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RESUMO

Estudo teve como obijetivo investigar a coreografia didatica de professores para o
uso de WebQuest em um ambiente online, compreendendo: a) a antecipacdo do
professor no planejamento da WQ para um ambiente online; b) a colocagdo em cena
do professor na execucdo da WQ para um ambiente online; ¢) a visdo dos alunos
sobre a coreografia didatica do professor com o uso da WQ para um ambiente
online. Neste sentido estruturamos nosso trabalho em dois estudos, considerando o
planejamento de duas WQs e os depoimentos dos envolvidos no processo da
coreografia didatica do ensino online: professor conteudista, professor executor, tutor
virtual e estudantes. Para isso, analisamos WQ de duas disciplinas e realizamos
entrevistas com professores, tutores e alunos das mesmas. Para andlise utilizamos a
Andlise de conteludo a partir das categorias definidas a priori: 0s elementos que
consistem na estrutura da WQ. A partir dos resultados investigados pelas etapas
acima descritas, constatamos que embora haja interesse e compreensdo da
importancia da WQ no contexto da educacao online, os professores ainda precisam
conhecer mais a metodologia da WQ; e em sua antecipacao devem levar em conta:
melhorar a aprendizagem colaborativa dos alunos; melhorar as relagdes sociais do
grupo de estudantes; melhorar e incrementar o uso de recursos didaticos
tecnoldgicos que a Web 2.0 disponibiliza como uma forma a mais na aquisicdo do
conhecimento; e na colocacdo em cena melhorar o espago para a co-autoria de
sentidos e significados entre os estudantes, bem como fazer uso da linguagem em
tom dialégico em que possa aproximar o aluno dos passos do professor nessa
coreografia didatica. E que também a contextualizacdo da Taxonomia Digital de
Bloom prové um novo direcionamento para que as WQs possam ser melhor

antecipadas e colocadas em cena.

Palavras chave: WebQuest, Coreografias Didaticas, Ensinagem, Educacao Online,
Taxonomia Digital de Bloom.



ABSTRACT

This study aimed to investigate the teachers choreography of teaching in use of
WebQuest in an online environment, comprising; a) the anticipation of the teacher in
planning the WQ to an online environment; b) the placement scene of the teacher in
applying the WQ to an online environment; c) students' views on the teachers
choreography of teaching using the WQ to an online environment. In this way we
structure our investigation in two studies, considering the planning of two WQs and
the depositions of those involved in the process of choreography of teaching on
online education: homeroom teacher, teacher executor, virtual tutor and students. For
this, we analyzed WQ from two disciplines and carried out interviews withteachers,
tutors and students. In order tothe analysis we used the content analysisfrom
the categories defined a priori: the elements that comprise the structure of theWQ.
From the results investigated by the above steps, we found that although there is
interest and understanding of the importance of WQ in the context of online
education, teachers still need to know more about the methodology of the WQ and in
his anticipation should consider: improve learning collaborative of students, improve
the social relations of the group of students, improve and increase the use of learning
resources technology that Web 2.0 provides as a way to further the acquisition of
knowledge; and in his placement scene in improving the space for co-authorship of
meanings between students; in using language in a tone of dialogue that can bring
the student in the steps of teacher in this choreography of teaching. And also the
context of Bloom's Taxonomy Digital provides a new direction for the WQs can be
better anticipated and placed in the scene.

Keywords: WebQuests, Choreography of Teaching, Ensinagem, Online Education,
Bloom's Digital Taxonomy.
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INTRODUCAO

Este estudo analisou o uso da WebQuest como coreografia didatica no ensino
superior online, investigando a possibilidade desta metodologia se configurar como
um processo de ensinagem. A motivacao para este estudo vem da constatacdo de
que a Educacao a Distancia (EAD) vem crescendo vertiginosamente e, com ela, a
criacao e experimentacdo de metodologias especificas para esta modalidade. Dentre
as muitas metodologias, a WebQuest nos chamou a atengéo pela possibilidade de
ser aplicada a todas as areas e niveis de estudo, além de incentivar a pesquisa na
web e a colaboracao entre os alunos. No entanto, ainda reconhecemos que, como a
WebQuest (WQ) ndo foi exatamente criada para cursos a distancia, talvez exija

adaptacoes.

No contexto deste estudo, vemos que o0 advento da Sociedade do
Conhecimento, marcado com a teia mundial de computadores interligados, internet,
vem trazendo novos enfrentamentos sociais e desencadeando mudancas na
educacao (BEHRENS, 2001). Esta rede de comunicacao faz surgir novas maneiras

de as pessoas se relacionarem com o conhecimento e com o aprender.

Em meio a muitas tentativas de definicdes do atual contexto histérico, o certo
€ que a nova sociedade esta imersa no processo da explosdo informacional e
tecnoldgica, das redes de fluxo (CASTELLS, 1996), dos lugares e nao-lugares
(AUGE, 2006) e do ciberespaco (LEVY, 1996). E muitos podem até contestar a
insercao da totalidade da sociedade neste contexto. Porém, em um grau maior ou
menor, todos, de alguma forma, estédo relacionados a este, quer seja de inclusdo ou
nao. E ndo de outra forma é, com muitas incertezas, confusdes e dissensos, que
este momento atual tem intensificado os desafios de transformagdo dos mais

variados campos sociais, incluindo o educacional.

Visto que a sociedade contemporanea apresenta transformagdo em todas as
suas variaveis sociais, € coerente dizer que o campo educacional necessita de
revisées e reformulacdes profundas em seu papel, a fim de alcangar as demandas
contemporaneas neste complexo universo informacional e tecnoldégico, ou, do

contrario, perdera seu sentido.
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Em relacdo a educacéo, o uso intensivo das novas tecnologias digitais e das
redes tem possibilitado as instituicées de ensino alcancar lugares remotos por um
baixo custo, nunca antes visto. E ndo apenas isso, as Tecnologias de Informacéao e
Comunicacao (TICs) desencadeiam novas propostas metodoldgicas no ambiente
educacional. Os papéis de professores e alunos sdo questionados, as fronteiras da
escola sdo ampliadas e, portanto, as teorias cognitivas e pedagdgicas precisam ser

revistas.

As novas caracteristicas da sociedade contemporédnea, numa quebra de
paradigmas, propdem que a estrutura cartesiana de Ciéncia seja abandonada em
favor de uma visdo mais interdisciplinar e holistica da realidade. O novo paradigma
tem levado as instituicbes educativas, principalmente no Ensino Superior, pela sua
relacdo direta e mais imediata com os avancgos cientificos, a repensar a sua pratica
pedagdgica. Este paradigma propde um sujeito como um ser indiviso e parte de um
todo, que é desafiado a abandonar o modelo de producéo de informagdes e buscar
meios para a producdo de conhecimento. Sobre o desafio que se impde nessa
sociedade do conhecimento, Behrens (2003) assume que é o de como acessar a
informacdo recebida, como interpreta-la e, acima de tudo, como produzir novas

informacdes com criatividade, ética e visdo global.

Nesse contexto de reconfiguracdo da educacgdo, para ndao somente atender
as demandas da sociedade mercadoldgica, mas principalmente aos cidadaos que
precisam ter acesso as diversas linguagens do seu espacgo social, a Educacao a
Distancia vem se tornando uma discussdo necessaria. E certo que os
enfrentamentos da educacdo na sociedade atual pressionam a Educacido a
Distancia a também se expandir e se reconfigurar, para ampliar suas possibilidades

de atendimento a esses enfrentamentos.

Apesar de a EAD ja datar do comeco do século passado e ser bastante
popular no Brasil, sé foi reconhecida oficialmente, para oferecimento de cursos
regulares, em dezembro de 1996, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n. 9394/96). Desde entao, tem crescido significativamente o nimero de
cursos na modalidade EAD oferecidos nas instituicbes de ensino superior para
cursos de graduacao, extensdo e pds-graduacado. Segundo o censo da educacao
superior de 2007, realizado pelo INEP, observa-se um crescente envolvimento de
Instituicdes de Ensino Superior com cursos de educacao a distancia. Moran (2007)
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considera que, apesar do preconceito com a EAD, estamos numa fase de
consolidacdo no Brasil, principalmente no ensino superior com crescimento
expressivo e sustentado. Nestes Ultimos anos, sdo inUmeros os cursos que tém
surgido nessa modalidade, desde os mais informais até os cursos de graduacao e

pds-graduacao.

Enquanto o processo de expansao acontece, a EAD se reconfigura para uma
nova proposta que favoregca ndo mais a mera reproducdo em massa das
informacdes apresentadas pelo professor, mas, ao contrario, que estimule a busca
do processo de construcdo do conhecimento, onde o foco se concentra no
desenvolvimento de uma aprendizagem ativa e colaborativa. E neste sentido que a
educacao online se faz presente como uma oportunidade para que se repense sobre
a metodologia educativa, a fim de atender a nova dinamica do espaco de atuacao da
EAD.

Sobre isso, Kenski comenta:

A interacdo e a cooperagdo entre professores, alunos e demais
participantes de um curso a distancia visa nao apenas instruir, treinar
ou adquirir conhecimentos e habilidades. Essas atividades buscam ir
além dos conteudos previstos e desenvolver comportamentos de
interac¢do, sociabilidade e comprometimento social, essenciais para a
formacao de bons cidadaos (KENSKI, 2006, p. 4).

No que tange a educacdo online, Bonilla (2005) diz que no Brasil o termo
“educacao online” surge como forma de expressar que o significado construido
historicamente para a “educacgao a distancia” - modelo de comunicacdo de massa e
transmissdao de informagdes - tem limitado o uso das potencialidades do
ciberespaco. Neste sentido, considera-se a educagédo online como um conjunto de
acOes colaborativas e construtivas no campo do processo de ensino-aprendizagem

desenvolvido por meio da web.

Ja Moran (2007b), quando trata dos modelos educacionais na aprendizagem

a distancia, diz que a educacao online é

... a situacdo onde o aluno se conecta a uma plataforma virtual e la
encontra materiais, tutoria e colegas para aprender com diferentes
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formas de organizacao da aprendizagem: umas mais focadas em
conteudos prontos e atividades até chegarmos a outras mais focadas
em pesquisa, projetos e atividades colaborativas, onde ha alguns
conteudos, mas o centro é o desenvolvimento de uma aprendizagem
ativa e compartilhada. (MORAN, 2007b, p.8)

Neste contexto de um novo paradigma social e de uma nova proposta de
EAD, buscam-se metodologias de interacdo com o aluno. Sendo assim, uma das
possibilidades que vem surgindo atualmente para o processo de ensino e
aprendizagem na educacao online & a abordagem pedagdégica baseada no Ensino
com Pesquisa (BEHRENS, 2003). Behrens acredita que, como usudrio da rede de
informacgdes, o aluno precisa ser iniciado como pesquisador e investigador a fim de
poder resolver problemas concretos que sucedem no seu dia a dia. A aprendizagem
por meio da pesquisa escolar deve ser significativa, desafiadora, problematizadora e
instigante, a ponto de mobilizar o aluno e o grupo a buscar solucdes possiveis para

serem discutidas e concretizadas a luz de referenciais tedrico/praticos.

A pesquisa escolar como concepgédo da Escola Nova, conhecida também
como Escola Ativa, introduzida na pratica educacional brasileira a partir dos anos 60
(CAMPELLO, 1999), propunha levar o aluno a uma aprendizagem por meio da acao.
Considerava-se o0 ensino através da pesquisa uma atividade em torno de um
problema, que o aluno teria que manipula-lo no sentido de investigar a partir de suas
duvidas e questionamentos. Entretanto, verifica-se um trabalho sem muita reflexao e
contextualizacdo, resultando muito mais em cépias do que necessariamente um
pensamento préprio do aluno. Neste sentido, Behrens (2003) considera que a
Escola Nova € uma abordagem que se inscreve numa perspectiva de reproducéao do

conhecimento.

Ja na perspectiva da producao do conhecimento, a pesquisa escolar propde
afastar-se do saber copiado, decorado e estanque, e instigar o individuo a reflexao,
a contribuir e compor em conjunto com outros referéncias significativos (BEHRENS,
2000). O aluno precisa estar preparado para estes enfrentamentos, tornando-se
criativo, critico, pesquisador e atuante para produzir conhecimento (BEHRENS,
2000), e ndo apenas para ser um reprodutor do conhecimento. E, neste sentido, o
professor é figura importante na busca de nova metodologia para o ensino com

pesquisa, a fim de corresponder as mudancas que a sociedade exige.
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Todavia, a pesquisa escolar ou pesquisa de conteudos, termo discutido por
Padilha (2006), mesmo no ensino superior, ndo tem alcancado seu objetivo de
produzir aprendizagem significativa. Na verdade, o que se observa, geralmente, na
pesquisas de conteldos realizadas pelos alunos com auxilio da Web é que a maioria
acaba copiando e colando informagbes, ao invés de utilizar a pesquisa como
estratégia de ensino e aprendizagem para a construcdo de seus conhecimentos
(PADILHA, 2006).

Nesta imensa floresta informacional, a internet, foi criada, em 1995, a
WebQuest como recurso metodoldgico de pesquisa escolar, que, segundo seu
idealizador, Bernie Dodge (1995), estd fundamentada na conviccdo de que
aprendemos mais e melhor com o0s outros, ndo individualmente, e que as
aprendizagens mais significativas sao resultados de atos de colaboragdo. Sendo
assim, Dodge (1995), atravées da WebQuest, propée uma metodologia de
aprendizagem significativa e colaborativa que busca desmotivar o copiar e colar na

pesquisa de conteludos.

Segundo Moran (2007a), a WebQuest é uma das formas mais interessantes

de se desenvolver pesquisa na internet. Para ele, essa proposta

Trata-se de uma atividade de aprendizagem que aproveita a imensa
riqueza de informagdes que, dia a dia, cresce na Internet. Resolver
uma webquest € um processo de aprendizagem atraente, porque
envolve pesquisa, leitura, interagdo, colaboragcdo e criagdo de um
novo produto a partir do material e idéias obtidas. A webquest
propicia a socializagdo da informacdo: por estar disponivel na
Internet, pode ser utilizada, compartilhada e até reelaborada por
alunos e professores de diferentes partes do mundo. O problema da
pesquisa ndo estda na Internet, mas na maior importancia que a
escola da ao conteudo programatico do que a pesquisa como eixo
fundamental da aprendizagem (MORAN, 2007a, p. 110).

Nisto se reconhece que o problema da pesquisa ndo é apenas do aluno,
como responsavel absoluto, mas que o0 ensino e aprendizagem estao interligados
assim como o0s passos de uma danga, conforme as coreografias didaticas, que

discutiremos posteriormente, no capitulo 3.

Enquanto a educacéo a distancia se amplia adentrando as universidades e se

reconfigura em educacao online, ha necessidade de compreender sua dindmica
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quanto a didatica e ao processo didatico neste nivel de ensino. Nesta discussao
sobre a didatica e seu processo, Pimenta e Anastasiou (2005) propéem a superagcao
da dicotomia entre ensino e aprendizagem pela “ensinagem”, processo este,
complexo, que se efetiva entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a
acao de ensinar quanto a de aprender. "Ensino e aprendizagem constituem unidade
dialética no processo, caracterizada pelo papel condutor do professor e pela
autoatividade do aluno, em que o0 ensino existe para provocar a aprendizagem
mediante tarefas continuas de sujeitos do processo” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2005, p. 208).

No sentido de discutir este vinculo entre o ensino e aprendizagem, Zabalza
(2005, 2006, 2009) afirma que os processos de aprendizagem estao vinculados e
condicionados aos processos de ensino. A maneira de atuar dos professores
condiciona, no sentido de proporcionar, a forma de aprendizagem dos estudantes e
seus resultados. Zabalza ainda apresenta uma analogia criada por dois professores
da Universidade de Hamburgo, Oser e Baeriswyl (2001), chamada 'coreografias
didaticas', para elucidar esse processo de “ensinagem” — embora ele mesmo, o

autor, ndo mencione o termo ensinagem.

Assim, o processo de ensinagem € algo parecido com o que acontece com as
coreografias no mundo do teatro e da danca. Os professores organizam as
estratégias de aprendizagem (coreografias) que 'postas em cena' orientam o0s
processos de aprendizagem dos estudantes. Essas estratégias podem ser
realizadas tanto no espacgo presencial como no espaco virtual.

Padilha et al. (2009a) relacionam essa metafora a educacgao online, no ensino
superior, na perspectiva de que no ambiente virtual é possivel que o professor
estabeleca as estratégias de aprendizagem dos seus alunos a partir das interfaces

disponiveis no ambiente.

Portanto, cabe perguntar: Como o professor desenvolve a sua coreografia
didatica com o uso da WQ em um curso online? Como é a antecipacdo e a
colocacao em cena do professor no planejamento da WQ para um ambiente online?

Neste sentido, o objetivo do presente estudo foi investigar a coreografia
didatica de professores para o uso de WebQuest em um ambiente online. Para

atender a este objetivo, buscamos: a) compreender a antecipag¢do do professor no
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planejamento da WQ para um ambiente online; b) investigar a colocagdo em cena do
professor na execugdo da WQ para um ambiente online; ¢) compreender a visao dos
alunos sobre a coreografia didatica do professor com o uso da WQ para um

ambiente online.

A nossa hipotese € que a WebQuest s6 podera se constituir uma rica
coreografia didatica se forem considerados 0s componentes visiveis e invisiveis dos
modelos base de ensino e aprendizagem, porque a partir desse reconhecimento é
possivel compreender as acdes de cada um dos sujeitos do processo de ensinagem.

Esta dissertacdo esta organizada da seguinte forma: na introducgéo,
apresentamos a problematica e os objetivos a que nos propomos. No capitulo 1,
discutimos a educacao online quanto a sua relacado com a EAD e no que se refere a
a teoria da distancia transacional. No capitulo 2, reconstruimos o contexto da
WebQuest, seu surgimento, desdobramentos, criticas, proposicbes e elementos
pertinentes na educagdo online, juntamente com sua relagdo com a Taxonomia
Digital de Bloom (CHURCHES, 2009). No capitulo 3, abordamos a ensinagem e a
coreografia didatica no ensino superior e na educagcao online. No capitulo 4,
elucidamos a metodologia explicando o caminho escolhido para execucado desta
pesquisa. No capitulo 5, tratamos da anadlise da pesquisa. No capitulo 6, elaboramos
as consideracdes finais sobre a dissertagéo.
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CAPITULO 01

EDUCAGAO A DISTANCIA E EDUCACAO ONLINE
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1.1 Introducao

Neste capitulo, discutimos a educagdo online como um dos modelos da
Educacéao a Distancia (EAD). Para isso, delimitaremos nossa compreensado do que
seja educacgao online, levando em conta o contexto da Educagédo a Distancia. E
ainda traremos neste capitulo a discussao sobre a teoria da distancia transacional

na educacao online em relacao a WebQuest.

A educacéao a distancia (EAD), segundo a perspectiva de Moran (2006), é "o
processo de ensino e aprendizagem mediado por tecnologias, no qual professores e
estudantes estdo separados espacial e temporalmente". Considerando que esta
mediacao tecnoldgica a qual se refere o autor ndo implica tdo somente as mais
recentes tecnologias de nosso tempo, mas todo e qualquer tipo de técnica que
amplie o potencial humano (KENSKI, 2007), argumentamos que a EAD sempre foi
mediada por diferentes tipos de tecnologias ao longo do tempo, seja através de
cursos mediados por textos impressos ou escritos a méo, como as cartas do
apostolo Paulo enviadas as igrejas no inicio da era cristd, ou através de cursos
transmitidos por radiofonia e televisao no inicio do Século XX. E, mais recentemente,
por meio dos cursos de EAD viabilizados pela Web.

Aqui no Brasil, com a LDB de 1996, a EAD passou a ser possivel em todos os

niveis, segundo Alves (2009), que ainda acrescenta:

Foi um avanco, uma vez que possibilitou, de maneira inequivoca, o
funcionamento dos cursos de graduagdo e pés-graduagao, assim
como na educacao especial. A lei teve a grande virtude em admitir, de
maneira indireta, os cursos livres a distancia, neles inseridos os
ministrados pelas chamadas ‘universidades corporativas e outros
grupos educativos (ALVES, 2009, p. 11).

Posteriormente, o decreto n? 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, foi a primeira
regulamentacdo do artigo 80, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) e que legalizava oficialmente a educacdo a distancia. Em seu artigo 19,

destaca que a EAD é:
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... uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a
mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados,
apresentados em diferentes suportes de informacao, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacgao (Decreto n® 2.494/98, art. 19).

Observamos que o fator tecnolégico ndo estd totalmente explicito ou
enfatizado, embora se mencione “diversos meios de comunicagdo”, e também
destacamos a énfase concedida a “auto-aprendizagem” como caracteristica
marcante da EAD, que ainda hoje perdura em alguns modelos. Nestes, a EAD
geralmente é compreendida como uma modalidade educacional para aqueles alunos
autodidatas que ndo precisam do professor, desde que Ihe sejam fornecidos os

recursos didaticos sistematicamente organizados.

Quase uma década depois do decreto n? 2.494/98, este foi revogado pelo
decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que trouxe em seu artigo 1°, uma
nova caracterizagdo da EAD.

Caracteriza-se a educacao a distdncia como modalidade educacional
na qual a mediagao didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(Decreto n®. 5.622/05, art. 1°).

Percebemos na nova redacao a relevancia dada ao processo de ensino-
aprendizagem em que professores e alunos sdo autores desenvolvedores de
atividades, diferente do decreto de 1998, que dava énfase desproporcional ao ato de
aprender autbnomo e individual do aluno, independente do professor e de outros

sujeitos.

Como modalidade de ensino com um longo histérico no contexto educacional
mundial, a EAD sempre esteve arraigada a concepcao de ensino massivo e

aprendizagem autébnoma.

Santos (2006) afirma que a légica da transmissdo em massa dessa

modalidade é uma prevaléncia histérica. Conforme a perspectiva da autora, nesta
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modalidade massiva "a mensagem é fechada, uma vez que a recepg¢ao esta
separada da producao” (SANTOS; SILVA, 2009, p.270). Estas marcas historicas nas
quais a EAD se firmou ainda prevalecem em muitos modelos de educacédo a

distancia, nos dias atuais de contexto online.

Maia e Mattar (2007) dizem que antes do surgimento das tecnologias
interativas, como a Internet, a idéia da autonomia do aluno talvez tenha sido a marca

mais exata da EAD. E, neste sentido de autonomia, os autores afirmam que

a educagao a distancia, durante muito tempo, foi entendida como
uma modalidade do ensino n&o tradicional ou independente, na qual
o estudante teria maior autonomia para decidir tempo e local de
estudo. Isso tinha sentido, por exemplo, para 0s cursos por
correspondéncia, em que o aluno praticamente nao interagia com o
professor, muito menos com outros alunos (MAIA; MATTAR, 2007, p.
86).

E importante enfatizar que o sentido de autonomia usado pelos autores diz
respeito & liberdade de escolha de tempo e local de estudo, independente e distante’
do professor e de outros sujeitos. Ou seja, autonomia no sentido de “que nao preciso
do outro, aprendo sozinho”. Isto diverge do sentido de autonomia no contexto da
educacgao online, em que autonomia implica na possibilidade de interagir, intervir e
construir colaborativamente a aprendizagem. Almeida (2002, p.78) diz que
“autonomia é um aprendizado construido junto com a colaboracdo, a liberdade

responsavel, o respeito mutuo, a tolerancia e a ética”.

Esta discussdo implica em reconhecer que as modificagbes sociais e
tecnoldgicas (SANTOS; SILVA, 2009) também comegcam a serem percebidas na
EAD e, neste caso recém exposto: o paradigma da autonomia. Neste sentido, o
sujeito percebe que ele pode intervir e as tecnologias lhe permitem essas
possibilidades. Estes fatores, sociais e tecnolégicos, contribuem para caracterizar
uma Educacdo a Distdncia com interatividade e produgdo colaborativa versus

autonomia® e mensagem massiva.

! Sentido literal da palavra
? No sentido de “nao preciso do outro, aprendo sozinho”
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Na medida em que os contextos online, dos ambientes virtuais de
aprendizagem, estdo sendo incorporados a EAD, novas competéncias passam a
surgir, tanto para professores e alunos como para os demais profissionais de
educacgao. A nova demanda requer desenvolvimento de competéncias de interacao
sincrona e assincrona e co-producao, que diferem daquelas desenvolvidas pelos
docentes presenciais e, até entdo, a distdncia também. A educacdo a distancia,
atualmente, exige o desenvolvimento de uma coreografia especifica em que
aprender a aprender de maneira colaborativa, em rede, € mais importante do que

aprender a aprender sozinho, por conta prépria.

Este modelo também permite agregar estilos diversos de pensamento, para
que seja estimulante a aprendizagem coletiva. Aplicamos o termo coreografia
didatica (OSER; BAERISWYL, 2001) a esta nova reconfiguragdo da EAD, porque
acreditamos que ndo € uma questao de tdo somente aplicar novos métodos, novas
estratégias e conteudos, tomados, cada um, de forma estanque; mas, na verdade,
sao todos estes e outros movimentos diversos, executados ao mesmo tempo, como

uma dancga, exigindo grande integracao entre professor, aluno e cenario.

Diante de todos estes movimentos e novas coreografias, € impossivel nao
reconhecer que a EAD convencional tem se ressignificado nos ultimos tempos,
principalmente com a introducdo da internet. As mudancas provocadas na EAD pela

internet e demais recursos digitais, sao profundas, como descreve Moran:

Antes a EAD era uma atividade muito solitaria e exigia muita
autodisciplina. Agora, com as redes, a EAD continua como uma
atividade individual, combinada com a possibilidade de comunicacao
instantanea, de criar grupos de aprendizagem, integrando a
aprendizagem pessoal com a grupal. (MORAN, 2007a, p.1)

Em se tratando dos conceitos e teorias da EAD, Maia e Mattar (2007) dizem
que é importante fazer diferenciagdo da EAD, que pode envolver qualquer tipo de
tecnologia de comunicacao - papel, midias de massa e Web - para mediar a relagéao
entre alunos, professores, contelddo e instituicbes, da EAD online - umas das
divisdbes da EAD. E Moran (2003) ratifica esta relacao dizendo que a educacéo a

distancia € um conceito mais amplo que o da educacao online, conforme segue:
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Pode-se definir a educacdo online como o conjunto de agdes de
ensino-aprendizagem desenvolvidas por meio de meios telematicos,
com a Internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia. A educacao
online acontece cada vez mais em situagbes bem amplas e
diferentes, da educacao infantil até a pds-graduagdo dos cursos
regulares aos cursos corporativos. Abrange desde cursos totalmente
virtuais, sem contato fisico - passando por cursos semipresenciais -
até cursos presenciais com atividades complementares fora da sala
de aula, pela Internet. A educacédo a distancia é um conceito mais
amplo que o de educacéo online. Um curso por correspondéncia é a
distancia e nao é online (MORAN, 2003, p.39).

Nesta relacdo de EAD e Educacdo online utilizaremos EAD quando nos
referirmos a modalidade de ensino a distancia em seu sentido mais amplo e
Educacdo online enquanto modelo de aprendizagem baseada em mediacdes
tecnoldgicas que incentivam a interagcdo, construcdo em grupo e horizontalidade
entre os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, que é o contexto que
pretendemos desenvolver nossa pesquisa com a WebQuest.

Acreditamos que para se efetivar este contexto de interagéo e colaboracao na
educacao online, o desenho didatico bem elaborado se faz necessario. Na educagéo
online, o desenho didatico é responsavel pelo planejamento, a produgdo e a
operatividade de conteldos e de situagdes de aprendizagem (SANTOS; SILVA,
2009), configurando-se como a arquitetura que pode potencializar as situacdes de
ensino-aprendizagem de todo o curso. Para Santos e Silva (2009), se o professor
quiser garantir qualidade em sua autoria precisard contar ndo apenas com o0
computador online, mas com um desenho didatico que favoreca a expressao do
dialogo, do compartilhamento e da autoria criativa e colaborativa entre os estudantes

e professores.

1.2 A Teoria da Distancia Transacional

Na educacao online, a distancia que surge entre os alunos e professores,
afetando tanto o ensino quanto a aprendizagem, ultrapassa a concepcao geografica
e temporal. Com esta separagéo, surge um espago psicolégico e comunicacional a
ser transposto, um espaco de potenciais mal-entendidos e ruidos entre as



27

intervencées do professor e as dos alunos. Este espaco psicologico e
comunicacional € o que Michael G. Moore denomina de distancia transacional.

Nesta teoria, o conceito de distancia € concebido muito mais em termos de
suas variaveis psicolédgicas e pedagogicas do que em termos geograficos, temporais
e tecnoldgicos. (RANGEL, 2008). O conceito de “transacado” foi emprestado do
filosofo americano John Dewey e usado por Moore no comeco da década de 1980;
mas sé em 1993, no livro Theoretical Principles of Distance Education, de Keegan, é
que a teoria da distancia transacional aparece completa e definida como o espaco
psicolégico e comunicacional entre o estudante e professor (MOORE, 1993;
MURPHY; RODRIGUES 2008).

Moore (1993) descreve em sua teoria o universo de relagbes professor-aluno
que se dao quando alunos e instrutores estdo separados no espago e/ou no tempo,
e que pode ser compreendido a partir de trés varidveis elementares: 1) o dialogo
desenvolvido entre professor e aluno; em que eles interagem 2) a estrutura dos
programas educacionais; e 3) a natureza e o grau de autonomia na qual o aluno

exerce controle sobre os seus procedimentos na aprendizagem.

Este autor ainda destaca que a distancia transacional é relativa, e nao
absoluta, que é diferente para cada pessoa ou situacao a partir da relacéo dos trés
conjuntos de variaveis identificados como: dialogo, estrutura e autonomia do aluno.
Ou seja, as diferentes reacdes e intensidade entre duas ou mais destas variaveis

aumentara ou diminuira o grau da distancia transacional.

A fim de elucidar estas trés variaveis, passamos a descrevé-las:

1.2.1 Dialogo

Ainda que Moore (1993) considere os conceitos didlogo e interacdao muito
parecidos, ele mesmo faz a distincdo argumentando que o didlogo, como um
elemento conectado com a qualidade da comunicagao, e ndo com sua frequéncia, é
muito mais que a interacao entre o estudante e professor. Assim, a comunicagao,

diferentemente da interacdo, é proposital, construtiva e valorizada por ambas as
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partes, considerando que ambas as partes sdo respeitadas e ativos receptores e

contribuidores, ao mesmo tempo.

[0] termo dialogo é empregado para descrever uma interagdo ou uma
série de interagdes tendo qualidades positivas que outras interacdes
podem nao ter. Um dialogo tem uma finalidade, é construtivo e
valorizado por cada participante. Cada participante de um diélogo é
um ouvinte respeitoso e ativo; cada um contribui e se baseia na
contribuicdo de outro(s) participante(s). O direcionamento de um
didlogo em um relacionamento educacional inclina-se no sentido de
uma melhor compreensao do aluno. (MOORE, 1993)

Por isso a importadncia da horizontalidade entre professor e aluno na

educacgao online. E para que isso se efetue com eficacia, o canal de comunicacao

deve minimizar os ruidos entre professor e aluno. Hoje, do ponto de vista

tecnoldgico, muitos sao os recursos para se obter tal facanha, desde chat a

conferéncia online, face a face. Maia e Mattar (2007) dizem que:

A manipulagdo das midias permite ampliar o didlogo entre
alunos e professores e, em consequéncia, diminuir a distancia
transacional e a sensacao psicoldgica de separacao, gerando
um sendo de comunidade (MAIA; MATTAR, 2007, p. 15).

No entanto, é importante explicitar que o investimento maior esta para além

do aspecto tecnologico e concentra-se no papel que professor e aluno assumem

nesta relacdo de ensino-aprendizagem na educagao online, que aumentara ou

diminuira distancia transacional.

1.2.2 Estrutura

O segundo conjunto de variaveis que determina a distancia transacional de

um evento educacional sdo os elementos de projeto e elaboracdo do curso, e 0

termo utilizado por Moore para descrever este conjunto de variaveis € estrutura.



29

Quando um programa é altamente estruturado e o dialogo professor-
aluno é inexistente, a distancia transacional em programas por
teleconferéncias que possuem muito didlogo e pouca estrutura
predeterminada [...] a extensdo do didlogo e a flexibilidade da
estrutura variam de programa para programa. E esta variagao que da
a um programa maior ou menor distancia transacional (MOORE,
1993).

Por exemplo, um programa de televisdo gravado ou um curso por
correspondéncia é altamente estruturado e, portanto, ndo é aberto ao dialogo ou
interacdo. Ja os cursos que se utilizam de computadores online ou teleconferéncias

sdo menos estruturados e permitem mais didlogo e interacdo entre os participantes.

Nesta conexdo intrinseca entre dialogo e estrutura, Moore (1993) lanca a
hipotese de que, quanto maior a estrutura e menor o dialogo num projeto educativo,
maior sera a autonomia do aluno, o que faz surgir o terceiro conjunto de variaveis
identificado por Moore: a autonomia. Para Maia e Mattar (2007) a proposi¢ao de que
quanto mais dialogo, menos autonomia para o estudante; e quanto menos dialogo,

mais autonomia, ndo passa de uma falsa dicotomia.

E ainda acrescentam:

Chegamos hoje em um nivel de extremo desenvolvimento dos meios
telecomunicacionais interativos (...). Cada aluno pode agora interagir
com as ideias dos outros, no seu prpoprio tempo e ritmo, o que ndo
era possivel no passado, nem na educacao convencional nem na
EAD (...). Esse seria 0 cenario mais criativo e inovador para a EAD
em relacdo a distancia transacional: alto nivel de interagdo entre os
participantes, programas pouco estruturados ( em que o tutor tem
liberdade para produzir, organizar e alterar o curriculo conforme o
proprio curso progride) e autonomia para o aluno (MAIA; MATTAR,
2007, p. 17).

1.2.3 Autonomia

s

Segundo Moore (1993) a autonomia do aluno € "a medida pela qual, na
relagdo ensino/aprendizagem, é o aluno e nao o professor quem determina os
objetivos, as experiéncias de aprendizagem e as decisdes de avaliacdo do programa
de aprendizagem." Isto significa que quanto maior for a distancia maior devera ser a



30

autonomia do estudante, no sentido de que ele deve ser capaz de utilizar os
materiais didaticos e os programas de ensino, segundo a sua prépria metodologia e
controle sem necessariamente haver uma intervengao maior do professor (KEEGAN,
1993). Sobre este paradigma de autonomia Maia e Mattar (2007) questionam
dizendo:

A educacao a distancia, durante muito tempo, foi entendida como
uma modalidade do ensino ndo tradicional ou independente, na qual
o estudante teria maior autonomia para decidir tempo e local de
estudo. Isso tinha sentido, por exemplo, para 0S cursos por
correspondéncia, em que o aluno praticamente nao interagia com o
professor, muito menos com outros alunos. Entretanto, com o
desenvolvimento recente da Interne, a facilidade para a comunicagao
sincrona e assincrona em grupo, a nocdao de comunidades de
aprendizagem e a utilizacdo da teoria do construtivismo em EAD,
bem como o sentido dessa autonomia e independéncia, tem sido
questionados (MAIA; MATTAR, 2007, p. 86).

Com o desenvolvimento das tecnologias, a perspectiva do estudante na
educacao online é daquele que aprende nao apenas sozinho, mas daquele que
aprende em ambientes sociais, que interage e compartilha com outros seus
conhecimentos e descobertas. Se por um lado, o uso da metodologia da WebQuest
pode provocar a producao de conhecimento com autonomia (BEHRENS, 2003), e
isto se espera dos estudantes, todavia ndo se ignora que aprendemos mais e melhor
com os outros, e ndo individualmente (DODGE, 1995).
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CAPITULO 2

WEBQUEST: UMA METODOLOGIA DE ENSINO E
APRENDIZAGEM NA INTERNET
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2.1 Introducao

Este texto ir4 tratar de contextualizar a ferramenta metodolégica chamada
WebQuest, quanto a seus principais elementos estruturadores, suas variedades,
suas criticas, considerando a utilizacdo desta metodologia na modalidade de

educacéo online.

Em meados dos anos 90, quando ainda eram escassas as plataformas de
buscas online e predominavam as paginas de textos apenas linkados entre si, na
internet, muitos professores em todo mundo ja despertavam seus interesses para o

uso da Web como ferramenta educacional.

No entanto, a pratica mais comum dos educadores era disponibilizar
instrucoes na Web para que os alunos acessassem em funcdo de seu proprio
consumo (SANTOS, 2008). Segundo Macedo (1997, P.52), “com o auxilio dessa
tecnologia, qualquer estudante teria acesso as bibliotecas de todo o mundo para
pesquisar sobre um determinado assunto, assim como a grupos de interesse nos
quais milhares de pessoas debatem diversos temas". Neste sentido, a Web era
concebida como um repositério de informacgdes, um tipo de biblioteca mundial, onde

era possivel acessar as informacgdes de qualquer lugar ou hora.

Com todo repertério de informagdes disponivel, a Web também suscitava
alguns questionamentos, como menciona Santos (2008, p. 108): "onde ficava a
interatividade? Como proporcionar a interlocu¢cdo online que promova a cocriagao
entre os aprendizes? Como nao subutilizar o potencial da Internet como repositério
de informagdes?" Ja naquela época se percebia que o0 acesso a quantidades
estonteantes de informacdes trazia consigo contradicbes na mesma proporcao e
preocupacao de como fazer uso desta tecnologia em favor da educacéo e producao

conhecimento.

Os anos ja se passaram e, todavia, muitos educadores ainda consideram a
internet como uma grande biblioteca online. Comumente, incentivam a pesquisa na
Web, esperando que seus alunos encontrem o que foi proposto sem, no entanto,
fornecer alguma orientacdo pedagégica (PADILHA, 2006). Talvez isto possa ser
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justificado pelo fato de que a Web é relativamente nova e a maioria dos professores,
que ndao acompanhou o seu desenvolvimento, ndo saiba como utiliza-la, ou como

aplica-la em sua metodologia educativa.

Contudo, seria um equivoco se a escola ignorasse o grande potencial
disponivel na Web e nao preparasse os jovens para uma utilizacdo esclarecida e
critica, com o propoésito de abstrairem o proveito maximo, ndo apenas em termos
imediatos, mas, sobretudo, como contributo decisivo para a sua prépria integracao
efetiva na chamada Sociedade em Rede (CARVALHO, 2006). Se ainda hoje
encontramos professores subutilizando o potencial informacional da Web, que dizer

de década atras, quando a internet era sinbnimo de biblioteca?

Assim, é neste contexto de contradices e inquietacdes, que, em fevereiro de
1995, Bernie Dodge, querendo integrar a internet em suas atividades de sala de
aula, desafia seus alunos a buscarem informacbes de diversas fontes sobre um
certo software. De posse dessas informagdes, os alunos deveriam interagir entre si,
sintetizar e elaborar um julgamento se tal software poderia ser aplicado em
diferentes situacoes. Refletindo sobre a situacdo pedagdgica proposta, Dodge
percebeu que acidentalmente estava diante de uma metodologia que poderia ser
usada por qualquer professor e em qualquer disciplina. Assim, ele a denominou de
'WebQuest'.

Segundo Mercado e Viana (2004, p. 23), o uso da metodologia de WebQuest,
pode ser uma alternativa pedagdgica, que permite: a) garantir acesso a informacdes
auténticas e atualizadas; b) romper as fronteiras da aula; c) promover aprendizagem
colaborativa; d) desenvolver habilidades cognitivas; e) transformar ativamente
informagdes; e) incentivar criatividade; f) favorecer o trabalho de autoria dos
professores; g) favorecer o compartilhar de saberes pedagdégicos.

Em um primeiro momento, Dodge (1995) caracterizou a WebQuest (WQ)
como uma metodologia baseada na pesquisa orientada, na qual quase todos 0s
recursos e as fontes com que os alunos interagem para execucao das atividades sao
provenientes da internet. E, ainda mais, de acordo com 0 mesmo autor (1995, p.4),
"as WebQuests tem a virtude da simplicidade. Podem ser desenvolvidas para alunos
da escola elementar a pds-graduacao". E um dos principais beneficios que a WQ
proporciona € o de orientar o aluno no uso criativo da internet, sem interferir nos

rumos da pesquisa.
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Para alcancar clareza e objetividade na execucdo da metodologia, Dodge
organizou a WQ em estruturas (DODGE, 1995; SANTOS, 2008). Além desses
elementos definidos por Dodge (1995) também é possivel encontrar outros, como
conclusdo e créditos. Entretanto, preferimos mencionar os itens que com mais

frequéncia sdo encontrados numa proposta de WQ:

» Uma introducdo, que deverda instigar os alunos e contextualizar o

problema a ser investigado;

= A tarefa, que, por sua vez, apresenta as questdes e os problemas da

pesquisa;

» Ja nos processos, o professor detalha os passos, orientando os alunos

no desenvolvimento da atividade como um todo;

» Em seguida, 0s recursos, quase sempre provenientes da Web, sao
disponibilizados;

» Quanto a avaliacao, esta € explicitada ao aluno. Assim, este ja sabe quais

serao os instrumentos e critérios de sua prépria avaliacao;

Ap6s publicar na Web a metodologia, definir alguns parametros e denominar
a atividade de WebQuest, esta se tornou um sucesso entre educadores de todos os
niveis, desde a educacédo basica até o Ensino Superior. Segundo Dodge (2006),
desde entdo esta metodologia tem se espalhado pelo mundo, em especial pelo
Brasil, Espanha, China, Australia e Holanda. Por um lado, isso foi motivo de alegria
para seu mentor; por outro, esta proliferacdo de WQ em todo o mundo trouxe

também preocupacoes.

Muitas das ditas WQ desvirtuavam sua ideia original, no sentido de que havia
pouco ou quase nenhuma interatividade entre os alunos no processo de construcao
da aprendizagem, e que quase sempre as respostas ja eram pré-definidas, exigindo

assim, pouca competéncia cognitiva.

Conforme um recenseamento recente de mais de 400 WebQuests em lingua
portuguesa, que estavam disponibilizadas online, observou-se que muitas das
estratégias disponibilizadas na internet, que se autorrotulam de WebQuests, nao sao
adequadas, no que diz respeito a qualidade dos conteudos e a usabilidade
(BOTTENTUIT; COUTINHO, 2008). E mais, segundo March (2003) e também Dodge
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(2006), muitas das WebQuests existentes ndo sdo verdadeiras WebQuests, ja que
geralmente se limitam a orientar os alunos na pesquisa e solicitam apenas uma
mera reproducdo da informag¢ao encontrada nos sites, parecendo muito mais uma
busca por respostas pré-definidas do que o propdsito de estimular a aprendizagem
por investigacao e trabalho coletivo.

2.2 As WebQuests: WebExercise e WQ Interativas

Na pesquisa realizada por Bottentuit e Coutinho (2008), destaca-se que, das
483 WebQuests em lingua portuguesa avaliadas por eles, apenas 41% foram
consideradas verdadeiras WebQuests; e que mais da metade (59%) destas WQ, que
estavam disponiveis online entre julho e outubro de 2007, nao passavam de folhas
de exercicios com respostas fechadas e pré-definidas, com o formato de uma
WebQuest apenas, a qual Dodge denomina de “WebExercises”, isto &, atividades
simples, com pouca reflexao e interatividade na producao de respostas, que usam a
interface da Web e a forma de WebQuest para reproduzir conhecimento; e que em
muito se distancia da ideia inicial da WQ.

Na construcdo da WQ é necessario considerar as proposi¢cdes de Dodge
(2006) e March (2003), isto é, promover a construcao colaborativa da aprendizagem,
bem como permitir que os alunos cheguem a resultados abertos e/ou inesperados
das tarefas propostas, para ndo se elaborar apenas uma folha de exercicios na
Web, desprovida de interacdo entre os sujeitos do processo e engessada em uma
Unica resposta pré-anunciada pelo professor. Tal situacdo de WebExercise nao
conduz o aluno a producdo do conhecimento, pois o esforco empreendido pelo
professor na elaboracao deste modelo e a atividade que o aluno fara para respondé-
lo ndo contemplam o processo de analise, sintese e avaliagcdo, mas apenas o ato de
copiar e colar (DODGE, 1995).

Sobre esses processos, na década de 50, coordenando um grupo de
investigacdo da Universidade de Chicago, Benjamim Bloom, doutor em educacao,
desenvolveu uma classificagdo hierarquica dos dominios cognitivos necessarios

para a aprendizagem, para que, ao mesmo tempo, esta classificacdo servisse como
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parametro de avaliacdo dos alunos. Desde entdo, esta se popularizou como a

Taxonomia de Bloom.

Tabela 1 - A Taxonomia de Bloom — 1956.

‘ objetivos O que faz o estudante Exemplos de tarefas

revisar,
formular hipétese,
criticar e
.’ . . Fazer um folheto sobre os 10 habitos
experimentar, O estudante considera, avalia ou alimentares importantes que podem
Avaliacao julgar, critica com base em parametros e 57 [EVEET £ G2l PETE GIE Rk 8
avaliar, critérios especificos. para q p
. escola coma de maneira saudavel.
criticar,
defender,
escolher...
desenhar,
construir, .
. O estudante gera, integra e ~ .
. planejar, udante gera, integ Compor uma cangao e um baile para
Sintese claborar combina ideias em um produto, vender bananas
) .
lano ou proposta novos para ele.
compor, P prop P
criar...
comparar,
organizar . . .
degsconstr’uir O estudante diferencia, classifica
atribuir ’ e relaciona as proposicoes, Preparar um relatério do que os
Analise delinea{r hipéteses, evidéncias ou colegas de sua sala de aula comem
integra ’ estruturas de uma pergunta ou no café da manha.
, - ~
analisar, confirmagao.
calcular...
implementar,
desempenhar .
’ O estudante seleciona, transfere e
usar, utiliza os dados e princ’ipios para Fazer uma enquete de 10 perguntas
Aplicacao executar, comoletar uma tarefa ou para clientes de um supermercado a
aplicar, solusionar um oroblema fim de saber o que eles consomem.
demonstrar, P ’
escolher...
interpretar,
resumir .
arafras’ear O estudante esclarece, Escrever um menu simples para o
Compreensio glassificar ’ compreende ou interpreta café, almogo e janta utilizando o guia
P explicar ’ informagdes segundo seu de alimentos ou a piramide de
converter, conhecimento prévio. alimentos.
selecionar...
reconhecer,
listar, .
descrever. identificar O estudante recorda e reconhece | Descrever os grupos de alimento e
Conhecimento denomina’r ’ as informagodes e as ideias na identificar ao menos dois alimentos
rotular ’ forma em que foram de cada grupo. Fazer um poema
’ apresentadas. acrostico sobre a comida saudavel.
ordenar,
reproduzir...

FONTES: Churches (2009); Ferraz (2010)

A Taxonomia de Bloom classifica os objetivos da aprendizagem no dominio
cognitivo em seis niveis que, geralmente, vai do nivel mais simples (conhecimento)
ao mais complexo (avaliacao); considerando que cada nivel utiliza as capacidades
adquiridas nos anteriores, mas que nao necessariamente tenha que seguir uma

ordem hierarquica. Na tabela 1, acima, estdo descritas as seis categorias, com seus
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respectivos verbos, que o professor deve fazer uso na elaboragédo de seus objetivos,
considerando o que ele espera que seus estudantes desenvolvam no processo de
aprendizagem. Ainda na tabela acima descrevemos exemplos de como s&o
aplicadas estas categorias. As cores escolhidas para esta tabela procuram fazer

relacdo com a figura 1, que vira mais abaixo.

Apesar das criticas feitas @ Taxonomia de Bloom, e algumas delas séo
validas, entendemos que seu uso pode ser muito Util para o planejamento e desenho
de situagdes de aprendizagem online.

Na figura 1, abaixo, elaborada por Rocha (2007) com bases em proposicoes
de Dodge sobre a Taxonomia de Bloom, é possivel observar que o modelo de uma
WebQuest deve abranger os niveis mais altos de dominio cognitivo para a producao
do conhecimento por parte do aluno: analise, sintese e avaliacdo. Todavia, muitas
das denominadas WQs s6 contemplam as habilidades de pensamento de nivel
inferior da Taxonomia de Bloom, a saber: o conhecimento, a compreensdo e a
aplicacdo. Segundo Dodge (1995), na estruturacao das tarefas da WQ, o professor
deveria levar em conta as habilidades de pensamento de nivel superior. Isso,
porque, nOS niveis superiores, exige-se mais elaboracdo, um principio de
aprendizagem baseado em descobertas (DODGE, 1995) que os alunos deverao
desenvolver. Por isso achamos importante aplicar a WebQuest os niveis cognitivos
de aprendizagem da Taxonomia de Bloom, para evitar que se construa uma
WebExercise.
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Figura 1 - Relacao da WebQuest com os Niveis do Dominio Cognitivo

Avaliacdo: Confrontar teorias,
basear-se no conhecimento aprendido

para solucionar problemas propostos

- Sintese: relackonar conteddos, Elaborar
conclusdes, formular novos conceitos, generalizar

Analise: reconhecer padrbes, organizar
conhecimentos, reconhecer significados ocultos

Compreansdo: demonstrar
o entendimento do assunto

Conhecimento: lembrar
de fatos @ conceitos

FONTE: Rocha (2007, p.82)

Em contrapartida, numa perspectiva de construcdo de conhecimentos, que
ultrapassa o objetivo de uma WebExercise, queremos também discutir a WebQuest
Interativa "como um dispositivo fecundo para a formacdo na educacdo online"
(SANTOS, 2008, p. 126) e que se baseia no conceito de interatividade. Esta
proposta se da a partir de trés fundamentos: 1) Participacao-intervencao, que € mais
que escolher uma alternativa, mas poder participar, modificar e interferir na
mensagem; 2) Bidirecionalidade-hibridacdo, que implica em comunicacdo e
producdo mutua dos dois pdlos de emissdo e recepgao; 3) Permutabilidade-
potencialidade, que permite ao receptor liberdade de associagbes e significacdes
das informacgdes, diferentemente de uma mensagem fechada, sem rede de
conexdes (SANTOS, 2008).

Esta metodologia da WebQuest Interativa, que se propde a ser "um ambiente
de aprendizagem interativo” e ‘Um espaco de autoria e coautoria de sentidos e
significados" (SANTOS, 2008, p.115), foi desenvolvida a partir de uma experiéncia

de pesquisa-formagdo, com um grupo de professores-tutores de um curso a
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distancia, desenvolvido na plataforma Moodle, mas pode ser usada e aplicada por
qualquer professor em qualquer plataforma.

Santos, ainda em sua caracterizacdo da WQ interativa, acrescenta:

Do ponto de vista pedagogico, a WebQuest precisa agregar
elementos que incentivem: a pesquisa como principio educativo; a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo entre conhecimento
cientifico e a realidade do aprendente; o mapeamento da informacao
e a transformacgao critica da informacdao mapeada em conhecimento;
o didlogo e a co-autoria entre os aprendentes. (SANTOS, 2008, p.
113/114).

A partir da autora acima citada, compreendemos que para uma WebQuest
interativa & preciso que sejam agregados alguns principios pedagogicos em

combinacao com recursos tecnoldgicos e comunicacionais interativos.

Neste sentido, encontramos na Taxonomia Digital de Bloom - termo
apresentado por Churches (2009) — elementos que podem nortear a elaboragcéo das
tarefas da WQ Interativa mais proxima a realidade da Web 2.0. A Taxonomia de
Bloom, em sua forma original, ja € amplamente utilizada pelos professores como
roteiro para eles elaborarem as tarefas das WQs, com alto nivel de aprendizagem.
Por esse motivo, introduziremos o conceito da Taxonomia Digital Bloom, concepc¢éo
atualizada da Taxonomia original de Bloom, a WebQuest, certos de que assim

poderemos trilhar caminhos que aperfeicoardao a WebQuest no contexto da Web 2.0.

2.3 WebQuest Interativa e a Taxonomia Digital de Bloom

Acreditamos que o impacto da interacdo e colaboragcdo nas suas mais
diferentes formas, tem uma influéncia crescente na aprendizagem. E isso pode ser
potencializado pelos recursos didaticos tecnologicos, que a cada dia mais se
popularizam, principalmente no contexto da Web 2.0, “que representa a segunda
geracao da Web, com interatividade aumentada, oferecimento de hospedagem on-
line de conteudos, além de programas e ‘suites’ que aumentam a produtividade”
(LITTO, 2009, p. 17).
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Esta demanda por interacdo e colaboracdo online nos introduz,
convenientemente, a relagdo dos recursos didaticos tecnoldgicos atuais disponiveis
na Web 2.0 a cada uma das subcategorias da Taxonomia Digital de Bloom: lembrar,

entender, aplicar, analisar, avaliar e criar.

Todavia antes de prosseguirmos é importante explicar que a Taxonomia de
Bloom, desde sua publicagdo na década de 50, teve algumas adaptacoes.

Nos anos 90, um antigo estudante de Bloom, Lorin Anderson, revisou a
Taxonomia de Bloom e a publicou em 2001.

Figura 2 - Revisao da Taxonomia de Bloom por Lorin Anderson - 2001
Taxonomia Taxonomia habilidades

.. . de pensamento
original revisada de nivel superior

ak“’ A
sz  avaliar

analise analisar
aplicacao aplicar
compreesao entender
conhecimento lembrar
1956 2001 do pensamento
de nivel inferior
substantivos verbos

FONTE: adaptado de Churches (2009)

Um dos aspectos importantes desta revisao foi a substituicdo dos verbos no
lugar dos substantivos que descreviam cada categoria da taxonomia. Neste
processo, algumas categorias foram renomeadas como: conhecimento por lembrar;
compreensao por entender, e sintese por criar. E as categorias aplicacao, andlise e
avaliagao, foram alteradas respectivamente para as formas verbais aplicar, analisar
e avaliar. A justificativa dada para esta mudanca foi para que expressassem melhor
a acao pretendida e fossem condizentes com o objetivo e os resultados que se
esperam a determinado estimulo de instrugdo. Além disso, as categorias avaliacao e
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sintese (agora avaliar e criar) foram trocadas de lugar dentro do dominio cognitivo
(CHURCHES, 2009), como esta explicitado na figura 2, acima.

Outra atualizacao da Taxonomia de Bloom aconteceu mais recentemente, em
2009, pelo educador neozelandés Andrew Churches, tendo sido publicada no site
Eduteka sob o titulo Bloom’s Digital Taxonomy, que traduzimos por Taxonomia
Digital de Bloom.

Esta outra atualizacdo da Taxonomia de Bloom busca atender aos novos
comportamentos e oportunidades de aprendizagem que tém surgido a medida que
as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) avangcam e se tornam

onipresentes.

Para Churches (2009), a Taxonomia Digital de Bloom nao se restringe apenas
ao ambito cognitivo. Além dos elementos de niveis cognitivos - lembrar, entender,
aplicar, analisar, avaliar e criar -, que ja trazem consigo, também apresenta e
relaciona métodos e recursos didaticos tecnoldgicos atualizados da Web 2.0. Para o
autor, a Taxonomia Digital de Bloom atende as praticas das novas tecnologias e dos
processos e acdes associadas a elas, como também serve para alcancar os alunos
digitais.

Pensando nisso € que procuramos aplicar a Taxonomia Digital de Bloom a
WebQuest interativa, conforme a figura 3 apresenta.
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Figura 3 - Taxonomia de Bloom para a Era Digital Aplicada a WebQuest Interativa.

- desenhar, construir, planejar, elaborar ...
g‘,ﬂ filmar, animar, blogear, wiking, programar...
o
q‘? revisar, formular hipotese, criticar, experimentar, julgar ...
= comentar um blog, moderar, participar em networks ...

comparar , organizar, descontruir, atribuir, delinear, integrar ...

habilidades
de pensamento
de nivel superior

anahsar recombinar, validar, fazer engenharia inversa, “cracking” ...
Qf,o . implementar, desempenhar, usar, executar ...
g—’ ap"car editar, baixar/carregar arquivos, jogar ...
_\g? interpretar, resumir, parafrasear, classificar, explicar ...
“é{/ entender fazer buscas, twittar, categorizar tags, comentar ...
Q
§ reconhecer, listar, descrever, identificar, denominar ...
lembrar ressaltar, marcar sites favoritos, googlear ...
Taxonomia revisada habilidades

de pensamento
de nivel inferior

FONTES: Rocha (2007); Churches (2009).

Na figura 3, consideramos que toda WebQuest deva ser planejada buscando
desenvolver as habilidades de pensamento de nivel superior — analisar, avaliar e
criar. Isso significa dizer que os objetivos, a tarefa, os processos e a avaliagdo de
uma WebQuest devam ser considerados a partir destas categorias e que ainda € o
que diferencia uma WebQuest de uma WebExercise. Acreditamos que a utilizacao
deste instrumento, a Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009), é
fundamental para se planejar excelentes WQs. Além disso, no contexto da educagao
a distancia, a Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009) pode colaborar
significativamente, pois é um instrumento de classificacdo de objetivos de
aprendizagem de forma hierarquica (do mais simples para o mais complexo), que
pode ser utilizado para estruturar, organizar e planejar as WebQuests. Nesta tabela,
além dos verbos de objetivos da Taxonomia original de Bloom, temos em vermelho,
verbos relacionados ao contexto online que trazem ainda mais aplicabilidade para o

contexto da Web 2.0, que o professor pode explorar com mais eficacia.

Neste sentido, Churches (2009) acrescenta a cada categoria da Taxonomia
de Bloom revisada por Lorin Anderson uma relagdo com os novos recursos da Web
2.0, que sera mais explorada na figura 4 mais adiante.
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No que se refere a operacionalidade das WQs é preciso ter cuidados
especiais na selecao das atividades e dos recursos didaticos tecnoloégicos que serao
explorados em sua tarefa e recursos. E importante saber definir se as atividades e
os recursos didaticos tecnolégicos selecionados servirdo apenas para a aquisicao e
reproducdo de conhecimentos ou se oferecerdo condicbes para a producdo de

novos conhecimentos e o posicionamento critico dos alunos.

Quanto ao gerenciamento dos recursos didaticos tecnolégicos na educagéao a
distancia, Kenski questiona:

E preciso pensar, também, se os estudantes serdo simples usuarios
ou consumidores de produgdes ja desenvolvidas, ou se terdo
condicbes de usarem 0S mesmos, Ou outros suportes midiaticos,
para apresentarem suas préprias criacées. Ou seja, nos projetos dos
cursos em EAD, planejam-se condigbes para que alunos e
professores possam criar seus proprios jornais, revistas, homepages,
videos, programas de radio, ou nada disso é considerado? (KENSKI,
2006, p. 4).

Nesta perspectiva, reconhecemos que as midias para criacdo e
disponibilizagdo das informagbes e as interfaces de comunicagéo interativa sincrona
e assincrona sao importantes tanto para a mediacdo pedagdgica das WQs como
para promover habilidades de nivel superior nos alunos, se bem gerenciadas pelo

professor em sua antecipacao e colocacdo em cena.

Ainda sobre a Taxonomia para a era digital, Churches (2009) esclarece que
o foco ndo esta nos recursos didaticos tecnolégicos nem nas TICs, pois estes séo
apenas 0s meios, e nao o fim. A motivacdo para o uso destes recursos didaticos
tecnologicos estd em como sdo usados no processo de ensino e aprendizagem

para: lembrar, entender, aplicar, analisar, avaliar e criar.

Em se tratando da nova relacdo da Taxonomia de Bloom revisada com os
novos recursos da Web 2.0, Fisher (2009) representou esta relacdo por meio dos
logos digitais a cada categoria, como forma de representar a Taxonomia Digital de
Bloom (figura 4). Cada categoria foi representada com recursos da Web, aos quais
passaremos a denomina-los de recursos didaticos tecnoldgicos. A figura 4, ainda
representa que um mesmo recurso didatico tecnoldgico pode ou nao fazer parte de
determinada categoria. A interface do YouTube®, por exemplo, esta presente em



44

quase todos os niveis cognitivos da figura 4, tanto no mais simples como no mais
complexo. Isso significa que o recurso didatico tecnologico ira se comportar nesta
Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009) em fungdo de como seja
gerenciada a sua aplicabilidade na coreografia didatica, pelo professor.
Compreendemos que os recursos didaticos tecnolégicos sdao meios para se
potencializar o lembrar, entender, aplicar, analisar, avaliar e criar no processo de
ensinagem. Ainda compreendermos que, sem a interferéncia adequada do professor
e a compreensao por parte dos estudantes em usar estes recursos didaticos, a
experiéncia podera ser frustrante e n&o corresponder ao nivel cognitivo de

aprendizagem desejado.

Figura 4 - Recursos da web 2.0 para a Taxonomia de Bloom para a era digital.
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FONTE: adaptado de Fisher (2009).

As setas, na figura 4, representam a fluidez que os recursos didaticos
tecnoldgicos tém, podendo transitar através dos diferentes niveis cognitivos. Neste

sentido, reiteramos que, na aprendizagem, muitos recursos didaticos-tecnolégicos
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podem ser utilizados para favorecer as habilidades de mais de um nivel cognitivo. O
que modifica é a aplicabilidade dos mesmos por professores e alunos em uma
estratégia didatica. E, relembrando, mesmo que o professor tenha em seu desenho
didatico uma boa coreografia para estes recursos didaticos tecnoldgicos, se for mal
compreendida ou executada por parte do aluno, tera sua potencialidade diminuida.
Portanto, é muito importante como o professor pée em cena a coreografia para o
aluno, os tipos de orientacédo, as pistas e os comandos sugeridos para realizacao
das atividades.

Deste modo, o foco ndo esta no recurso didatico tecnolégico em si, mas como
se faz uso dele. E preciso perceber que, apesar dos recursos didaticos tecnolégicos
online serem potencializadores para se efetivar aprendizagens de niveis cognitivos
superiores, o gerenciamento metodoldgico voltado para o ensino e aprendizagem
nao devem ser ignorados. Isso implica em reconhecer que professor e aluno
precisam estar em sintonia nos passos coreograficos do uso dos recursos didaticos

tecnoldgicos para se alcancar bons resultados.

2.4 WebQuest: das criticas as proposicoes

Desde a sua criacdo a metodologia WebQuest tem sido criticada por diversos
autores. Nos ultimos anos, formando professores e discutindo com eles, Santos
(2008) destaca alguns problemas encontrados na grande maioria das WebQuests
analisadas, tais como: a) estrutura baseada na légica da instrucdo programada; b)
énfase na disciplinaridade; c) énfase no cognitivismo e no trabalho individual; d) a

internet como repositério de informacgdes.

No entanto, apesar de Santos (2008) apresentar estas criticas a WebQuest,
ela esclarece que

os problemas levantados aqui ndo advém exclusivamente da
metodologia WebQuest, sdo dilemas epistemolégicos e
metodolégicos proprios do modo de producdo industrial, do
positivismo, da tradicdo do curriculo moderno, da midia de massa,
entre outros fendmenos da modernidade que influenciam direta ou
indiretamente as praticas pedagogicas (SANTOS, 2008, p. 112).



46

March (2007) diz que depois de quase dez anos de workshops, artigos e
desenvolvendo WQ, Dodge achou necessario encontrar uma definicao mais refinada
para o seu invento. E isto ele o fez dizendo que uma WebQuest é estruturada para
usar os links da Web como fontes na realizacao de atividades auténticas, motivando
as investigacdes dos estudantes em questbes abertas, desenvolvendo as
experiéncias pessoais e a participagdo coletiva em discussdo das quais produzirdo
novas informagdes em conhecimentos mais sofisticados. Isso é, as WQ devem
contribuir para que os alunos aprofundem o conhecimento e reflitam sobre seu

préprio processo cognitivo.

Na definigho da qualidade de ensino com WQ em seu processo de
antecipacao, primeiro componente da coreografia didatica, destacaremos alguns
elementos que Dodge (1995), March (2005), Frade (2007), Rocha (2007) e Santos
(2008) consideram fundamentais na arquitetura de WQs:

1) A estrutura basica, que consiste em introducao, tarefa, processo, recursos, e
avaliacao, é fundamental. As estruturas nao precisam, rigorosamente, ser estanques
entre si. No caso da introducdo, a apresentacdo do assunto ou cenario €
imprescindivel no inicio da WQ, como elemento de seducao (DODGE, 1995);

2) O produto final da WQ deve ser arquitetado sem respostas definidas (MARCH,
2005), isto é, fechada em si, que s6 permite um Uunico tipo de interpretacao do
fenbmeno pesquisado. Isto empobrece a WQ;

3) A complexidade desafiadora da WQ deve adequar-se a idade ou nivel escolar dos
alunos (FRADE, 2007);

4) Os elementos de seducdao e motivagcdo, como induzir os alunos a incorporar
personagens, propor tarefas ricas, utilizar 6timas fontes ou ter como plano de fundo
situacdes reais e relevantes para os alunos, devem sempre estar presentes nas
secoes da WQ (FRADE, 2007);

5) Os niveis de aprendizagem mais elevados do dominio cognitivo, como analise,

sintese e avaliagao devem ser explorados com frequéncia (ROCHA, 2007);
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6) O didlogo e a coautoria entre os aprendentes devem ser incentivados nas WQs,
no processo de mapeamento da informagdo e na transformagdo critica da

informacao mapeada em conhecimento (SANTOS, 2008);

7) Segundo Frade (2007), ainda ndo podem deixar de ser mencionadas a qualidade
das intervencgdes realizadas pelo professor, as interacbes entre este e os alunos e as

experiéncias prévias dos alunos com o computador e a Internet.

Além destes fatores sugeridos por Dodge (1995), March (2005), Frade (2007),
Rocha (2007) e Santos (2008) em relacdo as WQ, consideramos também
pertinentes os elementos de elaboracdo de material didatico para o desenho de
atividades colaborativas em ambientes online, segundo Padilha et al. (2009b).

Conforme Padilha et al. (2009b), seis elementos precisam ser considerados
no processo de elaboracao do texto didatico, no sentido de favorecer a mediagéo da
aprendizagem dos alunos de educagédo a distancia. Enfatizamos esses elementos
para o reconhecimento da importancia da linguagem do texto didatico das WQs, na
mediacdo entre professor-aluno-atividade. Ou seja, é preciso reconhecer a
importancia da linguagem do texto criado para explicar a atividade da WQ, pois este
€ 0 elemento de mediagao entre o professor e o aluno no processo de construcdo do
conhecimento a distancia. Sao eles:

1) Elementos de linguagem e compreensdo: indicam que o texto deve ter um estilo
dialégico, dirigindo-se diretamente aos alunos, deixando claros os objetivos das

aprendizagens a serem construidas por estes;

2) Elementos estruturadores: referem-se a coesdo e coeréncia entre as diversas

estruturas e os conteudos destas;

3) Elementos motivadores e problematizadores: buscam promover um processo
metacognitivo no aluno, questionando-o e incentivando-o a pensar, questionar e

refletir;

4) Elementos de hipertextualidade e contextualizacdo: referem-se a contextualizagao

dos conteudos em relacao a realidade do aluno e outros contextos mais amplos;

5) Elementos reforcadores da aprendizagem: tratam da indicacéo de links, figuras,
videos, imagens, etc., que possibilitem uma melhor compreensédo do aluno acerca

do tema estudado;
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6) Elementos geradores de autonomia e sociabilidade: referem-se ao incentivo a
autonomia, solidariedade e colaboracao entre os alunos.

Assim, acreditamos que a WebQuest surge como proposta metodolégica para
enriquecimento da aprendizagem dos alunos, em um ambiente auténtico, ou pelo
menos proximo disso. Esta metodologia de pesquisa orientada difere
significativamente das praticas de tradicionais pesquisas de conteudos.

Diversos pesquisadores tém estudado a utilizagcdo das WQ na Educagéo
Basica e no Ensino Superior (SILVA, 2008; FRADE, 2007; ROCHA, 2007;
BOTTENTUIT; COUTINHO, 2008). Estes estudos ressaltam que a WebQuest, como
metodologia para a pesquisa escolar pela internet, facilita o processo de busca e o
trato das informacdes encontradas na web e, como consequiéncia, facilita também a
aquisicao de conhecimentos. Mas, por outro lado, verifica-se que a compreensao
equivocada por muitos professores do que seja realmente uma verdadeira WQ
resulta em meras WebExercises, cujas atividades sao rotineiras e nao contribuem
para que o0 ao aluno possa tirar partido do potencial da Web para a constru¢cao do
seu saber. O cunho colaborativo justifica o0 uso da WQ em grupo, em funcao das
trocas que podem ocorrer por conta da natureza interativa entre os integrantes no

processo e o conteudo.
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CAPITULO 3

COREOGRAFIAS DIDATICAS
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3.1 Introducao

De modo geral, em maior ou menor grau, os desafios que se impéem a
pratica docente no ensino superior relacionam-se de alguma forma as possibilidades

de articular as duas acdes didaticas: ensinar e aprender.

Considerando a histéria da Didatica, a preocupacao maior sempre esteve
voltada para a pratica docente no sentido de sua efetivagdo de ensino. A prépria
origem do termo significa técnica ou arte de ensinar. E esta perspectiva ainda
perdura nos dias atuais. Isto comumente se manifesta na fala dos didatas quando
justificam sua profissdo: "Os didatas trabalhamos com questbes relacionadas a
ensinar" (ZABALZA, 2005, p. 8).

No entanto, a Didatica viu seu primeiro objeto recuar com o estabelecimento
de sua outra face, a centralidade no "ser que aprende" - ideia originada no século
XVIII, com Rousseau e

amplamente desenvolvido no movimento da Escola Nova, no qual
contam os interesses, a motivagdo e atividade da crianga que
aprende, centro do processo do qual o professor é apenas um
‘orientador' e 'organizador' das situagbes de ensino (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 203).

Assim a aprendizagem comeca a tornar-se central como objeto de interesse
da Didatica. Zabalza (2005), tratando da nova didatica universitaria, diz que o
professor precisa saber ndo apenas como ensinar, mas atentar também para a
aprendizagem. Porém, o que muitos professores ndo se dao conta ainda é como os
seus alunos aprendem. Assim, Zabalza (2005) sugere que a perspectiva do
professor deve mudar do ensino para a aprendizagem, ou seja, do que o professor
pode transmitir ao aluno para o quanto este pode realmente assimilar.

Todavia, ainda €é preciso aprofundar o desafio da Didatica quanto a
necessidade atual de superar o dilema dualistico entre ensinar e aprender. Nao é

suficiente apenas trocar de énfase, do ensinar para a aprendizagem. Ou meramente
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se questionar sobre o que determina o qué? Pimenta e Anastasiou (2002)

consideram isto como um falso dilema da didatica.

Para Masetto (2003), é preciso transitar entre dois aspectos: primeiro, da
centralizacdo do professor para o aluno, cabendo a este o papel central de sujeito
que exerce as acgdes necessarias para que ocorra sua aprendizagem, adquirindo
habilidades para produzir conhecimento; segundo, do papel do professor enquanto
agente de transmissao de informacdes para a funcdo de mediador pedagdgico, ou
mesmo de orientador do processo de aprendizagem do aluno.

Diante dessas reflexbes e dilemas sobre o ensino e aprendizagem € que
surge o termo ensinagem, criado por Pimenta e Anastasiou (2002), que indica uma
pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, e que tanto
engloba a acdo de ensinar quanto a de aprender, em processo contratual, de
parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na construcdo do
conhecimento escolar, resultante de acdes efetivadas na e fora da sala de aula.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 205) dizem que "na ensinagem, a acao de
ensinar é definida na relagcdo com a acao de aprender, pois, para além da meta que
revela a intencionalidade, o ensino desencadeia necessariamente a acado de

aprender".

Isto implica em superar o modelo tradicional do professor palestrante e o
aluno ouvinte, no qual o professor é a fonte do saber, figura essencial na
transmissdo do conhecimento, que geralmente explicita o conteudo da disciplina e,
do outro lado, o aluno assiste a aula e, quando nao, registra as palavras da aula.

No entanto, o fato é que quem domina conhecimentos em sua area de
ensino, nem sempre sabe transpd-los para uma situagdo de aprendizagem. E nesta
relacdo proxima e condicionante entre a acdo de ensinar e de aprender que
usaremos a metafora das coreografias didaticas, a fim de elucidar este processo de

ensinagem.

E assim como a ensinagem, para nos, as coreografias sdo a possibilidade de
"aplicar ou explorar os meios e condicbes favoraveis e disponiveis, visando a
efetivacao da ensinagem" (ANASTASIOU; ALVES, 2006, p. 68).
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3.2 Coreografias Didaticas

Conforme a perspectiva da nova Didatica universitaria, discutida por Zabalza
(2005, 2006, 2009), os processos de aprendizagem estdo vinculados e
condicionados aos processos de ensino. A maneira de atuar dos professores
condiciona a forma de aprendizagem dos estudantes e seus resultados, ou seja, as
condi¢cdes que o professor favorece os estilos de seus alunos, otimizara, ou nao, a

aprendizagem deles.

Em se tratando dessa relacao de ensinar vinculado ao estilo, tipo e forma de
como os estudantes aprendem, é que dois professores da Universidade de
Hamburgo, Oser e Baeriswyl, usaram a metafora da coreografia didatica, para
modelar tal processo e vinculo do ensino-aprendizagem. Segundo suas idéias, 0
processo de ensino-aprendizagem na sala de aula é algo parecido com o que
acontece com as coreografias no mundo do teatro e da danga (ZABALZA, 2005;
2006).

Nesta metafora, o coredgrafo e o aprendiz fazem parte de uma mesma
coreografia, os professores como coredgrafos pdem em cena situacdes didaticas
para que seus alunos aprendam e desenvolvam seus proprios passos.

A coreografia pode também ser compreendida por duas situagdes: a)
externa e visivel, que €& composta por elementos materiais, organizacionais,
operativos e dindmicos que configuram um espaco de acdo e pensamento; b)
interna e invisivel, que consiste nas operacées mentais e nas dinamicas afetivas ou
emocionais que acontecem dentro dos individuos (ZABALZA, 2005). Sabemos que
uma coreografia surge diante da necessidade de apresentar uma idéia ou
sentimento a um determinado publico, e que pode ser definida como a arte de
composicao estética dos movimentos corporais que compdem uma dang¢a ou uma

cena teatral.

Segundo Zabalza (2005), a coreografia, que € marcada por ritmos, espaco e
tempo, pode ter variagbes e, de fato, tem - de acordo com as formas de
interpretacdo, qualidade técnica e opgao artistica do ator, como também de acordo
com a correspondéncia da platéia.
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De acordo com a modelagem proposta de Oser e Baeriswyl (2001) os niveis
de estruturacdo das coreografias didaticas se sucedem a partir de quatro
componentes, que se dividem em visiveis e invisiveis e estdo relacionados as agoes

de professores e estudantes, como podemos ver na tabela 2 abaixo.

Tabela 2 - Os componentes das Coreografias Didaticas.

Professores Estudantes
., . - Roteiro de .
Visivel Antecipacio e Ty Visivel
. s Colocacao em Produto da . s
Invisivel Cena Aprendizagem Invisivel
Professores Estudantes

(1) A antecipacao € um componente nao-visivel e se refere ao planejamento do
docente. E o momento em que ele reflete sobre as possibilidades do ambiente, os
estilos de aprendizagem dos alunos e as condi¢des do assunto, a fim de promover
uma coreografia de alta qualidade, no sentido de antecipar os resultados de

aprendizagem dos alunos;

(2) A colocacao em cena como um componente visivel diz respeito a todas as
acOes e esforcos empregados pelo professor na pratica da ensinagem, como a
metodologia, a estrutura da aula, a tutoria, recursos ministrados, a forma de

apresentacao dos conteldos e as formas de avaliagao.

(3) O roteiro de aprendizagem (CID-SABUCEDO et al., 2009, p. 7) é um
componente ndo-visivel e interior, que estd relacionado com as operacdes
metacognitivas realizada pelos alunos, diante da colocagdo em cena do professor, a
fim de alcancar a aprendizagem. Segundo Oser e Baeriswyl (2001), as seqliéncia
deste modelo sao estaveis e generalizaveis, o que permite identificar suas etapas.
No caso de um aluno que foi estimulado pelo professor a resolver um determinado
problema, ele percorrerd um roteiro sequencial de aprendizagem que, de forma
generalizada, sera: entrar em contato com o entendimento do problema; formulacao
de hipoteses sobre as possiveis formulas para resolver o problema; a comprovacao
das hipbteses; avaliacdo das solucbes selecionadas e relacdo das solugcdes
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relacionadas com a compreensao global. Por isso é tao importante os educadores
nao ignorarem que a forma como organizam suas préprias coreografias constitui o
ponto de referéncia para o estilo de aprendizagem que o aluno percorrera
(ZABALZA, 2005).

(4) O Produto da aprendizagem € um componente visivel e € o resultado das
operacdes mentais e/ou praticas desenvolvidas pelos alunos a partir das

coreografias desenvolvidas no seu processo de aprendizagem.

Padilha et al. (2009a) relacionam essa metafora a educacgao online, no ensino
superior, na perspectiva de que, no ambiente virtual, é possivel que o professor
estabeleca as estratégias de aprendizagem dos seus alunos a partir das interfaces

disponiveis no ambiente.

No que tange ao ensino online, vemos cada vez mais o espago da
Educacdo a Distancia se ampliando e proporcionando discussoes
proficuas sobre a docéncia nessa modalidade. As universidades se
mobilizam para compreender uma nova dindmica simultaneamente
ao momento em que ela ocorre. As especificidades das praticas
docentes no ambito do espaco virtual e no nivel do Ensino Superior
acarretam modificacées profundas nas compreensbes sobre a
didatica e o processo didatico neste nivel de ensino (PADILHA et al.,
2009a, p.3-4).

Acreditamos que a educacdo online, em sua relagdo com as coreografias
didaticas, corresponde simultaneamente a dois tipos de demandas: por um lado, o
fator de liberdade que o coreégrafo tem em criar no espaco virtual e mostrar seu
repertdrio expressivo; e, por outro, o mesmo coredgrafo se vé limitado pelos
elementos que constituem a cena coreografica, ou seja, 0s recursos, as estratégias
e a linguagem que o professor dispora no ambiente online irdo contribuir ou ndo para

a efetivacédo de seu intento.

Antes de prosseguirmos nesta discussao queremos discorrer acerca da
relacdo entre o desenho didatico e as coreografias didaticas, sabendo que as
coreografias compdem o desenho didatico de um curso. Ou seja, as coreografias
didaticas dentro de um curso online sdao os planejamentos, os movimentos, 0s
resultados de cada relacdo entre professor e alunos no decorrer do processo de

ensino e aprendizagem.
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Na educacgéao online, o desenho didatico da conta do planejamento de todo o
curso, considerando como ocorrera a producdo e operatividade dos contetdos
propostos e, também, como se sucederdo as situagdes de aprendizagem dos
alunos. Podemos inferir, assim, que o desenho didatico implica como a arquitetura
geral de todo o curso online dentro da qual as coreografias didaticas se inserem
para concretiza-lo Neste sentido, o desenho didatico é a arquitetura do curso ou da
disciplina como um conjunto e as coreografias didaticas sdo os planejamentos,
movimentos e resultados especificos dos professores para com seus alunos na

execucao do desenho didatico.

Segundo Santos e Silva (2009) desenho didatico € uma

arquitetura que envolve o planejamento, a producdo e a
operatividade de conteudos e de situagbes de aprendizagem, que
estruturam processos de construcdo do conhecimento na sala de
aula on-line. Estes conteudos e situagdes de aprendizagem devem
contemplar o potencial pedagégico, comunicacional e tecnol6gico do
computador on-line, bem como das disposi¢cdes de interatividade
préprias dos ambientes on-line de aprendizagem (SANTOS; SILVA;
2009, p. 110).

Nesta relacdo de desenho didéatico e as coreografias, o professor potencializa
sua antecipacao no sentido de informar, explicar, propor atividade e avaliar no
ambiente online. No contexto online, o docente pode acessar 0s mais recentes
artigos e conteudos a que vai tratar, trocar experiéncias com outros colegas -
conhecidos ou ndo, e pode ainda encontrar bons materiais de video, audio e
imagens. E ndo é apenas uma questdo de coletar materiais e informagdes, mas,
sobretudo, de confronta-los para otimizar a aprendizagem de seus alunos. O
contexto online ainda favorece a antecipacdo no que diz respeito ao cenario ou
palco no qual professor e aluno compartilhardo sua coreografia. O palco da cena
online apresenta-se promissor por meio de suas muitas ferramentas colaborativas
disponiveis, a saber: chat, email, féruns, marcadores, videoconferéncia, Docs®,
YouTube®, Wikes®, Dipity® e outros tantos.

Quanto a por em cena, o professor pode iniciar atraindo a atencéo,
envolvendo os alunos em desafios e incitando-os a pesquisa - individual ou em

grupo. E neste processo de execucdo de pesquisa o professor se faz presente
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eletronicamente, para consultas, duvidas e sugestdoes. Assim, o professor se torna
um assessor proximo do aluno, mesmo quando nao fisicamente perto. Deste modo,
a atividade se torna em um espaco real de interacdo, troca de informagdes,
discussao das contradicoes, adaptacdo dos resultados pesquisados, enriquecimento
de fontes. O papel do professor ndo é o de "informador", mas daquele que estimula,
acompanha a pesquisa e debate os resultados.

Podemos pensar no roteiro de aprendizagem (CID-SABUCEDO et al., 2009,
p. 7) como uma sequéncia operativa que o aluno percorre para construir sua propria
aprendizagem efetiva (ZABALZA, 2005). E nisso se constitui o desafio do professor
durante sua antecipacao e colocacao em cena: prever e compreender o estilo e 0
processo cognitivo que o aluno trilhara no processo da construcao da aprendizagem.
No que tange a educacao online, compreendemos que neste componente nao se
deve aplicar atividades de aprendizagem em massa, isto é, dispor de uma Unica
estratégia de aprendizagem esperando que todos alunos aprendam da mesma
forma. Neste caso, € preciso levar em consideracdo a diversidade de estilos de
aprendizagem dos alunos.

No quarto elemento da coreografia didatica, o produto da aprendizagem, em
sua relagdo com a educacao online, o aluno torna visivel o resultado de suas
operagOes mentais e praticas desenvolvidas, conforme as coreografias propostas do
professor. Deste modo, o produto é o resultado visivel da aprendizagem do aluno,
condicionado pela antecipacao do professor. Nesta situacdo, o produto podera ser:
desde reconhecer um certo conteudo a criar a partir da colaboragdo mutua.

Conforme a Taxonomia de Bloom, as atividades que requerem do aluno apenas
a habilidade cognitiva de reconhecimento sdo de nivel inferior, ja que requer baixo
esforco cognitivo, se comparado com atividades de criar, que, segundo esta teoria, é
de nivel superior, ja que requer maior complexidade na execug¢ao do produto. E € no
sentido de criar, avaliar e analisar que consideramos as coreografias ricas, pois €
nestas situagdes que acontece a colaboracdo no processo digital. Se o aluno
provocado pelo professor no contexto digital puder mostrar o produto de sua
aprendizagem por meio de programar, filmar, animar ou colaborar em um blog,
certamente ele percorreu um caminho cognitivo complexo de aprendizagem para

alcancar tal produto.
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Na arquitetura da WQ, o professor, como coredgrafo, deve estar atento ao
processo de antecipacao de sua proposta metodolégica, levando em conta todos os
quatro componentes da coreografia didatica, visto que eles sao intrinsecos entre si.
Ou seja, é preciso considerar as condicdes que o professor, como coreodgrafo,
dispde em seu cendrio, a fim de ter uma boa performance na provocacdo da
aprendizagem critica, criativa e colaborativa por meio da WQ. Estas condicoes
implicam na interface, linguagem, estilos dos alunos, ambientes de interacao,
estrutura das WQ, produto final da aprendizagem e tudo mais que ele dispde para a

elaboragéo da sua estratégia.
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CAPITULO 4

METODOLOGIA
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4.1 Introducao

O caminho metodolégico que se tem de percorrer em um estudo cientifico,
desde a coleta até a analise de dados, é extenso. Nesta via, ha vérias etapas em
que se precisa parar e considerar cada uma delas: registrar dados, organiza-los,
codifica-los, explora-los e analisa-los. Para Neves:

a tarefa de coletar e analisar os dados é extremamente trabalhosa e
tradicionalmente individual. Muita energia faz-se necesséaria para
tornar os dados sistematicamente comparaveis. Além disso,
costumam ser grande as exigéncias de tempo necessario para
registrar os dados, organiza-los, codifica-los e fazer a andlise
(NEVES, 1996, p.4).

Sendo assim, passaremos a descrever como sucederam estas etapas em
nossa pesquisa, ou seja, 0s caminhos percorridos para tornar os dados

sistematicamente comparaveis e confiaveis.

Buscando atender ao objetivo deste estudo, que é investigar a coreografia
didatica de professores para o uso de WebQuest em um ambiente online, e mais
especificamente: a) a antecipacao do professor no planejamento da WQ para um
ambiente online; b) a colocagdo em cena do professor na execu¢ao da WQ para um
ambiente online; ¢) a visdo dos alunos sobre a coreografia didatica do professor com
o uso da WQ para um ambiente online; realizamos dois estudos.

O primeiro estudo, inicialmente piloto, teve como finalidade compreender o
processo de antecipacdo de um professor sobre sua WebQuest (primeiro objetivo
especifico). Este estudo foi realizado em uma disciplina de Didatica do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas, denominado semi-presencial pela coordenacgao
do curso, de uma universidade publica através da Universidade Aberta do Brasil. O
curso ofertado na plataforma Moodle e estruturado em 5 podlos, localizados em
cidades estratégicas de Pernambuco, atendia a 120 estudantes cadastrados, que
tinham como suportes fundamentais: a) Material Didatico impresso especialmente
para EAD; b) Ambiente Virtual de Aprendizagem; c) Biblioteca; d) Laboratérios de
areas especificas; e) Equipamentos para Videoconferéncias; f) Laboratério de
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Informatica; g) Tutores especializados a disposicdo dos alunos, via Internet e

presencialmente nos pdlos.

A partir desse estudo, construimos os instrumentos de coleta de dados
referente as demais etapas da coreografia, no que tange apenas a acao do
professor, ou seja, ndo avaliamos os componentes referentes as acées dos alunos.
Este estudo também contribuiu para a construcdo de um instrumento de analise da
WebQuest.

Para ampliacdo da pesquisa, realizamos um segundo estudo para dar conta
dos demais objetivos especificos. Para tal, analisamos uma WebQuest de uma
disciplina de um curso de Letras e suas Literaturas, também denominado semi-
presencial pela coordenacdo do curso, ofertado por uma universidade publica,
através da Universidade Aberta do Brasil. O curso estruturado na plataforma Moodle
e com 3 poblos, localizados em Garanhuns, Surubim e Tabira, atendia a 103
estudantes cadastrados, que durante o semestre realizaram atividades online
individuais e em grupos, WebQuests, féruns tematicos e tira-duvidas; como também
nos polos videoconferéncia e avaliagdes presenciais. Além da analise da WebQuest
deste curso, ainda entrevistamos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e

aprendizagem do mesmo.

Esclarecemos que o critério para selecionar esta instiuicdo publica e nao
outra foi 0 modelo adotado por esta instuicao para os seus cursos a distancia, a qual
optou por um modelo especifico para todas as disciplinas de todos os cursos
naquele momento. Nesse modelo havia duas WQ e féruns, além de
videoconferéncias previstas, mas nao obrigatérias. A escolha das WQ do primeiro e
do segundo estudo deu-se pelo fato da resposta favoravel dos seus respectivos
professores em permiterem que suas WQ fossem analisadas.

4.2 O Primeiro Estudo

Realizamos um primeiro estudo para validar nosso design metodoldgico.

Apesar de ele ter sido iniciado como piloto, decidimos manté-lo neste trabalho, pois
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ele nos permitiu criar os instrumentos de coleta e andlise, além de proporcionar um

maior conhecimento sobre a estrutura do curso estudado.

Para analisarmos a proposta de WebQuest da professora, utilizamos os
elementos da estrutura de uma WQ (introducao, tarefas, processo, recursos,
avaliagdo). Em cada um desses elementos discutimos as orientagbes da literatura
para uma WQ que busque promover a constru¢cao do conhecimento pelo aluno de
forma mais construtiva e contextualizada (DODGE, 1995; MARCH, 2005; FRADE,
2007; ROCHA, 2007; SANTOS, 2008). E também, analisamos a proposta de WQ a
partir do ponto de vista da linguagem, utilizando como referéncia os elementos
necessarios para uma linguagem de material didatico mais dialégica e interativa
(PADILHA et al., 2009b).

Neste primeiro estudo, portanto, utilizamos o planejamento de WebQuest de
uma professora, numa disciplina de Didatica de um curso de licenciatura da mesma
universidade publica investigada no segundo estudo. O objetivo desta primeira
investigacao foi discutir a antecipacao da coreografia proposta por um professor de
um curso de licenciatura a distancia com o uso da WebQuest como metodologia de
ensino. Este estudo foi importante para entender as propostas metodolégicas dos
cursos dessa universidade, que utilizam as WQs. Além disso, este estudo serviu
também para consolidarmos a relagdo entre coreografia didatica e educacao online.

4.3 O Segundo Estudo

Os sujeitos de nosso segundo estudo foram: um professor conteudista (P),
um professor executor (P), um tutor (T) e vinte e trés estudantes (E) participantes de
um curso a distancia do Ensino Superior ofertado por uma universidade publica do
estado de Pernambuco. Os participantes foram convidados por meio de email a
contribuir como voluntarios nesta pesquisa. Em todos os casos tivemos éxito em
obter respostas dos questionarios a eles enviados. Apenas a quantidade de
estudantes respondentes foi bem menor do que a de questionarios enviados.
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Como nosso objetivo foi averiguar a antecipacdo e colocacado de cena da
WebQuest, sob a perspectiva do professor e dos estudantes, preparamos, entéo,

seis questionarios: trés para a antecipacao e trés para a colocacado em cena.

4.3.1 Professor Conteudista®

Realizamos uma entrevista semi-estruturada com o professor conteudista e
planejador da WebQuest a ser estudada. Via telefone e email, marcamos a data
conveniente para fazermos a pesquisa presencial. A entrevista foi gravada com o
software RecordPad Sound Recorder® V. 3.03. O processo da transcricdo é um
processo trabalhoso, mas foi simplificado com o software Express scribe® V. 5.03,

que permite minimizar a complexidade da transcri¢ao.

Durante a entrevista, constatamos que o professor conteudista, que havia
planejado a WebQuest, ndo mais fazia parte da disciplina e, portanto, ndo mais
lidava com a colocacdao em cena da mesma. Isto implicou, para nés, refazer nossos
questionarios e incluir a professora executora, agora encarregada de dar
continuidade a disciplina.

4.3.2 Professor Executor?

Por causa da indisponibilidade de tempo da professora executora, definimos
juntos, por meio de emails, que as duas entrevistas necessarias seriam online,
através de dois questionarios (figuras 5 e 6), com perguntas abertas a serem
enviadas a ela em periodos diferentes. Para isso, foi usado o formulario do Google
Docs® que permite a criacdo e armazenamento online dos mesmos, como segue

nas figuras 5 e 6.

3 Cada professor conteudista é responsavel pela produgéo do material didatico de uma determinada
disciplina. Ele é responsavel pela montagem e elaboracdo do material didatico-pedagogico (BRASIL,
2009).

* O professor executor é responsavel por ministrar o contetido programado pelo professor
conteudista, elaborando material didatico de apoio além de auxiliar os tutores virtuais e orienta-los na
execucao das atividades académicas (BRASIL, 2009).
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Figura 5 - Q2AP — Questionario 22 — Antecipacao na perspectiva do Professor
Executor.
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Figura 6 - Q4CCP — Questionario 42 — Colocacao em Cena do Professor Executor.
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estratégia de exposicio da proposts de WQ para os slunas?

Como vocé orientou o processs de realizagio das atividades da WQ pelos alunos? *

outra atividade além das propostas pelo profess.

A vantagem destes formularios (Figura 5 e 6) é que os dados neles
preenchidos sdo enviados para uma planinha do Google Docs®, onde se pode gerar

estatisticas, fazer relatérios avancados e calculos, além de enviar notificacdes
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avisando quando houve algum preenchimento no formulério. A desvantagem estéd no

layout dos formularios, que é extremamente simples e permite pouca

personalizacao.

4.3.3 Tutor Virtual®

Em conversas com o professor executor, este esclareceu que as atividades

de acompanhamento e avaliacdo da WebQuest estava sob o cuidado do Tutor

virtual e que algumas das questées do questionario 4° (figura 6) sobre a colocagao

em cena, seriam melhor respondidas se fossem enviadas ao tutor virtual. Sabendo

disso, renomeamos este formulario para Questionario 5° - Colocagdo em Cena pelo

Tutor e 0 enviamos ao tutor virtual, como esta na figura 7. Desta feita, produzimos

dois questionarios: um do professor executor e outro do tutor virtual.

Figura 7 - Q5CCT - Questionario 52 — Colocacao em Cena do Tutor virtual.
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® O tutor virtual é responsavel por dar suporte a distancia em relagdo ao contelido ministrado, fazendo
0 acompanhamento do desempenho dos alunos, avaliagdo, orientacoes, discussdes e interacdes no
ambiente virtual de aprendizagem (BRASIL, 2009).
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4.3.4 Estudantes

Esta etapa da pesquisa, que demandou muito tempo e esforgo, foi realizada
online com os alunos do curso da disciplina de Lingua Latina de trés diferentes
pblos. Preparamos um email convidando-os a participarem da pesquisa e junto
disponibilizamos o link do formulario a ser respondido. A principio, o formulario
(Figura 8) foi apenas enviado aos estudantes do pdélo de Garanhuns. Como o
nuamero de respostas foi insatisfatério, decidimos entdo enviar o formulario a todos
os 103 estudantes matriculados na disciplina. Depois de 35 dias de persistentes

tentativas, obtivemos 23 formularios respondidos.

Figura 8 - Q3AE — Questionario 32 - Antecipacao e colocacao em cena, pelo professor,
na perspectiva dos Estudantes.
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4.3.5 Outros Dados Coletados

Além dos questionarios aplicados a docentes e estudantes, acima descritos,
coletamos diversos documentos disponiveis no ambiente online do curso a distancia.

Estes documentos foram: perfil dos alunos e professores, chat dos féruns, a
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WebQuest produzida pelo professor conteudista, os catalogos produzidos pelos
estudantes (como tarefa indicada pelo professor) e ainda fizemos print screen de

varias telas do ambiente virtual de aprendizagem.

4.4 Analise do Conteudo

Como instrumento de analise de dados para esta pesquisa, lancamos mao da
analise de conteldo como “um conjunto de técnicas de exploracao de documentos
que procura identificar os principais conceitos ou o0s principais temas abordados em
um determinado texto” (OLIVEIRA et al., 2003, p.6). E ainda reconhecemos que na
analise de conteudo nao existe o pronto-a-vestir, mas somente algumas regras de
base, que sdo, muitas vezes, dificeis de transpor (BARDIN, 1977). Laville e Dionne
(1999) também acrescentam:

a analise de contetdo nao &, contudo, um método rigido, no sentido
de uma receita com etapas bem circunscritas que basta transpor em
uma ordem determinada para ver surgirem belas conclusdes. Ela
constitui, antes, um conjunto de vias possiveis nem sempre
claramente balizadas, para a revelagéo - alguns diriam reconstrucao
- do sentido de um contetdo (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 216).

Neste sentido, com a andlise de conteldo queremos compreender a
antecipacao do professor no planejamento da WQ para um ambiente online, a partir
do discurso do professor conteudista e do professor executor; investigar a colocacao
em cena do professor na execucao da WQ para um ambiente online, através do
discurso do professor executor e do tutor; e compreender a visdo dos estudantes
sobre a coreografia didatica do professor com o uso da WQ para um ambiente

online.

De acordo com Bardin (1977) a analise de conteldo é composta de trés
etapas: 1) pré-andlise; 2) exploracdo do material; 3) tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretagdo. A fim de tornar transparente o processo de nossa

investigacao, organizamos nosso discurso assim:
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Aspecto geral - descricdo de cada uma destas trés etapas; nosso préprio
processo de execucdao da metodologia; relagdo com o software de pesquisa
qualitativa NVivo® .

Aspecto especifico - descricdo em um texto sintese para cada uma das
categorias expressando “o conjunto de significados presentes nas diversas unidades
de analise incluidas em cada uma delas” (MORAES, 1999, p.23).

4.4.1. Pré-analise

Esta fase de preparagédo das informacdes é compreendida como a etapa de
organizacao e sistematizacdo das ideias, em que o pesquisador precisa ler
extensivamente seus documentos, retomar seus objetivos iniciais da pesquisa e
elaborar os indicadores que irdo fundamentar a interpretacao final para, a partir de
entdo, escolher os documentos que fardo parte de seu corpus de andlise e os
preparar para a analise. Porém, se por um lado a escolha dos documentos depende
dos obijetivos, dizer o contrario, que os objetivos s6 serdao possiveis em funcao dos
documentos disponiveis, também é verdadeiro (BARDIN, 1977).

Nesta primeira etapa de preparacao das informacdes, recolhemos dois tipos
de documentos: os documentos naturais, produzidos espontaneamente na
realidade; e os documentos suscitados pelas necessidades de estudo (Bardin,
1977). Os documentos naturais coletados foram todos aqueles disponibilizados no
ambiente do curso online, a saber: perfil dos alunos e professores, chat dos féruns, a
WebQuest produzida pelo professor conteudista, os catalogos produzidos pelos
estudantes (como tarefa indicada pelo professor) e ainda fizemos print screen de
varias telas do ambiente virtual de aprendizagem. Dos documentos suscitados pelas
necessidades do nosso objetivo elaboramos seis questionarios (Q1; Q2; Q3; Q4; Q5;
Q6) direcionados aos sujeitos da pesquisa: Q1 ao professor executor; Q2 e Q4 ao

professor executor, Q3 e Q6 a 23 estudantes e Q5 ao tutor.

Nesta etapa de preparacado e escolha dos documentos que realmente séo
importantes, Moraes (1999) recomenda fazer uma leitura de todos os materiais e
tomar uma primeira decisdo sobre quais deles efetivamente estdo de acordo com os

objetivos da pesquisa. Considerando nosso objetivo de pesquisa e lendo
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exaustivamente os documentos naturais e os documentos criados, decidimos
descartar todos os documentos naturais® coletados, exceto a WebQuest postada no
ambiente online — logicamente, por esta ser nosso objeto de estudo. Os demais
documentos naturais coletados do ambiente do curso online por néao
corresponderem as categorias a priori elencadas - introdugdo, tarefa, processo,
recursos, avaliagdo, antecipacdo e colocacdo em cena. Para nosso corpus
documental elegemos os documentos produzidos para a finalidade da pesquisa que
foram os seis questionarios. Portanto, nosso Corpus documental ficou constituido
por uma WQ e seis tipos de questionarios.

Quanto a usabilidade do NVivo®, ndo se aplica a esta etapa da pesquisa.
Nesta etapa, o processo de leitura e decisbes precisa ser feito manualmente. O
software ndo consegue fazer isso, o pesquisador precisa fazé-lo.

4.4.2 Exploracao do Material

Esta é a etapa de realizacdo das decisdes tomadas na fase anterior, a pré-
analise. Nesta segunda etapa, é a hora da codificacdo dos dados brutos. E preciso
primeiramente organiza-los e, entao, passar a agrega-los em unidades significativas
ou categorias. “A categorizacdo pode partir do geral para o particular, sendo que
neste caso determinam-se previamente as categorias e tenta-se arrumar o todo ou
seja, projeta-se uma ‘grade de categorias sobre o conteludo’ apoiada no referencial
tedrico” (RIBEIRO, 2006, p. 106). Em outras palavras, ja estabelecidas as categorias
a priori, repartimos nestas as respostas obtidas dos seis questionarios enviados aos

sujeitos entrevistados.

Para os nossos questionarios, seguimos o critério do geral para o particular,
pois as questdes dos questionarios tinham a intencionalidade de produzir respostas
em torno das categorias ja elencadas. Desta forma, no nosso caso, 0S
procedimentos de categorizacao sucederam a priori e em duas dimensdes (BARDIN,

1977): da WebQuest e da coreografia didatica (tabela 3). Elencamos as categorias

® Estamos chamando de ‘documentos naturais’ todos os documentos disponiveis no ambiente online
do curso a distancia, a saber: agenda, textos didaticos, orientagbes, foéruns, etc. Todos esses
documentos foram lidos e analisados para verificar se haveria alguma relagdo com a WQ postada.
Nao tendo sido verificada nenhuma relagdo com a mesma, foram descartados da analise.
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apoiados em nosso referencial teérico a respeito da WebQuest e das coreografias
didaticas. Nossas categorias elencadas foram: introducdo, tarefa, processo,

recursos, avaliacdo, antecipacao e colocagdo em cena.

Tabela 3 - Categorizacao em duas dimensoes: WebQuest e Coreografia Didaticas.

WebQuest

Introducao Tarefa Processo | Recursos | Avaliacao

Antecipacao

Colocagao em
Cena

Coreografia
Didatica

Além disso, as categorias podem ser estabelecidas por quatro critérios: 1)
semanticos, originando categorias tematicas; 2) sintaticos, definindo-se categorias a
partir de verbos, adjetivos, substantivos, etc.; 3) léxicos, com énfase nas palavras e
seus sentidos; 4) expressivos, focalizando em problemas de linguagem (BARDIN,
1977; MORAES 1999). Dentre estes critérios abordados adotamos o0 semantico para
a escolha de nossas categorias. Através das categorias semanticas (ou tematicas)
queremos compreender e investigar a motivacdo, atitudes, opinides e etc. dos
sujeitos questionados, quanto ao planejamento e colocacdo em cena da WQ.

Nos questionarios, cada conjunto de respostas para cada categoria recebeu o
seguinte tratamento, ja no software NVivo® :

- codificacdo dos questionarios, estabelecendo um cddigo (Q1AP, Q2AP,
Q3AE, Q4CCP, Q5CCT, Q6CCE) que possibilitasse identificar rapidamente as
perguntas dos mesmos (Tabela 4);

- recorte dos questionarios, adotando-se como unidade de registro as
respostas com significados especificos relacionados a cada categoria — introducao,
tarefa, processo, recursos, avaliagdo, antecipacao e colocacdo em cena (Tabela 4);

- formatacdo dos questionarios para serem importados para o software
NVivo® ;

- criacdo de cases (casos) a partir das questoes;
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- unitarizacdo das respostas correspondentes as questdes para se tornarem
unidades de registro menores, isto é, unidades de andlise, que podem ser tanto as
palavras, frases ou temas (MORAES, 1999);

- hierarquizagdo das unidades de analise nos tree nodes (arvores de nds)
correspondente as questdes e categorias.

Tabela 4 - Codificacao dos Questionarios e Organizacao das Respostas

.. o W
Entsr:pétt%f:los Questionarios ebQuest
Vi Introducéo Tarefa Processo Recursos | Avaliacdo
Q1AP3; Q1AP5;
Zgor:;a:l,lsc(l)irsta Q1AP Q1AP2 Q1AP4 Q1APS6; Q1AP7;
Q1AP8
Q2APT; Q2AP4; Q2AP5; ) Q2AP11;
Antecipacéo i oy Q2AP Q2AP2: Q2APG; Q2APT;| AoATS! Q2AP12:
Executor Q2AP3 Q2AP8 Q2AP13
Q3AE3; Q3AE4;| Q3AES;
Q3AET1; c 2 : Q3AE11;
Estudantes Q3AE : Q3AES5; Q3AES;| Q3AE9; ;
GEEe Q3AE7 Q3AE10 RnEl2
Q4CCP2; .
el Q4CCP Q4CCP1 Q4CCP3; 838822’
- _ Executor Q4CCP4
olocacao Q5CCT2;
! Q5CCT5;
em Cena Tutor Q5CCT Q5CCT1 %%%%‘_II'_:Z CeCCTe
Estudantes Q6CCE QBCCE5 QBCCE3 82225‘; QBCCES

4.4.3 Tratamento dos Resultados, Inferéncia e Interpretacao

Moraes (1999) considera que o relatério de pesquisa em que se apresentam
as descri¢coes dos resultados da analise € uma das partes mais importantes desta.
Nesta etapa, buscamos transcrever as unidades de analise geradas pelas respostas
dos entrevistados. As unidades de analise iam surgindo a medida que faziamos uma
leitura exaustiva e cuidadosa de cada resposta. Com a ajuda do NVivo®,
manuseamos as respostas de diferentes perspectivas, ora procurando as
frequéncias de palavras em fags, ora gerando mapas conceituais, ora gerando
relatérios diversos. As unidades de analise que surgiam eram agrupadas dentro do
tree nodes, que gerava a quantidade de referéncias no documento, isolada do
contexto, sem no entanto perder seu vinculo, que poderia ser retomado a qualquer
momento.
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Ainda nesta etapa de descricdo geramos modelos, que sdo mapas, que
ajudaram a compreender a complexidade das relacdes entre as categorias e as
unidades de analise.

4.5 Experiéncia com o NVivo® 8

4.5.1 Analise de Conteudo com ajuda de software desenvolvido para pesquisa
qualitativa

No atual contexto tecnoldgico das pesquisas cientificas podemos identificar,
pelo menos, trés grupos de pesquisadores: os que preferem técnicas artesanais de
trabalho, sem apoio de computador, com lapis de cor, tesoura, fichas e etc.; os que
trabalham com programas de computador ndo desenhados para esse fim, como o0s
processadores de textos, planilhas de calculo e etc.; e aqueles que utilizam pacotes
de programas desenvolvidos especificamente para esse tipo de analise (PUEBLA,
2003). Cada um tem a sua justificativa para usar este ou aquele modo. Ha os que
véem no trabalho artesanal a verdadeira razdo da pesquisa; ha os que, satisfeitos
com os processadores de textos, desconfiam da necessidade de aprender
programas especializados para tal; e, ha ainda os que depois de usarem o0s
programas especificos para pesquisa prometem nunca mais voltarem aos demais

métodos.

Na experiéncia dessa pesquisa, pelo menos na etapa de preparacao dos
dados, percorremos estes trés procedimentos, embora ja tivéssemos decidido por
usar o software. Os papéis coloridos e tesoura foram importantes para que
pudéssemos visualizar, tocar e manipular o material coletado. Programas de texto,
como Docs®, Word®, Excel® foram importantes para a coleta dos dados e
reestruturacdo dos questionarios, bem como a preparacdo dos mesmos para
armazenamento no NVivo® 8, software direcionado a pesquisa social.
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4.5.2 Escolha do software

O programa de P6s-Graduacdo em Educacao Matematica e Tecnoldgica tem
como uma das suas linhas de pesquisa a Tecnologia Educacional e é nesta que esta
sendo desenvolvida esta pesquisa. Deste modo, consideramos muito importante a
aplicacdo de programas computacionais a pesquisa qualitativa. Dessa forma,
pensamos ser inapropriado fazer a analise de conteldo de maneira artesanal, sem
apoio de computador, apenas com lapis de cor, tesoura, fichas e etc. (PUEBLA,
2003).

Acreditdvamos que a economia de tempo proporcionada ao pesquisador
nesse processo de uso de um software seria muito significativa, permitindo que ele
estivesse livre das tarefas mecénicas da pesquisa e concentrando-se nos aspectos
mais conceituais. Uma vez arquivados os dados, o software facilitaria a tarefa de
processamento dos depoimentos em todas as suas etapas da Analise de Conteldo
e, finalmente, ele emitiria varios relatérios com os resultados parciais e finais da
pesquisa. Estas eram nossas hipbéteses para aplicarmos um programa

computacional em nossa pesquisa qualitativa.

Sendo assim, como sugestao da orientacao, pensamos no NUD*IST® e no
NVivo®. Entdo, fizemos uma busca em um site de pesquisa para ver qual dos dois
softwares melhor atenderia a nossas proposicoes para a analise de dados. Na
pesquisa feita na web, descobrimos e compreendemos que o NVivo® versao 8,
além de unificar o NUD*IST® 6 e o NVivo® 2, trazia em si mesmo aprimoramentos

e diversificacdo para as possibilidades de tratamento das informacdes.

O NVivo® 8 apresenta caracteristicas para armazenamento, indexacao e
recuperacao de dados. Isto facilita a aposicdo de cédigos a conjuntos de dados e
permite ao pesquisador recuperar todos 0os segmentos que compartilham um mesmo
cédigo, trazendo grande vantagem e facilidade na forma como os dados podem ser
acessados, encontrados e visualizados. “Porém, a atribuicdo de cédigos aos textos é
uma tarefa que depende totalmente da intuicdo e do escrutinio do pesquisador”.
(LAGE, 2008, p.85), e ndo do software em si, como alguns possam pensar. Isto

significa que:
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... inutil esperar que um computador faga qualquer trabalho
analitico, por mais simples que seja. Mas um programa de
computador pode ser extremamente Util para criar uma ordem a
partir de uma massa de notas de campo, de entrevistas, de cédigos,
de conceitos e de memorandos; para visualizar a rede de conceitos e
relagdes na teoria emergente; e para manter um acompanhamento
sistematico da teoria que se desenvolve, comegando com o0s
primeiros dados e sua codificagdo inicial, documentando todos os
passos intermediarios e terminando com o relatério final de pesquisa
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 260).

Portanto, ciente do papel que o software desempenha na pesquisa,

prosseguimos em sua compreensao.

4.5.3 Potencialidades e dificuldades com a utilizacao do software

O programa nao esta disponivel em lingua portuguesa. Embora houvesse a
opcao em espanhol, que é a lingua de grande semelhanca a lingua portuguesa,
preferimos a versdo em inglés, idioma que possuimos dominio. Portanto, os termos
mencionados nesta dissertagdao quando se referir ao NVivo® serao tal qual estdo no
software na versdo inglesa. Durante o uso do mesmo pudemos elencar o que

consideramos de potencialidades e dificuldades com sua utilizag&o.

4.5.3.1 Potencialidades

A aproximacao do layout do NVivo® 8 aos programas da Microsoft ja

familiariza a nossa compreensao do software;

o Possibilidade de trabalhar com o som e imagens, com ou sem transcrigao

sincronizada ao material audiovisual;
» Saidas de resultados na forma de graficos;

e Relatério em HTML para a visualizacdo de resultados por usuarios sem
NVivo®;

» Registro histérico de todo o processo de investigacao;
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e Garante a portabilidade do material;

e Organiza a documentacgao;

» Permite pesquisas multiplas sobre 0 mesmo material;
« Da flexibilidade ao investigador;

e Promove a criatividade;

» Potencializa os resultados da pesquisa.

4.5.3.2 Dificuldades

e Aintroducéo e codificagdo dos dados sao trabalhosas e demoradas;
» A maioria do trabalho depende do pesquisador, € ndo no programa;
» Na&o apresenta solugdes (ndo tem nenhuma férmula magica);

» Boa parte dos resultados do NVivo® sao quantitativos;

« O programa nao esta disponivel em lingua portuguesa.

Apesar do manual encontrado ser bem esclarecedor acerca do NVivo®,
faltava ainda fazer a relagdo entre o software e a andlise do conteudo. A respeito
disso, a escassez de publicacido é grande. Tivemos, portanto, que ler muito sobre a
teoria considerando-a na perspectiva do software, e isto demandou bastante tempo.
Tinhamos medo de disponibilizar os dados no programa e depois perceber que o
tempo demandado tinha sido em v&o. Isso aconteceu em algum momento e tivemos
que refazer todo o processo de importacdo e reclassificacdo de dados, o que de

alguma forma consideramos valido para o processo de aprendizagem.

4.5.4 Estudando o NVivo® 8

Antes de instalar a verséao free trial do software, preferimos despender algum

tempo lendo sobre o programa. TEIXEIRA (2010) de maneira simples faz uma
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introducao panoramica do software e muito nos ajudou neste primeiro momento de
contato com o software. O texto explica desde o surgimento de diversos software
para pesquisa qualitativa até chegar ao NVivo® 8. E, ademais, esclarece as etapas
e caracteristicas do NVivo® de forma introdutéria, recomendavel a todos que ainda

nao conhecem o NVivo® ou seja principiantes.

Ainda participamos de um curso online ministrado por uma pesquisadora em
Boston no dia 29 de setembro de 2010 promovido pelo site do préprio software.
Desenvolvemos também tutoriais em video e os disponibilizamos na internet pelo
portal do YouTube®.

4.5.5 Curso do software

Partindo do pressuposto de que a melhor maneira de aprender é ensinar, nos
propusemos, junto a outro colega do curso, estudar o programa e também oferecer
uma oficina sobre 0 mesmo para os demais colegas do programa de pés-graduacao.
Tivemos trés encontros por meio do Skype®, para planejarmos o curso, e a oficina

ocorreu em dois encontros.

4.5.6 Insercao dos questionarios no NVivo® 8

Feita a primeira etapa da analise de conteldo, a pré-analise, que consistiu em
leitura geral de todos os dados disponiveis coletados, reconsideracdes da hipbtese e
dos objetivos e, finalmente, selecdo dos dados que realmente iriam ser submetidos a
andlise e que, em nosso caso, ndo sucedeu necessariamente nesta sequéncia

cronolégica, sendo muito ligadas uma a outra.

Portanto, ja definidos os dados — WebQuest e seis questionarios - em funcao
dos objetivos, passamos ao processo de armazenar estes dados no software
NVivo® 8.

No processo de insercdo dos dados, nos deparamos com algumas
dificuldades. A primeira dificuldade surgiu ao importar os formularios GDocs, que sao

arquivos com a terminacao .xls, pois o software NVivo ndo faz a importacao dos
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dados nesse formato. Isto foi frustrante. Trés tercos dos dados coletados estavam
com a extensao .xls e o NVivo® nao faz esta conversdao automaticamente. Diante
disso, exportamos as tabelas do Excel para o Word e o salvamos no formato .docx,
formato este suportado pelo NVivo® 8. Todavia ndo demorou muito e percebemos
que os dados ndo estavam faceis de serem manipulados. Lendo e pesquisando,
descobrimos que nao é suficiente transpor a tabela para o formato .docx, sendo
ainda necessario formatar todo o documento em mala direta e designar estilos para
as perguntas e respostas, a fim de que o software do NVivo® 8 pudesse distinguir
as perguntas das respostas, bem como permitir maior manuseio dos dados a ele

importado.

A formatacdo de um formulario, para a adaptacédo ao software do NVivo® 8,
consistiu em: 1) copiar e colar, no Word, o titulo de todas as perguntas; 2) converter
estes titulos em texto, separando com marcas de paragrafo; 3) selecionar todos os
titulos e aplicar-lhes estilos; 4) gerar mala direta de todas as perguntas e respostas,
com o assistente do Word que guiou passo a passo e, 5) salvar o arquivo no formato
.docx.

Com os documentos ja formatados para o NVivo® 8, e ja realizada a insercao
no software, iniciamos a codificacdo dos dados.

Em nosso caso, seguindo as orientacbes de Moraes (1999), isolando as
unidades de analise das respostas dadas pelos sujeitos entrevistados, professores,
tutor e estudantes. Em seguida, estas unidades de analise foram reelaboradas, de
modo que pudessem ser compreendidas fora de seu contexto original em que se

encontravam.

Nesta etapa de exploracdo do material, que consistiu em reducdo da
informacao, ou seja, em isolar as unidades de andlise nas respostas dos sujeitos
entrevistados e agrupa-las, usamos o software NVivo®.

As unidades de analise foram arquivadas em um sistema denominado nodes
(n6s), que sao recipientes que armazenam a codificagdo, ou seja, partes do texto
significativo ao objetivo do projeto de pesquisa. Este processo consistiu em
varrermos as repostas em busca de trechos que correspondiam a definicao

conceitual contida no né com o que estava sendo trabalhado, em nosso caso, a
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pergunta correspondente dos questionarios propostos aos sujeitos entrevistados. E,

em seguida, selecionamos a passagem eleita e a guardamos no né correspondente.

A vantagem de se usar o NVivo® nesta etapa da pesquisa da-se por sua
flexibilidade de manusear os dados, retomando o contexto, recortar, ir e vir, sem

perder o vinculo do mesmo.

A fim de corresponder ao principio de transparéncia, que "consiste em o
pesquisador divulgar tudo o que for necessario ser conhecido para que seu
procedimento de pesquisa e seus resultados sejam julgados" (LAVILLE; DIONNE
1999, p. 337) criamos um memo (memorando), no NVivo® 8, para documentar
cronologicamente a analise descritiva que faziamos a medida que as unidades de

analise iam surgindo das respostas.
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CAPITULO 5

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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5.1 Anadlise e Resultados do primeiro estudo

Para este primeiro estudo, levamos em consideracdo a antecipacdo de uma
professora em seu planejamento da WQ, numa disciplina de Didatica de um curso
de licenciatura a distancia ofertado por uma universidade publica do estado de
Pernambuco. Nossa motivagdo para este primeiro estudo surgiu em querer
compreender a relacao entre a coreografia didatica e educacao online com a WQ, no
que tange a acao do professor, em sua antecipacgao.

Assim, analisamos as estruturas de uma WQ a partir da antecipacdo da
professora relacionando com o que a literatura traz sobre o que é necessério para
que uma WQ possa contribuir para a construcdo do conhecimento dos alunos,
identificando se este planejamento antecipava uma coreografia que permitia uma

construcgdo criativa, critica e colaborativa.

Este primeiro estudo foi importante para entender as propostas metodoldgicas dos
cursos dessa universidade, que utilizam as WQs. Além disso, esta primeira
investigacao serviu para a construgdo de um instrumento de analise da WebQuest.

5.1.1 Introducao

A introducdo de uma WebQuest deve despertar o aluno para o assunto
abordado bem como para os conhecimentos prévios dos sujeitos, incentivando-o
para a abordagem que seguird. E nessa etapa da WQ que se deve instigar os
alunos e contextualizar o problema a ser investigado. Verificamos que em certo grau
estes elementos estdo presentes na introducdo da WQ analisada. A introducao
ainda foi elaborada em uma linguagem féacil, em segunda pessoa do singular, o que
0 que contribui na aproximacao entre a atividade proposta e o aluno. A professora

assim apresenta o estudo a ser realizado:
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Quadro 1 - Descricao da Introducao da 12 WQ analisada

Introducao
Ola, Aluno!

Nossa primeira atividade busca aproximar vocé da realidade escolar encontrada em
sua comunidade. A formacdo do professor na atualidade exige deste o
conhecimento e a participacdo em todos 0s processos que envolvam o ensino € a
aprendizagem desde as propostas nacionais, o projeto politico-pedagdgico, o

planejamento curricular até a agdo em sala de aula.

Nesse sentido, nossa atividade abordarda as questbes relativas ao planejamento
curricular especificadas no item Tarefa.

Consideramos que, em uma introducao de WQ, o professor precisa também
centrar seus objetivos em cativar o aluno, no sentido de criar um 'clima’' que ele se
encante com a cena a ser dangada e, por isso, percorra 0s passos com vontade e
entusiasmo. A diferenca da introducdao em uma WQ da que estamos acostumados
nos livros didaticos é que, nestes, a introducao centra-se no assunto, enquanto que
no modelo de Bernie Dodge centra-se no aluno, desafiando-0 e instigando-o, a
ponto de mobilizar a ele e seu grupo a buscar solugbes possiveis para serem
discutidas e concretizadas a luz de referenciais teérico/praticos. (BEHRENS, 2003).

Neste sentido, o professor é figura importante na antecipacdo da WQ, para
promover atividades que “busquem ir além dos conteldos previstos e desenvolvam
comportamentos de interacdo, sociabilidade e comprometimento social, essenciais

para a formacao de bons cidadaos (KENSKI, 2006, p. 4)”.

5.1.2 Tarefa

A tarefa deve ser desenhada na perspectiva de que seja executavel e

interessante pelo aluno, envolvendo-o na aprendizagem. Embora a tarefa aqui




81

desenhada pela professora seja executavel, ela aparenta ser pouco interessante,
uma vez que requer pouca criatividade do aluno, j& que o texto, como objetivo
principal, consiste em identificar as correntes pedagdgicas de um determinado plano

de aula e resumi-lo.

Quadro 2 - Descricao da Tarefa da 12 WQ analisada

Tarefa

Construcao de um texto a partir de da analise de um plano de aula.

Nesta etapa da WQ, a tarefa, ndo € suficiente apresentar a proposta de
trabalho e seu objetivo como assim € feito nos livros didaticos e neste caso
analisado, antes, é preferivel que se proponha uma situagao-problema e que a
cooperacao dos estudantes se faz necessaria para se obter resultados positivos.

Além deste clima para envolver os estudantes, deve-se perseguir por
desenvolver habilidades do dominio cognitivo de nivel superior conforme a
Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009). E é neste sentido que
consideramos as coreografias ricas, pois tanto o professor como o estudante tem
que percorrer um caminho cognitivo complexo e sincronizado, tanto de ensino como
de aprendizagem. O professor, na antecipacdo e colocacdo em cena da WQ, e o

estudante, no roteiro e no produto da aprendizagem da WQ.

E ainda, para Rocha (2007) toda WebQuest bem elaborada deveria ser capaz
de explorar os niveis mais altos do dominio cognitivo do aluno, isto ele se refere a
taxonomia de Bloom: avaliacdo, sintese, andlise, aplicagcdo, compreensao e

conhecimento - postos em ordem do mais alto nivel de aprendizagem ao menor.

Nesta 12 WQ analisada, apesar de ser mencionada a palavra analise tanto na
tarefa, como no processo e avaliacdo, o que se constata é o predominio dos niveis

cognitivo baixos da taxonomia: conhecimento e compreensdo. Ja que a construcao
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do texto proposto nesta tarefa era fazer um resumo de um plano de aula,

identificando a corrente pedagdgica que reveste 0 mesmo.

5.1.3 Processo

O processo deve indicar as diferentes etapas e caminhos a tomar para se
realizar a tarefa. Aqui as etapas precisam ser bem detalhadas e claras, para que o
aluno trabalhe de forma segura em seus grupos de trabalho. Segundo Bottentuit e
Coutinho (2008), na resolucado de uma WebQuest, o trabalho interativo e
colaborativo é primordial, ou seja, colocar os alunos em integracado e estimular a

criagao de grupos é um dos objetivos que uma WebQuest deve sempre perseguir.

No modelo de WQ analisada, a professora propde a formacado de grupos
como uma opcao, conforme a possibilidade dos alunos de cada pdlo. Vejamos a

orientacao do processo da professora:

Quadro 3 - Descricao do Processo da 12 WQ analisada

Processo

1. Estude os fasciculos 1 e 2. Fasciculo 1 referente as correntes ou concepgcoes que
explicam como o ser humano processa o conhecimento. Fasciculo 2 - o item 3

referente ao Planejamento Pedagdgico (Planos de Ensino).
2. Analise outras fontes apresentadas acerca do assunto no link RECURSOS.

3. Organize-se em grupos, duplas ou individualmente (conforme a possibilidade dos

alunos de cada po6lo).

4. Visite uma escola ou entreviste um professor e solicite 0 acesso a um Plano de
Ensino na area das Ciéncias Bioldgicas de uma série do ensino fundamental (5° a 8°

anos).

5. Realize a analise do Plano de Ensino, destacando a concepg¢ao pedagdgica que o

caracteriza.
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6. Faca um resumo de uma pagina contendo a corrente pedagogica que reveste o
plano de ensino da disciplina, analise 0s seus objetivos educacionais, sua
justificativa e suas atividades didatico-pedagogicas.

7. Socialize suas duvidas com seus colegas e professores no férum tira-duvidas.

8. Realize esta atividade logo ap6s o inicio do semestre. Nao deixe para realizar no

prazo maximo, ou seja, proximo a primeira avaliagéo presencial.

9. Entregue o resumo com a cépia do plano de ensino analisado a sua tutora.

Neste processo ha apenas uma sugestdao na formacgao de grupos, conforme a
possibilidade dos alunos de cada pélo. A partir disto constatamos que: a) a formacao
de grupo ndo € tomada como necessdria nesta 12 WQ analisada; b) a interacao e

encontro dos estudantes ainda esta vinculada cada pélo e ndo ao ambiente online.

Assim, consideramos que sugerir a formacao de grupos, apenas, nao garante
colaboracao e interatividade. E necessario haver investimento e esforgo maiores na
promocgdo de atividades coletivas que trabalhem na articulagdo de conteudos
factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais em um contexto dialégico e de co-

autoria entre os aprendentes (SANTOS, 2008). Rocha (2007) ainda acrescenta:

O mais importante do processo € o cuidado que o professor deve ter
ao propor um produto final para a WebQuest para que os alunos nao
somente interajam com a informacdo, mas também realizem um
"desenvolvimento" da pesquisa que o0s conduza a formular novas
hipéteses, elaborar novos argumentos, comparar situacoes e
procurar explicacées ou solugdes criativas, construindo, com isso,
um novo conhecimento (ROCHA, 2007, p. 72).

Compartilhando com Bottentuit e Coutinho (2008), afirmamos que na
resolucdo de uma WebQuest o trabalho colaborativo é essencial, isto €, colocar os
estudantes em integracao e estimular a criacdo de grupos € um dos objetivos que

uma WebQuest deve sempre buscar.

Portanto, o professor deve sim desprender esforcos para promover a
aprendizagem colaborativa, levando em consideracdo ndo somente a possibilidade
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presencial, mas levando em conta o grande potencial do ambiente online onde os

estudantes podem interagir.

5.1.4 Recursos

Como a WQ foi concebida como uma metodologia para ajudar o professor a
utilizar os recursos da internet, com criatividade e critério, a prioridade devem ser por
recursos originados na web. Isto ndo implica que seja proibido fazer uso de fontes
de outros suportes. Todavia, na antecipacao da coreografia desta WQ analisada os
recursos para a realizacdo das atividades, exceto os dois fasciculos propostos pela
disciplina, nao priorizam por fontes da Web, os recursos propostos sdo de livros,

como se vé em seguida:

Quadro 4 - Descricao dos Recursos da 12 WQ analisada

RECURSOS

BRASIL. Lei n?2 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional. Brasilia, 1996.

« DAVIS, Claudia. Psicologia na Educacao. Sdo Paulo: Cortez, 1990. « FASCICULO |
e Il da disciplina.

*« FRANCO, Sérgio Roberto Kieling. O construtivismo e a educacdo. Porto Alegre:
Mediacao, 1995.

* FREIRE, Paulo. Educacado como pratica da liberdade. Rio Janeiro: Paz e Terra,
1981.

« GADOTTI, Moacir. Escola Cidada. Colecdo Questdes da Nossa Epoca. Sdo Paulo:
Cortez Editora, 1995.

* GANDIN, Danilo. A Pratica do Planejamento Participativo. Petrépolis: Vozes, 1995.

* GANDIN, Danilo; CRUZ, Carlos Carrilho. Planejamento na sala de aula. Porto
Alegre, 1995.
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* VASCONCELOQOS, Celso. Planejamento, Projeto de Ensino-aprendizagem e Projeto
Pedagédgico. Sao Paulo: Libertas, 1999.

Aqui, poderiam ser explorados os recursos didaticos-tecnolégicos como:
blogs, Wikis, editor de videos e outros que estdo disponibilizados na internet, a fim
de enriquecer as atividades e despertar a criatividade e motivacdo do aluno para
producdo de novos conhecimentos e posicionamento critico dos alunos, como é
sugerido na Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009).

Existe um vasto conjunto de ferramentas de colaboracao: Wikis,
blogs de aula, ferramentas colaborativas para documentos, redes
sociais, sistemas de administracdo de aprendizagem, etc. Muitas
destas sem custo algum. (... Estas ferramentas possibilitam a
colaboragdo e também o ensino e a aprendizagem no Século XXI
(CHURCHES, 2009, p. 4)

5.1.5 Avaliacao

Quanto a avaliagéo, Bottentuit Junior e Coutinho (2008) consideram que, além
da explicacdo do que sera avaliado, deve-se ter em atencdo os indicadores
quantitativos e qualitativos, ou seja, as variaveis a considerar e o peso relativo de

cada tarefa cumprida. Consideremos os critérios avaliativos da professora:

Quadro 5 - Descricao da Avaliacao da 12 WQ analisada

Critérios de Avaliacao
A Avaliacao sera feita a partir dos seguintes critérios:
Compreenséo dos conceitos de Planejamento Educacional e Plano de Ensino;

Capacidade de compreender e evidenciar as concepgbes que caracterizam o0s
objetivos e as atividades apresentadas no Plano de Ensino analisado.
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Apresentagdo de elementos indicativos do seu dominio na analise critica das

propostas de situagdes pedagdgicas propostas.

Neste caso, ndo sdo explicitados os indicadores quantitativos e qualitativos e

muito menos se percebe alguma intencao em desenvolver a capacidade cognitiva de

nivel elevado do aluno, ou seja, a intencionalidade desta WQ n&o ultrapassa os

niveis mais inferiores de dominio cognitivo, ou seja, compreender os conceitos e

evidencia-los.

5.1.6 Elementos de Linguagem

Elementos de linguagem e compreensdo: A linguagem de cada
estrutura da WQ se apresentou clara e objetiva. Na introdugéo, o uso
da segunda pessoa do singular aproxima o aluno ao texto. No entanto,
nas demais estruturas, ndo ha mais o estilo dialégico, e sim em tom
impessoal e imperativo como esta nas estruturas de tarefa e processo,

respectivamente;

Elementos estruturadores: Percebemos coesao e coeréncia nos

elementos dos topicos apresentados entre eles;

Elementos motivadores e problematizadores: Estes elementos podem
ser encontrados na introdu¢do como incentivo e chamada para o aluno
participar do processo da WQ. Entretanto, nas demais estruturas da

WQ esses elementos sao abandonados;

Elementos de hipertextualidade e contextualizacdo: Ja na introducao
encontramos a contextualizagdo a realidade do aluno, onde é
apresentada a realidade escolar da comunidade do aluno, a formacao
do professor na atualidade e as propostas nacionais quanto a

educacéo formal,
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e Elementos reforcadores da aprendizagem: Nao ha figura, videos,
imagens € nem mesmo links da Web como indice reforgador da
aprendizagem. E aqui, no caso da metodologia de WQ, consideramos
este elemento de suma importancia no que tange a esclarecer o tema

estudado e reforcar a aprendizagem do aluno;

e Elementos geradores de autonomia e sociabilidade: Apesar de ser
sugerida a organizagdao de grupos para a execucao da tarefa, ndo é
possivel identificar na antecipacdo desta WQ situagdes para a
sociabilizagdo do conhecimento, exceto para as duvidas surgidas, que
deveria ser expostas no forum 'tira-davidas'. Se a metodologia da WQ
€ idealizada como uma atividade coletiva, € necessario propor mais

que espago para tira-duvidas.

5.2 Andlise e Resultados do Segundo Estudo

Para este estudo, realizamos a analise sobre apenas dois dos quatro
componentes das coreografias didaticas propostas por Zabalza (2006): a
antecipacdo e a colocacdo em cena, pelo professor. Para isso, estruturamos os
resultados da seguinte forma:

a) Para compreender a antecipacdo do professor no planejamento da WQ para um
ambiente online, realizamos entrevistas semiestruturadas com o professor
conteudista e o professor executor, com o objetivo de ver, com o primeiro, como ele
‘pensou’ todo o processo da WQ em relacdo as necessidades dos alunos,
habilidades a serem construidas, acdes a serem realizadas pelos mesmos para
realizacdo das suas aprendizagens; e, para o professor executor, buscamos
compreender como ele viu a antecipacdo do conteudista e sua possibilidade de

efetivagdo no ambiente online;

b) Para investigar a colocacao em cena do professor na execucao da WQ para um
ambiente online, realizamos outra entrevista com dois professores responsaveis pelo
ambiente virtual (um professor executor e um tutor virtual), buscando compreender

como eles viram a execucao das atividades propostas pelo professor conteudista em
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relacdo ao processo de aprendizagem de seus alunos e sua propria orientacao das
atividades da WQ;

c) Para compreender a visdao dos alunos sobre a coreografia didatica do professor
com o uso da WQ para um ambiente online, realizamos um questionario, para 23
alunos, com questdes abertas, buscando verificar como eles analisaram diversos
aspectos da antecipacdo e da colocacdo em cena dos professores envolvidos

nessas etapas.

A partir dos resultados investigados pelas etapas acima descritas, analisamos
a possibilidade das coreografias desenvolvidas a partir das WQs proporcionarem
aprendizagens baseadas na construcao colaborativa do conhecimento.

E importante ressaltar que, das quatro etapas das coreografias didaticas
descritas por Zabalza (2005, 2006) ndés nos detivemos nas acbes especificas do
professor. A participacéo dos alunos neste estudo também se refere a coreografia do
professor e suas acgdes neste sentido (antecipacdo, colocacdo em cena). Outro
aspecto a se ressaltar € que o curso analisado se denomina ‘semipresencial’.
Entretanto, as acbes analisadas neste estudo se detiveram nas ocorridas no

ambiente online. Por esse motivo, ainda consideramos o aspecto online do curso.

O segundo estudo constarda na andlise dos componentes da WQ,
considerados como as categorias da Analise de Conteudo definidas a priori, a saber:

Introducao, Tarefa, Processo, Recursos e Avaliagao.

5.2.1 Introducao

Para agruparmos as respostas dos sujeitos entrevistados a categoria
introducdo, nosso critério foi de que as perguntas deveriam ter relacdo com a
apresentacdo da WQ e com a reacdo dos estudantes em face da mesma.
Justificamos nosso critério com o que Dodge (1995) propde sobre a introducgéo, de
que a apresentacado do assunto ou do cenario € imprescindivel no inicio da WQ
como elemento de seducdo. E que também a “introducédo é um texto curto que
prepara o palco para a acdo que se espera dos aprendizes. O conceito orientador
desse componente é motivacao” (BARATO, 2004, p. 3).
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Pensando nisto, selecionamos para este tema quatro questées que foram
agrupadas respectivamente em uma questdo sobre a Antecipacdo do professor e

trés questdes sobre a Colocacdo em Cena do mesmo.

Neste sentido, a introducdo de uma WebQuest deve despertar os
conhecimentos prévios dos estudantes, incentivando-os para a abordagem que se
seguira e que ainda deve procurar seduzir os alunos, contextualizando o problema a
ser investigado, de preferéncia por meio de uma situacao-problema tematica
(DODGE, 1995). A apresentacdo do assunto ou do cenario em uma linguagem
dialégica também é imprescindivel no inicio da WQ, como elemento de seducgao.

Portanto a introducao deve: a) despertar o conhecimento prévio dos
estudantes; b) contextualizar o problema a ser investigado por meio de uma
situacao-problema tematica; c) apresentar o assunto em uma linguagem dial6gica.

E baseado nestes indicadores que iremos fundamentar nossa interpretagao
final (BARDIN, 1977). Sendo assim, passamos a analisar a introdugédo da WebQuest

da disciplina de Latim e suas literaturas, abaixo disponibilizada para analise.

Quadro 6 - Descricao da introducao da 22 WQ analisada

Introducao
Prezados alunos e alunas

A diversidade de géneros textuais € um fato que deve ser reconhecido na Lingua
Portuguesa. E na Lingua Latina? Quais eram os géneros textuais que faziam parte da vida
cotidiana do povo romano e de suas colénias? Que textos eram produzidos como arte
literaria ou simplesmente como comunicacao familiar ou entre amigos? E nos negécios, na
politica, na vida militar, quais eram 0s géneros necessarios para que a comunicagao e a

interacdo acontecessem?

Nesta segunda atividade, vocés deverdao pesquisar e assim descobrir quais eram 0s
diferentes géneros textuais que faziam parte da vida dos antigos romanos. Através dessa
pesquisa, vocés perceberdo que, desde a Antiguidade, a interagdo humana sempre se deu
por meio de variados géneros de texto, usados para praticar as mais diferentes agdes no

contexto social.
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a) Despertar o conhecimento prévio dos estudantes

Neste primeiro momento de contato com os estudantes por meio da
introducao, que é a porta de entrada para o palco, os passos da coreografia didatica
precisam sem bem marcados e antecipados para que possam criar o elo entre o

estudante, o conteudo e o professor.

No processo de antecipagcao da introducao, o cenario deve ser considerado
(ZABALZA, 2005). Isto implica considerar os estudantes e seus conhecimentos
prévios como parte da coreografia didatica a fim de que quando seja colocado em
cena a WQ o aluno se sinta incentivado a participar da cena. Neste espaco, deve-se
criar certo vinculo com a vida cotidiana dos estudantes, sem se preocupar tanto com
a formalidade e superficialidade dos livros didaticos. A intencao aqui é cativar o

estudante a entrar nesta danca.

Na introducdo da WQ analisada, ndo percebemos o aproveitamento desta
porta de entrada para comecar o dialogo a partir do conhecimento prévio do

estudante.

b) Contextualizar o problema a ser investigado por meio de uma

situacao-problema tematica

Como podemos ver no quadro abaixo, em que apresentamos um trecho da
introducdo da segunda WQ analisada, reconhecemos que ha uma tentativa de
contextualizacdo na introducdo desta WQ, por meio dos questionamentos, como
uma técnica para despertar a curiosidade dos estudantes e que, de alguma forma,
surtiu efeito, como € possivel ver na fala de um estudante em seguida.

Quadro 7 - Trecho da introducao da segunda WQ analisada

(...) Quais eram os géneros textuais que faziam parte da vida cotidiana do povo romano e de
suas colénias? Que textos eram produzidos como arte literria ou simplesmente como

comunicacdo familiar ou entre amigos? E nos negdécios, na politica, na vida militar, quais
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eram 0s géneros necessarios para que a comunicacao e a interagao acontecessem?

()

O professor nos questionou acerca de quais seriam 0s textos
utilizados na Roma Antiga, levando-nos a ficar curiosos
(Estudante 21).

Todavia, percebemos a auséncia da proposicao de uma situacao-problema
tematica que despertasse ou envolvesse o estudante como parte importante e
necessaria na resolucdo da mesma. Para Frade (2007), induzir os alunos a
incorporar personagens ou ter como plano de fundo situagdes reais e relevantes
para eles, deve sempre estar presentes nas secdes da WQ como elementos de

seducgdo e motivagao.

Querendo entender como o professor conteudista fez sua antecipagdo para

apresentar a WQ, ele nos respondeu que:

(...) uma vez que estou fazendo uma apresentacdo geral do
latim nessa disciplina (...) entdo assim, os géneros textuais foi
um conteudo que perpassou toda formulacdao do moédulo e dos
fasciculos. E esta atividade foi uma maneira de focar e, ou, de
fazer os alunos, levar os alunos a olharem a diversidade de
géneros em latim. Coletar isso e fazer um catalogo.
(Professor conteudista).

A contextualizagdo aqui proposta pelo professor conteudista estd mais para
desenvolver o conteldo do que envolver o estudante como parte integrante da WQ,
e que isto poderia ser feito se o professor propusesse uma situacado-problema
tematica em que o estudante representasse ou tentasse resolver, instigando-os a

serem sujeitos ativos do processo de construgdo do proprio conhecimento.

E importante que se reconheca que a metodologia da WebQuest assenta-se
em uma postura problematizadora, conforme Coelho e Silva ( 2008), e nao se limita
a orientar os alunos na pesquisa, solicitando apenas uma mera reproducdo da
informacao encontrada nos sites (MARCH, 2003; DODGE, 2006). Em se tratando da
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problematizacdo, ou seja, da situacdo-problema tematica como critério de
elaboracdo da WQ, Coelho e Silva (2008) acrescentam:

E necessario que haja um problema explicito e univoco a ser
resolvido. Ademais, torna-se imperioso que o conteludo represente
expediente capaz de estimular a criatividade do estudante e que a
aprendizagem seja 0 Unico mecanismo de solucdo para a
problematica enunciada, ndo apenas um produto ou mera aplicagao
de dados e fatos repetitivos, mas um processo significativo,
constituido e desenvolvido ao longo de todo o trabalho,
possibilitando, assim, a transferéncia, adaptabilidade da competéncia
desenvolvida a outras situagdes-problema concretas e cotidianas
(COELHO; SILVA, 2008, p. 1541).

c) Apresentar o assunto em uma linguagem dialdgica.

Padilha et al. (2009b), considerando a mediacédo da aprendizagem dos alunos
de educacao a distancia, diz que o texto didatico deve ter um estilo dialégico,
dirigindo-se diretamente aos alunos e deixando claros os objetivos das
aprendizagens a serem construidas por estes. Para a autora (2009b), isto se
configura como um dos seis elementos que precisam ser considerados no processo
de elaboracdo do texto didatico. Em nosso caso, consideramos este elemento
importante na elaborag¢éo do discurso de toda a WQ como uma forma de diminuir a
distancia transacional (MOORE, 1993) entre os estudantes-conteudo-professores.

Analisando a introducdo desta WQ identificamos que a linguagem é facil de
ser compreendida, todavia ela esta na terceira pessoa. Isto torna o discurso da WQ
impessoal, e ndo dialégico, confirmado pelo pouco uso do pronome na segunda
pessoa do singular, que aparece apenas trés vezes em toda a redacao da WQ

analisada.

Outro fator encontrado na introducao desta WQ é o verbo empregado para
gue os alunos tomem parte na atividade da WQ:
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Quadro 8 - Trecho da introducao da segunda WQ analisada

(...) vocés deverao pesquisar (...)

Este verbo empregado tem conotacao de dever, de certa obrigatoriedade que
o estudante tem de executar. Isto poderia ser suavizado se, em vez de uma ordem,

fosse sugerido ao estudante um convite para tomar parte nesta atividade.

Ainda tratando da linguagem dialégica, convém considera-la sob a
perspectiva visual. Pela formatagdo em que a WQ foi colocada no ambiente de
aprendizagem, falta-lhe elementos reforcadores da aprendizagem, como videos e

imagens, conforme se segue.

Figura 9 - Introducao da 22 WebQuest analisada.

Nead » Lingua Latina » Atividade (WebQuest-SCORMs) » Diversidade de géneros textuais em latim
[ Atividade (WebQuest-SCORM) |

Diversidade de géneros textuais em latim

Navegagdo | Editar | Metadado | Exportar | Atividade (WebQuest SCORM) ' Emar Tarefa '

Prezados alunos e alunas

A diversidade de géneros textuais € um fato que deve ser reconhecido na Lingua Portuguesa. E na Lingua Latina®? Quais eram os géneros
textuais que faziam parte da vida cotidiana do povo romano e de suas coldnias? Que textos eram produzidos como arte literdria ou
isimplesmente como comunicacdo familiar ou entre amigos? E nos negécios, na politica, na vida militar, quais eram os géneros
necessarios para que a comunicacéo e a interacao acontecessem?

lesta segunda atividade, vocés deverdo pesquisar e assim descobrir quais eram os diferentes géneros textuais que faziam parte da vida
dos antigos romanos. Através dessa pesquisa, vocés perceberdo que, desde a Antiguidade, a interacdo humana sempre se deu por meio!
de variados géneros de texto, usados para praticar as mais diferentes agdes no contexto social.
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d) Estudantes motivados?

Apesar de considerarmos que nos trés indicadores discutidos acima a
antecipacao do professor executor nao foi satisfatéria a fim de incentivar, motivar,
seduzir e envolver os estudantes na WQ, muitos dos estudantes, contrariando
nossas perspectivas, disseram que estavam motivados durante a realizacdo da

mesma.

Em um grupo de 23 estudantes questionados, 16 se consideraram motivados
durante a realizacdo da WQ; 2 disseram que as vezes eram motivados; 1 estudante
afirmou néo ter sido muito motivado; e 4 ndo se consideraram motivados durante a

realizacdo da WQ .

Todavia, quando observamos a razdo de suas motivacoes, percebemos que
dos 16 estudantes que se consideravam motivados, suas justificativas se

relacionavam a conhecer um novo assunto.

(...) pois tinha a enorme curiosidade em saber como era a
diversidade textual e isso foi o que me fez sentir motivada.
(Estudante 13);

(...) porque tive curiosidade em conhecer os géneros em latim.
(Estudante 17);

(...) 0 desejo de conhecer melhor esses géneros literarios.
(Estudante 19);

A vontade de adquiri novos conhecimentos.
(Estudante 23).

Isto significa dizer que a motivacdo dos estudantes corresponde ao conteldo
em si, e ndo poderia ser diferente haja vista a motivacao oferecida:
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Quadro 9 - Trecho da Introducao da 22 WQ analisada

... VOcés deverao pesquisar e assim descobrir quais eram os diferentes géneros textuais que
faziam parte da vida dos antigos romanos.

Tal constatacao corrobora em dizer que a coreografia do professor condiciona
a aprendizagem do estudante, no sentido de lhes dar condicées ou ndo. Como o
professor ndao apresenta outra motivacdo que nao seja cumprir 0 objetivo de
conhecer os géneros textuais romanos e visualiza-los, os estudantes também

consideram esta a razdo motivadora da aprendizagem.

A proposta metodologica da WebQuest difere significativamente das praticas
de pesquisa de conteudos. Em realidade a WQ surge como proposta em que a
pesquisa € vista como educativo de contextualizacdo entre conhecimento cientifico e
a realidade do aprendente (SANTQOS, 2008).

E ainda, segundo Barato (2004)

A Introducao € um texto curto que prepara o palco para a agao que
se espera dos aprendizes. O conceito orientador desse componente
€ motivagao. Por essa razao, o texto introdutdrio deve ser uma pecga
de comunicagdo que busque relacionar provaveis interesses dos
aprendizes com o tema de estudo. Em minha experiéncia como
orientador de criagdo de WQs, observo com frequiéncia tendéncias
de produgé@o de introdugbes marcadas por um academicismo que
centra o texto no assunto, ndo no leitor. Quando isso ocorre, creio
que os novos autores de WebQuests ainda ndo superaram certo
didatismo que caracteriza textos educacionais (BARATO, 2004, p. 3)

5.2.2 Tarefa

O critério para agrupamento das questdes a esta categoria, a tarefa,
fundamentou-se na concepcao funcional da tarefa que seu mentor, Dodge (2002),
propde, ou seja, a tarefa é o coracdo da WQ, que cuida do objetivo e intencdes
curriculares do professor. Pensando nisto, selecionamos as questdes que tratassem
do conteudo, no sentido de sua objetividade e clareza. E para este tema, sete
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questbes dos formularios aplicados a professores, tutores e estudantes foram
selecionadas e agrupadas em Antecipacao ou Colocacdo em Cena, de acordo com
as respostas dos sujeitos investigados .

Como a tarefa, segundo Dodge (2002), € a parte mais importante de uma
WebQuest, ela deve fornecer o objetivo e a direcéo, para que os alunos concentrem
suas energias, como também deve tornar concretas as intengdes curriculares do
professor. Quanto a tarefa, esta ainda deve conduzir ao pensar mais complexo dos
alunos, isto é, deve desenvolver as habilidades do pensamento de alto nivel,
conforme a escala da Taxonomia Digital de Bloom propée (CHURCHES, 2009). E,
neste sentido, Dodge afirma:

A Tarefa é a parte mais importante de uma WebQuest. E nesta etapa
da WQ que se fornece o objetivo e a diregdo, para que os alunos
concentrem suas energias, como também, torna concretas as
intengbes curriculares do professor. Uma tarefa bem concebida é
atraente, e conduz ao pensar mais complexo dos alunos que vai
além da compreensao do objeto proposto (DODGE, 2002, traducao
nossa).

Portanto, a Tarefa deve: a) fornecer o objetivo e a direcédo; b) ser atraente,
interessante e envolvente; c) desenvolver o pensar mais complexo, conforme a
Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009).

E baseado nestes indicadores que iremos fundamentar nossa interpretagao
final (BARDIN, 1977). Sendo assim, passamos a analisar a Tarefa da WebQuest da

disciplina de Latim e suas literaturas, abaixo disponibilizada para analise.

Quadro 10 - Descricao da Tarefa da 22 WQ analisada

A Tarefa

Elaborar um catdlogo em que conste um repertério dos géneros textuais produzidos pelos

antigos romanos, contendo uma breve descricao e um exemplar de cada item.




97

a) Fornecer o objetivo e a direcao

A fim de que o aluno saiba onde se vai chegar, a tarefa deve ser clara e
objetiva tanto para os professores quanto para os alunos. A tarefa desta WebQuest
em um primeiro momento aparenta ser objetiva, talvez por sua redagao curta e por
possuir direcao, ou talvez por ja dizer o que se deseja que o estudante produza, um
catalogo. Para Padilha et al. (2009a), no sentido de favorecer a mediacao da
aprendizagem dos alunos de educacao a distancia, no processo de elaboracgao, o
texto deve ter um estilo dialégico, dirigindo-se diretamente aos alunos, deixando
claros os objetivos das aprendizagens a serem construidas por estes, o que nao

encontramos no enunciado da tarefa, contendo um discurso impessoal.

Todavia, a partir dos questionamentos feitos ao professor conteudista, ao
professor executor e aos 23 estudantes acerca do objetivo, clareza, pertinéncia,
motivacdo e habilidades desenvolvidas na tarefa, as respostas foram por demais

variadas.

Para o professor conteudista:

O grande objetivo seria que o aluno seja capaz de perceber
que sempre, em qualquer tempo, inclusive no tempo da
civiizagdo romana, uma sociedade funciona pela troca,
produgdo, recepcdo de texto diversos, que sdo géneros
textuais diversos. Perceber isso e concretamente ser capaz de
visualizar quais eram esses géneros no caso do contexto dos

romanos (Professor conteudista).

Assim, o grande objetivo era que o estudante fosse capaz de perceber e
visualizar quais eram os géneros textuais romanos. Ja para a professora executora,
embora os conteldos estejam pertinentes ao curriculo, os objetivos nao estao tao
claros para os alunos. Isto ela justifica pelas muitas duvidas e perguntas postadas no
férum e na videoconferéncia, conforme a propria professora diz, quando questionada

se 0s objetivos estavam claros:
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Creio que ndo. Houve bastantes duvidas dos alunos a respeito
do que "eu queria" com a WebQuest, bem como muitas
perguntas na videoconferéncia e no forum tira-duvidas. A web
solicita que eles realizem um catalogo dos géneros textuais do
periodo do apogeu romano. Porém, os alunos nao
compreenderam bem, achando que deveriam traduzir textos
latinos para o portugués ou mesmo traduzir géneros do

portugués para o latim (Professora executora).

Em outra situacéo ela ainda acrescenta:

(...) porém falta orientacdo mais especifica quanto a construcdo
e o propdsito do género catalogo. Também é pouco claro o que
deve estar contemplado no texto de apresentacéao do trabalho

(Professora executora).

A falta de orientacdo mais especifica foi discutida por Padilha (2006), que
afirma que, comumente, os professores incentivam a pesquisa na Web, esperando
que seus alunos encontrem o que foi proposto, sem, no entanto, dar-lhes alguma

orientacao pedagogica.

Percebemos que, na tarefa que deveria ser esclarecedora e objetiva, houve
um certo ruido entre o professor e os alunos, na compreensdo do objetivo da
WebQuest. Para Moore (1993), este ruido é causado pela distancia psicolégica ou
comunicacional gerada pela separacao fisica. “Esta separacao fisica conduz a
lacunas de ordem psicologica e comunicacional originando frequentemente um
espaco potencial para a existéncia de situacdes de ruido na comunicagao professor-
aluno (MOORE apud GROF, 2008)

Neste sentido, os ruidos e mal-entendidos sdo comuns de acontecerem no
processo de ensinagem online, podendo aumentar ou diminuir em funcdo do papel

que o professor e aluno assumem nesta relacao (MOORE, 1993). Mas, do ponto de
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vista tecnologico atual, muitos sdo 0s recursos para se minimizar estes ruidos
causados pela separacao fisica, desde chat a conferéncia online face a face

disponiveis na internet.

Diferentemente da perspectiva da professora executora, de que os estudantes
nao compreenderam qual o objetivo da WQ e que haviam se confundido pensando
que era para traduzir os géneros textuais romanos, os estudantes em sua maioria

disseram que 0s objetivos estavam claros.

Dos 23 alunos questionados acerca deste tema, 15 consideraram os objetivos
claros, 1 estudante disse que as vezes sim o0s objetivos estdo claros, 2 disseram que
mais ou menos, 1 outro estudante disse que nem todos os objetivos estdo claros
para ele, e 4 estudantes disseram que o0s objetivos de aprendizagem nao estao

claros para eles.

Acreditamos que este saldo positivo de 66% de respostas afirmando que a
WQ estava clara, deu-se pelo papel que professor e aluno desempenharam
(MOORE, 1993): por um lado, os alunos aproximaram-se do professor por meio dos

féruns e videoconferéncia, como cita a professora executora:

(...) muitas perguntas na videoconferéncia e no forum tira-

duvidas (professora executora).

E, por outro lado, o papel que o professor executor assumiu nesta relacéo, a
fim de diminuir o ruido gerado pela falta de clareza da tarefa.

O estudante 20 diz que:

(...) e quando temos duvidas, as tutoras nos ajudam
(Estudante 20).
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E o estudante 16 ainda sugere que:

(...) para um melhor éxito necessita-se de uma aproximagao
maior entre conteudo, aluno e professor pela WebQuest
(Estudante 16).

No discurso deste estudante 20, encontramos a tendéncia que a EAD
concentra seu foco, isto €, a busca do processo de construcido do
conhecimento, onde o foco se concentra no desenvolvimento de uma aprendizagem
ativa e colaborativa, entre professor, estudante e conteludo. Sobre isso, Kenski
(2006) comenta dizendo que nessa aproximacao de professor, aluno e conteldo no
ambiente online, busca-se desenvolver comportamentos de interacdo, sociabilidade
e comprometimento social, essenciais para a formacao de bons cidadaos.

b) Ser atraente, interessante, envolvente

Depois de uma introducdo, contextualizando os géneros textuais do povo
romano e suas colbnias, a descricdo da tarefa apresentada se resumia a apenas
duas linhas dispostas na WebQuest, configurando um simples comando a ser
executado diante da ordem do professor. O professor que planejou esta WQ pecou
em nao envolver os alunos em uma situacdo-problema que |he servisse de

motivacdo. Apenas contextualizar como relatou o assunto desejado néo € suficiente.

A tarefa deve ser desenhada na perspectiva de ser ndo apenas executavel,
mas também interessante para aluno, envolvendo-o na aprendizagem. Embora a
tarefa desta WebQuest seja executavel, aparenta ser pouco interessante, uma vez
que requer pouca criatividade do aluno no percurso e finalizagdo do produto, um
catalogo. O professor ndo cria uma situacdo-problema como Frade (2007) sugere
dizendo que nas WQ devem sempre estar presentes elementos de seducdo e
motivacdo que, para o autor, consiste em fazer os estudantes incorporarem
personagens, propor tarefas ricas, utilizar 6timas fontes ou ter como plano de fundo
situacoes reais e relevantes para os estudantes.
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Esta auséncia de situacdo-problema (DODGE, 2002) pode ocasionar

desmotivacao e desinteresse aos estudantes em realizar a WQ.

Todavia, contrariando nossa inferéncia de que a tarefa desta WQ néo foi
elaborada com critérios propostos por Dodge (2002) e March (2005) quanto a ser
atraente, interessante e envolvente para aliciar os estudantes a participarem desta
metodologia de pesquisa. Dos 23 estudantes questionados, 11 estudantes
opinaram’ acerca do que acharam da WQ, 9 estudantes deram adjetivos positivos,
como: bem elaborada; boa; muito boa; 6tima; diferente, interessante, motivadora;
empolgante; gostei; e apenas 2 estudantes deram adjetivos negativos, como: nédo
gostou e achou a WQ chata.

O estudante 21 diz:

Achei interessante e motivadora através da curiosidade dos
alunos em ter contato com uma cultura diferente da nossa
(Estudante, 21).

De acordo com as respostas dos estudantes, a opinidao desfavoravel quanto a
WQ é minima.
A dificuldade dos estudantes ndo é com a metodologia da WQ, que foi bem

elogiada por eles, mas com o objetivo do conteudo em si, que pareceu complexo e

confuso.

c) Desenvolver o pensar mais complexo, conforme a Taxonomia Digital

de Bloom

” Como para este questionamento havia duas perguntas - O que vocé achou da WQ? Entendeu o que
era para fazer? — os 23 estudantes, por opgao propria, ou respondiam a primeira questao ou entédo a
segunda, raramente as duas perguntas ao mesmo tempo. Por isso, dos alunos que responderam a
primeira parte do questionamento O que vocé achou da WQ? foram apenas 11.
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Pelo discurso do professor identificamos que o grande objetivo desta
WebQuest consiste em:

(...) o aluno seja capaz de perceber que (...) Perceber isso e
concretamente ser capaz de visualizar quais (...

(Professor conteudista).

Os niveis cognitivos de aprendizagens que o professor conteudista espera
que seus alunos alcancem com esta WQ sao: perceber e visualizar. Se comparado
na Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009) estes dois verbos se encontram
nos niveis mais simples de habilidades cognitivas. Trés estudantes confirmam este
discurso do professor quando mencionaram o que eles mesmos entendiam como
objetivo da WebQuest.

(...) pois é muito dificil compreender todos (géneros textuais) e
ainda mais, quando temos que estudar sozinhos
(Estudante 13).

(...) acredito que seria nos mostrar que independente de qual
seja a lingua todas tem suas diversidades de géneros
(Estudante 15).

(...) conhecer os géneros textuais que circulavam na Roma
antiga e saber, dentre eles, quais continuam em circulagdo até
os dias de hoje (Estudante 21).

Os niveis cognitivos de aprendizagens mencionados pelos alunos foram:
compreender, mostrar e conhecer. E, assim como 0s niveis cognitivos de
aprendizagens explorados pelo professor conteudista, aqueles se aplicam aos niveis
mais elementares da Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009).

Portanto, concluimos que o nivel cognitivo desses verbos explorados

encontra-se nos niveis mais simples na escala da Taxonomia Digital de Bloom
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(CHURCHES, 2009), ou seja, em recordar e compreender. Isto leva-nos a inferir que
esta WQ, segundo o que ja foi discutido em capitulos anteriores, tem uma
coreografia mais para uma WebExercise do que uma WQ interativa, pois nao
explora os niveis cognitivos mais complexos, como: analisar, avaliar e criar (ROCHA,
2007). Na antecipagdo da WQ o professor envolvido em sua elaboragdo deve
considerar sim a Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009) como parametro
para que se obtenha uma WebQuest que proporcione aos estudantes
aprendizagens motivadoras e contextualizadas em relacgo a Web 2.0,

principalmente se considerarmos que € uma WQ para um curso online.

Ainda é na tarefa que identificamos o que o professor planeja para que seus
alunos produzam e apresentem como produto final da WebQuest. E é pelo produto
final que o professor identifica se o aluno compreendeu e alcangou o nivel de
aprendizagem planejado em sua antecipacao.

Podemos ainda identificar a qualidade da WQ através de sua tarefa e também
do produto final. Como produto final desta WQ, os alunos deveriam criar um catalogo
dos géneros textuais do periodo do apogeu romano, contendo uma breve descricao
e um exemplar de cada item. Um catalogo, segundo a Wikipédia®, é a relagdo
ordenada de coisas ou pessoas com descrigcdes curtas a respeito de cada uma.

Para se elaborar um catalogo, o roteiro de aprendizagem planejado pelo
professor conteudista e tomado pelos alunos foi: a) identificar - repertério dos
géneros textuais; b) elaborar - elaborar um catalogo; c) listar - de cada item; d)

descrever - contendo uma breve descricdo; ) representar - um exemplar.

Estas habilidades cognitivas propostas nesta antecipacdo do professor sédo
consideradas, na Taxonomia Revisada de Bloom (CHURCHES, 2009), como

habilidades de nivel mais simples, ou seja, em lembrar e entender.

Como ja discutido em capitulos anteriores desta dissertacdo, o produto final
de uma WQ que se caracterize como uma metodologia que corresponda ao contexto
da Web 2.0, deve favorecer aos niveis de pensamentos mais complexos, conforme é
apresentado na Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009). E nao se limitar

em orientar os alunos na pesquisa, solicitando apenas uma mera reproducédo da

8 Wikipédia, 2010, disponivel em http:/pt.wiktionary.org/wiki/cat%C3%A1logo A acessado em 07 jan
2010.
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informacdo encontrada nos sites, parecendo muito mais uma busca por respostas
pré-definidas do que um propdésito de estimular a aprendizagem por investigacao e
trabalho coletivo, que deveria ser o objetivo de uma WQ (BOTTENTUIT;
COUTINHO, 2008).

Quanto a aplicabilidade da WebQuest ao contexto online no qual o curso esté
inserido, percebemos discrepancia no sentido de que se deveria promover o uso dos
meios mediaticos para a execucdo da tarefa bem como para o produto final,
conforme a Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009) esclarece nas figuras 3
e 4 apresentadas no capitulo 2 (p. 41; p. 43). O produto final desta WQ ainda esta
engessado ao modelo tradicional de apresentacdo de trabalho. Ou seja, o aluno
depois de sua pesquisa apresenta o produto em forma de relatério, bem visivel,
quando na tarefa apenas se pede para "elaborar um catalogo” e ndao se sugere um

processo criativo para essa elaboragao.

Nesta tarefa, o produto final poderia ter sido mediado por uma das midias da
Web 2.0 vista pela Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009), através da qual
se poderia explorar as acdes: filmar, bloguear, animar e outras que se enquadram
nos niveis mais complexos e que exigem mais criticidade, criatividade e
interatividade entre os alunos. No entanto, também reconhecemos que, como a
Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009) € muito recente e pouco difundida,
ndao €& de conhecimento da maioria dos professores que tentam se apropriar da
metodologia da WebQuest.

5.2.3 Processo

O processo deve indicar os caminhos para se obter um bom resultado ao
executar a tarefa. Estes caminhos precisam ser bem claros e detalhados para que
os estudantes “ultrapassem seus proprios limites cognitivos e elaborem um saber
capaz de resolver o problema proposto pela tarefa’” (BARATO, 2003, p. 4). Além de
propor instrucées detalhadas e claras para construgdo de novos conhecimentos,
segundo Bottentuit Junior e Coutinho (2008), no processo de uma WebQuest, o

trabalho interativo e colaborativo € primordial, ou seja, colocar os alunos em
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integracdo e estimular a criacdo de grupos é um dos objetivos que uma WebQuest
deve sempre perseguir. E Rocha (2007) acrescenta:

O mais importante do processo € o cuidado que o professor deve ter
ao propor um produto final para a WebQuest para que os alunos néo
somente interajam com a informacdo, mas também realizem um
‘desenvolvimento’ da pesquisa que os conduza a formular novas
hipéteses, elaborar novos argumentos, comparar situagbes e
procurar explicacées ou solugdes criativas, construindo, com isso,
um novo conhecimento (ROCHA, 2007, p. 72).

Portanto, o Processo deve: a) indicar instrucbes detalhadas e claras; b)
propor construcdo de novos conhecimentos; c) propor formacdo de grupos e
interacao.

E baseado nestes indicadores que iremos fundamentar nossa interpretagao
final (BARDIN, 1977). Sendo assim, passamos a analisar o Processo da WebQuest
da disciplina de Latim e suas literaturas, abaixo disponibilizada para analise.

Quadro 11 - Descricao do Processo da 22 WQ analisada

O PROCESSO

Para a realizagédo da tarefa, deve-se observar o seguinte:

O exemplar de que trata o item “tarefa” pode ser o texto integral ou apenas um
fragmento, junto com a indicacdo de titulo e autor; no caso de géneros muito
extensos, como as epopéias ou os livros de histéria, por exemplo.

No caso de um poema breve ou de uma carta, o texto completo podera ser exibido
juntamente com os dados necessarios para sua identificagao.

Dependendo do exemplo em questao, o catalogo podera ser ilustrado com gravuras
do género (livro ou obra) em questao.

Esta tarefa, como a primeira, devera ser executada em grupos de 05 pessoas, cada
uma com atividades especificas que contribuirdo para que o grupo alcance o
objetivo; o trabalho final, no entanto, é responsabilidade de todos, e algumas
atividades devem ser partilhadas por todo o grupo.

O primeiro passo é o de buscar os dados que fardo parte do documento final
(catédlogo). Para isso, os componentes do grupo se dividirdo como segue:
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Componente 1:
Pesquisar géneros textuais usados pelos romanos em conexao com a vida
particular, privada, como cartas pessoais ou receitas culinarias.

Componente 2:
Coletar exemplos de géneros textuais ligados a politica, tais como discursos
proferidos no senado, e a histéria de Roma, tais como os anais.

Componente 3:
Pesquisar géneros textuais relacionados com a vida militar e com a versao épica da
origem de Roma.

Componente 4:
Coletar exemplos de géneros da poesia lirica, como as odes.

Componente 5:
Coletar exemplos de géneros dramaticos, tais como as tragédias.

Para cada area, coletar, pelo menos, 02 exemplos de cada género, respeitando a
diversidade de autores e de géneros em cada categoria.

De posse das informagdes, organizar tudo de acordo com as vérias categorias em
que se insere o material, cuidando para que a quantidade de exemplos seja
equilibrada em todos os tdpicos.

Em seguida, vamos entender o que é o género textual catédlogo. Para isso, algumas
leituras sdo indicadas nas referéncias. Todos devem ler e entender a natureza do
género para poder produzi-lo.

Chegou a hora de redigir o texto. Vocés podem dividir, seguindo a mesma ordem do
item 4, a redacao das diversas partes, que depois devem ser discutidas e aprovadas
por todo o grupo.

O conteldo do trabalho devera ser precedido de uma breve apresentacdo, de, no
maximo, uma pagina. Para sua redacdo, sugiro que cada componente do grupo
elabore sua prépria proposta de apresentacao. A partir dessa proposta individual, o
grupo decidira pelo texto final que fara parte do trabalho.

Os trabalhos devem ser digitados em lauda tamanho A4, fonte Times New Roman
12 e espaco entrelinhas 1,5.

Obs.: Os alunos que nao conseguirem formar grupos com 5 pessoas podem
formar com menos ou realizar a tarefa individualmente.
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a) Indicar instrucoes detalhadas e claras

O professor conteudista descreveu as atividades da WQ assim:

(...) a atividade principal (...) seria construir o repertério de
géneros ja que este era o objetivo principal, entdo as outras
atividades dentro disto era em fungao de alcancgar esse objetivo
principal, entdo ai, pesquisar, fazer um levantamento dos
géneros de modo geral, relacionados com os diversos dominios
da vida dos romanos no caso a coletar exemplares desses
géneros e depois finalmente construir por areas, por algumas
areas: como vida particular, politica, vida militar (...)

(Professor conteudista).

O professor conteudista descreve as atividades desta WQ com o objetivo
principal de construcdo de um repertério de géneros, seguida das etapas de:
pesquisar, fazer levantamento dos tipos diversos de géneros, coletar exemplares e,

por fim, construir um catalogo.

E para que os alunos executassem estas atividades, o professor conteudista

ainda detalha, na entrevista, dizendo que:

(...) estrategicamente falando (...) a ideia que eles comporiam
um pequeno grupo que se dividiriam em (...) o trabalho para
cada um, de modo que ninguém faz tudo e todo mundo faz
uma parte e depois reune de alguma forma. Entao a atividade
ja pressupée uma divisdo de tarefa com uma posterior sintese
pelo grupo, uma reunido pelo grupo em uma etapa posterior.
(Professor conteudista).
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E o detalhamento da divisdo das atividades esta descrito no enunciado do
processo da WQ, como se segue:

Quadro 12 - Trecho do Processo da 22 WQ analisada

O primeiro passo € o de buscar os dados que farao parte do documento final
(catéalogo). Para isso, os componentes do grupo se dividirdo como segue:

Componente 1:
Pesquisar géneros textuais usados pelos romanos em conexao com a vida
particular, privada, como cartas pessoais ou receitas culinarias.

Componente 2:

Coletar exemplos de géneros textuais ligados a politica, tais como discursos
proferidos no senado, e a histéria de Roma, tais como os anais.

Componente 3:

Pesquisar géneros textuais relacionados com a vida militar e com a versao épica da
origem de Roma.

Componente 4: Coletar exemplos de géneros da poesia lirica, como as odes.

Componente 5: Coletar exemplos de géneros dramaticos, tais como as tragédias

Portanto, os caminhos que os estudantes devem percorrer sdo bem claros e
detalhados. Para a professora executora, ndo ha problema quanto a elaboragéao dos
enunciados ou 0s caminhos que os estudantes devam percorrer. A dificuldade

consiste em:

Faltam, contudo, maiores explicacbes a respeito do produto
final, pois apenas se indicam referéncias com exemplares de
catalogos, sem se explicitar as estratégias de construcdo desse
género (Professora executora).

(...) 0s alunos tém dificuldades em realizar as atividades. Eles
ndo compreenderam, por exemplo, que 0s géneros deveriam

ser exemplares de textos da Roma antiga. Outro aspecto que
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gerou problemas de compreens&o foi se a atividade deveria ser
de traducdo, quando foi solicitado que eles reconhecessem o
género e fizessem breve descricdo do mesmo. Creio que tais
problemas ndo se devem a elaboracdo dos enunciados, mas
sim a falta de conhecimento prévio dos alunos sobre o género
catalogo (produto final da WebQuest) e sobre a teoria dos

géneros textuais (Professora executora).

Na perspectiva da professora executora, as atividades estéo, sim, claras para
os alunos, todavia foram mal interpretadas por eles haja vista: a) falta de maiores
esclarecimentos sobre o produto final (género catalogo), na antecipacdo; b) os
estudantes ndo possuirem conhecimento prévio sobre o género catalogo (produto
final) e nem sobre a teoria dos géneros textuais.

Do ponto de vista dos estudantes acerca da clareza das atividades, e se eles

sabem exatamente o que devem fazer para aprender o conteudo, concluimos que:

No grupo de 23 estudantes, 11 dizem saber exatamente que atividades
deveriam fazer para aprender o conteludo, enquanto 6 ndo sabiam exatamente que
atividades deveriam fazer. Para 1 estudante as atividades estavam mais ou menos
claras e para 2 estudantes nem sempre estiveram claras e 3 outros ndo deram

respostas correspondentes ao questionamento.

Curioso foi a resposta do estudante 15 que disse haver compreendido as
atividades e, no entanto, sua explicagdo contraria sua afirmacdo de que realmente

compreendera.

Ler bastante, traduzir os textos além de observar todas as
regras (Estudante 15).

Percebemos entdo que, mesmo o numero de estudantes que dizem
compreender o que devem fazer, necessariamente, isto pode nao ser verdadeiro. A
professora executora ja havia mencionado que, embora os caminhos a serem

percorridos pelos alunos estivessem claros e bem definidos, os alunos ainda assim
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se confundiam pensando que era para fazer traducdo. E o estudante 15 confirma

esta ideia.

A fim de minimizar estes ruidos de compreensao, o professor executor € 0
tutor virtual interviram. Os canais usados pelo professor executor foram a
videoconferéncia e o portal tirando duvida para indicar sites de pesquisa, conforme a

professora executora descreve:

Orientei durante a propria videoconferéncia, explicitando os
passos das atividades, e também através do portal retirando
duvidas e indicando locais de pesquisa na internet (Professora

executora).

Por outro lado, o tutor virtual, por meio de mensagens pessoais que 0

ambiente dispde, enviava sinteses para esclarecimento dos estudantes.

Inicialmente a orientacdo se da através do material
apresentado pelo professor conteudista. Apesar dele ser
bastante esclarecedor, sempre ocorre de alguns alunos
apresentarem dificuldade em entender o que esta sendo
solicitado. Assim, de acordo com a pertinéncia e ocorréncia da
duvida, elaboro sintese e mando para todos através de
mensagem pessoal para todos eles (Tutor virtual).

Para a professora executora e para o tutor virtual ndo houve necessidade de
propor atividades além das ja propostas pelo professor conteudista, por ja haver
atividades suficientes para os estudantes.

Acredito que o numero de atividades ja é demasiado para
alunos com dificuldades de acesso a internet (Professora

executora).



111

Embora as atividades sejam claras e detalhadas, e haja esfor¢o por parte da
professora executora e do tutor virtual em orientar os estudantes, o modelo de
pesquisa aqui utilizado é tradicional, cujo paradigma é empreender esforco na busca
do que se deseja, e ndo na construcao do saber. Neste modelo, o estudante depois
de despender esforcos em pesquisar determinado tema, seleciona o que se pede,
copia, cola e apresenta ao professor o material coletado, alcancando com isso o
objetivo da WQ, sem necessariamente requerer esforco cognitivo por parte dele. Isto
difere de fazer pesquisa para encontrar diferentes perspectivas de um mesmo objeto
a fim de confronta-las, ou formular novos conceitos que possam explorar habilidades

cognitivas mais complexas.

Behrens (2003) acredita que a pesquisa escolar deve ser significativa,
desafiadora, problematizadora e instigante, movendo o estudante e o grupo
envolvido a encontrar solugdes para serem discutidas e concretizadas no seu dia a
dia.

Discutindo sobre a pesquisa escolar no ensino superior Padilha (2006), diz
que esta nao tem alcancado seu objetivo de produzir aprendizagem significativa. O
que realmente se constata é que os estudantes acabam copiando e colando as
informacdes da Web, ao invés de utilizar a pesquisa como estratégia de ensino e

aprendizagem para a construcao de seus conhecimentos (PADILHA, 2006).

Como os processos de aprendizagem estédo vinculados e condicionados aos
processos de ensino, ou seja, a maneira de atuar dos professores condiciona a
forma de aprendizagem dos estudantes e seus resultados (ZABALZA, 2005),
reconhecemos que 0 problema da pesquisa ndo é apenas do aluno, como
responsavel absoluto, mas que, nesta coreografia, o professor exerce uma fungao
muito importante, por meio de sua antecipacdo e colocacdo em cena e que este
pode estimular o estudante a desenvolver pesquisa na internet por meio da WQ em

um processo de

“pesquisa, leitura, interacdo, colaboragdo e criagdo de um novo
produto a partir do material e idéias obtidas. (...) O problema da
pesquisa ndo estid na Internet, mas na maior importancia que a
escola da ao conteudo programatico do que a pesquisa como eixo
fundamental da aprendizagem (MORAN, 2007a, p. 110).
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b) Propor construcao de novos conhecimentos

Como discutido no capitulo 3 desta dissertagcdo, o grande desafio do
professor durante sua antecipacdo e colocacdo em cena no ambiente online é
prever e compreender o0 estilo e 0 processo cognitivo que o aluno trilhara no
processo da construcdo da aprendizagem. E preciso levar em consideragdo a
diversidade de estilos de aprendizagem dos alunos e evitar aplicar atividades de
aprendizagem em massa. Na educacao a distancia e especificamente no caso da
WQ, nao se pode dispor de uma Unica estratégia de aprendizagem e acreditar que

todos os estudantes irdo aprender da mesma forma.

Quando questionado sobre esse desafio, o professor conteudista disse que
nao buscou estabelecer estratégias diferenciadas para atender as diversidades

cognitivas dos alunos e os alunos foram considerados como que homogéneos.

(...) na hora de elaborar esta atividade (...) era como se 0s

alunos fossem homogéneos (Professor conteudista).

E em outro momento o professor conteudista acrescenta:

Geralmente (...) é levado em conta o que a gente calcula como
requisito, ou como necessario, ou como possivel de fazer
dentro daquele nivel de graduacdo do semestre que a pessoa

esta (Professor conteudista).

Assim como acontece no ensino presencial, o ensino a distdncia também
pode refletir o modelo de ensino de massa. Historicamente, a educagéo a distancia
tem seu significado construido em modelo de comunicagdo de massa e de
transmissdo de informagdes (BONILLA, 2005). Mas, nos ultimos anos, com as
potencialidades da Web, a educacao a distancia vem tomando novos caminhos e se
configurando como educacdo online, cuja proposta favorece a construcao do

conhecimento e o desenvolvimento de uma aprendizagem ativa e colaborativa, ao
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contrario de uma mera reproducdo em massa das informacdes apresentadas pelo

professor.

Rocha (2007) diz que pela WebQuest

“O aluno pode transformar ativamente informacdes, em vez de
apenas reproduzi-las: nos paradigmas tradicionais da educacéo, a
preocupagao central € com a transmissdo € o armazenamento da
“matéria, ja4 na perspectiva de uma WebQuest, o foco deve ser
direcionado para a interacdo, compreensdo e transformacdo das
informagbes existentes, tendo em vista uma necessidade, um
problema ou meta significativa” (ROCHA, 2007, p. 76)

c) Propor formacao de grupos e interacao

Quanto aos estudantes realizarem as tarefas em grupo ou individualmente, o

professor conteudista diz que:

No processo de orientagdo que eu tive como professor pra
fazer esta atividade, a partir da universidade passou-se a idéia
de que a atividade da WQ fosse na medida do possivel, uma
atividade colaborativa. Entdo a gente, levando em
consideracdo a separacdo fisica dos alunos, a dificuldade
eventual de se reunirem, mas também, considerando que eles
se encontrem, podem se encontrar semanalmente,
periodicamente nos polos, entdo, a atividade em grupo, foi
considerado preferivel. (...) a tarefa, me parecia, um pouco
complexa para uma pessoa so fazer (Professor conteudista).

O professor conteudista prefere que a atividade seja desenvolvida
colaborativamente, na medida do possivel, por alguns fatores que ele mesmo
explicita: orientacdo pedagégica da instituicdo e complexidade da tarefa em si para
que cada individuo a execute. Em sua antecipacao, o professor conteudista ainda
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levou em conta a distancia fisica dos alunos, suas dificuldades de se reunir, mas
também lembrou dos encontros periddicos nos pélos, que favorecem os encontros
presenciais. O professor conteudista também esta ciente da proposta da WQ em
promover as atividades colaborativas.

A atividade colaborativa é planejada da seguinte forma pelo professor
conteudista:

A atividade prevé, ja sugere uma divisdo de atividades por
grupo, por exemplo. Cada um pesquisando os géneros de uma
area especifica da vida dos romanos. Entdo desta forma ja tem
uma divisdo ja implicita na idealizagdo do trabalho, cada parte
separada, mas que deveria ser unidas depois (Professor

conteudista).

E confirmada pela professora executora:

A atividade deve ser feita em equipe (...) é solicitada a coleta e
catalogacao de géneros de diferentes dominios, sendo
indicado que cada um se responsabilize por um dominio e
depois todos se reunam para construir o catalogo (Professora

executora).

Neste sentido, as atividades colaborativas foram promovidas por meio de
cada estudante, sendo este responsavel em pesquisar uma parte do assunto e
depois fazer a jungao das partes.

Querendo compreender a interagdo na perspectiva dos estudantes, e se eles
interagiram por meio desta WQ, dos 23 estudantes questionados, 15 disseram ter
havido interacdo, 5 disseram haver pouca interacdo; 1 disse ndo haver interacao
alguma e 2 deram respostas fora do contexto da pergunta.



115

Os estudantes que disseram ter havido interacdo entre eles justificaram suas
respostas dizendo que, embora houvesse dificuldades em se reunir, eles se
organizaram por meio de encontros frequentes. Os encontros aconteceram de
diversos modos: presencial, na biblioteca da universidade ou virtual, por emails e
internet. A maneira de executarem as tarefas foi se organizando em grupo, com
divisdo de tarefas, e depois se reuniram para socializacdo e sistematizacdo dos

dados encontrados de cada um.

Os 5 estudantes que disseram haver pouca interagdo, elencaram alguns
elementos que dificultaram a interacao, a saber: a) dificuldade de cooperacdo mutua
entre eles mesmos; b) dificuldade de distancia fisica, moram em cidades diferentes;
c) dificuldade de nédo entender o solicitado; d) dificuldade de tempo, pois muitos

trabalham o dia todo.

Ainda que o numero de estudantes que assumiu ter havido interacdo seja
consideravelmente positivo, 65% deles, a propria professora executora duvida da

real interatividade na divisdo destes grupos, e justifica sua resposta:

(...) solicita-se que eles construam um texto de apresentacdo
do catalogo em grupo, o que dificimente sera concretizado na
modalidade virtual. Pede-se que cada um faca uma versao e
que depois eles decidam a melhor, porém é mais provavel que
a maioria das equipes designem um colega do grupo para fazé-
lo, ja que ndo sdo indicados de forma clara os procedimentos
de construcao desse texto. Quanto a divisdo dos componentes
para pesquisa e catalogacdo dos géneros de diferentes
dominios, a metodologia é adequada (Professora executora).

E o estudante 03 confirma esta suposicao da professora executora:

Cada um ficou responsavel em pesquisar um item e no final e
depois repassamos para a pessoa que ficaria com a parte final.
Quando sentiamos dificuldade, pediamos ajuda ao colega,
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portanto houve sim uma interagdo (Estudante 03).

Vemos que nao é suficiente propor formacédo de grupo e divisdo de tarefas,
sem um planejamento que engaje os estudantes em “atividades sbécio-cognitivas
atraentes” (BARATO, 2003, p.5) e que valorize o didlogo e a participacdo dos
envolvidos, pois reunir-se nao significa necessariamente que havera aprendizagem
colaborativa. O ambiente educativo exige invencdées e criatividade em seu

planejamento.

Barato (2003) ainda contribui dizendo:

O processo da WQ supbée uma trama que envolva um grupo de
alunos em atividades que emulam os papéis de especialistas
cooperando para resolver um problema de interesse comum. Isso
exige alguma dose de criatividade, pois a sugestdo de papéis a
serem desempenhados pelos aprendizes precisa ter um minimo de
plausibilidade. Nao basta dizer que a tarefa serd um trabalho de
grupo e que os membros de cada equipe deverdo assumir diversas
responsabilidades no trabalho. (BARATO, 2003, p. 5)

5.2.4 Recursos

Em 1995, quando Dodge definia a WQ como uma metodologia de pesquisa
orientada, ele tratou de dizer que os recursos e as fontes com que os alunos
interagem para execucdo das atividades sdo provenientes da internet, ou pelo

menos devem ser em sua maioria.

Neste sentido, como a WQ foi concebida como uma metodologia para ajudar
o professor a utilizar os recursos da internet com criatividade e critério, a prioridade
no planejamento da mesma deve ser por disponibilizar aos estudantes recursos
cujas fontes estejam na web. Isto ndo implica que seja proibido fazer uso de fontes
de outros suportes. E estas fontes de informagdes indicadas para estudo ndo podem
ser apenas uma lista de referéncias, sem alguma vinculacao explicita com as etapas

do processo.
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Os recursos que sao selecionados, testados e disponibilizados pelo professor
conteudista, visam economizar tempo dos estudantes para que estes invistam seus
esforcos em comparar as diferentes perspectivas da pesquisa e construir
colaborativamente junto com outros o seu proprio saber. Por isso, estes recursos

sugeridos devem ser fontes seguras e confiaveis.

Portanto, os recursos devem ser: a) recursos originados na web; b) recursos

da internet, com criatividade e critério; c) recursos didaticos tecnoldgicos.

E baseado nestes indicadores que iremos fundamentar nossa interpretacdo
final (BARDIN, 1977). Sendo assim, passamos a analisar os Recursos da WebQuest
da disciplina de Latim e suas literaturas, abaixo disponibilizada para analise.

Quadro 13 - Descricao dos Recursos da 22 WQ analisada

RECURSOS®

Referéncias

Defini¢coes de catalogo
http://www.bussolaescolar.com.br/dicionarios.htm

Pesquisa com o género catalogo
http://www.letras.ufmg.br/espanhol/Anais/anais_paginas%20_2502-
3078/0%209%EAnero%20cat%E 1logo.pdf

Exemplos de catalogo

Catélogos de livros

http://www.parabolaeditorial.com.br/
http://www.autenticaeditora.com.br/catalogo/index

Onde buscar os exemplos de géneros textuais latinos
Sites da Internet em geral
Bibliografia indicada nos fasciculos de Lingua Latina

Outros

? Alguns autores preferem fazer relagéo direta dos recursos com o processo, isso implica que na
etapa do processo enquanto ele vai detalhando os caminhos que cada estudante ira tomar o
professor vai vinculando também os recursos que os estudantes fardo uso. Neste modelo de WQ que
estamos analisando o professor intitulou Processos & Recursos como uma etapa Unica, e nisto nao
ha problema, é até preferivel que haja este vinculo. Todavia ndo encontramos nenhum recurso nesta
etapa. Em etapas posteriores o professor executor colocou uma etapa denominada Créditos &
Referéncias. Portanto assumimos esta etapa Créditos & Referéncias como Recursos, haja vista
exercer a funcdo da mesma.
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a) Recursos originados na web

Como o objetivo da WebQuest analisada foi proposto em duas etapas:

pesquisar 0s géneros textuais romano e, depois, fazer um catalogo, os recursos para

a execucao também assim o foram. Para a execug¢do do catdlogo, o professor

disponibilizou quatro links de sites organizados em: definicdo de catalogo; pesquisa

com o género catalogo; exemplos de catadlogo. E, para a pesquisa dos géneros

textuais romanos, o professor tdo somente colocou a direcdo ou onde encontrar

“sites da internet em geral”.

Primeiro, passemos a considerar os links referentes ao catalogo e, entéo,

consideraremos a segunda etapa. Os quatro links a respeito do catalogo

disponibilizados pelo professor ou nao funcionavam ou nao eram claros.

1)

http://www.bussolaescolar.com.br/dicionarios.htm - O link funcionava, mas

se tratava de uma pagina de traducdo e dicionario. Isto confundiu os
estudantes, que pensavam que o objetivo da atividade era traduzir os

géneros textuais romanos.

http://www.letras.ufmg.br/espanhol/Anais/anais paginas%20 2502-

3078/0%209%EAnero%20cat%E1logo.pdf — trata-se de um artigo que

discute o género catalogo digital de livros didaticos e a construcao de
imagens discursivas de professor de espanhol como lingua estrangeira.
Este artigo ndo concebe o que realmente o professor conteudista deseja
para a realizacao da atividade pelos alunos;

http://www.parabolaeditorial.com.br/ - site de uma editora de livros e que

possui diversos catalogos de livros vendidos por esta mesma editora;

http://www.autenticaeditora.com.br/catalogo/index - o link nao foi

encontrado.

Sobre estas referéncias, a professora executora as considera pouco

reveladoras: “apenas se indicam referéncias com exemplares de catalogos, sem se
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explicitar as estratégias de construcdo desse género”. E isto causou duvidas para os

alunos, em como produzir um catélogo.

Quanto a busca dos géneros textuais latinos, que consistia em cada individuo
do grupo fazer a pesquisa, o professor conteudista nada antecipou. Apenas deixou
uma nota nos recursos dizendo onde encontrar os materiais: 1) sites da Internet em

geral; 2) bibliografia indicada nos fasciculos de Lingua Latina; 3) outros.

Um dos critérios dos recursos da WebQuest € que seus recursos, ou seja, as
fontes que os estudantes devem fazer suas buscas, em sua maioria, devem ser

proveniente da web.

Para a professora executora, embora os recursos fossem adequados para a

modalidade semipresencial,

(...) falta orientagdo mais especifica quanto a construgcdo e o

propdsito do género catalogo. Também é pouco claro o que
deve estar contemplado no texto de apresentacédo do trabalho
(isto é o catalogo) (Professora executora).

Pelos links propostos pelo professor conteudista, isto se confirma. Ndo se
sabe ao certo 0 que realmente ele quer, se € apenas uma relacao de tipos diferentes

de géneros textuais romanos ou um texto redigido ou um catalogo.

E a professora executora ainda acrescenta:

As fontes de pesquisa indicada - sites de internet, bibliografia
do fasciculo e outras - ndo é clara nem acessivel aos alunos
residentes em cidades do interior de Pernambuco. Primeiro, ha
dificuldade da maioria de ter acesso a boas bibliotecas, pois
textos arcaicos, como o0s Solicitados, raramente s&o
encontrados nessas instituicbes educacionais ou similares
dessas cidades. Segundo, ha poucos sites com exemplares de
textos latinos, tanto que tive de realizar parte dessa pesquisa,

indicando aos alunos referéncias na internet para facilitar a
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realizacdo da tarefa (Professora executora).

Neste sentido a tutora virtual diz que

(...) a maior dificuldade apresentada pelos alunos foi
justamente a falta de material para realizar a pesquisa (...)

(Tutora virtual).

Além de haver pouca indicacao de recursos na WQ o préprio tema era dificil

de encontrar,

(...) na maioria dos resultados ndo encontrava o que procurava,
porque eram muito escassos os temas em relacdo a atividade
(Estudante 16).

Isto porque se tratava de o material pesquisado estar em lingua latina, uma

lingua em desuso e com material escasso na internet.

Nesta etapa da WQ, o recurso, é “a oportunidade do educador pré-
estabelecer onde seu aluno ird buscar as informacdes necessarias, estabelecer uma
rota” (SILVA, 2008, p.62) que o professor ndo pode desperdicar e deixar o aluno
achar seu proprio caminho nesta imensa floresta que é a internet. Mas, ao contrario,
o professor deve disponibilizar uma lista concisa de sites relevantes e claros do que
se deseja de seus estudantes. A proposicdo da pesquisa na WQ € orientar os
estudantes para que eles se concentrem no que é importante, naquilo que esta
sendo ensinado. Quanto melhor definidos os recursos, mais tempo e esfor¢o havera

na producéao do produto final da WQ.
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b) Recursos da internet com criatividade e critério

Passemos a considerar a criatividade e critérios destes recursos sugeridos
pelo professor conteudista. Os trés links que funcionaram eram respectivamente:
tradutor, artigo e site de editora. O professor poderia ter explorado outras propostas
da Web, como videos, imagens e audios que agucassem outros sentidos dos
estudantes. Embora os sites sugeridos pelo professor fossem confiaveis, ou seja,
fontes verdadeiras, deve-se ter o cuidado de averiguar a funcionalidade do link para
ndo desapontar o estudante que ndo mais encontra a pagina sugerida pelo
professor.

Quanto a isso Coelho e Silva dizem:

“Por ser uma atividade que se desenvolve na internet, a qualidade da
WebQuest depende da atualizagdo, da validade e do rigor das
informagbes selecionadas pelo professor. Mesmo que as propostas
sejam boas, se for desconsiderado um desses critérios, corre-se 0
risco de se ofertar informacbes ultrapassadas, incorretas e
fragmentadas aos estudantes. As consequéncias sao Obvias.”
(COELHO; SILVA, 2008, p. 1543)

c) Recursos didatico-tecnolégicos

Como a proposta da WebQuest sugere ter suas fontes de pesquisa na
internet (DODGE,1995), ndo nos foi surpreendente averiguar que, dos 23 estudantes
questionados, 18 responderam que usaram a internet como fonte de recursos para
se encontrar o que desejavam (Tabela 5). Todavia os alunos ndo esclarecem que
tipos de recursos didatico-tecnolégicos eles fizeram uso na internet. Como nos
recursos o professor limitou-se a sugerir sites, fasciculos e outros, os estudantes

desenvolveram suas atividades em Internet, livros/fasciculos e dicionarios.
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Tabela 5 - Recursos utilizados pelos estudantes para concluir a WebQuest.

Estudante 01 1
Estudante 02 1
Estudante 03 1
Estudante 04 1
Estudante 05 1
Estudante 06 1
Estudante 07 1
Estudante 08 1 1
Estudante 09 1 1
Estudante 10 1
Estudante 11 1
Estudante 12 1 1 1 1
Estudante 13 1
Estudante 14 1
Estudante 15 1
Estudante 16 1
Estudante 17 1 1
Estudante 18 1
Estudante 19 1
Estudante 20 1
Estudante 21 1
Estudante 22 1 1
Estudante 23 1
5.2.5 Avaliacao

A avaliacao situa o estudante nos critérios e instrumentos que serdo utilizados
e considerados para avaliar seu produto final. Neste sentido, o estudante devera
também saber previamente como sera avaliado. Bottentuit Junior e Coutinho (2008)
consideram que, além da explicacao do que sera avaliado, devem estar explicitados
os indicadores quantitativos e qualitativos, ou seja, as variaveis a considerar € o

peso relativo de cada tarefa cumprida, nesta etapa da WQ.

Neste sentido, a Avaliacdo deveria considerar: a) conter clareza nos critérios

avaliativos; e b) explicitar as variaveis e peso relativo de cada tarefa cumprida.

Portanto, é baseado nestes indicadores acima descritos que iremos
fundamentar nossa interpretacéo final (BARDIN, 1977). Sendo assim, passamos a
analisar a Avaliagdo da WebQuest da disciplina de Latim e suas literaturas, abaixo
disponibilizada para analise.
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Quadro 14 - Descricao da Avaliacao da 22 WQ analisada

Critérios de Avaliacao

Avaliacao

Pertinéncia da pesquisa no que diz respeito aos exemplos de géneros textuais
dentro de cada categoria proposta.

Abrangéncia e diversidade do repertorio de géneros apresentado.

Qualidade e criatividade na apresentacao das informacoes.

Conformidade do trabalho final com o género requerido (catalogo).

a) Conter clareza nos critérios avaliativos

Quando questionada se os critérios de avaliagdo estavam claros para os
estudantes e para a professora, a professora executora disse que nao estava claro
para ambos (professores e estudantes), pois os critérios eram vagos e generalizados
e ainda faltavam critérios importantes, como adequacédo a norma culta da lingua
portuguesa e descricdo e caracterizacdo do género, bem fundamentados. A

professora executora ainda acrescenta:

Possivelmente, tais critérios estdo contemplados no item
"qualidade e criatividade das informagbes”, porém considero-o
bastante vago e abrangente, principalmente pelo fato de o
catalogo ser um género padronizado e ndo permitir tanto uso

de subjetividade (Professora executora).

Em contrapartida, a perspectiva dos estudantes é que a proposta de
avaliacdo estava clara. Dos 23 estudantes entrevistados, 17 disseram que o0s
instrumentos e os critérios de avaliacdo estavam claros para ambos; 1 disse que
estava pouco claro; e 5 afirmaram que os instrumentos e os critérios de avaliacao
nao estavam claros para ambos, isto é, professor executor e estudantes e outros
dois responderam genericamente a questdo. Embora as respostas tenham sido

positivas, em sua maioria, faltou justificativa.

Quando questionados se o professor conseguiu saber o que eles haviam
aprendido, dos 23 estudantes, 17 acreditam que o professor conseguiu saber o que
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eles aprenderam; 4 estudantes disseram que nao; e 2 estudantes afirmaram que
poucas vezes o professor consegue saber o que eles aprenderam. Dos 17 alunos
que afirmaram que o professor conseguiu saber o que eles aprenderam, 15
justificaram suas respostas dizendo que isto acontece por meio de: a) féruns, webs e
provas realizadas; b) conteudo apresentado no trabalho; c) pela a avaliagdo; d)
pelos critérios de avaliacao pré-estabelecidos; e) notas e comentarios.

O professor responsavel pela avaliagao desta WQ foi o tutor virtual e, quando
questionado como ele mesmo avaliou seus estudantes a partir dos resultados
apresentados na WQ, ele disse que usou a chave de correcdo elaborada pelo
professor conteudista como critério de avaliacdo da WQ. Nao tivemos acesso a
chave de correcdo. Este instrumento € construido pelo professor executor e
encaminhado ao tutor, que é responsavel pela correcdo dos trabalhos dos
estudantes. Ele consta dos critérios e informagdes relevantes que devem conter nas
producgdes dos alunos e consideradas pelos tutores para definicdo dos conceitos ou
notas. No entanto, como a proposta da WQ é a interacao, construgdo em grupo e
horizontalidade entre os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, o estudante
precisa também fazer parte do processo avaliativo, no que se refere a ter
conhecimentos dos critérios utilizados na avaliacdo. Por isso, o instrumento — chave
de correcdo -, construido pelo professor executor, deveria também ser do

conhecimento dos estudantes.

Ainda sobre este conceito de horizontalidade, explorado por Moore (1993),
como didlogo, ele diz que esta relacado entre professor e estudante é valorizada por
cada parte. Cada um € um ouvinte respeitoso e ativo e cada um contribui e se

baseia na contribuicdo do outro sujeito envolvido neste processo educacional.

b) Explicitar as variaveis e peso relativo de cada tarefa cumprida

Nesta WQ, as variaveis e o peso para cada tarefa alcancada nao estao
explicitas para os estudantes. Para a avaliagdo das WQ, em coeréncia com seus
propésitos de uma abordagem que julgasse as varidveis e o peso para cada tarefa,
Dodge (1997) escolheu como ferramenta de avaliagdo a forma de rubricas, que é
uma tentativa de antecipar e delinear critérios de avaliacao claros para professor e
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aluno. Do ponto de vista do aluno, isto € muito bom, pois ele sabera exatamente em
que parametros ele e seu trabalho serdo avaliados. Por outro lado, isto requer
esforco por parte do professor conteudista em elaborar uma rubrica que contenha
tais valores quantitativos e qualitativos.

Para nds, nao ficou claro se a chave de correcao citada pela tutora virtual
continha estas variaveis e pesos para cada tarefa cumprida, como uma forma de
rubrica. De qualquer modo, mesmo se houvesse, a chave de correcao deveria ser
disponibilizadas pelos mesmos motivos que mencionamos e justificamos no item

anterior.

Assim sendo, constatamos que nesta avaliacdo da WQ investigada os
critérios avaliativos sdo pouco claros e as variaveis com 0s pesos quantitativos e
qualitativos para cada tarefa cumprida ndo foram explicitados. E isto nos parece
como falha na antecipacdo e planejamento da WQ por parte do professor

conteudista.
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CAPITULO 6

CONSIDERACOES FINAIS
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Iniciamos dizendo que o surgimento dos questionamentos: a) como o
professor desenvolve a sua coreografia didatica com o uso da WQ em um curso
online?; e b) como é a antecipacdo e a colocacdo em cena do professor no
planejamento da WQ para um ambiente online? foi o que configurou os caminhos

desta pesquisa.

Nesse sentido, 0 objetivo desta pesquisa foi investigar a coreografia didatica
de professores no uso de WebQuest em um ambiente online, compreendendo: a) a
antecipacao do professor no planejamento da WQ para um ambiente online; b) a
colocacdo em cena do professor na execucao da WQ para um ambiente online; c) a
visdo dos alunos sobre a coreografia didatica do professor com o uso da WQ para

um ambiente online.

Nossa hipotese é que a WebQuest s6 poderia se constituir uma rica
coreografia didatica se fossem considerados os componentes visiveis e invisiveis
dos modelos base de ensino e aprendizagem, porque a partir desse reconhecimento
€ possivel compreender as agdes de cada um dos sujeitos do processo de

ensinagem.

Averiguamos que, embora, ao professor estivesse, de modo geral, claro o que
consistia a metodologia WQ e qual o assunto que ele iria desenvolver, ele mesmo
nao antecipou o roteiro e o produto de aprendizagem que os estudantes iriam
percorrer (componentes da coreografia didatica especificas dos estudantes). E isto é
muito comum acontecer também no ensino online. O professor quando arquiteta seu
ensino nao leva em consideracdo a aprendizagem do estudante. Geralmente ao
professor Ihe importa o conteludo a ser ensinado. Isto ndo é muito diferente, mesmo
no modelo de WQ cuja proposta é antecipar todo o processo e roteiro de
aprendizagem até se obter o produto final da pesquisa. Ainda assim, na colocacao
em cena, constatamos o esforgo da professora executora juntamente com a tutora
virtual a fim de remediar e minimizar as lacunas e ruidos produzidos por esta falta da

antecipacgao.

Também constatamos que ademais desta relacao da coreografia didatica que
precisa haver por parte do professor - na antecipacao e colocacao em cena — para
com o estudante — no roteiro e produto da aprendizagem - ainda € necessario levar

em consideragao o nivel cognitivo que sua WQ ira atingir, a fim de ter uma rica
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coreografia didatica; para isto consideramos a Taxonomia Digital de Bloom
importante (CHURCHES, 2009).

Consideravamos inicialmente que a WebQuest s6 poderia se constituir uma
rica coreografia didatica se fossem considerados os componentes visiveis e
invisiveis dos modelos base de ensino e aprendizagem, todavia no transcorrer da
investigacdo sentimos a necessidade de parametros que pudessem guiar o
professor em sua coreografia didatica a explorar niveis cognitivos mais complexos

no contexto atual da Web 2.0.

Deste modo, reconhecemos que a WebQuest s6 podera se constituir uma rica
coreografia didatica se forem considerados 0s componentes visiveis e invisiveis dos
modelos base de ensino e aprendizagem e também a Taxonomia Digital de Bloom,
porque a partir desse reconhecimento é possivel compreender as acoes de cada um
dos sujeitos do processo de ensinagem e também promover producdo de

conhecimento de nivel complexo superior.

Quanto as respostas dos professores e estudantes, os significados que
emergiram destas nos faz julgar que planejar uma WebQuest ndo é tarefa facil,
principalmente para profissionais que ndo tiveram o devido preparo didatico e
pedagdgico para realizar esse tipo de atividade - realidade que muitos docentes do

ensino online enfrentam com frequéncia.

No que tange a coreografia didatica do professor, a falta de uma antecipacao
adequada e bem planejada, que explicite com clareza o conteldo e as tarefas, pode
levar os professores diretamente envolvidos no processo de execucao da
WebQuest, ou seja, na colocagdo em cena da mesma, a enfrentar, de alguma forma,
um certo grau de ansiedade ao perceber que seus estudantes ndo estao alcangando
o nivel de desenvolvimento esperado; e os estudantes, por sua vez, podem acabar
desmotivados por nao conseguirem perceber ou por ndo alcangarem
uma compreensdo adequada do objetivo pretendido, da importancia do conteudo
abordado e das técnicas que devem ser por eles utilizadas para resolver o problema

que uma WQ propde.

Considerando que a metodologia da WebQuest é usada em processos
colaborativos de aprendizagem, e que deve valorizar o dialogo e a participacdo dos

envolvidos, como um roteiro metodologico criativo de pesquisa de conteldos na
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construgcdo e producdo do conhecimento, entendemos que ela pode ser uma
excelente estratégia de ensino e aprendizagem colaborativa, entretanto, precisa ser

mais explorada na modalidade de educacao online, no contexto da Web 2.0.

No entanto, a antecipacdo da WQ analisada ndo consegue mobilizar
habilidades cognitivas superiores no tocante a estrutura de uma WQ, bem como aos
aspectos relacionados a linguagem textual.

Quanto aos elementos das estruturas, concluiu-se que: a) na introducao
evidenciou-se que a antecipacado do professor executor nao foi satisfatéria a fim de
incentivar, motivar, seduzir e envolver os estudantes na WQ; b) na Tarefa, os niveis
cognitivos de aprendizagens explorados em ambas WQs analisadas limitam-se ao
ambito cognitivo simples da Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009), o que
nos levar a considera-las como WebExercise; ¢) no Processo, embora haja certa
pretensdo na formacao de grupos isto estd mais relacionado a divisao de tarefas do
que, propriamente, a construgdo colaborativa do saber; d) em Recursos, se verifica a
auséncia de links de pesquisa na Web, ou quando ha, confunde o estudante mais do
que o esclarece, como no caso do catdlogo da segunda WQ analisada; e) na
Avaliacdo, os instrumentos e critérios ndo contemplam as caracteristicas a serem

avaliadas nem o valor atribuido quantitativo e qualitativo de cada tarefa executada.

Quanto aos elementos de elaboragdo do texto didatico (PADILHA et al.,
2009b) para com as WQs analisadas: a) poderia ter sido explorado bem mais o
elemento de linguagem textual, no sentido da linguagem dialégica de ambas WQs
na mediacao entre professor-estudante-atividade, para que diminuisse a distancia
transacional (MOORE, 1993); b); também poderiam ter sido explorados os
elementos reforcadores de aprendizagem, como imagens, videos e audios, a fim de

possibilitar uma maior compreensao do aluno acerca do tema estudado.

Para que estas dificuldades, acima citadas, sejam minimizadas, é essencial
gue a antecipacao, isto é, o planejamento, seja estruturado de forma coerente, em
torno de objetivos bem definidos (gerais e especificos), da delimitacdo dos
conteudos, da escolha das estratégias de situacoes-problema e dos instrumentos de
avaliagéo.

Também consideramos que, na colocacao em cena, deve-se:
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manter o interesse do aluno no que esta sendo ensinado, motivar o
aluno a aprender, aperfeicoar e manter o interesse do
aluno, incluindo sua automotivagdo. Isto é obtido por meio de
diversas técnicas de incentivo, com filmes, gravacbes e texto,
feedback dos tutores e dialogo professor-aluno pessoal, individual,
nao-estruturado (MOORE, 2003, p. 27)

A utilizagdo de técnicas e instrumentos que facilitem essa atividade é
fundamental e, nesse contexto, a Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009)
pode colaborar significativamente, pois € um instrumento de classificacdo de
objetivos de aprendizagem, de forma hierarquica (do mais simples para o mais
complexo), que pode ser utilizado para estruturar, organizar e planejar as
WebQuests. A contextualizacdo da Taxonomia Digital de Bloom (CHURCHES, 2009)
prové um novo direcionamento para que as WQ possam ser planejadas, melhorando
seus objetivos instrucionais e direcionando, de forma coerente, clara e concisa, seu

processo de execucao e de aprendizagem.

Nesse sentido, consideramos que os professores precisam conhecer mais a
metodologia da WQ e desenha-la levando em conta: melhorar a aprendizagem
colaborativa dos alunos; melhorar as relagdes sociais do grupo de estudantes;
melhorar e incrementar o uso de recursos didaticos tecnolégicos que a Web 2.0
disponibiliza como uma forma a mais na aquisicdo do conhecimento; melhorar o
espaco para a coautoria de sentidos e significados entre os estudantes, bem como
fazer uso da linguagem em tom dialégico em que possa aproximar o aluno dos

passos do professor nessa coreografia didatica.

Reconhecemos que esta pesquisa tem suas limitacbes e nao termina por
aqui. Ha ainda muito que se estudar e fazer. Por exemplo, torna-se necessario ainda
compreender o outro aspecto das coreografias didaticas (OSER; BAERISWYL,
2001), na perspectiva dos estudantes, seu roteiro de aprendizagem e seu produto de
aprendizagem, que, pela extensdo desta pesquisa, ndo pudemos discorrer com

detalhes.

Concluimos dizendo que o surgimento de outros questionamentos, nao
respondidos por esta pesquisa, € o novo caminho que se configura e se inicia ao

final desse estudo.
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CRITERIOS DE AUTO-AVALIAGAO DO PROFESSOR SOBRE O
PLANEJAMENTO, EXECUGAO E AVALIACAO DA COREOGRAFIA DIDATICA
COM A WEBQUEST

Rogério Antonio de Paiva
Maria Auxiliadora Soares Padilha

Em relacdo aos procedimentos dos alunos
a) Por que a escolha da metodologia da WebQuest na sua disciplina?
b) Como foi que vocé planejou apresentar o contetudo por meio desta WQ?

c) Vocé poderia descrever as atividades desta WQ e como vocé chegou até
elas?

Em relacdo ao conhecimento a ser construido pelo aluno

a) Que tipos de habilidades e conteldos vocé espera que o aluno atinja com o
objetivo dessa WebQuest?

b) Como vocé idealizou as agbes e caminhos que os alunos fariam em relagao
as atividades que vocé propde?

c) Vocé prefere que os alunos realizem as tarefas em grupo ou individualmente?
Por que?

d) De que forma vocé promove essas atividades nesta WQ?

e) Vocé procurou estabelecer estratégias diferenciadas para atender a
diversidade de estilos cognitivos diferentes dos alunos? como?

f) Critérios de avaliagdo do professor executor em relacao a se antecipacao
realizada pelo professor conteudista da conta da colocacao em cena:

WEBQUEST

EM RELACAO A ANTECIPACAO:
Objetivos:
a) Os objetivos de aprendizagem estao claros para os alunos?

Conteldos:

a) Os conteudos sao pertinentes a aprendizagem que os alunos, desse curso,
desta disciplina, precisam aprender?

b) Os conteudos definidos pela antecipacao sdo adequados aos objetivos?
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Metodologia:
a) As atividades que os alunos devem realizar estao claras para os alunos?

b) A metodologia é adequada ao tipo de habilidade e conteludos que se deseja
que o aluno aprenda?

c) A organizagao das atividades proporcionam interatividade entre os
participantes em grupo?

d) A antecipacao prevé a sistematizagéo individual dos alunos, para a
sistematizacdo da aprendizagem?

e) A metodologia definida é adequada a modalidade semi-presencial?

Recursos:

a) Os recursos sao adequados ao tipo de habilidade e conteldos que se deseja
que o aluno aprenda?

b) Sao adequados a modalidade semi-presencial?

c) Vocé levou em consideracao que os alunos tenham habilidade para usar o
recurso escolhido?

Avaliacao:

a) Os instrumentos e critérios de avaliagdo estao claros para os alunos e para a
professora executora?

b) A avaliag&o (instrumentos e critérios) d4 conta de que o professor executor
acompanhe o PROCESSO de aprendizagem dos alunos?

c) A avaliagéo (instrumentos e critérios) da conta de que o professor executor
acompanhe o RESULTADO (PRODUTO) de aprendizagem dos alunos?

EM RELACAO A COLOCAGCAO EM CENA
a) Qual a sua estratégia de exposicao da proposta de WQ para os alunos?

b) Como vocé orientou o processo de realizacao das atividades da WQ pelos
alunos?

c) Vocé elaborou ou propés alguma outra atividade além das propostas pelo
professor conteudista? Quais e para qué?

d) Vocé sentiu dificuldades em relacdo ao acompanhamento do processo de
aprendizagem dos alunos em relacdo a WQ? Quais? Explicite.

e) Como vocé avaliou seus alunos a partir dos resultados apresentados na WQ
(os critérios que o professor utilizou para avaliar os alunos)

f) Qual foi, na sua opiniao, os resultados das aprendizagens dos alunos (em
relacdo ao aluno). Justifique...
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APENDICE 2 - CRITERIOS DE AVALIACAO DO PROFESSOR PELO ESTUDANTE
SOBRE O PLANEJAMENTO, EXECUGCAO E AVALIACAO DA COREOGRAFIA
DIDATICA COM A WEBQUEST
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CRITERIOS DE AVALIACAO DO PROFESSOR PELO ESTUDANTE SOBRE O
PLANEJAMENTO, EXECUGAO E AVALIACAO DA COREOGRAFIA DIDATICA
COM A WEBQUEST

Rogério Antonio de Paiva
Maria Auxiliadora Soares Padilha

1) EM RELAQAO AO ROTEIRO DE APRENDIZAGEM - Isto € um momento
invisivel.

Para elucidar esse momento invisivel sera realizado uma entrevista semi-estruturada
para a partir dai se compreender como o aluno reflete seus passos para executar
sua WAQ.

1a parte
Em relacdo a antecipacéo:
2) Obijetivos:
a) Os objetivos de aprendizagem estao claros para vocé?

3) Conteudos:

a) Os conteludos sao pertinentes a aprendizagem que os alunos, desse curso,
desta disciplina, precisam aprender?

4) Metodologia:

a) As atividades que vocés devem realizar estao claras para vocés mesmos? Ou
seja, vocé sabe exatamente o que deve fazer para aprender este contetudo?

b) A organizagao das atividades proporcionam interatividade entre os
participantes em grupo? Como se deu essa atividade em grupo? Como se
organizaram...

c) A antecipacao prevé a sistematizacéo individual de sua aprendizagem? Como
foi essa sistematizacao individual?

d) Se a antecipacao nao deu essa oportunidade, vocé sentiu necessidade de
fazer isso? Por que?

e) A metodologia definida é adequada a modalidade semi-presencial?

5) Recursos:

a) Os recursos propostos para as atividades Ihe ajudaram a realiza-la? Ou
dificultaram?
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b) Sao adequados a modalidade semi-presencial?
c) Vocé possui habilidade para utilizar os recursos propostos?

6) Avaliagéo:

a) Os instrumentos e critérios de avaliagdo estao claros para os alunos e para a
professora executora?

b) Vocé acredita que o professor conseguiu saber o que vocé aprendeu? Como?
Por que?
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Titulo

Curso

ELEMENTOS MOTIVADORES

Constatacao e observagoes

¢ Otimas fontes:

e Tarefas reais e relevantes
para os alunos:

¢ Baixa taxa de erros:

e Uso de cores:

e Uso de imagens:

e Organizagao do espago:

e Linguagem clara e
adequada:

e complexidade desafiadora:

ELEMENTOS DE LINGUAGEM'®

Constatacao e observacgoes

Elementos de linguagem e compreenséo: indica
lque o texto deve ter um estilo dial6gico,
dirigindo-se diretamente aos alunos, deixando
claros os objetivos das aprendizagens a serem
lconstruidas por estes;

Elementos estruturadores: refere-se a coeséo e
lcoeréncia entre as diversas estruturas e os
icontetidos destas;

Elementos motivadores e problematizadores:
trata-se de promover um processo metacognitivo
no aluno, questionando-o e incentivando-o a
pensar, questionar e refletir;

Elementos de hipertextualidade e
icontextualizagao: refere-se a contextualizagédo
dos conteudos em relagao a realidade do aluno
e outros contextos mais amplos;

Elementos reforgadores da aprendizagem: trata-
se da indicacao de links, figuras, videos,
imagens, etc., que possibilitem uma melhor
icompreensao do aluno acerca do tema
estudado;

Elementos geradores de autonomia e
sociabilidade: refere-se ao incentivo a
autonomia, solidariedade e colaboragao entre os
alunos.

' Conforme Padilha et al. (2009b)
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APENDICE 4 — A RELACAO DA COREOGRAFIA DIDATICA COM OS
QUESTIONARIOS E AS COTEGORIAS GERADAS NO NIVIVO® 8
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A RELAGAO DA COREOGRAFIA DIDATICA COM OS QUESTIONARIOS E AS
COTEGORIAS GERADAS NO NIVIVO® 8
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APENDICE 5 — UNIDADES DE ANALISE DA INTRODUGAO GERADA PELO
SOFTWARE NVIVO® 8
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UNIDADES DE ANALISE DA INTRODUGAO GERADA PELO SOFTWARE NVIVO® 8
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