,

Nesta atividade, trataremos das marcas de pessoas e de ndo-pessoa. Em alguns
posteres, o autor/enunciador pode inserir marcas que denotam o seu envolvimento
com o texto. Em outros, ¢ preferida a auséncia.

Em nossa opinido, o envolvimento ou ndo ¢ diretamente relacionado com a
metodologia de um pdster: se, nela, ha um grau de envolvimento do pesquisador
com os sujeitos pesquisados, como na etnografia, na pesquisa-a¢ao ou no estudo de
caso, tende-se a usar verbos na primeira pessoa. Se, ao contrario, ndo ha
envolvimento, como na pesquisa bibliografica, tende-se a usar verbos na terceira
pessoa.

Para realizar esta atividade, resolvi “desordenar” alguns posteres quanto a esse
aspecto. Voce€s vao:

a) Averiguar se a metodologia do pdster selecionado condiz ou ndo com as marcas
de pessoas usadas;

b) Observar se ha uma unica pessoa (a terceira ou a primeira) no poster. Caso nao
haja, adaptar e inserir novamente o poster;

c¢) Analise o seu proprio pdster quanto a marca de pessoa e nao pessoa, adequando
€ssas marcas se necessario.

No didrio, sugerimos que vocé descreva as modificacdes que vocé introduziu em

- Tarefa;
- Posteres:

* Surdo ou
deficiente auditivo;
* Elementos
linguisticos de
atitude na
linguagem docente
em foruns virtuais
educacionais.
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ambos os posteres. Lembro que, na atividade, vocé deve colocar dois textos: o seu e
os outros dois corrigidos quanto as marcas enunciativas.
Boa tarefa!
16 - MODULO 2:VOZES EM UM POSTER - TAREFA 5: FIM DO MODULO
a) Autoavaliar-se | - Autoavaliagdo | Ol4, pessoal,
quanto ao uso de | do poster quanto
vozes em um poster. | ao uso de vozes | Nesta parte, cada um...
a) Fard uma autoavaliagdo quanto ao uso de vozes no seu proprio pdster, no diario,
conforme o que foi estudado neste moddulo, sugerindo, sempre, meios para
ultrapassar as dificuldades encontradas; - DIARIO
b) Colocaré o pdster modificado aqui. - Tarefa

Vocés deverdo realizar a atividade até 05/09. SO facam esta tarefa quando
encerrarem todas as outras.

M3do na massa!

1

7 — MODULO 3:

ALINHAMENTO E CONTRASTE - TAREFA 1: SEMIOSES DO CONTRASTE

a) Analisar  as
semioses que podem
dar ou ndo contraste
ao poster.

- Uso do
contraste no
pOster.

Ol4, pessoal,

Nesta tarefa, cada um deve:

a) Ler a citagdo abaixo:

“O contraste ¢ uma das maneiras mais eficazes de alcancar algum atrativo visual a
uma pagina (algo que realmente faga com que uma pessoa queira olhar para ela),
criando uma hierarquia organizacional entre diferentes elementos. A “regra”
importante que deve ser lembrada ¢ a de que para o contraste ser eficaz, ele deve ser
forte” (WILLIAM, 1995, p. 53).

Depois de vocé ler a citagdo acima, voce ira:
a) Clicar aqui e ler os pdsteres de outros colegas;

- Ferramenta
externa - Pinterest:
https://www.pintere
st.com/tsantos36/m
ural-de-posteres-
académicos/
- Pesquisa
- Forum
- Tarefa
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b) Eleger, entre os pdsteres lidos, dois que tenham um bom contraste e dois com um
contraste que precisa ser melhorado. Sejamos éticos: ndo vale escolher o seu proprio
poster ;).

b) Responder a pergunta-motivadora de nosso forum:

O que fez vocé considerar que o contraste ¢ bom ou ruim, nos posteres escolhidos?
Que elementos/semioses fizeram do pdster um bom pdster € do ruim um ruim?

Vou dar um exemplo de postagem: No pdster X, a marca d’agua fez com que o
poster ficasse com um aspecto “estranho”, “diferente” dos normais. Parece que a
marca d’agua “engoliu” o poster. Por isso, considerei o contraste ndo adequado.

Dica: Sejamos educados com nossos pares! SO temos a aprender com os
comentarios de nossos colegas.

- Do mesmo modo que sugerimos modificagdes nos pdsteres de nossos colegas,
vamos alterar o nosso proprio pdster quanto ao contraste. Cliquem aqui e postem a
versao melhorada de seu pdster. Todas as modificagdes escritas devem ser
comentadas no diario.

18 - MODULO 3: ALINHAMENTO E CONTRASTE - TAREFA 2: SEMIOSES DA TIPOGRAFIA

c.9) Analisar a
escolha das fontes
em um poster;

c.9) Selecionar uma
fonte que favoreca a
leitura do poster;

d) Usar o negrito,
italico, sublinhado,
aspas ou caixa alta
em um pdster;

- Analisar
semioses que
dao contraste no
pOster

Ol4, pessoal,

Faremos, agora, uma atividade simples. Aqui, vamos:

a) Analisar, individualmente, em que momentos dos pdsteres o negrito, o itdlico, o
sublinhado, a CAIXA ALTA e sdo usados e para qué;

b) Analisar momentos em que ha variagdes no tamanho e na escolha da fonte, e
justificar essa variagao.

¢) Responder, em nosso forum de discussao, a seguinte pergunta:

- Que diferencas no uso do negrito, italico e sublinhado e no tamanho da fonte ha
no meu poster e nos analisados? Que modificagdes eu poderia fazer em meu poster,

- Ferramenta
externa: Pinterest;

- Foérum de
Discusséo;

- Tarefa;

- Diario;

-Todos os posteres
coletados.
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quanto ao uso de negrito, itdlico e sublinhado e no tamanho da fonte, para que ele
fique melhor?

¢) Modificar o podster de vocés quanto ao uso desses elementos. Todas as
modificagdes feitas devem ser inseridas no diario.

19 - MODULO 3: - ALINHAMENTO E CONTRASTE — TAREFA 3: O CIRCULO CROMATICO E AS CORES

c.6) Analisar a
escolha das cores
nos posteres;

c.6) Escolher cores
adequadas para um
poster, conforme a
harmonia ou o
contraste de cores;

- As cores: o
circulo
cromatico.

Ola, cursistas,

Nesta atividade, vocés vao ter de:

a) Assistir a um destes videos (ou a ambos):
https://www.youtube.com/watch?v=0gNrrAjt3n0
https://www.youtube.com/watch?v=ara8M8D7fEw

b) Postar o seu pdster, até o dia XX;

b) Analisar se o uso de cores no pdster de seu par esta adequado ao efeito de sentido
desejado pelo autor, de acordo com a harmonia ou o contraste;

Para ser mais claro, vou exemplificar: Se eu quero dar énfase a uma tabela
localizada na andlise de dados de meu pdster, ¢ mais recomendavel que ela esteja
em cores complementares as cores analogas.

¢) Sugerir recomendagdes, no espago do feedback;.

Os autores dos posteres lerdo todas as recomendagdes! Portanto, sejamos
cuidadosos com as palavras ;)!

A discussao serd no forum que abri para cada equipe. No final, os donos dos
posteres devem escrever no didrio todas as modificacdes as quais aderiram.

- Laboratorio de
Avaliagao
- Tarefa.

20

—~MODULO 3: ALINHAMENTO E CONTRASTE — TAREFA 3: SEMIOSES DO ALINHAMENTO

c.5) Analisar os
efeitos que a
diagramagdo de um
poster pode causar;

c.5) Diagramar um

- Analise das
semioses do
alinhamento

Ol4a, cursistas.

Nesta atividade, vocés devem:

a) Acessar 0 grupo em que voces estao;

b) Observar qual dos dois pdsteres, postados no inicio do trabalho, corresponde a
citacdo abaixo e que elementos/semioses o levaram a essa conclusdo:

- Foruns:
*  Cada
inicia um
topico;

* Uma

usuario
novo

Unica
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poster; “os iniciantes (...) tendem a colocar o texto e a imagem em qualquer lugar da pagina | discussdo simples;

c.11) Analisar o que tenha espago, ¢ o fazem, geralmente, sem consciéncia dos outros itens que | - Pesquisa.

espagcamento nos existem naquela pagina. Isso resulta no efeito tdo desorganizado que vocé ja | - Tarefa

posteres; conhece, que ¢ uma cozinha desarrumada: uma xicara aqui, um prato 14, um | POsteres:

c.11) Optar pelo guardanapo no chao, pote na pia, 4gua no chao” (William, 1995, p. 27). *As vogais médias

melhor espagamento c¢) Discutir os elementos que os levaram a escolher determinado poster e, além | pretonicas;

num poster; disso, postar até o dia 07/05, individualmente uma versdo melhorada do banner que | *A  silaba  do
nao esta bom; portugués  atraveés

d) Eleger e comentar, aqui, na ferramenta pesquisa, o poster que julgar melhor
realizado do ponto de vista do alinhamento.
Boa tarefa!

de adaptagodes.

21 - A TOPICALIZACAO EM UM POSTER

Escrever um poOster
em formas de
topicos

-A
topicalizagdo em
um poster

Ol4a, alunos.

Neste modulo, complementar ao outro, vamos:
a) Analisar estes pdsteres € 0s seus;

b) Responder a seguinte pergunta deste forum:

Qual dos posteres é menor textualmente e mais expressivo? O que criou este efeito?
Cada um deve apontar apenas duas caracteristicas, que devem ser diferentes
dos demais.
¢) Utilizar os recursos mobilizados nos poOsteres mais expressivos para transformar

dois posteres com muito texto em menor. Fazer o mesmo com o seu e Inserir as
modificagdes aqui. Anotar todas as modifica¢des que fizerem com o seu no didrio.

(Posteres Analisados:

Estudo dos Trés Capitulos do Livro “Drama da Linguagem”
A silaba do Portugués Através de Adaptacdes...

A circulagdo da prosa de ficg¢do

O empoderamento feminino

- Forum de
Discusséo.
- Diario;
- Tarefa.
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Entre os fantasmas do passado
Variagdes de preposi¢cdes na imprensa Negra...)

22 - AVALIACAO MUTUA DOS POSTERES PRODUZIDOS

- Averiguar se no - Avaliagao Ol4, cursistas.
poster dos alunos ha mutua Vocés se lembram desta Wiki que elaboramos, coletivamente, acerca dos elementos
todos os elementos que um bom pdster apresenta? Se ndo se lembram, podem acessar aqui [link].
elencados por eles A partir de 14, elaborei um Laboratorio de Avaliagdo, com todos os elementos que | Laboratério de
para que haja um vocés consideraram importantes. Nessa ferramenta, cada um: L
R . N . R Avaliagao.
bom poster. a) Analisarda se o poster de seu par atendeu aos descritores que vocés todos
elencaram, com um texto de feedback, que deverd conter o que precisa ser
melhorado.
Uma boa tarefa!
23 - PRODUCAO FINAL
- Produgdo do| -Produgdodo | Caros cursistas,
segundo poster. segundo poster. | Nossa tarefa se encerrara no dia 28/05/2016. Depois de nossas discussodes, vocés
devem postar a ultima producdo de seus posteres, refeita. Agradeco pela | - Tarefa

participagdo de todos!
Um abrago e até logo! Muito sucesso na vida profissional de vocés.




