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RESUMO

A cultura digital tem proporcionado alternativas & linguagem textual quanto a forma de se
comunicar no contexto educacional. Destaca-se assim um uso crescente da linguagem
audiovisual para exposicdo de contetdo, caracterizando um discurso verticalizado e longo
predominante em videoaulas. Esse cenario ocorre em detrimento de recursos de aprendizagem
de video que possam mobilizar o aluno na constru¢cdo do conhecimento, a partir de sua
autoria. Sendo assim, o objetivo da pesquisa foi analisar como académicos de Pedagogia
produzem videos autorais planejados por meio de mapas conceituais. A pesquisa ocorre em
meio a uma concentragdo dispersa que permeia a cultura digital em um espaco heterot6pico,
oportunizando o aluno a manter o foco no desenvolvimento de seu pensamento sucinto por
meio do mapa conceitual para elaboracdo de videos curtos e contribuindo no processo da
aprendizagem significativa e na autoria de forma colaborativa. A proposicdo da tese é de que
as informacd@es prévias desenvolvidas no mapa conceitual, quando estendidas no discurso do
video, podem contribuir para o processo de aprendizagem do aluno e dos indicios de autoria a
partir de sua producdo audiovisual. Para isso, foi realizado um estudo de caso com trinta e
oito alunos (divididos em 9 grupos), de uma disciplina remota de tecnologias, que
desenvolveram as atividades e ao final emitiram suas opinides em um questionario a respeito
da dindmica desenvolvida. Apesar da assimetria nos resultados entre 0s grupos, pois cada um
tem seu ritmo e processo de aprendizagem, a pesquisa mostrou que essa dindmica se apresenta
como um potencial. 1sso porque foi possivel perceber o desenvolvimento de indicios de
autoria, em que foi presenciado intertextualidade prépria e explicita, e distancia mantida em
relacdo ao proprio texto, especialmente quando na presenca de comunicacdo dialdgica; e
também ampliacdo da visdo inicial do mapa, trazendo novas informacGes, numa segunda
percepcao do contetido ao produzir o video. Isso contribuiu para o processo de aprendizagem
do aluno, independente da abrangéncia conceitual da primeira percepcao do conteido exposto
de forma grafica. No total, foram encontradas 22 ampliacdes conceituais distribuidas entre os
grupos. Dessa forma, a pesquisa foi uma oportunidade para o primeiro passo dos alunos no
desenvolvimento de suas habilidades linguisticas, no desprendimento do texto e construcao de
sua identidade, pois aprendizagem e autoria fazem parte de um processo a ser desenvolvido a
cada experiéncia e ndo a partir de um unico estimulo. A pesquisa concluiu que independente
do mapeamento grafico, seu processo de construcdo deve ser valorizado, pois do contrario o
processo de aprendizagem do aluno é descartado, ou seja, o esforco empregado na
organizacdo de elementos do conteddo estudado conforme o seu pensamento. Os dados da
pesquisa mostraram que 0s alunos aprovaram que produzir video a partir de mapas e de
aplicativos de video curto facilita a sua producdo, minimiza a preocupacdo de memorizar
longos discursos, favorece discursos mais objetivos e minimiza a timidez por meio dos efeitos
(filtros e mascaras), embora quase ninguém usou para essa finalidade. Logo, a tese se
desdobra para a seguinte sintese: as informag6es prévias quando sintetizadas e aprofundadas
no mapa conceitual e estendidas no discurso do video de forma dialdgica e desprendida,
podem contribuir para o processo de aprendizagem do aluno e dos indicios de autoria a partir
de sua producéo audiovisual.

Palavras-Chave: Gravacdo em video. Mapa Conceitual. Aprendizagem.



ABSTRACT

Digital culture has provided alternatives to textual language as to how to communicate in the
educational context. Thus, there is a growing use of audiovisual language to expose content,
featuring a vertical and long discourse predominant in video classes. This scenario occurs at
the expense of video learning resources that can mobilize the student in the construction of
knowledge, from their authorship. Therefore, the objective of the research was to analyze how
pedagogy academics produce videos planned through concept maps. The research takes place
in the midst of a dispersed concentration that permeates digital culture in a heterotopic space,
giving the student the opportunity to keep the focus on the development of their succinct
thinking through the concept map for the elaboration of short videos and contributing to the
process of meaningful learning and authorship in a collaborative way. The proposition of the
thesis is that the previous information developed in the conceptual map, when extended in the
discourse of the video, can contribute to the student's learning process and the authorship
evidences from their audiovisual production. For this, a case study was carried out with thirty-
eight students (divided into 9 groups) from a technology remote discipline, who developed the
activities and at the end expressed their opinions in a questionnaire about the dynamics
developed. Despite the asymmetry in the results between the groups, since each one has its
own rhythm and learning process, the research showed that this dynamic presents itself as a
potential. This is because it was possible to perceive the development the authorship
evidences, in which it was witnessed own and explicit intertextuality, and distance maintained
in relation to the text itself, especially when in the presence of dialogic communication; and
also expansion of the initial view of the map, bringing new information, in a second
perception of the content when producing the video. This contributed to the student's learning
process, regardless of the conceptual scope of the first perception of the content exposed in a
graphic way. In total, 22 conceptual expansions were found, distributed among the groups. In
this way, the research was an opportunity for the students to take the first step in developing
their language skills, in the detachment from the text and the construction of its identity, for
learning and authorship are part of a process to be developed with each experience and not
from a single stimulus. The research concluded that regardless of the graphic mapping, your
construction process should be valued, otherwise, the student's learning process is discarded,
that is, the effort employed in organizing elements of the content studied according to their
thinking. Survey data showed that students approved that producing videos from maps and
short video apps facilitates their production, minimizes the worry of memorizing long
discourse, favors more objective discourses and minimizes shyness through effects (filters and
masks), although hardly anyone used it for that purpose. Therefore, the thesis unfolds to the
following synthesis: the previous information when synthesized and deepened in the
conceptual map and extended in the discourse of the video in a dialogic and detached way,
can contribute to the student's learning process and to the authorship evidences from their
audiovisual production.

Key-Words: Audiovisual aids. Authors. Concept Mapping. Learning Processes.



RESUMEN

La cultura digital ha brindado alternativas el lenguaje textual referente a la forma de
comunicarse en el contexto educativo. Asi, resaltado el uso creciente del lenguaje audiovisual
para exponer contenido, con un discurso vertical y largo predominante en las video clases.
Este escenario se da en el detrimento de los recursos de aprendizaje de video que pueden
movilizar al estudiante en la construccion del conocimiento, desde su autoria. Siendo asi, el
objetivo de la investigacion fue analizar como los académicos de la pedagogia producen
videos autorales planificados, a través de mapas conceptuales. La investigacion se desarrolla
en medio de una concentracién dispersa que permea la cultura digital en un espacio
heterotdpico, dando al estudiante la oportunidad de mantenerse enfocado en desarrollar su
pensamiento sucinto a través del mapa conceptual para la elaboracion de videos cortos y
contribuyendo en el proceso de aprendizaje significativo y en autoria de manera colaborativa.
La propuesta de la tesis es que la informacion previa desarrollada en el mapa conceptual, al
extenderse en el discurso del video, puede contribuir al proceso de aprendizaje del estudiante
y las evidencias de autoria a partir de su produccion audiovisual. Para ello, se realizd un
estudio de caso con treinta y ocho estudiantes (dividido en 9 grupos), de una disciplina remota
de tecnologia, quienes desarrollaron las actividades y al final expresaron sus opiniones en un
cuestionario sobre la dindmica desarrollada. A pesar de la asimetria en los resultados entre los
grupos, ya que cada uno tiene su propio ritmo y proceso de aprendizaje, la investigacion
mostré que esa dinamica se presenta como un potencial. Esto porque fue posible percibir el
desarrollo de evidencias de autoria, en los que se atestiguaba una intertextualidad especifica y
explicita, y la distancia mantenida en relacién con el texto mismo, especialmente cuando en
presencia de comunicacion dialdgica; y también ampliacion de la vista inicial del mapa,
trayendo nueva informacion, en una segunda percepcion del contenido al producir el video.
Esto contribuyo al proceso de aprendizaje del estudiante, independientemente del alcance
conceptual de la primera percepcion del contenido expuesto de forma grafica. En total se
encontraron 22 ampliaciones conceptuales, distribuidas entre los grupos. De esta forma, la
investigacion fue una oportunidad para que los estudiantes dieran el primer paso en el
desarrollo de sus competencias lingiisticas, en el desprendimiento de texto y la construccion
de su identidad, porque el aprendizaje y la autoria son parte de un proceso a desarrollar con
cada experiencia y no a partir de un solo estimulo. La investigacion concluyd que
independientemente del mapeo grafico, su proceso de construccion debe ser valorado, en caso
contrario, se descarta el proceso de aprendizaje del alumno, o sea, el esfuerzo empleado en
organizar elementos del contenido estudiado de acuerdo con su pensamiento. Los datos de la
encuesta mostraron que los estudiantes aprobaron que la produccién de videos a partir de
mapas Y aplicaciones de videos cortos facilita su produccion, minimiza la preocupacion de
memorizar discursos largos, favorece discursos mas objetivos y minimiza la timidez a traves
de efectos (filtros y mascaras), aunque casi nadie uso para este fin. Por lo tanto, la tesis se
despliega en la siguiente sintesis: la informacion previa cuando sintetizadas y profundizadas
en el mapa conceptual y extendida en el discurso del video de forma dialdgica y desapegada,
puede contribuir al proceso de aprendizaje del alumno ya las evidencias de autoria a partir de
su produccion audiovisual.

Palabras-clave: Medios Audiovisuales. Autor. Mapa Conceptual. Proceso de Aprendizaje.
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1 INTRODUCAO

Quando iniciei meu curso de graduacdo em Sistemas de Informacdo havia um contexto
ndo favoravel para o meio académico e de pesquisa. Estava matriculada em uma faculdade
particular que ainda néo tinha tradicdo de pesquisa no Estado de Alagoas. Apesar disso, perto
de finalizar o curso, a faculdade foi adquirida por uma instituicdo que a nivel nacional possui
revista reconhecida pela CAPES. Mas mesmo diante desse contexto fui surpreendida
inicialmente com um edital de monitoria no terceiro periodo, na qual fui selecionada e
posteriormente no sexto periodo, com a abertura de um edital para o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), tive a proposta do projeto selecionada dentre as
duas vagas disponiveis para o curso.

O projeto em questdo, que ganhou ampliacdo no Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), veio a se desdobrar também no momento presente desta tese, juntamente com parte da
minha pesquisa no mestrado. 1sso porque, enquanto trabalhei com uma proposta de video
forum de autoria do aluno no ambito da Educacdo a Distancia (EaD) no projeto de pesquisa
da graduacdo (quando nem existia smartphones e o Facebook ainda estava comecando a ser
acessado pelos brasileiros), mapas conceituais foi objeto de pesquisa desenvolvido no
mestrado em Modelagem Computacional do Conhecimento, na linha de pesquisa de
educacdo. Em outras palavras, desde a graduacdo ao mestrado o tema Educacédo tem sido alvo
de minhas pesquisas, iniciadas no PIBIC e defendida no TCC e na dissertacdo. Ou seja, até
este momento, a formacdo envolvia as tecnologias no contexto da educacdo, enquanto que se
buscou um doutorado no qual colocasse a Educacdo em foco, dessa forma invertendo o
contexto estudado, que agora tem as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) como
linha de pesquisa.

Além da pesquisa do PIBIC com video, durante outros seis momentos no doutorado,
tive a oportunidade de vivenciar a experiéncia com o audiovisual em diferentes posicGes
descritas nos préximos paragrafos.

Produzi um video em grupo na disciplina “Avaliagdo da aprendizagem no contexto da
educacdo presencial e a distancia fundamentada no uso das TIC”, cursada no doutorado. A
atividade foi desenvolvida ao final do seminario de um aluno com proposta de gravacao
durante a aula. A turma de 14 alunos foi dividida em apenas dois grupos, de forma que cada
grupo ficou responsavel por explorar um tema diferente, entre trés e cinco minutos de

gravacdo. Ao final do tempo previsto, tivemos dificuldade em definir uma ferramenta que nos
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ajudasse com a gravacgdo e edi¢do, como também nenhum integrante quis expor sua imagem
no video. A solugdo encontrada foi entrevistar um professor, no patio do Centro de Educacéo
(Cedu) tendo participacdo somente da voz de uma das integrantes, enquanto passava a
imagem da professora convidada sendo entrevistada. Paralelo a essas dificuldades, o outro
grupo nem sequer conseguiu se organizar para gravar no tempo estipulado durante a aula.

Diante das dificuldades encontradas na experiéncia anterior, ao final do meu
seminario, na mesma disciplina, propus que os colegas produzissem individualmente, um
video curto. A gravagdo, antes do término da aula, se deu por meio de aplicativos com uso de
mascaras (filtros) indicados por mim. Para o contetido da gravacdo foi solicitado a trajetdria
na disciplina baseado nas rubricas. Na pratica as rubricas serviram de guia informal para o
contetdo do video e 0 uso de mascara encorajou a exposicao facial de todos os alunos.

Produzi um video, de forma individual, na disciplina “Autoria coletiva em Ambientes
Virtual de Aprendizagem” com uso de aplicativo de video curto e mascaras, no qual atuei
como diferentes personagens, diferenciando-os por meio de mascaras. Enquanto isso, meus
colegas desenvolveram videos e 70% deles evitaram expor sua imagem, mas 80% fizeram uso
da voz como narracdo do video.

Observei videos produzidos por alunos de uma disciplina da graduacdo quando fiz
estdgio em docéncia na disciplina “Educa¢@o e novas TIC”. Nesse contexto, em um total de
13 videos produzidos individualmente ou em dupla, os alunos optaram por expor (de forma
unitaria ou combinada): sua narracdo (7x), apenas as mdos no manuseio de algo (6x),
exposicdo de uma crianca (5x), e somente em um video foi exposto a propria imagem.
Embora tenha sido solicitado que os videos fossem pequenos, a duracdo ndo foi estipulada.
Dessa forma, foram produzidos videos que variaram entre 30 segundos e 3 minutos.

Produzi videos curtos narrados, como um tutorial, a fim de mostrar passo a passo
como utilizar o Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle) na
perspectiva do professor € do aluno na disciplina “Introdugdo a Educacao a Distancia”, na
qual realizei o estagio de docéncia. Para isso, foi necessario um aplicativo de gravacéo de tela.
A duracdo dos videos variou entre 16s e 3 minutos.

Solicitei que ao final de uma oficina, os participantes produzissem videos curtos com
aplicativos indicados por mim, seguindo uma sequéncia didatica.

Portanto, no percurso trilhado em minha vida académica, da graduacéo ao doutorado,
sempre andaram de mdos dadas a educacdo e as TIC. Nessa direcdo, experienciei diferentes

perspectivas: como avaliadora e autora dos videos em que as tecnologias tém se ambientado



16

na educacdo, a fim de proporcionar de forma facilitada maneiras diferentes de se produzir
video e de se comunicar.

Antes de conceber a comunicagdo escrita, a humanidade vivenciou a comunicacdo
oral, na qual é muito explorada nos momentos presenciais em contexto geral, mas depreciada
nos momentos online em contexto educacional. Neste sentido, os autores Fuks, Gerosa e
Pimentel (2003) j& afirmavam que a linguagem natural, que flui pela comunicacdo escrita
(textual), € o principal meio de interacdo das ferramentas presentes nos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA), a exemplo do que normalmente é utilizado no forum! de discussao.
Em outras palavras, isso significa que a linguagem textual tem predominado nos AVA,
deixando a linguagem oral em depreciacdo. Segundo Mariano (2013) a escrita ainda é
demasiadamente considerada, enquanto que a oralidade é depreciada. Embora a convergéncia
de linguagens seja de facil inser¢do nos AVA, coloca-las em préatica demanda um processo
lento de interiorizacdo das TIC (MARIANO, 2013), motivo pelo qual muitas das mensagens
ainda se concentram em textos.

Os videos séo recursos capazes de explorar a oralidade na educagdo online. Contudo,
Nova e Alves (2006) defendem que no video ha uma sobrecarga de informacfes cruzadas
com tendéncia a ndo compor uma estrutura organizada. 1sso é mais perceptivel em video
longo, o0 que pode aumentar a sensacdo de acumulo de informacdes de quem assiste, pois sua
alta demanda pode se tornar cansativa e gerar dificuldades no entendimento do contetdo.
Parte dos proximos argumentos também levantam a preocupacéo do uso do video longo.

Nesse contexto, o autor Muirhead (2007) argumenta que video longo deve ser evitado
por criar um clima de aprendizagem mais estéril e, segundo Schmidt (2011) e Bloomberg
(2015), provoca dificuldades de concentracdo, pois apds pausa-lo e voltar a assisti-lo, tende-se
a reduzir a atencdo e levar mais tempo para recordar o que foi ouvido (ARAGON;
WICKRAMASINGHE, 2016). A afirmacdo dos autores € complementada com a pesquisa de
Fernandez et al. (2014), na qual mostra-se que o0s alunos ndao aprovam video longo por nédo
trazer de forma rapida e simples a visdo global de uma resposta, precisando por isso assistir ao
video por completo. Seguindo essa linha de pensamento, Zimmerman (2019) afirma que
videos longos contradizem a pesquisa educacional convencional, na qual sugere-se que 0s
videos tenham curta duracéo.

Conforme Loyola, Pimentel e Gldria (2013) sugerem, muitas vezes o video, como

material didatico, simula aos momentos de comunicacao vivenciado na aula presencial, pois

1 0 férum de discussio é um espaco virtual colaborativo, agrupados por tépicos que definem seus temas.
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possui discurso autoritario e verticalizado, como na relagdo tradicional entre professor e
alunos. 1sso remete a postura do professor como transmissor de conhecimento em detrimento
de recursos de aprendizagem de video que possam mobilizar o aluno na construcdo do
conhecimento, a partir de sua autoria. Embora video didatico ou videoaula seja um recurso
mais associado a discursos longos de autoria do professor, solicitar que o aluno produza
conteildo também envolve outros questionamentos relatados a seguir.

Quando se cogita a producdo de videos mais espontaneos, por parte dos alunos, ha que
considerar se o0 usuério da cultura digital que utiliza diferentes linguagens para produzir
contetdo de ordem social, pessoal e para fins de entretenimento também possui autonomia
para produzir conteddo de video no ambito educacional; como também considerar a
possibilidade de desconforto em publicar seu préprio video e ser assistido, sobretudo se estes
ndo pertencem a cultura digital. Por outro lado, muitos alunos, embora timidos na discusséo
presencial, participam até melhor nos momentos online (MORAN, 2012), pois conforme
Lopes e Ribeiro (2018), por si so a cultura digital j& motiva os alunos, favorecendo o interesse
na participacdo e na realizacdo das atividades, o que pode beneficiar a aprendizagem.

Além do video, uma segunda opgédo a linguagem textual que simultaneamente? pode
ser utilizado como estratégia de aprendizagem para viabilizar a construcdo de videos é 0 uso
prévio de diagramas. Em outras palavras, 0 mapa conceitual consiste numa atividade prévia a
ser realizada antes do video. Dessa forma, o contedo do video pode ser planejado por meio
do mapeamento de seus conceitos.

Com base no contexto apresentado, a pesquisa busca responder ao questionamento:
como a construcéo de video pelo aluno, a partir do planejamento prévio usando mapa
conceitual, pode promover indicios de autoria e contribuir para seu processo de
aprendizagem no contexto do curso de Pedagogia da Ufal e no ambito da educacéo
remota?

Uma resposta provisoria para essa pergunta, fundamentada em Fortunato (2003),
Villalobos (2007) e Niess e Gillow-Wiles (2014), parte da hiptese de que os indicios de
autoria e o processo de aprendizagem do aluno sdo desenvolvidos caso ele consiga se
desprender do contetido apresentado no mapa conceitual e amplia-lo no video.

Dessa forma, assume-se a tese de que as informacgdes prévias desenvolvidas no mapa
conceitual, quando estendidas no discurso do video, podem contribuir para o processo de

aprendizagem do aluno e dos indicios de autoria a partir de sua produgdo audiovisual. Em

2 Simultaneamente porque além de ser um recurso de aprendizagem (opcional a linguagem textual) juntamente
com o video, 0 mapa conceitual também seré tratado como estratégia de aprendizagem.
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outras palavras, o aluno tem oportunidade de consolidar o conteddo do mapa conceitual

durante o seu discurso no video, e assim ele se apropria do conhecimento para ser autor e,

consecutivamente, contribui para seu processo de aprendizagem. Isso significa que o aluno

terd oportunidade de trabalhar o mesmo assunto, por trés vezes, utilizando a linguagem

diagramética e audiovisual, além de previamente ter realizado uma leitura do conteddo a ser

trabalhado, configurando assim a linguagem textual.

Para encontrar caminhos que contribuam para a solugdo do problema destacado, foi

analisado como académicos de Pedagogia produzem videos autorais planejados por meio de

mapas conceituais. Esse objetivo geral leva a explorar os objetivos especificos:

a. mapear trabalhos que investiguem a autoria discente na producgdo de videos, dentro do
contexto educacional, associado ou ndo a mapas conceituais, a fim de encontrar nas
pesquisas correlatas semelhancas ou diferencas, que contribuam com o presente estudo
e com a identificacdo de seu possivel ineditismo;

b. mapear os aplicativos que promovem a producéo de video curto a fim de compreender
suas possibilidades e limitacdes na educacao;

c. identificar como esta situado o aluno da pesquisa perante a cultura digital e o seu
conhecimento sobre 0s recursos utilizados na pesquisa;

d. propor o mapeamento de conceitos como estratégia no planejamento previo da
producéo do video;

e. propor a producdo de video baseado no mapa conceitual para contextualiza-lo;

f. identificar como se deu o processo de construcdo dos videos e possivel indicio de
autoria;

g. identificar como se deu o processo de construcdo do mapa conceitual e processo de
aprendizagem; e

h. analisar a perspectiva do aluno sobre as atividades da pesquisa.

No intuito de atingir esses objetivos, o percurso metodologico da pesquisa consiste
em realizar:

a. pesquisa bibliografica de trabalhos relacionados a presente pesquisa, que englobe
estudos com autoria digital discente por meio da producéo de videos;

b. pesquisa documental dos aplicativos de video curto existentes, pois, nesse caso, a

coleta de dados dessa pesquisa pode ser de fontes escritas ou ndo (MARCONI;
LAKATOS, 2019), ja que parte desses dados foram provenientes de testes no proprio

aplicativo;
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c. pesquisa documental das atividades, de producdo de mapas conceituais e video,

desenvolvidos nas aulas remotas; e

d. pesquisa de levantamento, do perfil do aluno quando aos recursos da cultura digital e
seu julgamento sobre as atividades desenvolvidas por eles.

A amostragem da pesquisa é composta por 38 alunos do ensino superior matriculados
na disciplina Educacdo e Tecnologias Digitais da Informacdo do curso de Pedagogia do
Centro de Educacdo (Cedu), da Ufal, correspondente ao periodo do segundo semestre de
2021. O espago da investigacdo foi definido em razdo de ser uma disciplina que promove 0
uso de TIC na Educacdo, pela maturidade de alunos de curso superior se comparado aos de
nivel fundamental e médio, bem como porque sdo alunos que tém interesse pelo processo de
aprendizagem em razdo da natureza do curso. Assim, h4 mais chances de valorizacdo na
participacdo da pesquisa.

A pesquisa possui abordagem qualitativa em todo o seu percurso metodologico,
especialmente durante a analise dos videos e dos mapas conceituais produzidos por 9 grupos e
também no questionario que vem acompanhado de perguntas abertas a cada final de secdo de
perguntas fechadas.

Quanto ao procedimento técnico, essa investigacdo € um estudo de caso, pois se
enquadra em todas as condi¢des indicadas por Yin (2015): o questionamento da pesquisa
inicia-se com “como”; ha pouco controle sobre o comportamento dos alunos na execu¢ao das
atividades, apesar das recomendacdes; e o foco de estudo ndo é um fendmeno histérico, mas
contemporaneo, ja que os alunos fizeram uso de recursos de aprendizagem do cenario da
cultura digital.

Descritiva é o tipo de pesquisa definido para esse estudo de caso, especialmente nos
testes dos aplicativos de video curto e no processo de producdo (mapa conceitual e video)
discente, porque foram descritas a partir de observacdes, registros, classificacdo e
interpretacdo (ANDRADE, 2010).

Sendo assim, os instrumentos de coleta de dados online dessa pesquisa consistem em:
observacdo dos testes de uso dos aplicativos e também sua documentacdo (registros oficiais
no sites dos aplicativos e artigos académicos); observacdo documental final, mas também do
processo de producdo dos mapas conceituais e videos durante aula remota no Meet do Google
e no WhatsApp, respectivamente; e ainda questionario, produzido no formulario do Google
Forms, para saber a opinido dos alunos quanto as atividades realizadas. De acordo com
Appolinério (2006), quando a observacédo é realizada por meio de TIC, seu meio é indireto,

como é o caso da coleta dos testes dos aplicativos, dos mapas postados no e-portfélio e dos
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videos das histdrias postados no Status do WhatsApp. Para a pesquisa documental, os autores
Marconi e Lakatos (2019) afirmam que a coleta de dados pode néo ter linguagem escrita e
ainda pode ser de fonte primaria e contemporanea, como é o caso do mapa conceitual
(linguagem diagramatica) e do video (linguagem audiovisual). Os elementos coletados na
pesquisa resultam em uma nova tese, a ser confrontada com a tese inicial, para geracdo de
sintese, como preconiza a concep¢do moderna da dialética hegeliana (GIL, 2008).

Os dados obtidos na coleta de dados foram analisados por meio de interpretacdes do
mapa conceitual e do video a partir de categorias relacionadas ao processo de construgdo de
cada um. A tabulacdo desses dados foi agrupada em quadros, para efeitos comparativos.

Na andlise do video, consideraram-se as categorias: sobre o tempo gravado ser
suficiente para explanar o contetido; sobre como o video é iniciado; sobre a exposicdo dos
créditos da producdo do video (divisdo de tarefas); sobre como a comunicacdo dialogica
desencadeia indicios de autoria; sobre como os efeitos (filtros e mascaras) podem influenciar
na desenvoltura com o conteddo apresentado; sobre a gravagdo em aplicativo de video curto;
sobre a edicdo além dos aplicativos de video curto; sobre o uso de legenda, links,
citacdo/referéncias e finalizacdo do video; e ainda sobre se a questéo foi considerada no video.

Ja para a analise dos mapas conceituais, foram consideradas as observacdes que se
manifestaram em seu desenvolvimento: o uso de termo de ligacdo, o nivel atingido de
ramificacdo, o desenvolvimento da palavra-chave, o nivel hierarquico da palavra-chave que
recebeu a ampliacdo conceitual no video e ainda quantas palavras contribuiram para o
processo de aprendizagem por meio dessa ampliacéo.

Como justificativa da escolha do tema estudado na presente pesquisa, que consiste no
video como recurso de aprendizagem e promotor da autoria, Fortunato (2003) afirma que uma
area fértil de pesquisa estd em apreciar a conduta discente de apropriacdo do processo de
autoria gerado pelas TIC. Para isso a pesquisa explora meios para facilitar a producdo de
video autoral discente.

De acordo com Bloomberg (2015), a maioria dos individuos sem tempo e
condicionados a gratificacdo imediata tendem naturalmente para o video, preferindo os curtos.
Os motivos da preferéncia de videos curtos tiveram como base estudos de Norvig (2012) e
Khan (2012), pois assim o aluno tem capacidade de controlar o ritmo, pausar, explorar e
retornar ao contetdo, mas € incapaz de fazer isso com palestras de videos longos; Dutra e
Arruda (2013) afirmam que é por garantir os momentos de discussdo e aprendizagem; Glance
et al. (2013) por aumentar a atencdo do aluno e ajudar a focar nos conceitos e ainda, 0s

estudos de Aragon e Wickramasinghe (2016), que enfatizam o fato de que, se comparados aos
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videos longos, os videos curtos sdo mais eficientes ndo s6 do ponto de vista técnico, mas
também aumentam a atengdo. Portanto, a condicdo do video curto pode beneficiar discursos
mais objetivos e significativos, evitando rodeios de informagdes conceituais.

Além do mais, como o contetdo final serd uma histdria produzida a partir da unido de
partes pequenas, ou seja, trechos. Isso contribuird para que aluno se veja capaz de desenvolver
um contetdo de video autoral, e por isso se torne autdbnomo dessa producdo. Entre os
aplicativos de video, tem-se destacado a denominada “histdria”, na qual é produzida a partir
da unido de partes ou trechos pequenos, ou seja, de videos curtos (FERREIRA; COSTA,
2018). Conforme os conceitos trazidos pelas leis da Gestalt (GOMES FILHO, 2009), €
possivel compreender que a histdria consiste em uma organizacgdo estruturada por unidades de
trechos de video que, embora sejam desmembrados, estdo proximos e apresentam-se de forma
sequencial formando um contetdo com sentido. Nesse sentido, Guo, Kim, Rubin (2014)
recomendam fragmentar os videos em partes com menos de 6 minutos.

No maior estudo de engajamento até o momento, Guo, Kim, Rubin (2014)
identificaram em uma amostragem de 6,9 milhdes de alunos de um curso, que quase 100%
deles assistiram até 6 minutos de video, independentemente de sua duracdo total. Ou seja, 0sS
autores identificaram que mesmo disponibilizando um video maior do que 6 minutos, nao foi
dada a devida atencdo para o tempo excedente. Dessa forma, um video maior do que 6
minutos é considerado longo, pois descaracteriza os beneficios relatados de video curto ao
longo desse texto.

Para Schneider e Ribeiro (2013), a producéo digital de video curto tem se propagado.
Alem do mais, 69% das atividades relacionadas a videos online, em 2010 no Brasil,
correspondem ao streaming de video curto, revelando-se tendéncia (WEYRAUCH, 2011).

Embora a ultima citacdo ndo seja atual, o uso de video curto tem continuado a se
mostrar tendéncia diante dos Gltimos investimentos das redes sociais em seus aplicativos, que
protagonizaram uma corrida frenética, em menos de um ano, para agregar a ideia inédita do
SnapChat, copiando-o. Isso porque, ap6s 0 SnapChat viabilizar em 2013 a producéo de videos
curtos, foi lancado entre 2016 e 2017 o Story do Instagram e do Facebook, o status do
WhatsApp, os destaques do Skype (descontinuado) e o Short do YouTube, possibilitando a
interacdo por meio da linguagem audiovisual. Aplicativos como esses, que permitem apenas a
producdo de video curto, geralmente possibilitam produzir, de forma facil, videos no celular
com efeitos especiais, denominado de mascaras (filtros), nas quais podem ‘esconder’ ou

melhorar a aparéncia do rosto.
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Neste sentido, é possivel atenuar o ocorrido na pesquisa de Palmgren-Neuvonen,
Jaakkola e Korkeamaki (2015), na qual alguns alunos evitaram expor seus rostos, temendo
que alguém pudesse capturar as imagens. Em outras palavras, os filtros podem contribuir com
0 usuario mais timido que receie sua exposicao, ajudando-o0 em sua aparéncia.

Também ¢ possivel produzir ‘histérias’ por meio da compilagdo de diversos videos
curtos de poucos segundos, contribuindo para atenuar a preocupagdo de memorizar longos
discursos e favorecendo a objetividade do contetudo gravado. Dessa forma, Fernandez et al
(2014) defendem que a possibilidade de dividir o conteldo de video em se¢Bes menores,
permite que o aluno tenha controle e acesso mais rapido. Além do mais, Couto e Souza (2017)
afirmam que é mais confortavel postar quando a postagem € efémera, pois ndo havera rastros
de sua publicacdo. As razbes mencionadas acima, como esconder o rosto com efeitos
especiais, limite do video curto para gravar pequenos discursos e saber que a exposicdo de sua
imagem desaparecera justificam o apoio motivacional que os aplicativos citados podem
propiciar ao aluno.

Portanto, essa pesquisa contribuira em desvendar a producdo de conteddo na
linguagem audiovidual por parte dos alunos, promovendo a popularizacdo e a autoria discente
de video na educacdo, ao facilitar sua construcdo por meio de aplicativos. Para Aragon e
Wickramasinghe (2016), o video é um dos recursos mais poderosos para tentar substituir o
contato face a face. Isso porque o contato audiovisual promove uma aproximacao
fundamental na educacgédo online, pois atenua a sensacdo de isolamento e faz o aluno sentir-se
mais integrado, estimulando a afetividade (DUTRA; ARRUDA, 2013). A depender do
aplicativo de video é possivel também estimular a comunicacao entre os alunos. Para Hack e
Pires (2006), a comunicac¢do torna-se melhor quando o video é considerado para que os alunos
se conhecam visualmente.

De acordo com Palmgren-Neuvonen, Jaakkola e Korkeamak (2015), assim como 0s
jovens tém adotado o papel de criadores de conteldo em contextos fora da escola, muitos
deles também desejam usar suas habilidades no contexto educacional. Em outras palavras,
considerando gque a maior parte dos alunos ja produzem contetdo em assuntos cotidianos nas
interfaces disponiveis dos aplicativos de video curto, é oportuno trabalhar/incentivar a autoria
discente na educacéo, especialmente se representados por usuarios inseridos na cultura digital.
Conforme Menezes (2013), como a autoria tem as experimentacdes como meio de sua
producdo, as duvidas, erros e reelaboragfes tornam o processo de aprendizagem mais

significativo, além de favorecer a criatividade, a autonomia e 0 pensamento critico.
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Assim, como os trabalhos de Machado (2016) e Machado, Belmonte e Tavares
(2017)3, o video terd o apoio do mapa conceitual®, de forma que a linguagem diagramética
tera a funcdo de facilitar a construcdo do video. Contudo, na pesquisa dos autores o video é
tratado como material didatico produzido pelo professor® e ndo de autoria do aluno. Sendo
assim, a funcdo do mapa conceitual nessa pesquisa € de contribuir para que o aluno trabalhe o
tema previamente e contribua no amadurecimento dos conceitos em sua estrutura cognitiva e
assim possa construir um discurso com mais propriedade no video.

Além de ser usado para o planejamento do conteddo do video, por meio do
mapeamento dos conceitos, o mapa conceitual em si, por utilizar uma linguagem
diagramatica, resulta também nas seguintes possibilidades: investigar o momento que 0s
alunos estdo aprendendo os de forma significativa, pois é possivel visualizar as relagGes entre
os conceitos (PIMENTEL; COSTA, 2010); e transformar um dado em algo com mais
significado para que os alunos tenham um melhor entendimento (ROMANI; ROCHA, 2001).
Até mesmo quando o aluno relata sentir dificuldade de construir relagdo entre 0s conceitos,
devido a sua compreenséo superficial no tema, encontra-se um ponto positivo, a favor do uso
de mapa conceitual. Nesse sentido, Marriott e Torres (2014) afirmam que é nesse momento
que se compreende como 0s conceitos estdo conectados e organizados; e que a informacéo €
convertida em conhecimento.

Portanto, este estudo promove a producdo de video autoral discente, como recurso de
aprendizagem, de forma que recebe o apoio do mapa conceitual como estratégia de
aprendizagem para o planejamento do video. Assim, é uma maneira de diversificar a
linguagem textual. Deste modo, Cunha, Cunha e Domingues (2016) afirmam que quando o
aluno tem oportunidade de contemplar o0 mesmo contetdo por meio de diferentes linguagens,
a construcdo do seu conhecimento € mais eficaz. Corrobora com essa afirmacdo Azeredo
(2017, p. 8, 9):

Quanto mais estimulos relacionados a um contetido é apresentado no processo de
aprendizagem, mais eficaz € a compreensdo e retencdo do contetdo. Por exemplo,
quando apresentamos a palavra “gato”, juntamente com a imagem de um gato, seu
miado, e a pessoa ainda tem que escrever a palavra e desenhar uma representacéo do

gato, estamos estimulando as areas auditiva, motora, visual e da linguagem,
conectando esses estimulos e favorecendo a memorizacéo do contetdo.

% Os autores apresentam uma metodologia para produgéo de videoaulas, no ensino médio.

40 mapa conceitual foi utilizado para hierarquizar os conceitos a serem trabalhados nas videoaulas, auxiliando
dessa forma, na estrutura da sequéncia dos videos. Apesar de Machado, Belmonte e Tavares (2017) indicarem
equipamentos técnicos, incluindo sugestdes de edicdo e software para construcdo de videos, e ainda meios de
gravacao por dispositivo movel, os aplicativos de videos curtos ndo foram mencionados.

5 O fato de néo ser o aluno que desenvolve o mapa conceitual e os videos, implica que a pesquisa liderada por
Machado (2016) ndo tem como foco a aprendizagem, mas o ensino.
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Ou seja, ndo adianta cogitar que aprendeu se o contato com o conteudo for Unico, pois
0 processo de aprendizagem depende de que tenhamos interagido com esse mesmo contetdo
mais vezes, seja ouvindo, lendo, mapeando, relendo e apresentando.

Este estudo esta organizado da seguinte forma: além desse capitulo inicial, que inclui
problematica, objetivos, justificativa; o segundo capitulo traz um mapeamento sistematico
sobre trabalhos que investiguem a autoria discente na producgdo de videos, dentro do contexto
educacional, associado ou ndo a mapas conceituais. Esse mapeamento trouxe um
levantamento bibliografico entre 2014 e 2019. Adiciona-se também a estrutura dessa pesquisa
mais quatro capitulos descritos a seguir.

A fundamentacdo teorica dessa pesquisa é encontrada no capitulo 3. Nesse capitulo a
autoria ganhou destaque, no qual traz um percurso que fez conhecer as possibilidades de ser
autor antes e depois dos recursos da cultura digital, bem como as demandas do sujeito dessa
cultura: a busca da identidade, a autonomia necessaria para ser autor, o desafio de lidar com a
concentracdo dispersa com a sobrecarga de informacdes que surgem a cada milésimo de
segundo. Com a cultura digital apresentada, emergi as redes sociais, um espaco heterotopico
no qual sujeitos interagem com a possibilidade de aprender colaborativamente. E também
apresentado as linguagens diagramatica e audiovisual como promissores do processo de
aprendizagem e desenvolvimento da autoria, respectivamente. Essas linguagens foram
exploradas por meio de recursos dos diagramas mapeados e videos, no contexto da cultura
digital. O capitulo continua mostrando uma breve evolucdo do video, desde a videoaula até a
chegada dos aplicativos que viabilizam video curto. Por fim, o capitulo explana os indicios de
autoria no intuito de serem identificados no video.

O capitulo 4 apresenta a metodologia adotada para realizacdo dessa pesquisa,
previamente aprovada conforme o Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo (CAAE), na
qual foi exposta a abordagem da pesquisa, o tipo de pesquisa, instrumentos de coleta de dados
e todo o seu percurso.

O capitulo 5 evidencia a aplicacdo da pesquisa, por meio da anélise e interpretacdo de
dados, a fim de trazer uma discussdao sobre a confirmacdo da hipdtese. Deste modo,
inicialmente expde-se a transcricdo da leitura narrativa dos mapas conceituais e dos videos
produzidos pelos alunos, para em seguida descrever e analisar o processo de construcdo do
conteldo audiovisual e de diagramas com suas respectivas discussdes, com destaque aos
indicios de autoria e ao processo de aprendizagem, respectivamente. O capitulo é finalizado

com um questionario de que traz a opinido dos alunos quanto as atividades realizadas por eles.
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Por fim, o ultimo capitulo traz as consideracBes finais, o que inclui as conclusdes
perante os dados levantados e analisados a fim de confrontar com a afirmagdo da tese, bem
como perspectiva futura da pesquisa.

Dessa forma, espera-se que o0s resultados encorajem os professores a buscarem meios
que viabilizem a producdo autoral do aluno em contetdo audiovisual, pois a producdo de
video curto tem sido tendéncia promissora para a projecdo profissional de qualquer area, além
de favorecer a aprendizagem. Nesse sentido, quanto antes o aluno for incentivado a produzir
contetdo de sua area de estudo, melhor serd o desenvolvimento de sua inteligéncia linguistica
e verbal. Portanto essa pesquisa contribuird para que a educacdo se distancie dos meios
tradicionais do processo de aprendizagem, pois revelara um aluno ativo, que é capaz de
superar 0s entraves vivenciados quando se pensa em produzir um contetdo audiovisual, em
que € preciso usar sua exposicao.

Essa tese dialoga com o uso de videos e mapa conceitual como recurso avaliativo para
aprendizagem no ensino superior, com o0 uso de dispositivos moveis como pratica pedagogica
que dispde de espaco de interacdo e colaboragdo, com o uso do WhatsApp como ambiente de
aprendizagem e com a autoria colaborativa e online, os quais ja foram debatidos e estdo sendo
estudados pelo grupo de pesquisa Tecnologias da Informacéo e Comunicagdo na Formacéao de
Professores Presencial e Online (TICFORPROD).
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2 MAPEAMENTO SISTEMATICO ACERCA DA PRODUCAO DE VIDEO
AUTORAL DISCENTE

Ao levar em consideracdo que o video curto comecgou a ser difundido pelo SnapChat
em outubro de 2013, ou seja, no Gltimo quadrimestre do ano, 0 mapeamento sistematico
atenderd resultados a partir do ano seguinte até 2019. Portanto, a busca abrange cinco anos
(2014 - 2019), pois se trata de um tema recente no contexto da cultura digital, no qual envolve
a autoria discente na construcdo de videos a partir de aplicativos moveis. Desta forma, para
todas as pesquisas, buscou-se resultados que abrangessem trabalhos que discutam ou
viabilizem a autoria digital discente no contexto educacional, por meio de videos.

Os resultados, obtidos por meio de busca avancada foram filtrados pelos resumos e,
quando conforme a pesquisa, lidos de forma completa. A opcéo por definir a busca como
“qualquer”, significa que a escolha do termo pode ser encontrada tanto no titulo como no
assunto. Isso talvez implicou em encontrar textos que néo tivessem a producdo de video como
objetivo central, mas que em algum momento da pesquisa foi realizado o experimento, ndo
descartado nesta revisao.

A pesquisa, em todos os casos, foi refinada inicialmente pelo topico® educacion,
seguido por termos (ver Quadro 1 em ordem de surgimento) sugeridos pelo Periddicos Capes.

Contudo, nem sempre todos 0s termos estavam disponiveis.

Quadro 1 — Termos de pesquisa associados a educacion

1. technology uses in education 2. students 3. student attitudes

4. postsecondary education 5. higher education 6. adolescents

7. learning |8. distance education |9. distance learning 10. education

11. college students 12. educational 13. undergraduate students 14. graduate
technology students

15. social networks |16. student surveys 17. active learning 18. online courses

19. blended learning |20. educacién superior 212 estu_dla_ntes 22. redes sociales

universitarios

Fonte: Autora (2019).

Entre os resultados obtidos, levou-se em consideracdo se 0s resumos indicavam a

autoria discente para investir na leitura completa. Em outras palavras, a selecdo de 24

6 Tradugdo dos topicos e subtdpicos: educagdo, usos da tecnologia na educacdo, estudantes, atitudes dos alunos,
ensino pds-secundario (sinbnimo de ensino superior), ensino superior, adolescentes, aprendizagem, educacéo a
distancia, aprendizagem a distancia, educacdo, estudantes universitarios, tecnologia educacional, estudantes de
graduacdo, estudantes de pds-graduacdo, redes sociais, pesquisas com estudantes, aprendizagem ativa, cursos
online, aprendizagem hibrida, educagao superior, estudantes universitarios, redes sociais.
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trabalhos aqui elencados teve essa condi¢do. Deste modo, somente com essa condic¢do, 0
resultado foi considerado satisfatorio para ser elencando nesta pesquisa.

A primeira pesquisa no Periddico Capes’ realizou-se buscando o termo “video”
associado ao termo “autoria” e depois associado ao termo composto “mapa conceitual” (para
ambos ver Quadro 2). Para essa primeira associagcdo encontrou-se as pesquisas de Dias,
Moraes e Leite (2014), Amaral e Santos (2018), Sosnowski (2019). Nesse caso a busca
apresentou trinta e um trabalhos, mas apenas esses trés foram selecionados. Quanto a
associacdo de video com mapa conceitual ndo obteve resultados no Peridédicos Capes, mas
obteve no Google com Silva e Oliveira (2014) e Fraj-Andrésa, Lucia-Palaciosa e Pérez-
Ldpeza (2018).

Quadro 2 — Video

Parte Constatacao Autores
- Preocupou os alunos quanto a qualidade de sua producdo por ser
disponibilizado no YouTube; .
. . Dias, Moraes
. - Gerou um aumento no envolvimento com o conteldo; .
Video . N . . .. | e Leite (2014)
com - Facilitou a aquisicdo de novos conhecimentos na area de tecnologia;
Autoria I Promoveu autonomia e capacidade de improvisar.
discente O conjunto de indicadores, agrupados em trés dimensoes: integrativa, Amaral e
L formativa e tecnoldgica, favoreceu a materializacao da autoria docente
(Periodico i ducs laborativa de vid Santos (2018)
CAPES) e discente na producéo colaborativa de videos e em outros recursos.
A transcricdo de expressBes verbais, discursos e legendas, mostrou Sosnowski
que os enunciados dos videos, foram construidos a partir de maltiplas (2019)
vozes, conectando e movimentando os elos da cadeia dialogica.
Os videos motivaram os alunos, auxiliaram no processo de constru¢do
de significados, estabeleceram conexdes entre diversos conceitos Silva e
observadas na elaboracdo de mapas conceituais, permitiram a] Oliveira
. contextualizagdo de conteudos e aprimoraram a criatividade em sua (2014)
Video com .
edicao.
mapas < — —
- . |- A gravacdo, em sala de aula, das apresentacGes orais ajudou a
conceituais N L ¢ . .
o diversos melhorar as apresentagdes finais, conforme indicado nas notas] Fraj-Andrésa,
avaliativas; Lucia-
(Google) . Lo . . ;
- Alunos extrovertidos apresentaram niveis mais baixos de estresse| Palaciosa e
durante a atividade e maior prazer ao realizd-la. Em outras palavras, os| Pérez-Lépeza
extrovertidos consideraram a atividade divertida e ndo um obstaculo (2018)
ou pesadelo, porque estavam mais abertos a falar em publico.

Fonte: Autora (2019).

Foi buscada na segunda pesquisa por video e smartphone, mas também combinado

com celular e “é (exato)” dispositivos mdveis. No entanto, as duas Ultimas combina¢fes ndo
obtiveram resultado quanto a producéo autoral discente no ambito educacional. Nesse sentido,

Gromik (2017), autor encontrado na primeira combinacdo, afirma que a maioria das pesquisas

[y pesquisa no Periddico Capes teve acesso remoto via CAFe (comunidade académica federada) ao contetdo
assinado pela UFAL.
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sobre o uso do recurso do video em dispositivos méveis desenvolveram interesse em entender
o efeito da visualizagdo em smartphones, ou seja, o foco tem sido na posi¢do de espectadores
de conteudo audiovisual produzido por terceiros. Esse pode ser um motivo pelo qual os
resultados apresentados na busca foram reduzidos quando analisados sob a dtica da pesquisa
da presente tese (produzido pelo aluno). Para Gromik (2017) usar o recurso do smartphone
para gravar video pode ser uma ferramenta para aprimorar o aprendizado de quem o produziu.

A pesquisa de Gromik foi a Gnica selecionada de um total de dezessete (Ver Quadro 3).

Quadro 3 — Video e smartphone

Constatacéo Autores
O recurso de gravacao de video do smartphone incentivou os alunos a falar no | Gromik
idioma estudado, aumentando as habilidades de fala e o uso de palavras. (2017)

Fonte: Autora (2019).

A terceira pesquisa foi referente aos aplicativos mais usados, nos quais sdéo nomeados
com termos na lingua inglesa, mas ndo traduzidos por ser aceitos a nivel mundial, inclusive no
Brasil. Inicialmente foram utilizadas as seguintes combina¢Ges dos termos: SnapChat,
Instagram e Facebook, separadamente, com o termo stor®* (stories e story). Contudo, dentre
os trés aplicativos mais usados, os resultados obtidos para o Facebook foram descartados
porque ndo havia filtro disponivel para o topico educacdo, nem afins. De forma similar aos
demais, o WhatsApp também foi buscado junto a combinacdo do termo “Status”. Como o
Status teve surgimento em 2017, considerou-se publicacdes a partir do referido ano, porém
descartadas, pois 0s resultados obtidos mostraram-se inadequados quanto ao propdsito da
pesquisa.

Por outro lado, a quarta pesquisa obteve resultados significativos, pois segundo Loftus,
Tiernan e Cherian (2014), instituicdes de ensino em todo o mundo estdo empregando uma
variedade de tarefas de criacdo de contetdo, como os videos, em uma ampla gama de assuntos
e aplicativos digitais, com resultados encorajadores. Essa pode ser uma razdo pela qual
encontrou-se mais resultados® (68 entre os 2 idiomas) na quarta pesquisa, que buscou
resultados sobre a producédo de video em portugués e inglés. Apesar disso, nenhum idioma foi
excluido ao personalizar a pesquisa.

Como o termo da busca foi composto definiu-se 0 “¢ (exato)”, garantindo dessa forma
a busca pela combinacdo na ordem exata das palavras. Entre a busca dos termos em portugués

foram selecionadas oito pesquisas (de um total de dezenove): Orofino (2014), Maheirie,

8 0 uso de asterisco ¢ um método de pesquisa no qual define que a busca deve encontrar a palavra formada até
esse simbolo acrescido de qualquer terminagdo. No caso de stor*, o objetivo foi incluir tanto stories como Story.
® A diferenca é grande se comparado a terceira pesquisa.
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Strappazzo, Miiller, Mayorca e Barreto (2014), Dall’Agnol*° e Rela (2015), Bastos, Rezende
Filho e Pastor Junior (2015), Miranda, Khouri, Souza Filho e Oliveira (2017), Sardela, Costa
e Gomes (2017), Labrunie e Ferreira (2018), Dalcin (2019). Quanto a essas pesquisas, ver

Quadro 4.
Quadro 4 — Produgéo de video

Constatacéo Autores

) . o - Orofino
As criangas disputavam espaco para poder falar, mostrando iniciativa e motivagao. (2014)
- As seis horas de gravacgdo bruta em video resultou em 25 minutos a partir de uma
organizacao por tematicas, dos episédios que faziam parte do espetaculo e das etapas|] Mabheirie,
do processo de criacdo: criagdo do roteiro, dos personagens, figurinos, cenarios,| Strappazzo,
ensaios, momentos de descontragdo e a apresentacao do espetaculo; Mdller,
- Por meio da construcdo do video, foi possivel ressignificar a experiéncia e a sif Mayorca e

como sujeitos capazes de produzir o novo, ultrapassar reflexdes na direcdo de algo
inédito e potencializador.

Barreto (2014)

- Reposicionamento dos alunos quanto aos cuidados éticos consigo e com o outro nas
préticas cotidianas na producdo de video;

- Mobilizacdo dos alunos na criacdo dos videos para formagdo de um grupo
audiovisual na instituicdo de ensino.

Proporcionou o envolvimento entre todos os participantes e a ideia de pertencimento] Dall’Agnol e
a uma equipe de producao audiovisual. Rela (2015)
- O dialogo direto com o publico foi presente no video; Bastos

- Apesar de adequadas as estratégias de enderecamento utilizadas no video, os Rezende F,ilho
resultados indicam ligeira divergéncia entre as intenges do grupo que produziu o o Pastor
video escolhido para avaliar e seus telespectadores. Dessa forma, conclui-se que Junior
mesmo que o video tenha intengbes educativas explicitas, ele pode estar sujeito a (2015)
indeterminacdes que o espectador pode reconstruir.

- Mesmo sendo realizada em um ambiente de contexto educacional, os alunos da

oficina de video suscitaram modos distintos de criacdo e, com isso, outras formas de

se produzir emergiram:

Apesar de a oficina ter orientado e solicitado a fazer um pequeno roteiro para a Miranda
filmagem, foi unanime a auséncia da linguagem escrita como base para a narrativa Khouri Soﬁza
audiovisual. A auséncia scripts e a op¢do por gravar de forma espontdnea no Filr;oe
improviso, sem planejamento prévio, ndo impediu o prosseguimento na cria¢do de Oliveira
ideias e de transforma-las numa narrativa audiovisual; (2017)

- A percepcéo dos alunos indicou que a producdo de videos tornou o contetido mais

Sardela, Costa

liberdade, preconceito, medo, resisténcia.

interessante, instigou a criatividade para utilizar os conceitos, desenvolveu e Gomes
habilidades (comprometimento com o grupo, organizagao, planejamento, dinamismo, (2017)
criatividade, proatividade, interpretacdo e autoaprendizagem).

As atividades permitiram o envolvimento do aluno com o planejamento, criacdo e| Labrunie e
edicdo de videos, tornando-se autores. A experiéncia com a produgdo de video por Ferreira
meio do celular mudou a relagdo entre os alunos e a tecnologia e entre eles e a escola. (2018)
A partir da leitura da ficcdo, os educandos criaram expressfes textuais que Dalcin
exploraram criticamente, a partir da linguagem audiovisual, conceitos como (2019)

Fonte: Autora (2019).

0 comoa pesquisa estava incompleta e foi prometido no texto trazer dados mais completos na dissertacdo de

Agnol (2015), essa leitura foi buscada a fim de completar os dados do quadro.
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Para a busca na lingua inglesa (ver Quadro 5 e 6), foram selecionadas dez pesquisas

(de um total de quarenta e nove): Loftus, Tiernan e Cherian (2014), Zahn, Schaeffeler, Giel,
Wessel, Thiel, Zipfel e Hesse (2014), Palmgren-Neuvonen, Jaakkola e Korkeamaki (2015),
Gromik (2015), Dune, Bidewell, Firdaus e Kirwan (2016), Hubbard, Brown, Deans, Garcia,
Pruna e Mason (2017), Woloshyna, Bajovica e Worden (2017), Stanley e Zhang (2018),
Rengel, Pascual, Ifiiguez-de-La-Torre, Martin e Vasallo (2019), Wargo e Clayton (2018).

Quadro 5 A — Video production (parte 1) (continua)

Constatacéo

Autores

- Apesar da maioria do contetdo ser criada para fins de lazer, os resultados
indicam que os alunos estdo se acostumando e dispostos a adotar video digital
para fins académicos;

- Embora os alunos parecam confortaveis em criar conteido em video, ha
preocupacdes em compartilhar o contetdo criado por eles mesmos, citando
timidez e privacidade como preocupac6es significativas;

- Enguanto os alunos da Irlanda consideraram a producdo em grupo como uma
oportunidade positiva de apoiar-se mutuamente e desenvolver habilidades, os
estudantes da india consideraram o trabalho em grupo predominantemente
negativo, sentindo que diferengas de opinido e argumentos poderiam afetar a
qualidade do trabalho produzido. Os autores justificaram essa divergéncia de
opinides ao nivel de ensino entre eles e a suas diferencas culturais.

Loftus, Tiernan e
Cherian (2014)

Os resultados mostraram que a pesquisa foi aplicada com sucesso,
especialmente quanto ao uso das ferramentas de video, porque os alunos
adquiriram habilidades para criar clipes de video, considerados pelos autores
Como impressionantes.

Zahn, Schaeffeler,
Giel, Wessel, Thiel,
Zipfel e Hesse
(2014)

- O video desenvolveu:

a. as proprias competéncias dos alunos, a criacdo de conteudo de midia digital,
a narracao de histérias, e de filmes;

b. os conhecimentos sobre a publicacdo online, o copyright, e as leis de
privacidade;

- A producdo de video foi aderida mais por alunos do ensino fundamental, que
ja editavam videos por lazer, do que por alunos do ensino médio. Isso
significou que a relutancia dos alunos em se apresentar em videos e publica-
los online no contexto educacional aumentou com a idade, devido a
preocupacgdo com a privacidade e reputacdo de sua imagem.

- Como é informado que a maioria das criangas tém dispositivo moveis
equipados com camera com a possibilidade de baixar softwares gratuitos de
edicdo, os autores parecem sugerir que tais recursos foram utilizados na
pesquisa.

- Professores entrevistados acharam dificil identificar praticas especificas para
incentivar os alunos a publicar videos online.

Palmgren-
Neuvonen,
Jaakkola e
Korkeamaki
(2015)

- Mesmo sem receber orientacdo de como produzir video, os alunos foram
capazes de produzi-lo opinando sobre os temas selecionados pelo professor;

- Apesar do dominio com a camera fotografica, a maioria ndo estava
familiarizada com o recurso de gravacao de video.

Gromik
(2015)
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Quadro 6 B — Video production (parte 1) (conclusdo)
Constatacéo Autores
- Os sete videos produzidos foram considerados de alta qualidade;
- A maioria dos alunos considerou o processo divertido (85%) e instrutivo
(64%), com 29% considerando a tarefa mais dificil do que o esperado;
- O envolvimento com a aprendizagem foi potencializado quando alunos

produziram contetdo; Dune, Bidewell,
- Os alunos produtores de videos classificaram a experiéncia de ensino e] Firdaus e Kirwan
aprendizagem significativamente mais positiva do que os alunos ndo (2016)

envolvidos na producéo;

- Os videos foram percebidos educacionalmente valiosos e divertidos de
envolver o contelido da unidade;

- Barreiras identificadas ao produzir videos: tempo, recursos, confianca.

Fonte: Autora (2019).

Quadro 7 — Video production (parte 2)

Constatacéo Autores
- Os alunos adquiriram habilidades, principalmente em relacdo a criacdo de conteido| Hubbard,
e tecnologias digitais; Brown,

- 26 videos construidos pelos académicos obtiveram boa receptividade por outros Deans,
alunos, pois, ao compartilharem no AVA, obteve 6884 acessos ao longo do ano, por| Garcia, Pruna
308 alunos. Isso significa que cada aluno assistiu a uma média de 22 videos dos 26| e Mason

disponiveis. (2017)

A integracdo do iPad, para producédo do video no iMovie, foi otimizada a medida que] Woloshyna,

a confianca do professor e dos alunos com a tecnologia aumentava. Bajovica e
Worden
(2017)

- O aprendizado dos alunos concentrou-se nos conceitos em torno dos quais 0s Stanlev e
alunos produziram os videos; Y

. ~ ] . . . Zhang (2018)
- Houve algumas interaces no férum a partir dos videos compartilhados.
- A construcdo de videos contribuiu para o envolvimento dos alunos em desenvolver
novas praticas de engajamento, ampliar a voz dos jovens, tornando-os testemunhas e
ouvintes da injustica;
- Houve interacdo mediada por tecnologias, pois foi aberta uma nova maneira de ser

. . - ) Wargo e
ouvido, convidando os espectadores a dialogarem; Clayton
- A producéo do video ndo funcionou apenas como um mecanismo para que 0S (2018)

alunos entregassem e distribuissem uma mensagem, mas também como um artefato,
ferramenta e local da politica participativa;

- Os alunos se envolveram (uns com os outros, com ferramentas de design variadas e
com discursos maiores) de maneira ampla.

- O relatério em formato de video foi considerado facil de implementar e apresentou Rengel,
vantagem se comparado com os relatérios escritos tradicionais; Pascual,

- A qualidade dos relatérios de video indicou um interesse e motivagéo significativos| Ifiiguez-de-
dos alunos em relagdo & atividade e foi observada uma melhora no desempenho dos| La-Torre,

alunos (em termos de notas); Martin e
- Com o video foi avaliado de forma mais adequada as competéncias adquiridas no Vasallo
laboratério. (2019)

Fonte: Autora (2019).

Fazendo um retrospecto geral dos resultados obtidos por meio das diferentes pesquisas
encontradas referente a producédo de video discente, extraiu-se os seguintes beneficios, dentre

as constatagcdes dos Quadros 2, 3, 4, 5, 6: promove a iniciativa, a autonomia, a motivagao, a
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aquisicdo de novos conhecimentos na area de tecnologia, a capacidade de improvisar, instiga
a criatividade, melhora o desempenho dos alunos em termos de notas, amplia a voz dos
jovens, favorece a materializagcdo da autoria discente, desenvolve ou aumenta habilidades de
(fala, comprometimento com o grupo, organizac¢do, planejamento, dinamismo, criatividade,
proatividade, interpretacdo, autoaprendizagem, criacdo de conteldo e tecnologias digitais),
promove o envolvimento uns com 0s outros, com o0 conteldo que agora é percebida como
mais interessante, com a aprendizagem que nesse caso é potencializada e concentrada nos
conceitos presentes no video, e por fim viabiliza a avaliacdo das competéncias do aluno.

No total, a busca resultou em vinte e cinco trabalhos relevantes a pesquisa, sendo seis
que trataram o video como possibilidade explicita de autoria discente; apenas um que
considerou estudar as potencialidades do smartphone, como possibilidade de produzir video e
dezoito trabalhos que focaram na producéo de video. Um fato intrigante, € que apesar de s
ter encontrado um trabalho que utilize esse dispositivo mdével durante a busca da pesquisa, na
leitura dos demais artigos identificou-se que outros trabalhos também usaram, como mostra o

proximo Quadro 7.

Quadro 8 A — Visao geral das pesquisas (continua)

Autores: Caracteristicas mais frequentes
Ano por ordem de Oficina| Dispositivo Producio Compartilhar PublicolDuracio EaD/
surgimento no texto |prévia| movel ¢ online 89 online
2014 |Dias, Moraes e Leite - Tablet |Individual| YouTube - - -
2018 |Amaral e Santos - - Individual - - - X
2019 [Sosnowski - - Individual - ES - X
2014 (Silva e Oliveira - - Individual - - -
Fraj-Andrésa, 10a
2018 |Lucia-Palaciosa - - Individual wiki ES -
3 . 15m
e Pérez-L opeza
2017 |Gromik - |Smartphone - - ES 5m -
Grupo
2014 |Orofino - - Unico - 8a20152 15m -
de 25
2014 [Maheirie et al. X - (?rl_Jpo - dald 25m -
Unico anos
2015 [Dall’Agnol eRela | x [oTartphone} 5ou6 . 12al4 .
, tablet alunos anos
Bastos, Rezende EMe
2015 ciiho e Pastor Junior X ) 5 alunos i Es | 10m i
2017 |Miranda et al. X  [Smartphone| 6 alunos - EM 4m. -
bop7 [Dardela, Costae - |smartphone 3a4 i ES i i
Gomes alunos
2018 |Labrunie e Ferreira - |Smartphone - - EB - -
2019 |Dalcin - - Individual - EM |2ab5m. -
Loftus, Tiernan EMe
2014 1 cherian ) ) i i ES. |335M-| X
2014 |Zahn et al. - - Individual| YouTube ES |4abm. -
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Autores: Caracteristicas mais frequentes
/Ano por ordem de Oficinal Dispositivo ~ |Compartilhar | . .. ~ | EaD/
surgimento no texto |prévia| movel Producdo online PublicoDuragao online
Palmgren-Neuvonen, NEo EE
2015 [Jaakkola e - especifica - sChOOLtv EM - -
Korkeamaki
2015 |Gromik - |Smartphone - Yahoo mail ES 30s. -
2016 [Dune et al. : pad | AME3 | AdODE g faeg, |
alunos Captivate
2017 |Hubbard et al. - - Individual AVA ES - X
\Woloshyna, i . 40ub u . ) )
2017 Bajovica e Worden iPad alunos N&o especifica| EF
2018 (Stanley e Zhang - - - Furum de ES - X
Discussao
2019 |Rengel et al. - |Smartphone - - ES 4m. -
2018 |Wargo e Clayton X - - YOUTUb? © - - -
redes sociais

Fonte: Autora (2019).

No Quadro 7 encontram-se as caracteristicas em comum entre as pesquisas que mais
foram frequentes, entre eles: realizar “oficina prévia”, gravar por “dispositivo mével”, gravar
de forma “colaborativa”, “compartilhar online”, “pablico” da pesquisa e “duracéo” do video.

O campo “oficina prévia” do Quadro 7 indica a necessidade de realizar um
treinamento antes de iniciar a gravacdo de videos, seja por meio de capacitacdo da parte
técnica do aplicativo escolhido para gravar e editar o video, como também por questdes éticas
do que pode gravar. Contudo, apenas cinco trabalhos aderiram a essa proposta. Isso pode
indicar que o fato das tecnologias ja estarem presentes na vida cotidiana dos jovens, nem
sempre ha necessidade de cogitar um treinamento. Conforme Quadro 7, dentre os vinte e
cinco trabalhos expostos, de alguma forma treze pesquisas, 0 que representa pouco mais da
metade, utilizaram algum tipo de dispositivo mével, seja tablet, iPad ou smartphone para
gravacao do video.

Quanto a producdo de video em grupo, mais da metade das pesquisas consideraram
construi-lo em grupo, conforme campo correspondente no Quadro 7, variando apenas o
namero de integrantes. O mesmo quadro ainda mostra que dez pesquisas consideraram
compartilhar a producdo de video de forma online, variando entre YouTube, aplicativos de
redes sociais, Wiki, sChOOLtv, Yahoo email, Adobe Captivate, ambiente virtual de
aprendizagem — AV e ainda em férum de discussdo. Contudo, na pesquisa de Woloshyna,

Bajovica e Worden (2017), nao foi possivel identificar o ambiente de compartilhamento.

11 N4o foi identificado a modalidade na qual desenvolveu-se o video. Os alunos participaram de 2 maneiras, ou
como produtor do video ou como avaliador. A avaliacdo foi desenvolvida de forma online, mas nédo foi possivel
identificar se a producéo do video também, porém acredita-se que sim.
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Dessa forma, percebe-se que entre as pesquisas que compartilharam seus videos online,
nenhuma delas optaram por publicar em aplicativos que 0s tornem obrigatoriamente
temporarios. 1sso porque apesar de Wargo e Clayton (2018) ser a Unica pesquisa na qual
menciona o aplicativo SnapChat, de videos temporarios, foi apenas citado como uma das
opcoes, e ndo como Unica opgdo da proposta. A questdo temporaria mencionada refere-se ao
video que estara disponivel para visualizagdo apenas em um espago de tempo limitado.

O campo ‘publico’ do Quadro 7 quis identificar o publico-alvo atingido pela pesquisa,
seja por meio do Ensino (Fundamental, Médio, Superior) (EF, EM, ES), Educacdo Basica
(EB), que engloba a Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio ou pela idade, de forma
que alguns ainda foi possivel identificar o curso correspondente. Quanto ao campo ‘duragao’,
somente quatro pesquisas chegaram a dez minutos ou mais de gravacdo, de forma que foi
predominado videos mais curtos de até cinco minutos, inclusive com duragdo minima de 30s.
Ja o campo ‘EaD/online’, somente 6 grupos realizaram suas pesquisas nessa modalidade,
embora acredita-se que o trabalho de Dune et al. (2016) também. Contudo, a pesquisa de
Amaral e Santos (2018) realizou a investigacdo envolvendo 2 modalidades, presencial e
online. pela similaridade da associacdo de mapas conceituais a videos

Como ja explicado, foi relevante para a pesquisa apresentar apenas trabalhos nos quais
0 video tivesse como autor o aluno. Desta forma, o trabalho de Silva e Oliveira (2014)
chamou atengdo por trabalhar com mapas conceituais apds'? a construgido do video. O
trabalho de Rengel et al. (2019) também menciona fazer uso de uma representacdo grafica,
mas diferente de mapa conceitual, pois seu uso é dentro do contexto de circuito eletrdnico.
Rengel et al. (2019) utilizaram a representacéo grafica para fazer parte do video, e, portanto, é
similar ao trabalho de Silva e Oliveira (2014) que propde produzi-lo antes do video. Em
outras palavras, se 0 grafico precisa estar pronto para fazer parte da gravacdo, ele precisou
antes ser construido.

Apesar de a pesquisa ndo ter obtido nenhum trabalho relevante quanto aos principais
aplicativos e suas respectivas funcGes de producdo de video curto, a pesquisa referente a
producdo de video de Wargo e Clayton (2018) menciona de forma discreta a possibilidade de
usar o SnapChat, sem trazer nenhuma informacao especifica dessa experiéncia. Desta forma,
com exce¢do do trabalho de Wargo e Clayton (2018), nenhum outro trabalho considerou

utilizar aplicativo de video curto, que atenua o tempo de producdo e dados no smartphone, ja

12 Diferente de Silva e Oliveira (2014), Machado, Belmonte e Tavares (2017) utilizaram o mapa conceitual antes
da producdo audiovisual, assim como a proposta da presente pesquisa. No entanto, Machado e seus colegas
desenvolveram a proposta para a criacdo de material didatico e, sendo assim, ndo foi voltado a produgdo
discente, motivo pelo qual ndo foi incluso nesse mapeamento.
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que dispde de uma unica ferramenta que engloba diferentes recursos; e que atenua a
preocupacdo com privacidade, ja que possui mascaras (filtros) e configuracbes que limitam
quem pode visualizar. Nesse sentido, fatores como exposi¢cdo do aluno e sua privacidade
foram itens abordados em dois trabalhos (LOFTUS; TIERNAN; CHERIAN, 2014;
PALMGREN-NEUVONEN; JAAKKOLA; KORKEAMAKI, 2015) de forma explicita e de
forma indireta em mais trés trabalhos. Por exemplo, os trabalhos de Dias, Moraes e Leite
(2014), Dune et al. (2016) e Fraj-Andrésa, Lucia-Palaciosa e Pérez-L6opeza (2018) citam
elementos que podem indiretamente acarretar em aflicio quando se cogita a privacidade
diante da exposicdo de si mesmo, como a preocupacdo com a qualidade do video
compartilhado na internet, a falta de confianca, a apreensédo e o estresse em falar em publico,
respectivamente. Esses elementos foram obtidos por meios da experiéncia dos alunos que
produziram video.

Dessa forma, pode-se inferir que investir em uma vertente, na qual o aluno tera
oportunidade de desenvolver um video, por meio de aplicativo que ele provavelmente ja
utiliza para fins de entretenimento, e que atenuara os temores apresentados nas pesquisas
quanto a privacidade, exposicdo, necessidade de maltiplos recursos para gravacéo e edigédo é
promissor. Além do mais, nenhuma das pesquisas apresentadas é focada em aplicativos de
redes sociais que limitam o tamanho do video, a fim de que pequenos trechos formem uma
historia. Isso porque video curto evita memorizar longos discursos, viabiliza a objetividade do
conteddo; facilita rever o trecho de interesse ja que a histéria é organizada e apresentada de
forma estruturada; e ha um maior controle na producdo pois, por ser gravado de forma
fragmentada torna mais facil corrigir os erros de gravacdo. Sendo assim, 0 contexto
apresentado evidencia que a pesquisa € inédita em relacdo a problematica, objetivos e
metodologia seguida.

As pesquisas encontradas colaboraram com a fundamentacdo tedrica dos argumentos
defendidos nesse estudo. Mas também, de uma forma geral, contribuiram para a visdo de que
0 usuario comum, como o aluno, pode agora ser autor, e assim iniciar a producdo de
conhecimento a partir de suas reflexdes agora compartilnadas no espaco digital. Mas nem

sempre isso foi possivel, é 0 que veremos em parte do proximo capitulo.
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3 RECURSOS DE APRENDIZAGEM E AUTORIA DA CULTURA DIGITAL

Neste capitulo de fundamentac&o tedrica é evidenciada a cultura digital como contexto
de autoria. Para isso é abordado o tratamento da autoria precedente a essa cultura, incluindo
comparagdes a0 momento presente digital. Dessa forma séo explorados os requisitos do autor
na cultura digital, como identidade, autonomia e o possivel desaparecimento do autor nessa
cultura. Visando um melhor direcionamento dessa cultura, chegou-se a rede social digital,
apresentada como um espacgo heterotopico online, no qual sdo mobilizadas intera¢cbes numa
aprendizagem colaborativa. Em seguida ganham destaque os recursos de aprendizagem que
mobilizam a autoria discente na cultura digital. Quanto ao recurso referente a representacdo
visual e apresentado o mapa conceitual, inserido numa aprendizagem significativa e numa
estratégia de aprendizagem. Quanto ao recurso referente a representacdo audiovisual é
apresentado o video, no qual é mostrada uma breve evolugdo desde a videoaula aos
aplicativos que viabilizam o video curto, comparando-os. O capitulo é finalizado com o0s

indicios de autoria a serem aplicados no video.

3.1 Cultura Digital

O termo cibercultura é conceituado por meio da cultura, por sua derivacdo, até
encontrar a expressao cultura digital (BARATO; CRESPO, 2013). Embora ndo exista um
consenso na literatura, cibercultura sera entendida como sindnimo de cultura digital, pois ndo
faremos distingdo entre esses termos. Para Fortunato (2003, p. 60) a cultura se trata de um
“conjunto dos padrdoes de comportamento, das crengas, das instituicoes e de outros valores
morais ¢ materiais caracteristicos de uma sociedade”. Compreende-se que esses padrdes se
estabelecem pela interacdo entre os sujeitos de cada grupo social, pois precisam se comunicar
por meio de uma linguagem para alinhar as regras aceitas pela sociedade. Deste modo, Morin
(1992) enxerga a cultura como caracteristica da sociedade humana, que é organizada por meio
da linguagem. Corrobora com a mesma ideia Lévi-Strauss (1963), ao afirmar que o principal
meio pelo qual a sociedade aprende sobre sua cultura é a linguagem que é ponte essencial
para haver comunicacdo nas relacfes sociais e torna o pensamento visivel. Neste sentido,
podemos compreender a cultura digital por meio de seu comportamento, de suas linguagens,
de suas formas de comunicar, do que elas comunicam, do espaco/lugar que elas ocorrem, do
que valorizam, nas quais permeiam as relacoes sociais.

As relagBes sociais da cultura digital encontram-se em um espaco virtual, que é

denominado por Santaella (2007) como “ndo lugar”. Conforme Levy (2009, p. 47), “é virtual
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toda entidade ‘desterritorializada’, capaz de gerar diversas manifestagdes concretas em
diferentes momentos e locais determinados, sem, contudo, estar ela mesma presa a um lugar
ou tempo em particular”. Em outras palavras, o espago virtual permite que o usuario se
comunique no tempo e lugar que ele desejar, desde que tenha uma rede de conexao disponivel
e dispositivo para conecta-lo.

Na cultura digital essa comunicacdo pode trazer uma informacdo nova, sendo ele
autor, ou uma informacdo pré-existente proveniente de outros usuarios, por meio de um
contetido digital. E possivel compartilnar esse conteido com outros usuérios, no qual
Santaella (2007, p. 180) denomina de “disponibilizar” e indica-a como a “primeira palavra de
ordem do ciberespago”. Sendo assim, as informagOes sdo transmitidas por meio da
interatividade proporcionada pelas interfaces com o usuario, de forma que a linguagem
utilizada varia conforme o recurso de aprendizagem digital que se esteja utilizando.

Contudo, o compartilhamento dessas informag6es ganhou grande impulso por meio do
uso do celular do tipo smartphone. Esse tipo de celular € um exemplo de dispositivo
caracteristico da cultura digital: portatil, acessivel e descartavel, que viabiliza a producéo de
conteddo temporéario e fluido, culminando no fim das certezas preconizado desde a pos
modernidade.

Conforme Baumgarten (2005), o fim das certezas marcou a pos-modernidade, pois 0
futuro passou a ser visto como incerto e ndo previsivel, assim como acontece nas redes sociais
da cultura digital, pois suas relacGes sdo transitorias. 1sso significa que assim como na pos
modernidade e posteriormente também na cultura digital, tudo pode se transformar
rapidamente a qualquer momento, torna-se impermanente. Assim, as rupturas podem
acontecer, porque as circunstancias sdo liquidas e flexiveis e, portanto, passageiras. Deste
modo, Bauman (2004) afirma que ha uma fragilidade dos vinculos consolidada pela facilidade
de conectar e desconectar. Ou seja, as rupturas acontecem sem nenhuma cerimdnia e segundo,
Baumgarten (2005), parte de uma deciséo individual sem consultar ou considerar a vontade da
outra parte da relacdo. Nesse sentido, na cultura digital, basta um clique para romper as
relacBes e cadastros, seja deixando de seguir, desfazendo amizade, bloqueando ou excluindo
contato, saindo de um grupo ou comunidade de rede social digital, cancelando uma inscricdo
qualquer para se desvincular de alguma associacdo virtual, ou ainda quando uma rede social
ou alguma de suas fungdes sdo modificadas por meio de atualizagcdo sem aviso prévio ou
totalmente extintas, quando descontinuadas.

Sendo assim Bauman (2004) ja afirmava que ndo se tolera mais 0 que é permanente.

Ao refletir a afirmacdo do autor, podemos entender que videos longos descaracterizam a
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cultura digital, por estarem associados a falta de fluidez (do contetdo e da transicdo liquida e
acelerada na visualizacdo de um video para outro); ao vinculo que perdura se o sujeito desejar
ter conhecimento de todo o video, exigindo assim continuidade de sua atencdo; e a ndo
temporalidade do conteldo, pois videos longos sdo armazenados nas redes. 1sso pode explicar
a razdo pela qual tem se proliferado os aplicativos que aderiram a viabilizacdo de videos de
curta duracdo, pois ha maior compatibilidade com as particularidades da p6s-modernidade.
Nesse sentido, Couto e Souza (2017) afirmam que videos efémeros, no sentido de
temporarios, “sdo atrativos porque acompanham a velocidade vertiginosa e a liquidez
contemporanea”, tornando descartavel o que ja aconteceu.

A rede da internet, na p6s-modernidade, tem proporcionado novas possibilidades para
0s sujeitos da cultura digital diante da passagem da web 1.0 para a web 2.0. A producéo de
contetdo na Web 1.0 limitava-se a uma minoria detentora de conhecimentos técnicos de
informatica (ACEDO, 2012). Com isso, estabelecia-se uma comunicagdo unidirecional, de
forma que o conteudo era transmitido de um emissor para muitos receptores (BRAVO;
COSLADO, 2012). Dessa forma, os usuarios em massa restringiam-se a consumir o contetdo
de forma passiva.

Contudo, com a chegada da web 2.0, as TIC tém disponibilizado uma infinidade de
recursos de aprendizagem na educacdo. Esses recursos dispdem de interfaces nas quais
priorizam a linguagem escrita como principal meio de exercer a autoria, a exemplo do forum
de discussdo, blogs, wikis, bate-papo. Apesar dessa prioridade, novas linguagens tém
conquistado os usudrios dessa cultura, nos quais muitas vezes preferem se comunicar por
meio de audio ou de video. Assim, estabelece-se a comunicacdo bidirecional (BRAVO,;
COSLADQO, 2012), na qual o usuario passa a ser nao sé receptor ou consumidor de contetdo,
mas também emissor, produtor de contetdo, logo autor da cultura digital.

Dessa forma, enquanto na fase da web 1.0, a autoria ficava limitada, na web 2.0 a
autoria se expandiu, pois todos agora tém oportunidade de produzir seu conteudo de forma
facilitada. Nesse sentido, Oliveira e Albuquerque (2011) afirmam que os métodos tradicionais
de producdo audiovisual eram restritos a profissionais especializados e demandava
dispendioso tempo de treinamento e alto custo de producdo e de (grandes) equipamentos,
enquanto que na cultura digital o custo é baixo, 0s equipamentos sao portateis e moveis, e
sendo assim, a edigdo é realizada em qualquer lugar. Para Menezes (2013), os aprendentes da

cultura digital possuem uma facilidade natural no manuseio dos recursos de aprendizagem,
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denominados por Prensky (2001) como nativos!® digitais. Portanto, diante do exposto, a
cultura digital € fundada em um espaco e tempo livre, em que seu desenvolvimento depende
dos processos cognitivos socializados por meio de uma linguagem suportada pelo recurso de
aprendizagem digital definido, que vem a acessibilizar a autoria.

Nessa direcdo, para adentrar no conceito de autoria no contexto da cultura digital,
inicialmente é abordada uma sintese do tratamento do conceito de autoria precedente a essa

cultura.

3.2 Autoria

Segundo Foucault (1992), a autoria tem a funcdo de organizar a circulacdo do
discurso®* de determinada época da sociedade. Esse discurso esta sujeito a receber influéncias
do individuo, denominadas como posi¢des de discursividade. Apesar disso, a fungédo autor ndo
esta ligada a um individuo, mas pode “dar lugar a varios ‘eus’ em simultaneo, a varias
posicOes-sujeitos que classes diferentes de individuos podem ocupar” (FOUCAULT, 1992, p.
56 e 57) ou a varias identidades. Bennett (2005) concorda, ao colocar a autoria como
producdo individual em segundo plano, colocando o autor como andnimo, pois o interesse ndo
é nele e, sim, no discurso. 1sso pode justificar a visdo de que 0 autor € apenas um meio para
expressdo da inspiracdo divina, pois conforme Burke (1995), Deus € o verdadeiro autor.

Foucault (2002) se preocupa em diferenciar o autor do sujeito do discurso/enunciado,
no qual afirma que o autor é o individuo real, que se responsabiliza pelo discurso que
escreveu perante a sociedade, enquanto o sujeito do discurso € uma representacao de ser,
tratando-se, portanto, de uma suposicdo. A dissertacdo de Fortunado (2003, p. 20-21) explica
que o sujeito do enunciado ¢ aquele que “se projeta através do discurso [...] que dissimula a
identidade do autor real”, ou seja, para ser aquele que ndo €. A noticia “Homem se passa por
policial federal e aplica golpes em Brumadinho” (ZAMBONI, 2019) traz um exemplo claro
de quando o sujeito se coloca na posicdo de algo que ndo é. Embora posteriormente sua real
identidade tenha sido descoberta, 0 sujeito conseguiu representar um suposto policial. Em
outros contextos, o sujeito convidado para se pronunciar na justica, numa entrevista, ou atuar
na defesa de um criminoso pode incorporar uma identidade que ele julga aceitavel a sociedade
ou aos seus principios ideoldgicos ou ainda que cumpra com a sua funcéo de advogado ou que

respeite as clausulas contratuais, mas que pode ter uma opinido como autor diferente da

13 Prensky (2001) define nativos digitais como aqueles que cresceram ambientados pelas tecnologias digitais,
pois as analdgicas sdo ultrapassadas na percepcdo deles, enquanto os imigrantes digitais como aqueles que
acessaram tardiamente as tecnologias digitais, precisando passar por um processo de adaptacéo a elas.

14 «Chamaremos de discurso um conjunto de enunciados” (FOUCAULT, 2002, p. 135).
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divulgada ou publicada. Em outras palavras, o sujeito do discurso pode esconder sua real
identidade como autor.

De acordo com Hall (2006), o exemplo acima se trata de uma identidade fragmentada,
ou seja, temporaria, pois 0 sujeito apresentou a identidade que ele quis mostrar no momento, a
de um suposto policial. Isso significa que um mesmo sujeito pode apresentar multiplas
identidades, conforme seu interesse. Essa identidade fragmentada difere da identidade fluida
(HALL, 2006), que é a esperada no contexto educacional. 1sso porque apesar de 0 sujeito
manifestar diferentes identidades conforme a ocasido, sua identidade estd sendo
constantemente construida e reconstruida (HALL, 2006), assim como deve ser 0 processo de
aprendizagem. Nesse sentido, a identidade do sujeito vai sendo construida ao longo de suas
experiéncias vividas. Da mesma forma acontece na aprendizagem, sua forma de pensar e
raciocinar também é construida conforme os conhecimentos adquiridos que estdo em
constante movimento de chegada.

Fazendo “um rapido retrospecto historico sobre a questdo da autoria”, Mantovani,
Dias e Liesenberg (2006, p. 260) afirmam que desde a invengdo da imprensa foi atribuida ao
autor a categoria de proprietario de seus textos. Nesses textos “nada se podia acrescentar,
suprimir ou alterar [...] esta situagdo criou entre autores e leitores um distanciamento
significativo, assumido pelos Ultimos como quase intransponivel” (MANTOVANI; DIAS;
LIESENBERG, 2006, p. 260). Fazendo uma analogia, isso nos remete a comunicagédo
unidirecional de um autor para muitos leitores, pois a producdo de conteudo limitava-se aos
detentores de conhecimentos de informatica.

Apesar da analogia acima, Liang (2011) revela que no final da idade média, no século
X1V, os textos podiam sofrer mudancas, seja adicionando ou recebendo adaptacdo. Nos
olhares atuais, isso caracterizaria uma autoria coletiva, pois os leitores podiam interferir com
anotacdes que permeavam o texto original, formando assim, outra obra. Esse relato pode ser
associado a comunicacdo bidirecional que se faz presente na cultura digital, ou seja, quando o
leitor também pode ser autor. Isso justifica a afirmacdo de Ricardo e Vilarinho (2006), ao
defender que ha alteracdo da relacédo entre leitor e autor com o texto.

Conforme Chartier (1999), ainda nos tempos da disseminacdo da imprensa, 0s termos
escritor e autor ndo denotavam o mesmo significado. 1sso porque o escritor se tratava daquele
que escreveu um texto manuscrito sem circulacdo e o autor daquele que escreveu um texto
impresso publicado, ganhando assim notoriedade, pois seu nome proprio adquiria identidade e

autoridade ao texto.
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Ent&o, se por um lado o escritor ndo era o autor, agora os recursos da cultura digital
proporcionam que aquele que escreve ja seja. No entanto, Fortunato (2003) afirma que isso
torna a informacdo digital vulneravel a reproducdo. Sendo assim, a facilidade daquele que
supostamente escreveu seja autor pode ser injusto, diante da préatica de plagio sem controle.
Neste sentido, “¢ fundamental que o aluno perceba que ao plagiar estd abrindo mdo de sua
autoria, de sua singularidade e individualidade, e da chance de criar e produzir conhecimento”
(RICARDO; VILARINHO, 2006, p. 71). Contudo, o ato de querer ocultar-se demanda
esforco do autor em desenvolver uma identidade, ainda que ficticia, pois precisara apagar ou
manipular os rastros de formacdo do discurso, influenciando na interpretacdo que o
interlocutor fara de seu discurso (PECHEUX, 1995). Isso significa que o desperdicio da
autoria, durante o plagio, demanda esfor¢co para criar uma identidade fantasiosa no
desenvolvimento do discurso. Ou seja, se ha esfor¢co cognitivo para qualquer uma das
situacOes descritas, ndo ha porque o aluno investir tal esforco no lado ilicito da construcéo de
sua identidade como autor.

Embora o texto se prestou a tratar a autoria nos tempos antecessores da cultura digital,
sempre que possivel realizou-se comparacdes a essa cultura. Dessa forma, esse texto abordou
que a autoria ja foi colocada em segundo plano, em razao da valorizagdo do discurso; abordou
a diferenca entre autor e sujeito do discurso, bem como a diferenca entre autor e escritor com
0 surgimento da imprensa; abordou o autor como proprietario de seu texto, mas
impossibilitado de receber contribuicdo de seus leitores na época da chegada da imprensa,
enquanto a autoria coletiva foi possivel em plena idade média e nos dias de hoje. Neste
sentido, Foucault (2000) afirma que ao longo do tempo a fungdo autor ndo parou de
enfraquecer.

Portanto, enquanto a autoria estava associada a uma inspiracdo externa, vinda de Deus
(BURKE, 1995), com a chegada da cultura digital, ela passa a ser associada a uma
interiorizacdo individual, autbnoma, valorizando a expressdo de sua interpretacdo pessoal, sua
identidade. Ou seja, a autoria passa a reconhecer a importancia da reflexdo sobre as
informacBes expostas, para que novos conhecimentos sobressaiam na criagéo.

Para Fichte (1791), todo individuo tem seus proprios processos de pensamento, seu
proprio modo de expressar ideias, formar conceitos e conecta-los entre si. Podemos associar
esse proprio processo de pensamento ao que Orlandi (2001, p. 79) denomina de
interiorizagdo, quando explica que o autor constrdi sua identidade a partir do momento que ele
“estabelece uma relacdo com a exterioridade, a0 mesmo tempo em que se remete a sua

propria interioridade”. Neste sentido, Foucault (1992) afirma que a autoria € relevante quando
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se reconhece a identidade do autor, pois cada autor tem seu estilo proprio, com palavras e
formas de expressdo, caracterizando sua escrita, ou seja, sua marca autoral. Essa marca
autoral remete ao que Possenti (2002, p. 114) se referiu de “o jeito, o como” do autor.

Ainda fazendo associacdo com o préprio processo de pensamento, citado acima por
Fichte (1971), a possibilidade de compartilhd-lo nas interfaces presentes na cultura digital é
um grande feito das TIC. Isso porque, de forma instantanea, a producéo de contetdo se torna
publica se comparada ao processo autoral que ocorria de forma isolada. Dessa forma, segundo
Martins (2012), ao compartilhar o conteldo produzido, o processo de autoria digital fica
sujeito a receber constantes colaboragdes, caracterizando assim, um discurso aberto e
inacabado. Ou seja, enquanto recebe colaboracdo o conhecimento € ressignificado mediante
reflexdo e andlise critica para acata-la ou ndo.

Apesar das possiveis colaboracfes a serem recebidas, Weissberg (2003) afirma que a
identidade de cada individuo é valorizada. Isso porque as interfaces dos recursos de
aprendizagem geralmente dispdem de funcGes que facilitam que a contribuicao registrada seja
pelo nome do usuério ou creditada por mencdes pré-dispostas, a exemplo de como ocorrem na
Wikipédia, Facebook, WhatsApp e Twitter. No Twitter essa mencdo é chamada de ReTweet
ou simplesmente RT.

Por outro lado, Fortunato (2003, p. 130) ndo Vvé a identidade do individuo valorizada
na cultura digital, mas obscurecida, sem relevancia, “pois ndo ha tempo para o culto ao autor.
Em tempo de internet, o alvo da atencao ¢ a informacao e ndo a sua autoria”. Isso se deve em
razdo da internet ser um espago sem patria nem dono; em razdo da velocidade de informacdes
que circulam, envelhecem e sdo substituidas por outras, transformando discursos em
eventos'®; mas também em raz&o de autorias ficticias, que criam personagens anénimos para
dar vazdo a fantasias, dificultando o reconhecimento e caracterizacdo do sujeito
(FORTUNATO, 2003). Nesse sentido, a cultura digital parece ser a de autores e de conteudos
descartaveis, diante do mundo globalizado, veloz e avido por novidades da sociedade da
informacao.

Entre as novidades da cultura digital esta a producdo de video curto com 0s manejos
da camera frontal que possibilita avaliar o préprio desempenho para buscar melhorias da
gravacdo, bem como afeta a identidade do sujeito ao espelhar sua propria imagem. Nesse
sentido Pires (2010) afirma que ao vivenciar essa experiéncia com a camera, o individuo:

- tem o olhar ampliado, buscando novas formas de interlocucéo e revelacao;

15 Para Fortunato (2003, p. 129) eventos sdo “acontecimentos passageiros que se renovam constantemente”.
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- tem a sensacdo de estranhamento ao ver sua propria imagem e simultaneidade dos gestos
reproduzida na tela, pois € uma imagem que esta situada fora e diante de si, causando uma
confusdo entre aquele que estd na imagem e o0 préprio sujeito;

- inicialmente ndo se reconhece, pois o individuo tem a sensacdo de perda de controle de sua
imagem e do discurso, causando as inibicdes; e

- posteriormente incorpora a nova imagem e tem a experiéncia de transformacdo da
consciéncia de si, sendo assim seduzido pela propria imagem.

O espelhar da prépria imagem pode ser comparado com o mito de Narciso sugerido
por Zuin (2012). O autor afirma que a existéncia do ser significa ser percebido na cultura
digital, na qual novos Narcisos apaixonam por si mesmo diante da projecdo da propria
imagem, mas também apaixonam pelo reconhecimento do outro exposto na internet. Fazendo
uma analogia, perceber o outro por meio de imagens na internet funciona como uma paixao
platdnica, pois embora uma das partes o identifique, a outra parte pode nem ter conhecimento
de sua existéncia. No entanto, para Bakhtin (1997), a apresentacdo diante do espelho €
parcialmente verdadeira, pois a preocupacao é com o efeito que causa sobre 0s outros, ou seja,
com quem relaciona-se. Nesse sentido, ao saber que existe um publico que os assiste, 0s
alunos estdo fazendo um grande esforco para exibir uma imagem de si mesmos que pode ou
ndo ser contraditéria a sua personalidade, resultando na mudanca de seu comportamento ou
do conteudo que eles apresentam (BRAKE, 2007). Em outras palavras, Bakhtin (1997) e
Brake (2007) confluem que é por meio do espelho que presenciamos as diversas vozes e
olhares sociais que podem influenciar a propria identidade de ser e de conteudo. Dessa forma,
a identidade da imagem externa é construida ao encontrar uma posi¢do ou uma forma para si
mesmo, conforme as opinides sociais, que faz parte do imaginario e influencia a representacao
que fazemos de si mesmo (BAKHTIN, 1997).

Podemos considerar que a explanacdo de Bakhtin (1997) sobre a identidade
transmitida no espelho € 0 mesmo que acontece com os integrantes da cultura digital quando
produzem videos gravando a si mesmos, por meio da camera frontal, tal qual funciona um
espelho. Segundo Sibilia (2016), isso alimenta a cultura exibicionista na qual a l6gica atual de
exibicdo de si, do show do eu, aproxima a intimidade para o dominio publico e levanta
questionamentos de privacidade abordados ao longo desta tese. 1sso porque, por outro lado,
existem aqueles alunos que temem se expor como mostrado na revisdo de literatura, bem
como a falta de privacidade de publicagdes educacionais pode receber interagbes externas que

interfiram no foco educacional.
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Contudo, a espontaneidade para expor sua identidade pode ficar comprometida quando
0 aluno é timido. De acordo com Tircke (2016), embora Gtil na autodescoberta, expor-se tem
um custo alto para quem € acanhado, pois se esquivar de uma exposi¢do deixa-o insatisfeito,
por sentir-se socialmente impotente. Dessa forma, o contexto educacional precisa abrir espago
para exposi¢cdes do aluno, com a condi¢do de ndo ser censurado e nem receber uma nota de
avaliacdo de seu desempenho (TURCKE, 2016, p. 79). Com isso, entende-se que o professor
ndo deve chamar a atengéo e criticar os erros diante da turma, mas orientar de que forma pode
melhorar sem apontar as falhas cometidas. Dessa forma, as primeiras experiéncias devem ser
de ajustes técnicos para que, nas futuras exposicdes, 0 aluno se sinta mais seguro em seu
posicionamento do tema, uma vez que ja sabe como se expor. Para o autor (2016, p. 83) “ha
desempenhos que sdo recompensados de outro modo”, especialmente quando o esfor¢co do
aluno acarreta numa experiéncia de autossuperacdo e ganhos de novas habilidades de
apresentacao.

Mas 0 sujeito para ser autor precisa ndo so0 desenvolver sua propria identidade, mas
também ter uma postura autbnoma, como requer a educacdo (PINTO; BASTOS FILHO,
2012). A palavra “autdbnomo vem do grego: autos (eu mesmo, si mesmo) e nomos (lei, norma,
regra). Aquele que tem o poder para dar a si mesmo a lei, a norma, a regra € autbnomo e goza
de autonomia ou liberdade. Autonomia significa autodetermina¢do” (CHAUI, 2000, p. 566).
Desta forma, a definicdo dos termos autbnomo e autonomia convergem em regras que O
sujeito possui o controle de escolhé-las.

Segundo Petroni e Souza (2010, p. 357), “a autonomia s6 podera ser exercida por
sujeitos que se constituam como autorregulados, capazes de tomar para si a regulacdo de sua
propria conduta”, mesmo diante da regulagdo externa. A regulagdo externa Se refere as regras
ou costumes que a sociedade apresenta, enquanto que a autorregulacdo refere-se ao sujeito
que internaliza essas regras mediadas nas e pelas interacdes sociais. Desta forma, o sujeito se
torna autorregulado, ou seja, capaz de dominar sua préopria conduta, quando atribui ou
formula um sentido/significado préprio a essas regras (PETRONI; SOUZA, 2009). Isso
significa que o sujeito autbnomo controla suas escolhas conforme o que Ihe traz significado,
pois pode decidir quais das regras apresentadas pela sociedade fazem sentido para ele.

Contudo, regular a propria conduta na cultura®® digital ndo € trivial, pois ela faz parte

do que Turcke (2010) nomeia de sociedade da sensacdo, por bombardear estimulos

16 Antes da cultura digital a aprendizagem ocorria “sob estruturas de repetigdo amplamente mais estaveis”
(TURCKE, 2016, p. 79), favorecendo a concentracio e consequentemente o controle de decises na conduta
autbnoma.
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audiovisuais que provocam a repeticdo continua de distragdes concentradas (ZUIN, 2012).
Esse bombardeamento tem despertado a ansiedade, fazendo com que o individuo busque
incessantemente por novos estimulos a fim de consumi-los de forma desenfreada. Contudo, o
autor afirma que como os estimulos aliviam a tensdo da ansiedade apenas de forma
passageira, ndo ha seguranca em dominar as sensagfes provocadas por constantes choques
audiovisuais. Apesar de cada choque indicar a concentracdo em determinado ponto, a cada
choque recebido repetidamente, acarreta na distragdo da atengdo, resultando assim na
decomposicdo do foco em uma distragdo concentrada (TURCKE, 2010). Isso significa que a
atengdo ndo costuma permanecer focada em um Unico ponto, por um tempo minimo
necessario para a aprendizagem, tornando dificil o aluno se manter autorregulado em sua
conduta de autor, pois dessa forma sua concentracao fica dispersa, ou seja, fracionada. Para
Zuin (2017, p. 109),

O ritmo alucinante das distracfes que continuamente se alternam, na medida em que
nossos olhares sdo atraidos por estimulos audiovisuais expostos por telas
onipresentes, parece estar fazendo que a prépria capacidade de concentracdo seja
radicalmente transformada, de tal modo que a dispersdo se torna parte de sua
constituicao.

Dessa forma, a falta de concentracdo pode comprometer a autonomia do aluno autor,
pois, segundo Zuin (2017), ele tem a falsa ilusdo de que quando o smartphone esta em suas
méaos ha o controle sobre sua conduta autorregulada. No entanto, o aluno controla sua conduta
ou os estimulos audiovisuais 0 controla e compromete suas decisdes? Em outras palavras, a
autonomia do aluno fica condicionada a prépria decisdo de se desvencilhar da infinidade de
estimulos audiovisuais. Sendo assim, sua concentracdo depende dessa decisdo e a
aprendizagem ainda mais pois, conforme Zuin (2017), com as distracdes, a concentracdo ndo
permanece o suficiente para que sejam elaboradas representacGes mentais duradouras que
indiqguem a aprendizagem de conceitos.

Diante dos estimulos audiovisuais que promovem a concentracdo dispersa, 0s alunos
equivocadamente tém tratado o Google como um ‘grande professor’ (ZUIN, 2017), razao pela
qual o autor afirma que ha uma troca de autoridade pedagdgica com a tecnoldgica. Neste
sentido, o professor, como detentor e transmissor do conhecimento, vem perdendo seu espaco.
No entanto, essa fragilidade da funcdo do professor deve ser contornada para néo
comprometer a aprendizagem do aluno em meio a concentracdo dispersa originada pelos
estimulos audiovisuais. Para isso, Zuin (2017) defende que o professor deve usar as

tecnologias juntamente com os alunos, oferecendo a eles um espago para que possam



46

contribuir no processo de ensino-aprendizagem. Essa contribuigdo viabiliza sua postura
autdnoma e atenua sua concentragéo dispersa.

Neste sentido, Zuin (2012) sugere que uma forma de desacelerar a concentragédo
dispersa dos alunos, diante da virtualizagdo da cultura digital, é usando as mesmas
ferramentas que predominam nas redes sociais. Dessa forma, o autor afirma que o professor,
por meio de sua mediagdo, pode auxiliar o processo de retorno ‘espiritual’ do aluno com suas
préprias ideias. [Esse retorno € necessario, devido a hipnotizacdo provocada durante o
consumo desenfreado, repetitivo, compulsivo e mecéanico dos estimulos audiovisuais, nos
quais séo executados comandos autossuficientes em tempo integral, repetindo sem cessar a
atividade que nos demandaria atencéo, esforgo repetitivo e nos causaria cansago (TURCKE,
2016). Em outras palavras, a capacidade de criar ndo atinge seu auge, em razao da atencao
sem medida que damos aos estimulos audiovisuais, atencdo essa que nao dispde de nenhum
foco necessario para a aprendizagem e para uma postura autdnoma.

Contudo, de acordo com Tircke (2016, p. 81), as capacidades podem ser
desenvolvidas a partir da “estrutura de repeticdo espontaneamente exercitada” pelo aluno.
Deste modo, € preciso que o professor dé oportunidade para que os alunos treinem sua
exposicdo nas redes sociais digitais e assim desenvolvam suas capacidades. Do contrario,
estara apenas consumindo compulsivamente os estimulos audiovisuais, que se apresentam de
forma ininterrupta e sem foco de tema, fazendo com que a concentracdo permaneca dispersa.
Sendo assim, Turcke (2016) defende que quando o aluno tem oportunidade de explorar suas
capacidades, por meio da repeticdo de suas acdes, € possivel que a concentragcdo dure mais.

Dessa forma, cabe ao professor ndo ignorar as possibilidades tecnoldgicas, pois elas
oportunizam a autonomia do aluno em busca de novas capacidades de expressdo, comum na
cultura digital. Diante disso, Zuin (2012, p. 246) afirma que “as narrativas dos alunos
passariam a ser ouvidas pelos professores”. Nesse caminho, a fun¢do do professor ganha um
novo olhar, como norteador das producgdes autorais, a fim de trazer o foco da concentracao
dispersa; como mediador da ressignificacdo de conceitos e das relagdes conceituais, pois o
acesso as informac6es ndo garante o processo formativo do aluno; e como estimulador no
pensar mais amplo e no entendimento do mundo (ZUIN, 2017). Compete a esse novo olhar do
professor, também ignorar o convencimento das regras impostas aos alunos e passar a
negocia-las em conjunto com eles.

Nesse sentido, o sujeito aluno é autbnomo na cultura digital, quando o conjunto de
regras que determinam seu comportamento em um ambiente online é acordado com o

professor, de forma que as regras deixam de ser impostas e passam a ser negociadas
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(BROUSSEAU, 1986). Para o autor, esse conjunto de regras preestabelecidas, € chamado de
contrato didatico, no qual sdo definidos direitos e deveres ndo sé do aluno, como também do
professor. Dessa forma, as opinides de ambos os lados s&o consideradas e respeitadas, e assim
0 sujeito aluno tem autonomia para tomar decises por si préprio como autor.

De acordo Pinto e Bastos Filho (2012), para se ter autonomia, o aluno precisa buscar
ser independente para que encontre a sua afirmacdo, ou seja, a sua identidade, enguanto
individuo. Para estes autores, o ponto de partida para essa independéncia pode estar nas
contribuicdes, ou seja, quando o aluno, ao refletir e interpretar suas leituras de estudo,
expressa seu modo de pensar, suas ideias e conceitos de forma propria, auténtica. Dessa
forma, o aluno assume sua potencialidade cognitiva e desenvolve sua autonomia. Petroni e

Souza (2010, p. 358) classificam o sujeito autbnomo como aquele que ao contribuir:

(...) se percebe no mundo, que se torna ator e autor de sua historia, consciente de que
ndo estd sozinho, vendo-se como diferente e aprendendo com as diferencas; aquele
que dispBe de recursos para expressar-se livremente e ser compreendido pelo outro,
em um exercicio permanente do dialogo e da reflexao, em que exerce sua liberdade.

Nesse sentido, € a partir das interacBes sociais que 0 sujeito tem oportunidade de
exercer sua autoria, pois tera espaco para emitir e receber contribuicdes em um espaco plural
de conhecimentos, propiciando assim reflexdes que podem influenciar novos significados aos
envolvidos. Esse espaco na cultura digital é viabilizado pelas ferramentas de autoria, que
utilizam recursos que favorecem o processo de ensino-aprendizagem. Conforme Pinto e
Bastos Filho (2012), mesmo que nas primeiras contribuicdes sejam expressos pensamentos
dos outros e sejam minimas, com pouca criatividade e de pouca relevancia, gradativamente o
aluno desenvolvera seu estilo, que revelara sua autenticidade e identidade, singular e original,
dentro do ritmo e limitagdes de cada um. Sendo assim, é imprescindivel que na cultura digital
0 aluno se interesse em desenvolver sua autonomia 0 quanto antes, para que suas
contribuicdes gradativamente possam ser fortalecidas com identidade propria, autoral.

Para Menezes (2013), “o autor pode ser considerado como o sujeito que expressa sua
percepcao intelectual por meio de suas obras publicadas e, desse modo, contribui com a
expansdo do conhecimento social”. Na cultura digital, dentro do contexto académico, as
publicacbes se tratam de artigos cientificos que entram em circulacdo na sociedade por meio
de revistas digitais online.

Mas dentro do contexto da cultura digital, é necessario matar o autor como Foucault
(1992) sugere? Nesse contexto, a morte do autor ja foi consumada pela necessidade de acabar
com a monopolizagéo da producio do contetido. E uma forma figurada que indica o intuito de

valorizar a posicdo do leitor, que agora também é autor. Entdo, a morte do autor representa
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apenas uma retracao de sua posicao hierérquica, pois na cultura digital estdo presentes leitores
que sdo capazes de opinar, comentar, concordar ou refutar o autor, surgindo assim novos
autores, em um processo ciclico de morte!” e surgimento de novos autores ou coautores. Essas
contribuicdes recebidas pelo autor podem implicar em ressignificacdo de conhecimentos,
contribuindo assim para um aprendizado constante. Mas se leitores podem agora ser autores,
isso significa que a autoria agora esta ao alcance de todos que usufruem da cultura digital,
tornando-se acessivel. Nesse sentido, hd uma avalanche de conteldo publicado a todo
segundo, precisando assim que 0 autor se reinvente em suas criagdes, atualize-se com as
constantes atualizacdes tecnolédgicas, em um desafio de ndo desaparecer e ser esquecido de
seus seguidores como criador de contetdo, e, portanto, autor da cultura digital. A publicacdo
desse conteudo, que deve ser constante para manter o engajamento e se fazer presente na

cultura digital, é realizada nas redes sociais.

3.3 Rede social digital: um espaco heterotopico

A criacdo de contetdo autoral na cultura digital permeia em um espaco heterotopico,
chamado de rede social. O conceito de heterotopia de Foucault (2009) consiste em
compreender a dimensdo do espaco social, que acolhe, aproxima e separa espacos distintos
que cercam a sociedade. Nesse sentido, a Grespan (2019) traz o conceito de heterotopia de
Foucault para integrar ao de sociabilidade no contexto online, constituindo assim a
heterotopia online.

No contexto online, a heterotopia é encontrada nos espacos de socializagdo chamados
de redes sociais digitais, pois acolhe e aproxima espacos distintos dentro de uma mesma rede.
Esses espacos sdo nutridos por interesses distintos, nos quais aglomeram diferentes
identidades separados por comunidades, grupos, seguidores a depender da rede social. Deste
modo, “a heterotopia tem o poder de justapor em um sé lugar real VArios espagos, VArios
posicionamentos que sdo em si proprios incompativeis” (FOUCAULT, 2009, p. 418). Em um
Unico dispositivo é assim que ocorre, pois uma sé tela pode alternar diversas redes sociais, ou
uma rede social pode alternar diferentes comunidades ou grupos, nos quais projetam
diferentes espacos que podem tratar posicionamentos opostos. Logo, o espaco de heterotopia
online da rede social digital tanto acolhe os diferentes interesses de forma separada como 0s

aproxima por estar dentro de uma mesma rede.

o processo ciclico de morte no contexto da Cultura Digital coincide com a afirmacdo de Foucault (1992),
quando diz que o sujeito que escreve ndo para de desaparecer.
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Na pratica, essa aproximacdo as vezes gera conflitos, quando o sujeito néo
compreende o0 espaco de expressdo do outro, o que Foucault (2009) denominou de heterotopia
de crise. Nas redes sociais digitais essa heterotopia de crise pode também desencadear em um
ataque generalizado de haters a determinado sujeito. Essa circunstancia € nomeada por
Recuero (2009) de ruptura, quando o conflito é despertado nas redes sociais, gerando
desgastes nas conexdes. Essa ruptura é denominada de invalidacdo na performance de si, pois
representa uma quebra de expectativa (FIGUEIREDO; MORAES; POLIVANOQV, 2017). Mas
ter uma performance inadequada, a depender da rede social digital, pode criar consequéncias
de grandes proporcdes. Conforme os autores, isso é mais dificil acontecer quando a postagem
se d& em uma rede que viabiliza a fugacidade do contetdo, tal como ocorre no dia a dia de
eventos efémeros; diferente de postagens fixas que deixam rastros permanentes. Isso torna o
conteddo vulneravel a viralizar, independente do tempo postado. Um exemplo é quando
anonimos ficam repentinamente famosos e tém seu conteudo postado rastreado e julgado nas
redes ou quando uma celebridade comete um deslize reprovado por sua rede de conexdes. Ou
seja, ocorre uma ruptura do publico com esse individuo.

As redes sociais digitais também podem ser um espaco no qual é usado para expressar
uma identidade fora do conhecimento familiar, a fim de manter a moralidade no espaco da
familia. Para essa analogia, Foucault (2009) chamou de heterotopia de desvio. Desta forma, a
heterotopia separa as identidades que discordam da norma vigente da sociedade, ao passo que
habitam em fusdo com a sociedade normalizada. 1sso significa que embora sejam excluidas,
essas identidades permeiam e contribuem para a estruturacdo da sociedade numa heterotopia
online.

Tratando-se do exemplo da heterotopia de desvio nas redes sociais, 0 sujeito que
possui vida dupla, ou dupla identidade, ocupa espacos distintos para conseguir manté-la. Essa
vida dupla da heterotopia de desvio também pode ser facilitada pelo conteudo temporario
encontrado nas redes sociais digitais. Nesse sentido, Foucault (2009) chamou de heterotopia
de tempo, pois o autor faz referéncia ao fato de ser passageiro, ou seja, que ndo dura.

Foucault (2009) compara o conceito de heterotopia com a utopia. Enquanto na utopia
0 espaco é irreal e por isso ndo ha possibilidade de se tornar materializado no espaco social,
na heterotopia esse espaco imaginado, até entdo irreal, € materializado ao se unir com o real.
Mas diferente de um espaco utdpico, a heterotopia encontrada nas redes sociais permeia um
espaco virtual, embora real, no qual ndo s6 gera crises e desvios heterotopicos, mas também
viabiliza “oportunidade de criar e interagir com a informacao que ¢ disponibilizada na rede”

(SPEROTTO; MARGARITES, 2010, p. 373). Sobre rede, Zenha (2018, p. 20) afirma que:
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As redes e as organizagBes em grupos sociais estdo presentes na histdria da
humanidade desde a era das cavernas, representando as conexdes entre 0S seres
humanos em busca de solugdes para problemas coletivos e para a convivéncia nos
mais diferentes ambientes sociais entre pessoas que apresentam as mesmas
convicgdes em assuntos determinados.

Sendo assim, as redes sociais digitais ndo sdo uma novidade da pds-modernidade, pois
a Unica diferenca é que a cultura digital trouxe as TICs para agilizar e ampliar as conexfes
sociais ja existentes. De acordo com Digitais (2017, p. 7) o site SixDegrees.com, criado em
1997 e encerrado em 2011, ¢ considerado “a primeira rede social moderna, pois ja permitia
que usudrios tivessem um perfil e adicionassem outros participantes, em um formato parecido
com o que conhecemos hoje”, em seu auge chegou a atingir 3,5 milhdes de membros. Nesse
sentido, no contexto da cultura digital, Recuero (2009, p. 30) afirma que “sd3o as conexdes o
principal foco do estudo das redes sociais, pois € sua variacdo que altera as estruturas desses
grupos”, para posteriormente enfatizar que uma rede social & sempre um conjunto de sujeitos
e suas relacdes. Dessa forma, na rede social da cultura digital, o primeiro passo para que as
conexdes sejam criadas entre 0s sujeitos é o0 ato de adicionar ou seguir outros participantes.

Segundo Recuero (2009, p. 25, 26), os sujeitos sdo identificados por suas
representagdes ou por construcoes identitarias da cultura digital, “de forma a expressar
elementos de sua personalidade ou individualidade”, em constru¢cdo permanente de si. Em
outras palavras, construir um perfil numa rede social digital sempre vai ser um recorte de si,
representando apenas aquilo que seu autor tem interesse em expor. Apesar disso, ha ainda
muita exposicdo ingénua que torna 0s Usuarios rastreaveis, e por isso vulneraveis de serem
encontrados por desconhecidos, por exemplo. Mas € devido aos rastros sociais dos usuarios, a
exemplo dos registros das postagens e comentarios, que as interacdes se tornam possiveis
(RECUERO, 2009). Deste modo, as redes sociais digitais ampliam as possibilidades de
interacdo entre sujeitos distantes do circulo social que presencialmente ndo seria possivel
conhecer suas opinifes; viabilizam a troca ou o compartilhamento de informacdes, que
acabam por ser globalizadas; estabelecem relac@es e lagos sociais independentes do tempo de
resposta e da localizacdo geogréafica.

Conforme Recuero (2009, p. 36), “a interagdo mediada pelo computador ¢ geradora de
relagdes sociais que, por sua vez, vao gerar lacos sociais”, ou seja, a interagdo que comeca
distante, gradativamente, pode se tornar mais acolhedora a medida que a relacdo de confianca,
dentro das redes sociais digitais, é fortalecida. Essa confianca é fortalecida quando as regras

de convivéncia virtual sdo respeitadas.
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Contudo, a confian¢a voltada a qualidade dos servi¢os também tem sido algo almejado
pelas empresas e perfis profissionais que desejam serem vistos e assim divulgarem seus
contetdos de acesso rapido. Deste modo, Siqueira (2021, n.p) afirma que as redes sociais
digitais viabilizaram “uma nova forma de relacionamento entre empresas e clientes, abrindo
caminhos tanto para interagdo quanto para o anuncio de produtos ou servicos”. Isso porque,
como os consumidores estdo nas redes sociais, esse espaco tem sido palco ndo s6 de perfis
pessoais, como também de perfis profissionais e empresas. Sendo assim, é realizada
publicidade de seus servigos em busca de fidelizar os antigos clientes e encontrar novos que
promovam o engajamento de seus perfis comerciais, ao curtir, favoritar, comentar, discutir e
compartilhar a fim de divulgar e propagar contetdo.

Embora seja comum associar as redes sociais da cultura digital ao entretenimento, ela
tem operado em niveis diversos como relacionamento, de nicho?® e profissional (SIQUEIRA,
2021). Contudo, ainda que a principio sua utilidade seja conversacional, de forma a propiciar
a interacdo entre pessoas de mesmo circulo de convivio ou interesse, a disseminagdo da
Internet tem indicado que as redes tém assumido novos papéis (SPEROTTO;
MARGARITES, 2010), entre eles na autoria e educacdo. Mesmo assim, quatro anos depois, a
pesquisa de Castro (2014) mostrou que os alunos continuam com 0 pensamento arraigado
quanto aos fins tradicionais de um aplicativo de rede social, como se ndo fosse possivel
estendé-los para fins educacionais. Nesse sentido, Castro (2014) identificou que muitos ainda
ndo vislumbram as possibilidades educacionais no uso de aplicativos presentes nas redes
sociais. Entretanto, o autor aconselha que devemos aproximar o interesse dos alunos quanto
ao uso de aplicativos das praticas educativas menos formais, pois faz-se necessario na
sociedade hiperconectada da cultura digital “contemplar o cotidiano e modos de ser desses em
relagdo as atividades escolares” (CASTRO, 2014, p. 8).

Nesse sentido, independente da finalidade original da rede social, Recuero (2009)
afirma que elas se tornaram um meio promissor de trocas colaborativas. Assim, Lévy (1998)
afirma que essas trocas durante as interagdes acabam por favorecer o desenvolvimento da
inteligéncia coletiva, o amadurecimento de opinides e as relacdes de tolerancia e compreensdo
mutua. Deste modo, as redes sociais na cultura digital caminham para trocas colaborativas de
aprendizagem. De acordo com Zenha (2018, p. 39, 40) as redes sociais podem ser percebidas

como um:

18 As redes sociais digitais de nicho sdo direcionadas para um publico especifico. Um exemplo € a
Academia.edu, uma rede social para a comunidade cientifica, onde promove a divulgacdo de publicacdo de
trabalhos e a conexdo entre autores que compartilhem do mesmo interesse académico. Outro exemplo é a
DeviantArt, voltado para a propagacao de trabalhos artisticos e conexdes entre profissionais ou interessados.
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espaco social favoravel ao compartilnamento de informagdo e conhecimento, e
podem também se configurar como espagos de ensino-aprendizagem, colaborando
com a inovacdo pedagogica. Isso ocorre porque as redes sociais permitem aos
usuarios o acesso, a participacdo e a interacdo continua das personagens na
construcdo coletiva de novos saberes. A aprendizagem acontece no momento em
que os usuarios dos grupos se propdem a trocar e compartilhar informacles a
respeito de um assunto para realizar uma determinada finalidade discursiva que
resulta em novos olhares e novas posturas.

Essa troca de compartilhamento de informagfes, quando considerada, pode

desencadear em uma aprendizagem colaborativa.

3.3.1 Interacdo e Colaboragéo

Apesar de a literatura apresentar conceitos de colaboragcdo que muitas vezes
permeiam aos de cooperacdo, ndo sera objetivo desta pesquisa discutir de modo prolongado
ambos os tipos de aprendizagem, mas apenas justificar de forma breve a escolha do uso de
colaboracéo. Dillenbourg (1999) deixa claro que a diferenga entre os termos consiste na forma
como é organizada a execucdo da tarefa pelo grupo.

Para Dillenbourg (1999), na cooperacao, 0s sujeitos realizam seus trabalhos de forma
individual, ou seja, cada aluno é responsavel por uma parte da tarefa de forma hierarquica,
para depois integra-lo ao trabalho final. Dessa forma, entende-se que a cooperacao faz parte
de uma forma de aprendizagem tradicional®®, pois os alunos realizam seus trabalhos de forma
isolada.

Enguanto que na colaboracdo, segundo 0 mesmo autor, ndo ha estrutura hierarquica e
todos permanecem engajados para trabalharem em conjunto em uma mesma tarefa que é
compartilhada por todos, independentemente de suas simetrias. Isso porque 0s sujeitos nao
possuem 0s mesmos conhecimentos ou habilidades. Deste modo, na colaboragédo cada sujeito
é responsavel pela sua aprendizagem e pelos demais integrantes do grupo, em que, segundo
Dillenbourg (1999), todos sdo mobilizados para a finalizacdo de uma mesma tarefa. Logo, a
escolha do termo colaboracdo condiz com as possibilidades que as redes sociais no contexto
da cultura digital oferecem e, dessa forma, sera mais bem fundamentada e baseada na Teoria
da Aprendizagem Colaborativa com Suporte Computacional - CSCL?° de Dillenbourg (1999),
a qual pertence.

Conforme Stahl, Koschmann, Suthers (2006) a CSCL estuda como as tecnologias

fundamentalmente sociais podem viabilizar os processos de aprendizagem promovidos por

19 De acordo com Rego (1995), a aprendizagem tradicional é marcada pela relagdo professor-aluno, em que o
professor € a autoridade detentora de conhecimento e os alunos recebem o conhecimento de forma passiva, sem
interagir com outros alunos.

20 Originalmente a sigla significa Computer-Supported Collaborative Learning.
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meio da interagdo e de esfor¢os colaborativos do grupo. Nesse sentido, a aprendizagem
colaborativa apresenta cenarios nos quais pelo menos dois sujeitos interagem com a finalidade
de fomentar meios de aprendizagem que atinjam todos os envolvidos (DILLENBOURG,
1999). Conforme a viséo do autor, a interagdo consiste no modo pelo qual os sujeitos véo
estabelecer a comunicacao e a troca de informagdo durante o percurso de colaboragédo. Ou
seja, para que a colaboragéo seja atingida, deve-se iniciar com as interagdes, mesmo que no
inicio elas sejam superficiais e cordiais. A afirmacdo do autor também nos leva a considerar
que sem interacdo, ndo ha colaboragdo. Essa ideia ainda é fortalecida com a afirmacdo de
Stahl (2006), quando defende que a construcao de significado no processo da colaboracdo é
reconhecida durante a ocorréncia das interacdes e pode ser analisada durante as sequéncias de
mensagens que oS sujeitos participantes compartilham. Em outras palavras, o processo de
colaboracgéo ocorre a partir de interaces nas quais se compartilham mensagens, concepgdes e
negociam entendimentos que levam a construir significados conceituais e logo a construcao
do conhecimento.

Entre os tipos de interacdo que Moore (2014) definiu, encontra-se a relagdo aluno-
aluno. Segundo o autor (2014), “essa ¢ a interagdo interaprendiz, entre um aprendiz e outros
aprendizes, sozinhos ou em grupos, com ou sem a presen¢a de um instrutor em tempo real”.
Dessa forma, o autor nos apresenta os diferentes posicionamentos dessa interacao, ou seja, ela
pode ocorrer quando 0s sujeitos se encontram sozinhos em locais diferentes, pois conseguem
manter contato no mesmo espago de tempo ou assincronamente por meio de instrumentos
tecnoldgicos conectados a rede de internet; mas também em grupos que estejam fisicamente
juntos; de modo que em ambos 0s casos fica aberta a presenca intermediadora auxiliar de um
professor/tutor.

Dentro do contexto de conteudo audiovisual, Silveira (2007) afirma que quando séo
produzidas cenas que dialogam frente as cameras, sao recriadas formas de contato amplo e
diversificado com quem assiste. Em outras palavras, quando a linguagem dialdgica esta
presente na comunicacdo de quem esta em cena, ha uma interacdo do tipo aluno-aluno, isto €,
uma interacao dele com o telespectador.

Contudo, Moore (2014, p. 78) esclarece que a interacdo entre eles para acontecer
“depende muito das circunstancias dos aprendizes e da sua faixa etaria, da sua experiéncia e
do seu nivel de autonomia”. Além do mais, nem todos os alunos possuem natureza coletiva,
muitos sdo individualistas e cogitam que serd tempo perdido, pois podem aprender sozinhos.
Entretanto, a interagdo aluno-aluno para acontecer depende de uma interacdo aluno-conteudo

bem desenvolvida (vista a seguir), pois se 0 aluno ndo tem o habito de pensar sobre o
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contetdo, mas apenas memorizar, a indisposicao interaprendiz permanecerd e o processo de
aprendizagem colaborativa ndo iniciaréa.

Além da interacdo aluno-aluno, outro tipo de interacdo que é de interesse dessa
pesquisa “resulta em mudangas na compreensdo do aprendiz, na sua perspectiva ou nas
estruturas cognitivas da sua mente” (MOORE, 2014, p. 75). O autor refere-se a interacdo
aluno-contetdo, quando ha um dialogo interno sobre o conteldo que acabara de conhecer,
contribuindo para o processo de aprendizagem. Pode-se compreender que esse dialogo interno
consiste em uma reflexdo necessaria para o desenvolvimento de um individuo que consegue
se desprender do contelido e assim ser autor.

Retomando, o didlogo interno citado por Moore (2014) remete-nos a informacéao
trazida por Bakhtin (2006) quando afirma que o dialogismo permeia uma réplica do dialogo
social por meio de um discurso interior (dialogo consigo mesmo) ou exterior. Ao cogitar que
essa pesquisa traz o video como meio de expressdao do conteudo produzido pelo aluno,
podemos inferir que a externalizacdo do conteudo apresentada em um video antecede um
dialogo interno. Em outras palavras, o discurso exterior a ser apresentado no video é resultado
da interacdo aluno-conteudo por meio de um didlogo interno. Isto é, a interacdo do aluno-
conteddo ocorre ao apreciar 0s videos.

Mas se o dialogismo de Bakhtin (2006) acontece dentro de uma réplica social, ou seja,
simula estar presente em um local que imita um dialogo social, a linguagem dial6gica pode
estar presente no video. Em outras palavras, no video pode surgir momentos em que 0 sujeito
simule um didlogo social com quem o assiste, durante a externalizacdo de seu discurso. Nesse
sentido, o dialogismo de Bakhtin (2006) permeia 0 mesmo contexto em que a CSCL?
investiga, pois, as tecnologias também simulam um meio social em que € possivel interagir e
colaborar dentro da rede social em que o discurso externalizado for postado.

Para Silveira (2007, p. 98) quando a comunicacdo dialdgica ¢ explorada, “as palavras
escolhidas devem ser as mais comuns aquelas empregadas no dia a dia de quem esta
assistindo ou ouvindo”. Ou seja, dentro do contexto formal pode-se abrir lacunas para alternar
com termos coloquiais, de forma a tornar o discurso mais familiar e atrativo para o
entendimento do aluno. Sendo assim, o autor afirma que o “aluno s6 progride para a
interlocucdo quando lhe é oportunizada uma linguagem simples cuja relevancia significativa

esteja em sintonia com 0 que j& é pré-existente como conhecimento adquirido” (SILVEIRA,

21 Recordando o que ja foi mencionado, Stahl, Koschmann, Suthers (2006) afirmam que a CSCL estuda como as
tecnologias fundamentalmente sociais viabilizam os processos de aprendizagem promovidos por meio da
interacdo e de esforcos colaborativos.
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2007, p. 186). Ou seja, 0 aluno s6 consegue evoluir para uma linguagem dialégica quando ele
consegue transmitir por meio de uma linguagem simples e informal, um discurso sustentado
em seus conhecimentos prévios. Dessa forma, quando ha uma base de sustentacdo, torna-se
mais facil apresentar o contetdo com a espontaneidade que a linguagem dialdgica transmite.

Do contréario, quando a comunicacdo nao é dialdgica, ela é restritiva e autoritaria,
remetendo-se a aprendizagem tradicional, de modo que o discurso € inteiramente conceitual e
formal sem considerar a interacdo com o aluno (SILVEIRA, 2007). Nesse sentido, Stahl,
Koschmann, Suthers (2006) afirmam que a CSCL surgiu como uma resposta aos softwares
que submetiam os alunos a aprenderem de forma individual e isolada. Sendo assim, foi
necessario repensar o conceito de aprendizagem tradicional, transformando-a e explorando as
potencialidades da Internet. Deste modo, criar recursos dindmicos e conectar pessoas S&o
algumas dessas potencialidades que tem acarretado em mudancas significativas na forma de
ensinar e aprender.

Sobre as possibilidades do uso da CSCL, que atinge essa pesquisa, esta em viabilizar
atividades em espacos mediados pelas tecnologias que melhorem as praticas da construcao de
significado em grupo. Quanto as vantagens da aprendizagem que envolve a CLCS, Sa e
Coura-Sobrinho (2016) citam a possibilidade de enriquecimento do contetdo pela dinamica
de trabalho em grupo. Isso porque a reunido de propostas e solucdes de todos os sujeitos
acaba por valorizar o aprendizado por meio de pensamentos de terceiros.

De acordo com Villalobos (2007, p. 48), na CLCS, “o conhecimento ¢ descoberto
pelos alunos e transformado em conceitos, entre os quais o aluno pode estabelecer relagdes.
Posteriormente, este conhecimento é reconstruido e expandido através de novas experiéncias
de aprendizagem”. A visdo do autor sobre a CLCS, que trabalha com a aprendizagem
colaborativa, remete ao conceito apresentado na aprendizagem significativa de Ausubel
(2000), pois novos conhecimentos sdo descobertos a partir do seu relacionamento com
conceitos prévios ou subsuncores ja pertencentes ao aluno. Dessa forma, a reconstrucao do
conhecimento citado pela autora na CLCS é o que Ausubel denomina de subsuncor
modificado (mais detalhes sobre a Teoria de Ausubel podem ser explorados na proxima
secdo). Esse processo de construir conhecimento continuamente parte das discussoes
colaborativas entre 0s sujeitos, nos quais requer a integracdo ou pertencimento ao grupo e sua
participacao ativa.

Nesse sentido, para que um aluno seja um participante ativo é necessario que ele
troque ideias, argumente, emita opinides seja concordando ou discordando (VILLALOBOS,

2007). Isso culminara num aluno que consegue se posicionar, ou seja, se desprender do
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contetdo. Dessa forma ele ira refletir, ponderar e se sentir responsavel sobre a autenticidade
das informagGes opinadas, pois conduzira a uma relacdo de ensino-aprendizagem entre alunos
e diminuird o temor a critica, melhorando sua autoconfianga e a autoestima (SA; COURA-
SOBRINHO, 2016). Em outras palavras, os 3 autores confluem que um aluno € ativo porque
busca se desprender e compreender o contetdo de forma independente, pois é capaz de ter
uma visao propria sobre aquilo que estuda a partir de interacbes com pensantes heterogéneos
e consequentes reflexdes. Deste modo, aprender a interagir com a diversidade de pensamentos
alheios ajuda a perceber que o pensamento critico faz parte de toda forma de conhecimento e
é necessario no processo evolutivo da aprendizagem.

Contudo, sem que a aprendizagem seja transformada em uma atividade social na qual
o aluno se envolve (SA; COURA-SOBRINHO, 2016), ndo mudara a pratica pedagdgica da
aprendizagem tradicional para uma aprendizagem colaborativa, mas como 0s sujeitos se
mobilizam a utilizar as tecnologias, mediante mediagdo do professor. Sendo assim,
Dillenbourg (1999) afirma que ndo h&d como garantir as interagdes que potencializam a
aprendizagem colaborativa. Por isso, deve-se planejar formas de ampliar a possibilidade de
que essas interacdes fluam e assim as colaboracdes surjam.

Até aqui o capitulo apresentou a cultura digital para entendimento do percurso
desenvolvido na transicdo da web 1.0 para a web 2.0 na po6s-modernidade. Ao conhecer as
possibilidades tecnoldgicas presentes na transicdo da web foi possivel realizar analogias da
autoria antes e depois da cultura digital.

A chegada da web 2.0 culminou na expansdo da autoria que se tornou acessivel a
qualquer lugar, hora e a todos que estejam conectados. Desta forma, foi discutido como o
ambiente propiciado pela cultura digital pode experienciar aquele que resolve ser protagonista
de sua aprendizagem, construir seu conhecimento e, por fim, ser autor. Nesse sentido, o
sujeito é desafiado a construir sua identidade, desenvolver sua autonomia e fazer-se presente
na cultura digital.

Foi apresentado também que o autor da cultura digital tem nas redes sociais um espaco
heterotopico para se expressar, receber interacdo, colaborar e aprender. Dessa forma, a autoria
ambientalizada na cultura digital, especialmente nas redes sociais, ganhou novas proporc¢des
viabilizada pelos recursos de aprendizagem disponiveis na web 2.0. Sendo assim, na proxima

secdo e apresentada recursos de aprendizagem que podem viabilizar a autoria discente.
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3.4 Recursos de aprendizagem que mobilizam a autoria discente

J4

O termo composto dessa secdo “recursos de aprendizagem” nao € conceituado de
forma integral na literatura, mas termos relacionados s&o encontrados, como objetos
educacionais digitais, recursos didatico digitais, recursos educacionais abertos, ferramentas
(de autoria) ou interfaces digitais que apoiam a pratica pedagdgica do professor. Contudo,
essa secdo trata de recursos de aprendizagem que viabilizem a autoria do aluno ativo e nédo
como um recurso de ensino ou de ensino aprendizagem, que viabilize a préatica pedagdgica do
professor.

Com a expansdo dos recursos da cultura digital que viabilizam a autoria do aluno, as
possibilidades de aprendizagem se ampliaram, pois trouxe facilidade na criagéo e circulagdo
de conteudo, acabando por gerar uma autoria compartilnada. Nessa direcdo, Menezes (2013,
p. 57) afirma que o0 uso de recursos de aprendizagem tem possibilitado “criar, produzir e
publicar, ou seja, tornar-se autor de algo”, desenvolvendo assim ndo sé a autoria como a
coautoria?® do aluno e seu aprendizado. Isso significa que ha uma relagdo entre autor e seus
leitores (coautores), que compartilham a autoria de um determinado assunto, ou seja, ha uma
interacdo de méo dupla entre eles, que pode implicar em uma aprendizagem colaborativa.

Nessa interacdo, 0s USUArios exercem sua autoria ao produzir colaborativamente novas
ideias, contribuindo assim com novas formas de informacdo e conhecimento; e ao expressar
sua opinido e pensamento por meio de diferentes linguagens, ja disseminadas nos recursos da
cultura digital (MENEZES, 2013).

Para aprender e ser autor, o aluno se mobiliza, tonando-se ativo, ou seja, ele tem
autonomia para criar, de forma a desenvolver sua autoria e logo aprender. Sobre a
aprendizagem por meio da autoria, Menezes (2013) resgata uma experiéncia do inicio do
século XX, quando o pedagogo Freinet e o médico e educador Korczac propuseram a
construcdo de jornais como atividade de seus alunos europeus, em que Se COmMprovou que
“contribui com a constru¢do de conhecimento dos alunos e como forma de expressao das
ideias” (MENEZES, 2013, p. 59). Turcke (2016, p. 82) também explana outra maneira de
promover a autoria, quando afirma que “as apresentacdes deveriam ser agora mais frequentes
e rotineiras, tendo lugar em espacos menores e, na verdade, como coléquios [...]
performativos de alunos. A classe “a”, por exemplo, demonstra a classe “b” como calcula a

circunferéncia do prédio da escola”. Desta forma, a autoria dos alunos trata-se de uma pratica

22 A coautoria consiste em uma autoria compartilhada, ou seja, quando recebe a colaboragdo de outros autores.
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que potencializa o processo de apropriacdo e construcdo do conhecimento, logo o
aprendizado.

Entretanto, conforme Fortunato (2003, p. 87) “a reprodugdo, em qualquer area do
conhecimento, foi muitas vezes utilizada como técnica de aprendizagem”, em detrimento da
autoria e consequentemente da apropriacdo e construcdo do conhecimento. No entanto, a
autoria, no que concerne a apropriacdo do conhecimento, a partir do posicionamento proprio,
jé € entendido como fruto da aprendizagem.

Baseado em diferentes teorias, Campos (2014) faz um apanhado do conceito de
aprendizagem. De acordo com o autor, a aprendizagem envolve a participacdo ativa do
individuo, é um processo que se desenvolve de formas e ritmos distintos, continua, gradativa,
cumulativa agregando-se ao que ja sabe, formal ou informal; trata-se, portanto, de uma
experiéncia individual mediante processo interno. Ja na percepgdo de Almeida (2005, p. 74),
“a aprendizagem € um processo de construgdo do aluno, mas nesse processo o professor, além
de criar ambientes que favorecam a participacao, a comunicacdo, a interagao e o confronto de
ideias dos alunos, também tem sua autoria”. Ou seja, o0 professor também tem sua
contribuicdo no processo de aprendizagem do aluno, pois ele precisa criar um contexto
propicio.

Dessa forma, cabe ao professor buscar recursos de aprendizagem que mobilizem o
aluno na apropriacdo destes recursos para construirem conhecimento, a partir do seu
protagonismo; mas também mudar sua postura de transmissor de informacdes para mediador
da aprendizagem e das producgdes autorais do aluno. Ou seja, a mudanca de postura do
professor propiciard que o ambiente do recurso de aprendizagem seja um espacgo aberto para
receber a voz do aluno como autor.

Para Moran, Masetto e Behrens (2013), esses recursos podem transformar o ambiente
educacional em ricos e significativos espacos de aprendizagem. Neste sentido, Lopes e
Ribeiro (2018) afirmam que para aprender utilizando esses recursos, o aluno precisa ser
protagonista da sua aprendizagem, ou seja, sua Voz precisa ser ouvida para que as propostas e
estratégias de aprendizagem efetivamente acontecam. Consecutivamente, o aluno que tem
oportunidade de ser ouvido, ganha espaco de ser e aprender na condicdo de autor. Desta
forma, os recursos de aprendizagem precisam ser aplicados de forma contextualizada aos
objetivos pedagogicos. Do contrério, o aluno ndo serd o centro de sua propria aprendizagem,
pois 0s recursos estardo sendo utilizados apenas para reproduzir as velhas concepcoes
pedagdgicas provenientes do modelo transmissivo de ensino. Conforme Menezes (2013, p.

57), “um aluno no centro da aprendizagem, no uso e na acdo de produzir conteudos
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multimidias, aprende enquanto faz, aprende enquanto se expressa”. Essa expressdo estard
presente, conforme objeto deste estudo, enquanto o aluno estiver produzindo o discurso de seu
video.

Segundo Alves e Bianchin (2010), a expansdo dos recursos de aprendizagem tem
proporcionado uma variedade de formas e meios de comunicacdo na qual é essencial ser
competente na leitura e compreender as diferentes linguagens. Para esses autores, “embora se
reconheca facilmente essas diferentes modalidades de comunicacdo (visuais; gréficas e
verbais), o que se tem visto na realidade, de forma geral, ¢ somente o uso da leitura e escrita”
(ALVES; BIANCHIN, 2010, p. 283), nas atividades de aprendizagem. Neste sentido, quanto
aos exemplos de recursos de aprendizagem, primeiro é tratado o mapa conceitual e
posteriormente o video, acompanhado de suas respectivas representacbes (visual e
audiovisual). Embora nesta tese o mapa conceitual seja trabalhado como uma estratégia de
aprendizagem, este ndo deixa de ser um recurso de aprendizagem.

A organizacdo do conhecimento por meio de diagrama mapeado se configura como
uma estratégia de aprendizagem no planejamento prévio da producdo do video. De acordo
com Silva e S& (1997), as estratégias de aprendizagem consistem em qualquer procedimento
adotado, de forma consciente e intencional, para desenvolver uma atividade. Sua fungédo é
ensinar os alunos como aprender, como se lembrar, como pensar e como motivar-se a Si
mesmos, ajudando-os a desenvolver formas eficazes de lidar com a abundancia de
informacGes e a lidar com seus proprios processos de pensamento (WEINSTEIN; MAYER,
1983). Nesse sentido, 0 mapa conceitual pode ser utilizado como estratégia de aprendizagem
para lidar com a abundancia de informacdes, pois € uma técnica que serve para organizar e
representar o conhecimento, uma forma de ajudar o aprendiz a aprender; bem como para lidar
com 0S processos internos, pois 0 mapa € uma técnica que ajuda a pensar sobre o
relacionamento de conceitos, entre 0 que o0 aprendiz ja sabe e esta presente em sua estrutura
cognitiva e aquilo que se apresenta de novo.

As estratégias de aprendizagem sdo definidas por Amaral (2007, p. 10) como
“sequéncias de procedimentos ou atividades que se escolhem com 0 propdsito de facilitar a
aquisicdo, o armazenamento e/ou a utilizagdo da informagdo”. No caso dessa pesquisa, a
estratégia de aprendizagem sera composta pela sequéncia de duas atividades, a construgédo de
mapa conceitual, precedente a producéo do video. Da mesma forma que Machado, Belmonte
e Tavares (2017) ja vislumbravam os mapas conceituais como hierarquizador de conceitos a
serem desenvolvidos no video, pois 0s mapas organizam de maneira sistematica o

conhecimento.
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3.4.1 Organizadores gréficos: diagramas mapeados

Conforme Nass (2008, p. 44), “desde a antiguidade, egipcios e babilonios ja
ilustravam 0s seus manuscritos com a intencdo de tornar mais imediata a transmisséo e a
conceituacdo de suas ideias”. Nesse sentido, na literatura, a linguagem diagramatica se
contextualiza com mais frequéncia no ambito da computacdo? e pode ser até considerada
sinbnimo de representacdo visual. Para Klein e Laburd (2009), embora o mapa conceitual seja
um diagrama, este recurso nao deixa de se constituir em uma imagem, especialmente quando
construido em um aplicativo e logo exportado como uma figura. Contudo, apesar de a
linguagem diagramatica consistir em um conceito que permeia a representacdo visual, a
primeira € mais especifica para mapas, enquanto a segunda trata-se de um conceito mais
amplo, pois abrange imagens e ndo apenas tipos de diagramas para organizacdo grafica.

Para Santade (2020), embora geralmente a palavra diagrama seja somente
compreendida como um grafico de um esbo¢o ou meramente um esquema, seu significado
etimolégico consiste em ser ‘através da linguagem’. Ou seja, ¢ por meio da linguagem
diagramatica que o sujeito apresenta sua forma de expressao e de enxergar o conteudo, pois é
apresentado o que se deseja transmitir. Sendo assim, Santade (2020) afirma que um diagrama
descreve de forma ampla e rdpida um conhecimento, por meio de uma representacdo
elaborada e simbdlica de um grupo de objetos racionalmente relacionados, a fim de clarear
visualmente um texto, pois sua construcdo permite mostrar o que foi compreendido. Nesse
sentido, para Chandrasekaran, Glasgow e Narayanan (1995) e Santade (2020), o conceito de
diagrama permeia um processo de representacdo visual estruturada, flexivel, simplificada e
mental de um determinado conceito/ideia.

De acordo com Amaral (2007), a representacao visual permite apreender a informacéo
por meio de imagens, a exemplo de mapas conceituais, mapas mentais, figuras e esquemas.
Entre as vantagens de recepcionar as informac6es por meio da representacdo visual, a autora
cita: “facilita a absor¢ao de um grande volume de informagdo com rapidez [...] [e] ajuda a
estabelecer relagdes mais facilmente entre diferentes ideias e conceitos” (AMARAL, 2007, p.
5), para se tornarem claros e objetivos. Mas Garcia, Varejao e Ferraz (2005, p. 65)
complementam essas vantagens e as especificam mais ao se referirem a linguagem
diagramatica: possui “alto poder comunicativo e pode possibilitar um entendimento mais
rapido e amplo”, ou seja, possibilita expandir o entendimento de uma explicacdo, podendo

também ser requerida para expressar ou representar o conhecimento e funcionar como “uma

23 Diagramas estdo mais associados para especificacdo do planejamento de softwares. Dessa forma encontra-se
diagrama de casos de uso, sequéncia; classes; objetos; comunicagao.
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alternativa para visualizar os problemas do mundo real e manipular seus elementos por meio
de graficos” (idem). Isso € possivel porque a linguagem diagramética evidencia a organizacéo
da estrutura do conhecimento e a competéncia de sintese pela objetividade que todo
mapeamento de diagrama requer.

As vantagens explanadas por ambos o0s estudos possuem intersecdo entre a
representacdo visual e a linguagem diagramatica, o que justifica cogita-los como sinénimos.
Contudo, conforme delineado, nem toda representacdo visual pode se tratar de uma linguagem
diagramatica, pois a representacdo visual gerada em uma pintura de uma lagoa ndo consiste
em diagramas; bem como toda linguagem diagramética pode ser uma representacdo visual,
pois ilustra a organizacdo gréafica de alguma coisa que se quer sintetizar. Nessa direcdo, mapa
conceitual é abordado como organizador de conceitos que pode levar a uma aprendizagem
significativa.

Mapa conceitual ou mapa de conceitos € uma técnica desenvolvida pelo professor
americano Joseph Novak e sua equipe da Universidade de Cornell (PITTA, 2008). Essa
técnica defende que “quanto mais nds aprendemos e organizamos nosso conhecimento num
determinado dominio, mais facil ¢ adquirir ¢ usar o novo conhecimento naquele dominio”
(NOVAK, 1998, p. 24). Nesse sentido, 0 mapa conceitual ¢ abordado como uma técnica que
viabiliza a organizagdo de conceitos, do pensamento, das informacdes, das ideias, do
conhecimento, que pode levar a uma aprendizagem significativa.

Para Rozados (2003, p. 86), “mapa conceitual é uma representacdo grafica de um
conjunto de conceitos e suas relagdes sobre um dominio especifico de conhecimento”.
Contudo, de forma mais abrangente, Machado e Ostermann (2006) definem o mapa
conceitual como uma linguagem grafica que organiza e representa o conhecimento por meio
do relacionamento de conceitos entre uma nova informacdo e conceitos prévios dispostos na
estrutura cognitiva do aprendiz, formando dessa forma uma proposicdo que representa um
significado (unidade semantica). Em outras palavras, os mapas conceituais “indicam relagdes
entre conceitos por meio de unidades semanticas” (SILVA, 2008, p. 07), ou seja, conceitos
que possuem significados a partir de suas relagdes.

Organizar o relacionamento de conceitos, na constru¢do do mapa conceitual, pode ser
0 ponto de partida para que o aluno exerca a autonomia na formacdo do sujeito autor. Para
estabelecer esse relacionamento, Marriott e Torres (2014, p. 177) afirmam, que é preciso
“refletir, pensar, ponderar, buscar as informag¢des no texto novamente e analisar, por exemplo,

se o conceito A ¢ ‘decorrente’ ou ‘gerador’ do conceito B e se o conceito C deve ser ligado ao
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conceito A ou B, etc”. Dessa forma, o aluno estard no caminho para ser independente, e
assim, vir a se tornar autbnomo, como condi¢do necessaria para desenvolver sua autoria.

No mapa conceitual, o aluno tem oportunidade de expressar seu processo de
pensamento, seu préprio modo de formar e organizar conceitos e conecta-los, imprimindo
dessa forma seu estilo com palavras e formas de expressdo, caracterizando assim sua
identidade autoral. Desta forma, diante de tantos ponderamentos internos, decisfes pessoais e
conhecimentos preexistentes, necessarios para o desenvolvimento das relacbes do mapa
conceitual, quando é solicitado que cada aprendiz construa seu proprio mapa sobre 0 mesmo
assunto, as producles recebidas sdo distintas. Isso se deve ao fato de o mapa conceitual
possuir natureza idiossincratica, o que significa dizer que ndo existe o mapa conceitual
correto, mas sim, o mapa que cada um pode construir (MACHADO; OSTERMANN, 2006).
Desta forma, encontra-se facilmente mapas com formatos diferentes sobre um mesmo
conteddo, ou seja, diferentes formas de apresentar 0 mesmo contetdo, pois em cada mapa é
expressada a identidade do autor. As diferentes formas de apresentagdo podem variar
conforme 0s conceitos preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz e também da
linguagem, ou seja, dos “vocabulos escolhidos por aquele que constroi o mapa” (DUTRA,
2006, p. 31). Sendo assim, independente das diferentes representagdes que um mesmo
conteddo pode obter em um mapa, sua qualidade dependerd da formacdo da estrutura
cognitiva do individuo.

Segundo Marriott e Torres (2014, p. 183), “quando os mapas sdo gerados a partir de
um texto, a leitura desse texto também passa a ser um exercicio novo”, pois sua construgao
“promove uma mudanga na maneira de estudar”. Com isso, o aluno deixa de ler de forma
passiva e passa a identificar os conceitos relevantes e suas relacbes para gerar grupos
semanticos (MARRIOTT; TORRES, 2014). Essa maneira de se comportar diante da leitura
do texto pode despertar no aluno processos de pensamentos que, por meio da interligacdo de
conceitos novos com conceitos prévios, tém as primeiras reflexdes que possam contribuir para
um pensamento critico que desenvolva sua autoria.

Mesmo que o aluno se sinta inseguro e desconfortavel no inicio na construcdo de
mapas conceituais, de forma que inicie construindo mapas pequenos, sem tantas ramificacoes,
e tenha duvida em relag@o a relevancia dos conceitos selecionados “essa inquietagdo faz parte
do processo de aprendizagem e crescimento pessoal” (MARRIOTT; TORRES, 2014, p. 183).
Logo, o aluno s ira aprender a fazer um mapa conceitual se der os primeiros passos para
construi-lo, mesmo diante das incertezas e dificuldades, até que se desenvolva sua identidade

autoral nos mapas seguintes.
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Embora Tavares € Luna (2007, p. 112) defendam que “ndo existem regras rigidas para
a constru¢ao” de um mapa conceitual, ¢ possivel desenvolver um mapa claro e organizado.
Para isso faz-se necessario entender como sua construcdo € realizada. Nesse sentido, seu
desenvolvimento acontece a partir de diferentes terminologias que geram o mesmo

significado:

a) por uma rede de proposi¢cdes formada por um conjunto de conceitos. As proposicoes sao
formadas pela juncdo das unidades: conceito inicial, termo de ligacdo e conceito final
(SILVA, 2008). Para Machado e Ostermann (2006), com a unido dessas unidades uma

frase é formada, trazendo assim um significado, ou seja, uma unidade semantica; ou

b) por uma unido de ‘n6s’ com ‘links’. O n6 é uma célula, na qual ¢ alocada por um
conceito, item, questdo, fatos ou ideias. O conceito do né gramaticalmente é representado
por substantivo, adjetivo e pronome. Ja o link é uma linha, na qual sobre ela é alocada
uma palavra ou termo de ligagdo. A linha do link gramaticalmente € representada por
verbos, preposicdes, conjuncdes, advérbios e, em geral, ndo sdo conceitos (SANCHEZ-
QUEVEDO et al., 2006).

Numa perspectiva epistemologica, Machado (1981, p. 22-23) destaca que um conceito
“¢ uma denominacao e uma defini¢do; ¢ um nome dotado de um sentido capaz de interpretar
as observacdes e as experiéncias”. Ou seja, um conceito traz uma palavra de significado que
denomina ou define uma representacdo do que foi observado ou vivido. Nesse sentido, Faria,
Maranhdo e Meneghetti (2013) afirmam que o conceito se estabelece a partir da totalidade de
sua definicdo. Isso significa que, o0 conceito representa uma abstracdo que se deseja definir.
Dessa forma, Bernardo (2019) aborda que o conceito é uma metafora lapidada. Sendo assim,
pode-se concluir que o conceito traz uma imagem refinada que represente o todo de sua
definicéo.

Recapitulando a afirmacdo de Machado, que afirma ser a definicdo um conceito,
Cuvillier (1976) aborda a diferenca entre eles. Assim, a definicdo determina o limite, a
extensdo de um conceito, ou seja, sua abrangéncia, mas o conceito se trata apenas de uma
ideia abstrata geral. Dessa forma, o conceito é o que representa sua definicdo. Para Bernardo
(2019), o conceito é uma representacdo mental e simbdlica de um objeto abstrato ou concreto,
orientado pela forma, tamanho, modo de comportamento e de movimentacdo do seu contetdo.
Em outras palavras, o conceito pode representar uma classificacdo a depender do que se

pretende definir. Corrobora com essa ideia Hardy-Vallée (2013), quando propde que 0S
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conceitos devem ser organizados sistematicamente para representar desde as propriedades de
uma categoria a objetos particulares em razdo de um critério. Sendo assim, Hardy-Vallée
(2013, p. 16) afirma que: “um conceito representa uma categoria de objetos, de eventos ou de
situacdes e pode ser expresso por uma ou mais de uma palavra. [...] O conceito é a unidade
primeira do pensamento e do conhecimento: s6 pensamos e conhecemos na medida em que
manipulamos conceitos”. Logo, a palavra de ordem do pensamento e do conhecimento é o
conceito, ou seja, € o ponto de partida para estabelecer relacbes conceituais entre o que ja
conhecemos e 0 que ainda ndo conhecemos.

Desta forma, para desenvolver o mapa conceitual, é preciso conhecer as seguintes
nog¢des: o conceito inicial e conceito final se tratam do n6, ao passo que o chamado ‘termo de
ligacdo’ se trata da linha do link que conectara os nds. Os autores Machado e Ostermann
(2006) diferenciam que enquanto graficamente o link é apresentado por linha, na qual pode
ser setada®* ou ndo, o conceito de né ¢ apresentado dentro de figuras geométricas.

Para Moreira (1998, p. 02), a “linha é importante porque significa que ha, no
entendimento de quem fez o mapa, uma relagdo entre os conceitos (nos)”. Isso ocorre porque
ao lado de cada linha existe uma legenda que explica essa relacdo, formando assim uma
proposicdo. De acordo com Machado e Ostermann (2006, p. 17), essa legenda pode ser uma
ou mais palavras escritas que “tém o objetivo de enriquecer a relagao entre os conceitos”.
Desta forma Sanchez-Quevedo et al. (2006) sintetiza que a finalidade das linhas € de se
conectarem, ou se ligarem, aos nos.

No entanto, as terminologias empregadas para entendimento de como é formado um
mapa conceitual ndo sdo o0s Unicos fatores que podem contribuir para sua organizacdo. Desta
forma, o mapa conceitual pode ser estruturado pela diferenciacdo progressiva e pela
reconciliacdo integrativa. Essa estruturacdo, cuja representacdo esquematica esta disposta na
Figura 1, mostra que “as linhas mais fortes sugerem a dire¢do recomendada para a
diferenciacdo progressiva de conceitos, enquanto que as linhas mais fracas sugerem a
reconciliagdo integrativa” (MOREIRA; MASINI, 1982, p. 24). Ou seja, as associa¢des tanto
podem se expandir como retomar para 0S conceitos que os originaram, fazendo o percurso

inverso.

24 A utilidade das setas consiste em dar sentido de direcdo as relages conceituais.
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Figura 1 — Modelo de Hierarquia Conceitual
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Fonte: Moreira e Masini (1982, p. 24).

De acordo com Souza (2008), na diferenciacdo progressiva, as ideias ou conceitos
surgem em ordem crescente. Em outras palavras, inicialmente apresenta-se 0s conceitos mais
gerais e inclusivos e posteriormente, de forma gradual, traz-se mais detalhes por meio dos
conceitos mais especificos (MOREIRA; MASINI, 1982). Ja na reconciliacdo integrativa ha
um movimento de ““descer e¢ subir’ nas estruturas conceituais hierarquicas”, sendo dos
conceitos gerais aos particulares e fazendo o caminho inverso até os gerais, respectivamente
(MOREIRA; MASINI, 1982, p. 59). Isso significa que o aprendiz desenvolve o mapa
conceitual criando relacbes de cima para baixo e depois faz o percurso contrario para
reconciliar com o conceito antecessor, conforme o sentido semantico das relacdes entre 0s
conceitos. Nesse processo dindmico de relacdo de conceitos ocorre a aprendizagem
significativa.

O mapa conceitual € uma técnica que viabiliza a aprendizagem significativa, na qual
representa “o conceito mais importante na Teoria de Ausubel” (MOREIRA; MASINI, 1982,
p. 7). Ao construi-lo “o aluno compreende como os conceitos estdo ligados e qual a sua
hierarquia, e € também nesse exercicio que ocorre a transformacdo da informacdo em
conhecimento” (MARRIOTT; TORRES, 2014, p. 178). Em outras palavras, com o
mapeamento visualiza-se a estrutura de interligagdo de conceitos que previamente se associou
aos conceitos preexistentes, dispostos na estrutura cognitiva. Sendo assim, Ausubel (2000, p.

ix) afirma que um conhecimento aprendido de forma significativa é resultante de “um
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processo psicolégico que envolve a interacdo entre ideias que tém [...] algum significado”.
Essa interacao deve envolver uma “nova informagdo com conceitos previamente adquiridos”
(PIMENTEL, 2003, p. 32), os chamados conhecimentos prévios. Ou seja, 0 mapa conceitual
ja é resultado da aprendizagem significativa, pois antes de construi-lo, o processo psicolégico
da interacdo ja foi cumprido. Logo, essa interacdo ocorre de forma antecipada a producgdo do
mapa conceitual, desde que existam novas informacdes a serem interiorizadas.

Segundo Ausubel, Novak e Haanesian (1980), se a psicologia educacional fosse
reduzida a Unico fator que mais influencia a aprendizagem, seria 0 conhecimento prévio. Isso
porque sem ele ndo ha base para se aprender além do que ja sabe. Nesse sentido, Moreira e
Masini (1982) afirmam que esse conhecimento prévio encontra-se “ancorado” na estrutura
cognitiva individual do sujeito, agindo como um subsuncor. Em outras palavras, esse
conhecimento € tudo aquilo que o sujeito guarda em sua estrutura cognitiva em forma de
ideias, na intencdo de ser um suporte para que seja adquirido novas informacdes.

Para compreender como 0 conhecimento organiza-se na estrutura cognitiva do sujeito
e consecutivamente como a aprendizagem significativa ocorre, a Figura 2 mostra as duas
fases do processo de subsuncdo. A primeira fase corresponde ao principio da assimilacéo e a
segunda a assimilacdo obliteradora (MOREIRA; MASINI, 1982).

Figura 2 — Processo de Subsunc¢éo
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Fonte: Ferreira (2013, p. 30).

existente

O Principio da Assimilacao ocorre por meio de um processo de interacdo entre a nova
informacdo com potencial significativo® e o conceito subsuncor, que encontra-se ancorado na
estrutura cognitiva. Contudo, essa interacdo é condicionada a existéncia de relacdo ou coesao

entre eles. O resultado dessa interacdo ¢ um subsuncor modificado.

25 potencialmente Significativo, significa que o novo conhecimento tem significado I6gico por ser aprendivel e
que ha conhecimento prévio correspondente para que ocorra 0 processo de interacdo entre eles. (KREY;
MOREIRA, 2009).
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Dessa forma, ocorre um processo continuo (loop) do conceito subsuncor que é
esquecido temporariamente pra ser substituido por um subsungor modificado (MOREIRA,;
MASINI, 1982). Em outras palavras, o loop refere-se ao esquecimento do atual conceito
subsuncor presente na estrutura cognitiva, que sera sempre substituido por um subsuncor
modificado, que posteriormente estara na condicdo de um conceito subsuncor ao aprender
novos conceitos. Esse esquecimento é denominado de assimilacdo obliteradora.

De acordo com Moreira (2008, p. 03), o processo de interacéo ¢ finalizado quando “os
novos conhecimentos adquirem significados e os prévios ficaram mais elaborados, mais ricos
em significados, mais estaveis cognitivamente e mais capazes de facilitar a aprendizagem
significativa de outros conhecimentos”. Ou seja, apds as novas informacbes serem
interiorizadas, por meio da interacdo com 0s conceitos prévios, elas ganham significados em
sua estrutura cognitiva. Ao passo que 0s conceitos prévios ficam mais encorpados, pois
adquirem profundidade conceitual. Dessa forma, quanto mais desenvolvido estiver os
conceitos prévios, maior sdo as oportunidades de adquirir novos conhecimentos, ampliando-se
assim a base de sustentacdo conceitual, que pode crescer constantemente a medida que novas
conexdes ocorram.

Nobre, Motta e Elia (2003) concluem que a aprendizagem significativa ndo se resume
a uma associacdo, mas a um processo de interacao entre 0 novo conhecimento a ser adquirido,
e ao conhecimento prévio. Mas para ter evidéncias do aprendizado significativo é preciso
avaliar se o aluno consegue expressar a relacdo dos conceitos, se a proposicdo é
cientificamente correta e reflete sua compreensdo do conteddo e se estd associado ao
conhecimento prévio (MARRIOTT; TORRES, 2014). Outra forma de avaliar corresponde aos
tipos de aprendizagem significativa como, por exemplo, a proposicional.

De acordo com Cardoso (2008, p. 14), a aprendizagem significativa do tipo
proposicional considera que “as palavras combinadas em uma sentenga, formam uma
proposi¢do, representando conceitos”. Ou seja, a relacdo entre palavra inicial e final
interligadas por um termo de ligacdo formam uma proposicdo semantica. Dessa forma, a
finalidade da aprendizagem significativa do tipo proposicional ¢ “aprender o significado da
soma dos significados das palavras: os conceitos que compde determinada proposicao”
(idem). Assim, faz parte do processo de aprendizagem o aluno realizar conexfes entre 0s
conceitos do mapa conceitual, pois é a partir disso que a semantica da proposicéo e formada.

Contudo, conforme Moreira (1998), mapa conceitual ndo deve ser visto como

sinbnimo de mapa mental, pois essa segunda denominacdo ndo chega a criar relagdo entre os
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conceitos, mas apenas associacdes, bem como nem sempre incorpora conceitos. Nesse
sentido, esse texto serd continuado a fim de compreender melhor mapas mentais.

Segundo Azeredo (2017), duas iniciativas de representacdo grafica se aproximaram de
mapas mentais, desenvolvido por Buzan: uma ainda no século 11l por Porphyry de Tyros, a
fim de categorizar os conceitos de Aristoteles, que denominou-se de Arvore de Porfirio; e
posteriormente outra por Allan Collins, quando fez uma relacdo entre aprendizagem,
criatividade e pensamento visual, a fim de desenvolver um avanco da Arvore de Porfirio,
chamado modelo de redes seméanticas.

Apesar de Azeredo (2017) vincular a rede semantica a uma aproximagdo com mapa
mental, Moreira (1998) a compara com mapa conceitual. Nesse sentido, o autor afirma que
mapas conceituais sdo diagramas com relacgdes significativas, enquanto que redes semanticas
nem sempre se organizam de forma hierarquica e nem sempre incluem apenas conceitos
(MOREIRA, 1998). A partir dessas aproximacdes, Buzan (2005) desenvolveu em 1960 o
mapa mental com a finalidade de ser um recurso para desenvolver o potencial criativo do
sujeito, alimentar a memoria, recuperar informacdes, despertar conexdes por meio das
palavras, imagens, cores, cddigos e dimensdes no mapa (BUZAN; BUZAN, 1994). Esse
potencial pode ser comprometido se o aluno ao invés de considerar mapear, prefira (BUZAN,
2005):

a. construir os tradicionais resumos ao receber um grande volume de informacao
desordenada;

b. realizar compulsivas anotacdes excessivas durante as aulas sem selecdo do que é
relevante, perdendo assim a visdo geral do contetdo; e

c. fazer anotacdo monocromatica e linear, a iniciar pelo lado esquerdo e continuar de forma
horizontal ou a iniciar pelo lado superior e continuar de forma vertical.

Nesse sentido, percebe-se que as anotacdes e resumos carecem de foco e objetividade,
pois ndo adianta escrever a respeito de algo de forma desordenada se o texto ndo tem foco que
norteei a visdo global do assunto, como num mapa. Dessa forma, o cérebro ndo é estimulado
visualmente e consequentemente faz com que ele fique desativado, pois sujeitos criativos
preferem mapear de forma colorida e desordenada (BUZAN, 2005). Ou seja, para desenvolver
a criatividade, o cérebro precisa ser requisitado, com visual atraente, do contrario suas
fungOes de criacdo ficardo adormecidas.

Contudo, os recursos da cultura digital para construir mapa mental tém facilitado a
coloragdo e uma melhor organizagdo na estrutura do mapa, pois possibilita apresentar um

contetdo sucinto, flexivel e ndo-linear, diferente de um texto. De acordo com Buzan e Buzan
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(1994), a estrutura do mapa mental é radial, ou seja, suas informacgdes sdo distribuidas por

meio de raios, pois representa a forma como é pensado e como o cérebro funciona. Em outras

palavras, a cada informagdo conhecida € representada no cérebro por uma esfera central
associada por outras informagdes em forma de raios.

Dessa forma, o autor conclui que o mapa mental representa 0 pensamento. De acordo
com Azeredo (2017, p. 10), o funcionamento do cérebro ocorre de forma fluida, por meio das
conexdes entre 0s neurdnios, denominadas sinapses, que “partem de um nacleo ou ideia
principal e se estendem para [...] assuntos relacionados”. Ou seja, 0s assuntos relacionados
sdo as informacdes que sdo distribuidas por meio de raios (sinapses) conectados ao nucleo
principal ou esfera central. Logo, os mapas mentais “sdo aliados nos processos de sintese ¢
aprendizagem por serem totalmente compativeis com o funcionamento” do cérebro
(AZEREDO, 2017, p. 10). Isto é, essa compatibilidade significa um espelhamento do
pensamento externo construido no mapa mental com o interno presente no cérebro, ou seja,
eles se refletem, pois um é resultado do reflexo do outro.

Para Buzan e Buzan (1994), construir o mapa parte da liberdade mental para criar
ordem a partir do caos gerado pelo acumulo de informacbes que chegam até ele. Em seu
processo de construcao deve-se:

a. criar imagem, palavras, sinestesia ou ramificacdes bem definidas;

b. diferenciar ou enfatizar com cores para unir grupos de informacdo ou para delimitar
limites entre as diferentes ideias, realca-las e a identificar o que se procura. A énfase
contribuira com o desenvolvimento da memoria e da criatividade;

c. selecionar as palavras-chave: a informacao deve ser dividida em unidades formadas por
uma unica palavra-chave por tdépico, conceito ou imagem, que melhor conceituam o
conteddo. Deve-se usar 0 minimo possivel de palavras;

d. associar cada unidade a outras de forma sucessivel para um melhor entendimento sobre o
tema. Assim, da ideia central deve-se usar associacOes, ou seja, irradiar outras palavras-
chave conectadas ao tema principal. As associacGes devem ser ilustradas por setas entre
topicos e subtdpicos hierarquizados. Assim, o pensamento fluird com harmonia, de forma
ordenada, que mostre relevancia, prioridade, e ordem cronoldgica;

e. usar papel na horizontal e evitar abreviac6es para ser claro; e

f. desenvolver um estilo proprio.

Dessa forma, o mapa mental é iniciado por um topico central que estard associado a

subtopicos, e estes, a outras ramificacdes sucessivamente de forma hierarquica (ver Figura 3).
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Independentemente do nivel de ramificagdo, as associacfes sempre serdo dependentes do
ramo inicial, principal (BUZAN; BUZAN, 1994). Ou seja, visualmente o mapa mental forma
a simbologia de um sol, no qual o tépico central interligara todos os tdpicos sequentes em
forma de raios. Contudo, esses raios iniciais poderdo receber o acompanhamento de outros
raios com menor relevancia, nos quais indiretamente estardo conectados com o tdpico
principal e visualmente compora uma hierarquia de raios.

A Figura 3 mostra dois modelos possiveis para construir mapa mental. O primeiro
mais simples, usando apenas figura geométrica e texto. Sua estrutura hierarquica mostra as
palavras-chave de primeiro nivel, associadas diretamente ao topico central, identificaram a
classificacdo dos animais, e as de segundo nivel identificaram esses animais. Ja no segundo
modelo o topico central é representado pela imagem do precursor do mapa mental, Buzan.
Esse mapa trouxe outras ilustragdes, atenuando a quantidade de texto e as palavras-chave
foram associadas por meio da representacdo de sinapses do cerebro.

De acordo com Azeredo (2017), fazer mapas mentais significa simplificar ao maximo
uma informacao, tornando-a mais acessivel e memorizavel, pois sera otimizado o tempo de
leitura de textos longos e compreensdo de conteidos extensos. Ou seja, na construcdo desse
mapa ha um esfor¢o para resumir o0 contetdo, pois seré selecionado 0s pontos principais com
objetividade e de forma que suas associagdes facilitem o entendimento rapido do que se quer
tratar, pois ndo sera dispendido tempo com informacdes sem relevancia. Entre os motivos que
podem dificultar a construcdo de mapas mentais, mas que também podem ser aplicados a
mapas conceituais, temos:

a. mudar a maneira de pensar: sair do modo linear e comecar a pensar de forma estrutural,
seja radial, hierarquica (AZEREDO, 2017);

b. distribuir e alocar bem as informacg6es a fim de que ocupe apenas uma pagina. Entretanto,
a falta de habito pode gerar dificuldade no layout, acabando por gerar mapas mais densos
ou mais rasos (AZEREDO, 2017);

c. nem sempre quem contempla compreende o que foi mapeado por outra pessoa devido a
idiossincrasia do mapa (EPPLER, 2006, p. 206); e

d. usar cores e imagens nem sempre € aceito a depender do publico que utilize, pois remete
a infantilidade (CHICARINO, 2005, p. 48).



Figura 3 — Modelos de mapas mentais
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Apesar das dificuldades, Wheeldon e Faubert (2009) afirmam que construir mapas
mentais contribui na concentracéo e no melhor desempenho das avaliagdes, simplesmente por
promover interacdo aluno-conteldo. Sendo assim, nessa interacdo € 0 momento quando o
aluno precisa refletir o que deve priorizar no contetdo, de forma que seja primordial estar
presente no mapa. Entende-se que da mesma forma acontece com mapa conceitual, tanto na
contribuicdo, no desempenho e na interacao.

Desta forma, no contexto da cultura digital, a construcdo de mapa conceitual ou
mental pode ser facilitada pela grande variedade de recursos de aprendizagem disponiveis

online ou a ser instalado no computador ou no celular, tais como os dispostos no Quadro 8.

Quadro 10 — Lista de recursos para elaboracdo de organizadores graficos

Organizador

Recurso 7 o
Graéfico®

Propriedade

CmapTool?’e Desenvolvido pelo Institute for Human and Machine Cognition

28 (IHMC) em parceria com a West Florida University. Possui licenga
Cmap Cloud free?®.
Conzilla® Mapa conceitual Desen_V(_)Ivido pelo grupo KMR.
Possui licenca LGPL®,
Vue® Desenvolvido pela Tufts University.

Possui Education Community License v2%,

Mapa conceitual |Recurso comercial protegido pela copyright®.

Inspiration® > )
e mental Possui verso para crianca.

Desenvolvido em parte pela Open University Learning Design e

H 36
Compendium financiada pela Open University.

Mapa mental Desenvolvida pela empresa de software MeisterLabs GmbH,
MindMeister®’ representada por Michael Hollauf e Till Vollmer. Tem limitacdo
quanto a exportacao na versao gratuita.

Fonte: Autora (2019).

A maior parte dos recursos citados foi desenvolvida em parcerias com os cuidados de

uma universidade, com excecdo do Conzilla, Inspiration e MindMeister. Apesar disso, 0S

% Embora o quadro so6 contemple mapa mental e conceitual, ndo significa que os recursos so atendam a esses 2
tipos de diagramas.

27 Outras informacdes: <https://cmap.ihmc.us/cmaptools/>. Acesso em: 03 dez. 2020.

28 Qutras informagdes: <https://cmap.ihmc.us/cmap-cloud/>. Acesso em: 05 set. 2022,

29 Mais detalhes: <https://opensource.org/faqifree-software>. Acesso em: 03 set. 2018.

30 outras informacdes: <http://www.conzilla.org/>. Acesso em: 01 set. 2018.

31 Licencga Lesser General Public License. Ver: <https://opensource.org/licenses/Igpl-license>. Acesso em: 01
set. 2018.

32 visual Understanding Environment. Informagdes: <http://vue.tufts.edu/>. Acesso em: 02 set. 2018.

33 Detalhes da licenca: <https://opensource.org/licenses/ecl2.php>. Acesso em: 03 set. 2018.

34 Maiores informagdes: <http://www.inspiration.com>. Acesso em: 02 set. 2018.

35 Demais informacdes: <http://copyright.com.br/Direito-Autoral-Direito-Legal.html>. Acesso em: 02 set. 2018.

36 Detalhes: <http://www.open.ac.uk/blogs/archiveOULDI/home/compendiumld/>. Acesso em: 01 mar. 2022.
37 Disponivel em: <https://www.mindmeister.com/>. Acesso em: 17 mai. 2022.
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demais recursos também tém seus objetivos voltados para o contexto educacional,
especialmente com a aprendizagem.

Entre os beneficios que os recursos de aprendizagem citados proporcionam,
encontramos: destacar as elipses do(a)s conceitos/palavras-chave e as setas das
associacOes/relacbes por meio de diferentes espessuras, definir seus tipos, colori-los, arrasta-
los para melhor harmonia do espaco e organizacdo cognitiva, apaga-los ou retornar ou
avancar uma acdo realizada. Desta forma, desenvolver mapa conceitual/mental digital evita
corriqueiros borrdes quando construido/desenhado em papel e editado com lapis e borracha.
Sendo assim, com o mapa construido, o aluno pode exportar em formato de imagem ou em
formato de documento portétil (.pdf) e assim compartilha-lo.

Portanto, a construgdo do mapa conceitual inicia-se de cima para baixo, conforme a
diferenciagéo progressiva, enquanto que a de mapa mental inicia-se na parte central da pagina,
pois requer espacgo ao redor para expandir 0s raios como se fosse representado por um sol. Se
por um lado 0s mapas conceituais possuem termos de ligacdo para produzir uma proposicdo
semantica clara e explicita, por outro o mapa mental possui apenas associa¢do, sem nomear
essa relacdo, ou seja, sua leitura ndo é explicita, mas deduzida.

Apesar da clara diferenca abordada, existem alguns conflitos que acabam por
confundi-los. A primeira delas diz respeito a hierarquia. Como abordado, tanto mapas
conceituais como mentais sdo construidos de forma hierarquica. Contudo ha quem diga que
ndo, pois Moreira (1998), por exemplo, afirma que os mapas mentais ndo sdo hierarquicos.
Outro conflito, como abordado, diz respeito ao seu formato.

De acordo com Sanchez-Quevedo et al. (2006) e Tavares (2007), 0s mapas conceituais
podem ser desenvolvidos em diferentes formatos. Os apresentados na Figura 4, segundo

Sanchez-Quevedo et al. (2006) sdo os mais praticados.

Figura 4 — Formatos de mapas conceituais
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Contudo, Machado e Ostermann (2006) e Moreira (1998) indicam ndo concordar
com a variedade que Sanchéz-Quevedo aborda na Figura 4, pois ndo é porque mapas
conceituais sdo desenvolvidos com hierarquia e setas que devem ser vistos como esquema,
organograma e diagrama de fluxo. Moreira (1998) ainda explana que mapas conceituais nao
se referem a classificagdo de conceitos, nem indicam sequéncia, temporalidade e nem
hierarquia organizacional.

Nesse sentido, diante do conflito conceitual, Wheeldon e Faubert (2009) concordam
em adotar menos rigidez na classificacdo dos mapas, e assim acolher formas hibridas de
mapeamento. A razdo desse conflito sdo suas semelhancgas, pois ambos sdo capazes de
organizar e representar o conhecimento. Nesse sentido, para os autores admite-se conceber
gque um mapa integre particularidades de outro tipo, de acordo com a necessidade da
informacao e a maneira que se deseje exp6-la. I1sso significa considerar ser flexivel nas regras
do diagrama de mapas requerido, pois & preciso compreender que todo movimento que o
aluno faz para em prol de sua aprendizagem faz parte do processo, ainda mais quando €
externalizado no mapa sua percepc¢do interna diante de sua interagdo com o conteudo. Sendo
assim, ndo ha porque desconsiderar mapas que ndo tenham seguido rigorosamente suas
regras, do contrario estaremos descartando o desenvolvimento de sua aprendizagem.

Ap0s conhecer a possibilidade de aprendizado por meio de organizador grafico (mapa
conceitual e mental) e exemplos de recursos que viabilizam a edicéo, faz-se necessario, diante
do objeto de pesquisa, apresentar 0 video como segunda parte da sequéncia das atividades a

serem realizadas na pesquisa.

3.4.2 Os videos

Na sociedade da cultura digital, “o contato com os recursos audiovisuais esta mais
frequente e indispensavel. O homem, ao nascer, ja é alfabetizado por meio de recursos
audiovisuais” (LACERDA; SILVA; SOUSA, 2014, p. 1). Deste modo, essa alfabetizacdo
comeca em casa pelos pais, seja pelo smartphone ou tablet, por onde agora acessam videos
online. Isso ocorre para entreter as criangas e evitar concorréncia de atencdo com as atividades
diarias dos pais. Se antes da cultura digital, a crianca ja era estimulada a assistir desenhos
animados, programas e filmes infantis veiculados pela televiséo ou clips musicais distribuidos
em DVD, hoje o contato face a face com a linguagem visual e sonora perdura com outras
tecnologias.

Dessa forma, as criangas aparentam ser bastante comportadas quando fascinadas pelo

sistema de representacdo audiovisual. Conforme Martins (2019), quase 50% reagem de forma
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concentrada quando assistem. Ou seja, como a fascinacdo acarreta em atengdo, ha
concentracdo e consequentemente aprendizagem. Diante do contexto apresentado, no qual o
video esta presente na infancia independente da cultura atual ou da geracdo passada, faz-se
refletir o quanto o sistema de representacdo audiovisual tem sido atemporal, pois desde o seu
surgimento permanece existindo de modo a acompanhar a evolugdo dos dispositivos
tecnoldgicos.

Conforme Moran (1995, p. 28), o “video significa também uma forma de contar
multilinguistica, de superposicdo de codigos e significacbes, predominantemente
audiovisuais, mais proxima da sensibilidade e pratica do homem urbano”. Sendo assim, o
video, por meio de suas diferentes linguagens, visual e sonora, aproxima 0 contexto
educacional do cotidiano do individuo que se encontra inserido na cultura digital e oportuniza
diferentes possibilidades de aprendizado. Nesse sentido, Mattar (2009, p. 3) afirma que seu
uso “respeita as ideias de multiplos estilos de aprendizagem e de maltiplas inteligéncias:
muitos alunos aprendem melhor quando submetidos a estimulos visuais e sonoros, em
comparagdo com uma educagio tradicional, baseada principalmente em textos”. Dessa forma,
é preciso contemplar as diferentes formas de aprendizagem, para que as multiplas
inteligéncias sejam desenvolvidas, pois ter somente o texto disponivel pode desestimular o
interesse do aluno, que esta acostumado com aplicativos com diversidade de linguagem.

Para explicar como a linguagem visual é utilizada, Amaral (2007) cita o exemplo de
uma festa, na qual recordamos de imagens concretas, ou seja, dos convidados presentes e
recordamos de imagens abstratas, ou seja, do estado de espirito dos convidados. Fazendo uma
analogia para o contexto da presente pesquisa, podemos lembrar do autor do video (imagem
concreta), considerando que ele seja o protagonista da producdo e de suas expressdes faciais
gue emitem o humor (imagem abstrata) delas. Isso significa dizer que a imagem abstrata
consiste na representacdo da imagem concreta, que traz a realidade.

A linguagem sonora, também chamada de verbal, “¢ a que se utiliza da palavra, nas
modalidades oral (ou falada) e escrita” (LACERDA; SILVA; SOUSA, 2014, p. 4). De acordo
com Amaral (2007, p. 5), sua representacdo possibilita apreender a informacéo por meio de
sons, seja “quando ouvimos explica¢cdes ou mesmo quando fornecemos informagdes a outras
pessoas”. No caso do contexto da presente pesquisa, como o aluno terd a oportunidade de
produzir seu proprio video, enquanto ele fala, estara ouvindo o som de sua propria voz, bem
como tera oportunidades de ouvir vozes alheias. Para Amaral (2007, p. 5), este mecanismo de
ouvir pode ser “eficaz para internalizar a informag@o”, enquanto que “falar aproxima 0 video

do cotidiano, de como as pessoas se comunicam habitualmente”, expressando-se de forma
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coloquial® (MORAN, 1995, p. 28). Deste modo, essa internalizagdo ocorre ao conectar as
vozes externas com a voz interna, podendo inclusive resultar em um contedo inacabado do
video, fruto dessas conexoes.

Contudo, segundo Lacerda, Silva e Sousa (2014, p. 5), além do ato de ouvir e falar, a
linguagem sonora também “¢ constituida por diferentes formas de manifestacdo, captagdo ou
producdo de sons, incluindo ruidos, efeitos sonoros ou composi¢des musicais que informam
sobre o ambiente, espago, tempo e/ou sentimentos de uma situagdo”. Mas seu uso nao deve
ser aleatdrio ou apenas para impressionar ou adornar, e sim de forma que contextualize com o
sentido do video. Segundo os autores, esses efeitos sonoros “colaboram com o ritmo da
mensagem e aumentam o grau de realismo do conteudo veiculado” (LACERDA; SILVA;
SOUSA, 2014, p. 5), bem como pode antever alguma informacdo. Entretanto, ha que se ter o
cuidado para que esses sons ndo comprometa a compreensédo do contetdo informativo da
mensagem, usando-se com parcimonia.

Nesse sentido, ja é possivel encontrar trilhas sonoras nos filtros de diversos aplicativos
de video curto, que podem ser contextualizados para fins educacionais, chamando a atencao
do aluno durante os temas abordados e trazendo consequentemente um leve entretenimento.
Segundo Costa (2018), no Story do Instagram, por exemplo, existem filtros com: trilha sonora
sentimental/romantica, sons de cliques continuos de fotografia para simular paparazzo,
musica no estilo heavy metal para simular algo que esteja pegando fogo no sentido figurado,
som dramatico para indicar negacdo, som em piano simulando tristeza, vinheta de musica que
simula cena de final de filme, som de batidas para simular festa com musica eletrénica, som
de suspense para simular situacdo tensa e dramatica, som comico que simula cena tipica de
desenho animado antigo. Dessa forma, sdo muitas as op¢des sonoras que podem contribuir
para o video, tanto de forma pontual em um ou mais momentos intercalados, como também
como fundo musical em todo o video. Conforme Babin e Kouloumdjan (1985, p. 43), o efeito
dramatico busca “apreender o lado extraordinario, picante, inusitado e até catastrofico de
qualquer acontecimento”, dando realce e criando tensdo em quem assiste.

Para Babin e Kouloumdjan (1985), a representacdo audiovisual possui as seguintes
caracteristicas: mixagem, linguagem popular, efeito de dramatizacdo, relacdo ideal entre
figura e fundo (enquadramento), presenca ao pé do ouvido (traz para perto o que esta longe,
podendo despertar intimidade, encantamento ou mal-estar), composicdo por flashes (para

ganhar destaque, facetas sdo apresentadas de forma sucessiva e imprevisivel). Ou seja, 0

38 por outro lado, guando no video ha narrador para orientar a significacdo das cenas e de outras falas, sua
expressao ocorre dentro da norma culta (MORAN, 1995).
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video tanto pode despertar a atencdo de quem assiste, como pode criar uma sensacgdo de
proximidade com quem apresenta. Desta forma, “a linguagem audiovisual desenvolve
multiplas atitudes perceptivas: solicita constantemente a imaginacéo e reinveste a afetividade”
(MORAN, 1995, p. 29). Nesse sentido, o autor (p. 28) traz melhores esclarecimentos ao
afirmar que “o video ¢ sensorial, visual, linguagem falada, linguagem musical e escrita”,
linguagens nas quais interagem interligadas, justificando sua forga, pois atingem todos 0s
sentidos, seduzindo-nos, informando, entretendo, projetando em diferentes realidades, tempos
e espacos. Sendo assim, o video inicialmente atinge a parte sensorial, combinando a
comunicac¢do sensorial-cinestésica com a audiovisual, em seguida atinge a parte emocional e
intuitiva, combinando a emog¢do com a razdo, bem como a intuicdo com a ldgica,
respectivamente, para finalmente atingir a parte racional (MORAN, 1995). Deste modo o
video é capaz de atingir lados opostos de nossa percepgdo visual, entdo cabe fazer uma boa
escolha para que os efeitos ndo sejam indesejaveis.

Apesar de o texto encontrar-se articulado com a representacdo audiovisual, por estar
associada diretamente ao video, € necessaria uma consideracdo a respeito da representacao
cinética, que esta intimamente ligada ao uso de aplicativos nos dispositivos moveis. Conforme
Amaral (2007, p. 5), a representacdo cinética ¢ utilizada “quando necessitamos recordar
movimentos ou quando realizamos esses movimentos automaticamente” e traz o exemplo de
andar de bicicleta ou de usar o computador. Neste sentido, quando o usuario aprende a utilizar
um aplicativo de video se trata de um mecanismo que atua naturalmente, pois o
comportamento ¢ automatizado “de modo a poder executa-lo sem que pensemos como 0
estamos fazendo” (AMARAL, 2007, p. 6). Como na presente pesquisa o video estd associado
a aplicativos para sua producdo, podemos concluir que nesse contexto é envolvida ndo s6 a
representacdo audiovisual como também a cinética. Nessa direcdo, para entender como se deu

a chegada de aplicativos de video, € abordada uma breve evolugéo do video.

3.4.2.1 Uma breve evolucéo do video: da videoaula ao video curto

O video como termo “ndo possui distingdo de escrita em nenhum idioma”
(OLIVEIRA; ALBUQUERQUE, 2011, p. 108) e como recurso vem se reinventando diante
das evolucdes tecnoldgicas, pois tem se adaptado as diferentes fases das telas do cinema, da
televisédo, do computador, do tablet e do celular smartphone. Sendo assim, desde o seu
surgimento, o video encontrou a férmula de comunicar-se com criangas e adultos e de se

adaptar perfeitamente a sensibilidade deles (MORAN, 1995). Diante dessa conquista, este
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recurso se popularizou e logo foi considerado no ambito educacional, ficando conhecido

como videoaula. Desta forma, Almeida e Carvalho (2018, p. 2) afirmam que as videoaulas:

conquistaram o reconhecimento de docentes e alunos que veem nesses materiais
uma possibilidade a mais na compreensdo dos conteddos. Por representar para
muitos como “‘entretenimento”, as videoaulas se propdem a quebrar a aridez do
processo de ensino-aprendizagem ao combinar linguagem coloquial e mix de
imagens, narragdes e ritmos.

Sendo assim, a afirmacdo dos autores mostra que € preciso sair da rotina,
diversificando a forma de expor o contetdo, a exemplo das videoaulas. Contudo, elas existem
no Brasil desde 1960, por meio de “iniciativas publicas e privadas, materializadas em
programas de educacdo de jovens e adultos a distancia, bem como em programas de formacéo
continuada de professores” (SILVEIRA et al., 2010, p. 54). Neste percurso destacou-se o
desenvolvimento do Telecurso, no qual havia a presenca de uma emissora de televisdo que
transmitia as aulas; a edi¢do de fasciculos semanais, vendidos de forma acessivel em todo o
Brasil; a divulgacdo de datas da inscricdo em exames supletivos e da chegada dos fasciculos
as bancas, e ainda dos horarios da transmissdo das aulas na TV (MOREIRA, 2006). A
recepcdo dessas videoaulas analdgicas, de longa duracao, ja se destacavam como ferramenta
da Educacdo a Distancia (EaD), pois podiam ser assistidas em casa, telepostos e Centros
Controladores orientados por monitor (SILVEIRA et al., 2010).

Na década de 90 também surgiu a TV Escola impulsionada pelas antenas parabolica,
mas foi com a chegada da Internet no Brasil, que surgiram ‘“algumas operagdes quase
experimentais, como TV UOL e TV Terra” (POSSEBON, 2009, p. 239). Essa oferta de
videos na internet foi “aos poucos adquirindo magnitude, impulsionados pelo avango da
banda larga, sobretudo a partir de 2005, e pelo crescente habito dos usuarios de Internet de
consumir video” (POSSEBON, 2009, p. 239). Isso viabilizou a transmissao sincrona por
webconferéncia e a geracdo de conteldo educacional audiovisual aberto, por assinatura,
profissional ou gerado pelo usuario.

O conteddo gerado pelo usuario ganhou grande impulso com a facilidade de gravar
com o celular em maos, especialmente os smartphones, pois conforme Mattar (2009, p. 3)
“hoje praticamente qualquer um pode capturar, editar e compartilhar pequenos videos”, com
um Unico dispositivo. Segundo Oliveira (2013), essa forma de producédo de video, na qual é
possivel gravar, editar e distribuir, compartilhando pelo celular, é denominado de pocket

movie®, que significa video de bolso. Isso foi possivel diante do avango tecnoldgico dos

39 0s videos de bolso possuem duracédo de até 3 minutos.
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ultimos 16 anos, que entre outras coisas, transformou a camera do celular de mero acessorio
extra a item obrigatorio e avancado, superando a cAmera compacta basica (CIRIACO, 2016).

Faz parte desse avango a portabilidade dos smartphones, que reduziu a necessidade de
transportar laptop, uma cdmera fotografica e um gravador de video digital, e tornou-se uma
opcao mais vidvel para ser instalado aplicativos que torna facil sua edicdo (GROMIK, 2015).
Dessa forma, a cultura digital abriu novas condi¢cBes para 0 usuario: assistir e gravar a
qualquer hora e local, e quantas vezes desejar, retroceder ou avangar no tempo desejado,
compartilhar, interagir com outros espectadores ou com seu proprietario e ainda recomendar
com reputacdes positivas ou negativas. Logo, o usuario passa a ser produtor de contetdo e
descobre a praticidade de transmitir informacdes objetivas em um video curto, por meio da
telefonia movel, especialmente o smartphone. Para Gromik (2017) o uso de smartphones
combinado com redes sociais, oferece aos alunos a oportunidade de compartilhar suas
opinides de diversas maneiras, uma delas sdo as gravacoes audiovisuais.

A tecnologia de smartphone, segundo Gromik (2015), tem permitido que oS
proprietarios gravem eventos que Ihes permitam desenvolver uma identidade e uma percepc¢éo
do cotidiano. Sendo assim, a criacdo de identidade virtual, por meio do perfil, e os habitos de
comunicacao adotados nas redes sociais vém ‘“‘alterando antigos parametros de insercdo do
audiovisual [na educacdo] [...] e criando a perspectiva de novos usos” (RIZZO JUNIOR,
2011, p. 117). Parte dessas novas perspectivas é devido a postura dos usuarios das redes
sociais digitais. Esses espacos tém democratizado a producao de videos e possibilitado que 0s
alunos deixem de atuarem apenas como espectadores, mas também como alguém que pode
compartilhar seus aprendizados, sem necessidade de grandes conhecimentos técnicos como
outrora. 1sso porque, segundo Mattar (2009, p. 4), “o que costumava ser dificil e caro [...]
tornou-se algo que qualquer um pode realizar facilmente e praticamente sem custo”. Esse facil
acesso a producdo audiovisual também permite aos professores agirem com mais autonomia
em producdo de videos corriqueiros, tornando-se menos dependentes dos técnicos produtores
de conteudo audiovisual. Dessa forma, “¢ preciso superar o receio do uso do video amador
em educacdo, inclusive porque o0s usuarios (nossos alunos) ja estdo acostumados e
sensibilizados com essa nova midia” (MATTAR, 2009, p. 4). Nesse sentido, produzir
conteddo audiovisual tornou-se rotina de muitos usuarios, avidos em conquistar engajamento
nas redes sociais digitais. Deste modo, ndo sdo esperados videos engessados que beiram a
seriedade e editados profissionalmente, mas videos editados por si proprio que, embora

informais, trazem contetdo educacional. Essa rotina de produzir video foi conquistada pela
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facilidade em edita-lo em aplicativos que democratizaram sua producdo e pela facilidade em
gravar com um dispositivo inteligente, o smartphone.

Conforme o estudo de Niess e Gillow-Wiles (2014), permitir que os alunos produzam
seu proprio video é uma maneira de aumentar o engajamento e a motivacdo, aprimorar,
ampliar e aprofundar o conhecimento do contelddo e faz com que o aluno participe de seu
préprio aprendizado, ao explorar conceitos, ao explicar seus pensamentos, ao escrever
antecipadamente para planejar e revisar o roteiro, e ao escolher o vocabulério, pois na
gravacdo querem parecer polidos e experientes. Hansen et al. (2012) acrescentam ainda que
produzir um video consiste em resolver um problema ou expressar uma opinido, lembrar a
fala, enquadrar o cenério, filmar e refletir sobre o préprio desempenho, enquanto que Gromik
(2015) complementa que envolver o aluno no ato de produzir video para entrega online, torna-
0 mais motivado e responsavel pelo contetdo de sua autoria. Em outras palavras, fazendo
uma sinergia entre os trés estudos, quando o aluno produz algo de sua autoria, o zelo pelas
informacGes que ele vai expor e a busca por retratar essas informacdes de forma clara podem
contribuir para ampliar continuamente seu conhecimento, a partir das reflexdes durante a
producéo e apds o seu desempenho.

Visualizar o proprio desempenho no video pode ser benéfico e revelador para o aluno
(LEIJEN et al., 2009), pois possibilita avaliar a satisfacgdo com sua resposta, revisar suas
anotacoes, ajudar a corrigir seu discurso e melhorar o contetdo que esta sendo discutido,
fazendo-o, assim, sentir-se confiante, apds gravar a cena inteira novamente (GROMIK, 2017).
Contudo, com o conceito de criacdo de historia (Ver Figura 5) composto por videos curtos,
ndo € necessario gravar a cena inteira novamente como afirma Gromik (2017), e assim apenas
o trecho desejavel®’. Mas a ampliacdo do conhecimento, por meio da producdo de video, néo
ocorre somente com o préprio desempenho, mas também com o desempenho do outro. Ainda
segundo Gromik (2015), visualizar o desempenho dos colegas no video motiva o aluno a

melhorar a qualidade de seu proprio video.

40 A facilidade de apagar apenas o trecho desejavel é viavel se o erro cometido for percebido antes de gravar
videos sequentes ao que deve ser corrigido.
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Figura 5 — Formacdo da Histdria
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Fonte: Autora (2019).

Dentro as leis da Gestalt, nas quais indicam como nossa mente interpreta e
compreende qualquer manifestacdo visual (GOMES FILHO, 2009), a exemplo do video,
foram encontrados conceitos que chamaram atencdo desta pesquisa, pois auxiliam no
entendimento da formacdo da histéria (Figura 6), propagada pelos aplicativos de video curto.
Alguns desses conceitos sdo: unidade, unificacdo, segregacdo, continuidade, proximidade,
semelhanca.

Conforme Gomes Filho (2009), a unidade é todo elemento possivel de ser
compreendido como um s6, como cada trecho que compde a historia, ao passo que também
pode ser desmembrado da historia ou dos outros trechos que o cerca. Nesse sentido, a
formacdo da historia (ver Figura 6), na qual é formada pela fragmentacéo de trechos curtos de
video, é analoga a Teoria de Gestalt. Assim como as histdrias, essa teoria apresenta uma
estrutura fragmentada de unidades para formacdo do todo, no qual é formado a partir da
unificacdo das unidades. O todo, no contexto da presente pesquisa, é representado pela
formacdo da historia, enquanto que a unidade é representada pelo trecho. Dessa forma, o todo
é gerado a partir da unificacdo dos trechos, formando assim a historia.

De acordo com Gomes Filho (2009), a unificacdo entre os elementos da manifestacdo
visual faz sentido quando ocorre ordenacdo visual, coeréncia da linguagem, continuidade
fluida, proximidade e semelhanca. Da mesma forma, na Figura 6, é possivel perceber que 0s
trechos se apresentam de forma ordenada. Espera-se que o contelido apresentado nos trechos
dos videos possua coeréncia da linguagem, fluidez apds sequéncia visual de cada parte da

historia, mas ndo s6 proximidade e semelhanca dos elementos visuais do video, mas também
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na continuidade do raciocinio l6gico entre cada trecho do conteido conceitual. Sendo assim, a
apresentacdo de trechos que trazem continuidade de contetdo visual e conceitual pode
contribuir para a formagéo de um significado da historia.

Para o conceito de continuidade da Teoria de Gestalt, apresentado por Gomes Filho
(2009), € natural que nossas mentes prefiram formas sem interrupcfes que garantam maior
fluidez, pois somos atraidos pela agradabilidade da estabilidade estrutural. No contexto da
presente pesquisa, as histérias de cada perfil ndo sofrem interrupgdo de andincios pagos como
ocorre em videos longos do YouTube, mas apenas entre histdrias de usuarios diferentes, a
depender*! da rede em uso. Em outras palavras, a histéria de determinado perfil pode ser vista
sem interrupcdo, podendo sofrer interrupgdo apenas entre a histéria de um perfil e outro.
Dessa forma, os trechos dos videos de uma mesma historia sdo visualizados de forma
continua e sequencial.

Sobre o conceito de proximidade, é natural que as unidades proximas uma das outras,
como os trechos (ver Figura 6), sejam vistas como sendo do mesmo grupo ou da mesma
historia, especialmente quando esses elementos sdo semelhantes (GOMES FILHO, 2009).
Sendo assim, quando as caracteristicas visuais sao idénticas ou mesmo proximas nos induzem
a interpreta-las como pertencentes a um mesmo grupo (GOMES FILHO, 2009), ou no caso da
pesquisa, a uma mesma historia.

O conceito de segregacdo, da Teoria de Gestalt, consiste em separar ou identificar as
unidades de uma manifestacdo visual (GOMES FILHO, 2009). Da mesma forma podemos
observar na Figura 6 que os trechos sdo segregados, ou seja, apresentam-se de forma
separadas e, portanto, sdo identificaveis um a um. Além de serem segregados, 0s trechos
também apresentam continuidade. De acordo com Couto e Souza (2017, p. 159) nos stories
essa continuidade se d4 em ordem cronoldgica, “das mais antigas para as mais novas, serve
para contar histérias do inicio ao fim num prazo de um dia”, do contrario ndo seria possivel
desenvolver trechos que se conectam.

Portanto, baseada na Teoria de Gestalt, a histéria adota uma organizacdo estruturada,
composta por unidades de trechos de video que embora apresentem-se de forma segregada sao
proximos e identificaveis um a um. Quando ha continuidade e proximidade do contetdo
apresentado nos trechos, a unificacdo entre eles forma uma histéria com significado e assim
possivel de ser compreendida. A Figura 6 faz uma associa¢do dessa teoria com a histdria dos

videos curtos.

41 Os andincios entre as histérias de cada usuario sio mais comuns no Instagram, enquanto que ndo ocorre no
WhatsApp.
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Figura 6 - A historia dos videos na Teoria de Gestalt
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Mesmo néo fazendo referéncia aos stories, a pesquisa de Almeida e Carvalho (2018, p.
5) “recomenda dividir o assunto em topicos, fazendo uma série de videos curtos que poderéo
ser assistidos em sequéncia pelo aluno”. Em outras palavras, essa recomendacdo vai ao
encontro dos stories, assim como a afirmagdo de Moran (1995, p. 29), que ja confirmava que
a logica da narrativa do video se baseia “em colocar um pedaco de imagem ou historia ao lado
da outra”. Ou seja, isso faz referéncia a sequéncia de trechos dos videos, que se posicionam
um ao lado do outro.

Na década de noventa, Moran (1995, p. 29) parecia ja prever a tendéncia atual de
videos curtos, nos quais sao produzidos em formato de historia, ao afirmar que “passam a
informagdo em pequenas doses (compacto)”. Neste sentido, Moran (1995, p. 29) ainda
explana que sua produgdo consiste em “cenas curtas, com pouca informacdo de cada vez, com
ritmo acelerado e contrastado”. Corroborou com a ideia de video curto, mais de uma década
depois e ainda assim, antes da chegada dos stories, Mattar (2009, p. 4), ao afirmar que “uma
cultura de videoclipe, caracterizada pelo consumo frequente de pequenos videos [...] emergiu
na web e precisa ser incorporada a nossa estratégia pedagogica”. Dessa forma, os autores ja
vislumbravam a producdo de video por meio de pequenos trechos, que pudessem
gradativamente apresentar cada informagdo subsequentemente a cada “dose”.

Com a reproducéo de videos por meio de historia, o raciocinio do aluno é formado por

meio da unido de pequenos discursos sequenciais em detrimento da veiculagdo de conteudo
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por meio do chat. Isso porque acompanhar o chat torna-se dispendioso e cansativo, pois é
preciso percorrer a barra de rolagem que torna-se rapidamente longa em uma interagdo em
grupo (LEAL, 2012), que veicule contetido como o video. O Telegram*? e o Viber*® (wink)**
sdo exemplos de aplicativos®® que embora permitam videos curtos*® e temporarios*’, esses
ficam distribuidos em um bate-papo, tornando a participacdo dos alunos desordenada. Por
outro lado, quando o aplicativo disponibiliza historia, a participacdo do aluno/dupla/trio fica
listada, tornando-se mais féacil identifica-lo(s) e sendo assim, acompanha-lo(s).

Terminado de apresentar os conceitos que ajudaram a compreender a estrutura da
formacdo das historias nas redes sociais digitais, conceitos estes que foram previsdes de sua

existéncia, o texto continuara sobre os espagos de distribuicdo do contetdo de video.

3.4.2.2 Producéo de video com dispositivo movel

Conforme Burgess e Green (2009), ndo sé os produtores amadores de conteudo, como
também os profissionais, detentores de direitos autorais, a exemplo dos produtores de midia,
filmes, emissoras de televisdo e anunciantes, tém buscado alternativas de distribuicdo de
veiculacdo em massa e de producdo mais barata. A distribuicdo tem sido especialmente em
redes sociais digitais.

Oliveira (2013) fez um levantamento das primeiras producdes de video gravado pelo
celular, como uma forma de baratear os custos de producao: o SMS Sugar Man foi o primeiro
longa-metragem gravado exclusivamente com oito cameras de celular por profissionais, que
resultou em 1h30m de filme em 2006; o retrato celular foi uma série transmitida pela emissora

de televisdo Multishow, no qual jovens, amadores de contetdo, apresentavam seu cotidiano;

42 No Telegram, o contetido pode ser temporizado de 1 a 15 segundos, 30 segundos, 1 minuto, 1 hora, 1 dia, 1
semana para serem apagadas ou ainda deixar essa funcdo desativada, ou seja, com tempo ilimitado.

43 No Viber, o contetido pode ser temporizado de 1, 5, 10, 30 segundos ou minutos, 1, 3, 5, 12 horas, 1 ou 3 dias,
1 semana depois de visualizado ou ainda desativado (ilimitado).

4 Apesar do Viber ter criado o Wink para competir com o SnapChat, a duragéo definida no temporizador do
wink esta disponivel apenas para fotos e ndo videos. O Wink é disponibilizado a seguinte duracéo de contetdo
(1, 3, 7, 10s ou sem limite de tempo). Contudo, se instalado sozinho, o Wink torna-se um aplicativo apenas de
captura, ndo havendo opcéo direta para interagir compartilhando o contetdo, apenas salvar no dispositivo mével.
Mas quando ambos (Viber e Wink) estéo instalados é possivel gravar pelo Wink e compartilhar para os contatos
do Viber.

45 O Viber ainda n&o é difundido no Brasil, mas ja comeca a ser conhecido, pois é uma das alternativas (depois
do Telegram) para substituir o WhatsApp quando este sai do ar. Em outras palavras, o Telegram e Viber sdo
aplicativos que originalmente concorrem com o WhatsApp, significando que ambos ndo sdo direcionados para
video. Outro ponto em comum entre os trés é a ndo disponibilizacdo de mascaras (filtros).

6 No Telegram, apesar de a ferramenta permitir video longo, na versdo curta (até 60s) existe o diferencial de ser
gravado em formato circular; enquanto que no Viber é de 10s (Viber Wink), 20s (formato redondo no Viber) e
2m.

47 Para o contetido tempordrio, ou seja, ndo permanente, foi langada a fungdo chamada “bate-papo secreto”, em
2014 no Telegram e em 2017, no Viber. Dessa forma, neste bate-papo, as mensagens enviadas sdo programadas
para se autodestruirem, conforme dura¢éo definida no temporizador.
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0 Gordo Viaja foi um programa de televisdo da MTV que registrava passeios a alguns paises;
0 Viagem ao Centro do Brasil foi uma série tambeém transmitida pela MTV, no qual o préprio
cantor Otto gravou suas apresentacGes pelo pais. Essas trés producdes de TV, gravadas
exclusivamente pelo celular, ocorreram no mesmo ano de 2007. Salienta-se que as produgdes
indicadas por Oliveira (2013) ndo se importaram com limite de tempo de gravacdo e
antecederam ao surgimento dos aplicativos de video curto.

Outras producdes, mais recentes de gravacdo exclusiva pelo celular, na quais evitaram
maiores custos, também podem ser incluidas: Bridgit*®, um documentario escocés de curta-
metragem (32m) que foi indicado ao festival britanico Turner Prize, em 2018; AzulScuro®,
curta metragem (15m) de terror, que foi apresentado no Festival Internacional de Curtas
Metragens de S@o Paulo e no 25° Fantasia International Film Festival em 2021. Da mesma
forma os festivais tiveram como condi¢cdo de participacdo a producdo de video inteiramente
pelo celular: Filmaé®, um festival de cinema, em 2018, que premiou filmes sem grandes
orgamentos ou necessidade de uma estrutura de producdo cinematografica convencional; O
Novo Normal®?, festival de filmes da Xiami, que promoveu a producéo de curta-metragem em
2021. Além dos exemplos citados, as producdes audiovisuais podem ser divulgadas na
internet, como forma de minimizar os custos de distribuicdo, é o caso do YouTube ou demais
paginas de contetido como o blog®?, que em meio a seus textos disponibiliza videos, inclusive
o0s gravados pelo celular, que podem ser assistidos em suas proprias paginas.

Quanto a educacdo, alguns festivais de videos podem ser citados, contudo ndo ha uma
definicdo de como deve ser produzido, ficando a critério do aluno decidir se sera por meio do
celular ou ndo. Entre eles o Festival de Videos e Educagdo Matematica® e o Festival do
Minuto®, ambos gravados por amadores de contelido. Esse Ultimo assemelha-se com a
presente pesquisa, pois viabiliza a producdo de video curto de até 60 segundos de gravacao.
Contudo, esse tempo nao é fracionado dentro de uma historia como definido pelos aplicativos

de video curto.

48 Maiores informagoes: <https://www.tudocelular.com/curiosidade/noticias/n123881/filme-gravado-iphone-
indicado-festival.ntml>. Acesso em: 18 dez. 2021.

49 Maiores informagdes: <https://olhardigital.com.br/2021/08/20/cinema-e-streaming/filme-de-terror-premiado-
gravado-pelo-celular-sera-exibido-nesta-sexta-feira-20-em-festival-de-sp/>. Acesso em: 18 dez. 2021.

%0 Maiores informagBes:  <https://portal.comunique-se.com.br/festival-premia-videos-feitos-com-celular/>.
Acesso em: 18 dez. 2021.

51 Maiores informagBes:  <https://www.tecmundo.com.br/mercado/224416-xiaomi-realiza-primeiro-festival-
filmes-gravados-celular.htm>. Acesso em: 18 dez. 2021.

520 blog é um site pessoal conhecido como diério online, no qual qualquer usuario pode criar sua pagina blog e
postar assunto de qualquer que seja seu interesse.

53 Maiores informag@es: <https://www.festivalvideomat.com/>. Acesso em: 18 dez. 2021.

54 Maiores informagc@es: <http://www.festivaldominuto.com.br/>. Acesso em: 18 dez. 2021.


https://olhardigital.com.br/tag/sao-paulo/
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Embora ndo seja recente, Oliveira (2013) apresenta o projeto Telinha de Cinema no
ambito da educacdo. Nesse projeto, os alunos, que tinham entre 13 e 17 anos, produziram
videos de 23s a 5m26s, por meio do celular, de forma amadora. A pesquisa de Oliveira (2013,
p. 9) conclui que os alunos “se apropriam cada vez mais das possibilidades que as tecnologias
oferecem para expressar suas ‘vozes’ e revelar suas praticas culturais e cotidianas”. Um dos
relatos dos participantes afirma que “quando assistia filme em casa, ndo tinha nem ideia do
quanto era dificil produzir um minuto de cena” (OLIVEIRA, 2013, p. 71). Esse relato
evidencia que solicitar um video curto, como é a proposta da presente pesquisa, ndo significa
que requer pouco esfor¢o por parte do aluno e nem que seja uma atividade trivial. 1sso porque
demanda do aluno um grande esforgo, especialmente se ele nunca fez uma gravagéo de si
proprio e ainda mais quando precisa fazer um argumento de um assunto que acabara de
conhecer ou chegar em sua estrutura cognitiva. Essa dificuldade do aluno poderia ser
atenuada se no tempo da pesquisa de Oliveira (2013) existisse a possibilidade de criar o video
de forma fragmentada, como acontece nas historias dos aplicativos de video curto. Deste
modo € avangado o trecho seguinte, somente quando o anterior esta ajustado, ja que o todo do
video é formado por pequenos trechos. Nesse sentido, ao chegar no ultimo trecho de
gravacao, a montagem do video ja se encontra pronta, sem precisar de futuras edigdes, como
acontece na forma tradicional de construir video. Do contrario, o aluno precisa gravar o video
inteiro sem erros ou corrigir, eliminando os erros e selecionando o que é Util para montagem
do video. Para isso, é necessaria uma ferramenta de edi¢do de video a parte.

Ainda sobre a producdo de video por alunos, na pesquisa de Pereira e Janhke (2012),
uma das respostas indicou que por ser trabalhoso produzi-lo, € preferivel aprender decorando
textos de livros. No entanto, declarou ainda que gravar € divertido e que por isso consegue ter
um maior envolvimento com o tema do conteido do video, pois “quando tu ta [...] ali
colocando a mdo na massa, ta vendo as coisas acontecerem, vOcé vai aprender mais, vai
querer fazer mais, vai querer saber mais, vai desenvolver melhor” (PEREIRA; JANHKE,
2012, p. 45). Dessa forma, sua preferéncia em estudar de forma tradicional, ocorre mesmo
reconhecendo que ao produzir um video sua capacidade cognitiva é estimulada e assim pode
aprender mais.

O relato do aluno mostra também que as dificuldades encontradas na producdo do
video sdo irrelevantes diante do qudo divertido € produzi-lo. Nesse sentido, Pereira (2014)
afirma que a emoc¢do é um dos segredos que sdo acarretados durante a producdo de video,
motivo pelo qual faz sucesso entre os alunos que o produz, pois 0 prazer promove bom

aprendizado. Deste modo, ha maior interesse em aprender quando a atividade gera diversdo,
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causando prazer e emogdo, mesmo que seja preciso se envolver mais, e por isso trabalhar mais
para produzir muitas vezes pela primeira vez, um video no contexto educacional.

Embora a gravagdo dos videos possa ndo ser profissional, a “camera do celular abre
espago para criagdo de produgdes audiovisuais” (OLIVEIRA, 2013, p. 40). Isso segue a
tendéncia do que foi a producdo de videoaulas. Conforme Almeida e Carvalho (2018) elas s&o
“produzidas tanto de forma ‘caseira’ pelos proprios docentes ou alunos quanto [...]
construidas por uma equipe multidisciplinar” especializada. Independente disso, os exemplos
evidenciaram que a gravacdo de video por meio do celular, realizada por um usuario comum,
ndo isenta de apresentar um contetdo de qualidade digno de exposicdo, de premiacdo em
festivais e inclusive de aprendizagem. Deste modo, os videos dos alunos séo valorizados por
meio dos novos espacos de visibilidade de sua producéo.

A produgdo de video de autoria discente ndo é uma realidade comum de ser
encontrada dentro da esfera educacional, mas da esfera social. Nesse sentido, Sherin e Dyer
(2017) afirmam que gravar momentos de nossas vidas em video é comum hoje em dia, pois
ndo estamos mais apenas gravando festas, mas todos os tipos de momentos, grandes e
pequenos, o tempo todo, seja editando videos com novos aplicativos e compartilhando videos
de cinco minutos no YouTube ou de 15 segundos no Instagram. As autoras concluem que de
certa forma, estamos nos tornando usuarios e produtores especializados em video.

Uma vez publicados os videos autorais nos canais de distribuicdo alternativos das
redes sociais digitais, o contetdo e/ou seu produtor fica sujeito a viraliza-lo ou ainda a torna-
lo famoso (BURGESS; GREEN, 2009). Nesse sentido, algumas celebridades mostram a
rotina de alimentacdo e malhacéo diaria, mesmo ndo tendo formacao na area da saude. 1sso
acontece em virtude dos milhdes de seguidores, pois essa audiéncia segmentada atrai
publicidade mais assertiva do gue nas grandes massas de comunicacéo.

Mas enquanto muitos produzem conteddo do seu dia a dia para fazer-se presente em
sua rede social, pois na cultura digital “toda a existéncia comeca a depender de estar presente,
e de ser esteticamente percebido” (TURCKE, 2010, p. 268), outros investem em sua area
profissional. Influenciadores digitais que publicam assuntos ligados a rotina saudavel, podem
ter inspirado a chegada de profissionais como de nutricdo e de educacdo fisica que realmente
tém autonomia para falar do que se estudou. Dessa forma, o desprestigio desses profissionais
pelo publico, que passou a adquirir programas de emagrecimento dos influencers, por
exemplo, resultou na necessidade de estar sempre conectado para ser visto, lembrado e
reconhecido, mantendo assim sua identidade profissional na sociedade do espetaculo da

cultura digital, como lembra Zuin (2017) ao reforcar a ideia de Turcke (2010).
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Tem sido comum encontrar empresas e profissionais da &rea da salde, da estética, da
construcdo e até advogados produzindo stories para divulgacdo de seus perfis de atuacdo. O
intuito é ser influencer da area de atuacdo, ou seja, ser referéncia e, portanto, lembrado pelo
cliente na hora de precisar de um servico. Nesse sentido, as pessoas tém buscado se
autopromover a fim de alavancar suas carreiras de trabalho. Para isso tem buscado
profissionais da area de marketing digital para orientacdo de como aumentar 0 engajamento
de suas redes sociais digitais. A empresa Cubo Amarelo representada por Nunes (2022), por
exemplo, tem uma pagina publicada em seu site® orientando sobre quantos stories postar por
dia, como um requisito importante para manter o possivel cliente nas redes sociais do perfil
do profissional, pois, segundo Pereira (2014) e Custddio (2018), ajuda a criar uma ligacéo
emocional com a audiéncia.

Nesse sentido, influencers tem inspirado ndo s6 profissionais, como também pessoas
comuns, incluindo criancas e adolescentes, ou seja, alunos, a vislumbrarem suas identidades
nas redes sociais digitais. Nesse sentido, Couto e Souza (2017, p. 161) nos relembram que
antes a rede social “servia apenas para manter contatos, conversar com amigos, compartilhar
significativos acontecimentos da vida”. Mas a tamanha facilidade de criar e manipular um
video nas redes sociais, especialmente por meio de videos curtos, nos quais ganham
continuidade no formato de stories (historias), tem motivado o sonho de se tornar um digital
influencer. Desta forma, os aplicativos das redes sociais tém viabilizado a producdo de video
curto por meio de uma “historia” diaria/semanal/outros, que corresponde a visualizagao
continua e sequencial dos videos gravados no mesmo periodo. De acordo com Couto e Souza
(2017, p. 161), sua finalidade é “exteriorizar a vida privada para uma audiéncia, de pessoas
conhecidas ou ndo, fazer contatos de trabalho, pomover e vender inimeros produtos, dentre
outras possibilidades”. Ou seja, 0 interesses nos aplicativos de redes sociais foi ampliado de
pessoal para comercial por meio da publicidade de contetdo.

Essa tendéncia de postagem de stories de conteldos da area de atuacdo ou a que se
estuda exige do autor do video desenvolver multiplas inteligéncias. Quanto ao contexto dessa
pesquisa, algumas das inteligéncias citadas por Gardner (1994) podem ser melhor
desenvolvidas ou treinadas na construgdo das historias. A inteligéncia®® linguistica e verbal,
consiste na capacidade de comunicacdo oral. Quando praticada, pode trazer aos poucos boa

diccdo e fluéncia ao se expressar, espontaneidade e dominio do conteudo apresentado que

% Link da pagina de orientacdo da Cubo Amarelo: <https://www.cuboamarelo.com/blog/facebook/postar-
quantos-stories-dia/>. Acesso em: 20 abr. 2022,
%6 A inteligéncia linguistica e verbal ndo esta exclusivamente relacionada a habilidade com a escrita.


https://resultadosdigitais.com.br/autor/monicacustodio/
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convence, agrada, estimula, transmita e associa ideias com precisdo, por meio de um
vocabulario bem posicionado. Essa inteligéncia também inclui outras formas de expressao,
como a gestual, necessaria para a desenvoltura gesticular frente as cameras. Sendo assim,
durante a expressdo verbal, € comum surgir a comunicacdo gestual, seja pela sincronia da
movimentacdo das maos, do ombro e até pelo olhar.

Quanto a inteligéncia interpessoal, no contexto da presente pesquisa, pode ser
identificada apds surgir alguma interacdo diante da apresentacdo das historias. Desse modo,
essa inteligéncia pode ser explorada no retorno dessas interacdes, fazendo-se entender da
melhor forma possivel perante os outros. Ja a inteligéncia espacial pode ser desenvolvida na
pesquisa durante a construcdo das anotacOes (ver Apéndice D - regra 5), que podem ser
usadas pelos alunos para intercalar alguns videos no status, a fim de nortea-los. Neste sentido,
desenvolve-se nessa inteligéncia uma boa representacdo grafica dos elementos a partir da
percepcao visual e espacial, pois 0s alunos precisam manipular os objetos para organiza-los
por meio da harmonizacao entre as cores, linhas, formas e figura no espaco da anotagdo dos
status. Quanto a inteligéncia l6gico-matematica®’, no contexto da presente pesquisa, é
desenvolvida a aptiddo para fornecer informacdes coerentes e com razdo logica durante a
apresentacdo do video das historias.

O aluno pode desenvolver suas inteligéncias nos aplicativos de video curto, desde que
seja oportunizado e incentivado no ambito académico. Assim, a audiéncia virtual ja vai
conhecendo a area de atuacdo do aluno a medida que sua identidade profissional € construida
durante sua formacdo académica. Com isso o aluno criard oportunidade para que seu
engajamento cres¢a juntamente com a conquista organica®® de novos seguidores que deixam
de ser apenas familiares e amigos.

No entanto, as primeiras iniciativas quanto ao uso de aplicativos de video curto, no
ambito da educacdo, ndo foram dos alunos, mas dos profissionais dessa area, 0s professores,
gue chamaram a atencdo da midia brasileira. Contudo, nem todas essas iniciativas
continuaram no SnapChat, primeiro aplicativo a estimular a publicacdo de videos curtos, pois

houve quem preferisse migrar para o Story>® do Instagram. Borges e Pacheco (2016) listam

57 A inteligéncia ldgico-matematica ndo esta exclusivamente relacionada a habilidade com ndimeros ou equagdes
matematicas.

% Um crescimento orgéanico das redes sociais digitais significa um crescimento natural, ou seja, voluntario,
diante do que esta sendo entregue de conteldo e de se fazer presente nas redes sociais, sem que seja necessaria a
compra de seguidores ou de postagens e stories patrocinados.

%9 Veremos posteriormente que o Instagram langou o Story para rivalizar com o SnapChat, e, portanto, copia-lo.
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algumas dessas iniciativas com os perfis®® de: biologia (posta curiosidades); espanhol (posta
conteido dessa materia); Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) (perfil do programa da
TV Escola, ligado ao Ministério da Educacao); provas (possui cerca de 35 mil visualizacbes
semanais, a autora do perfil é pedagoga e oferece dicas de estudo e sana duvidas dos alunos);
educacgédo (oferece dicas para encontrar maneiras novas e motivacionais de estudar para o
Enem); avaliacéo e reforco (apresenta os bastidores das gravacoes, o dia a dia dos professores
e da equipe na producéo de aulas online no YouTube para vestibular, refor¢o escolar e Enem);
vestibular (oferece dicas de estudo ou de “macetes” dos conteudos de provas com 0 objetivo
de fazer os seguidores gostarem de estudar para o vestibular); quimica (realiza experimentos
de reagBes quimicas inviaveis de ver na aula, desafia os alunos a responderem em 24h e revisa
0 contetdo de 10 em 10s, unico dos perfis que também produz conteldo para o ensino
superior). J& um professor entrevistado na pesquisa de Couto e Souza (2017), como usuario
do Status do WhatsApp (similar ao SnapChat), citou como possibilidade pedagdgica o envio
de dicas para os alunos, ampliar o que esta sendo estudado, mostrar o que estd sendo lido,

comentar brevemente um conteldo e mostrar coisas interessantes.

3.4.2.3 Aplicativos de video curto

O advento do dispositivo movel, sobretudo a expanséo de aplicativos para smartphone
conectado a internet tem expandido as possibilidades das redes sociais digitais. O SnapChat,
por exemplo, foi pioneiro em desafiar conceitos ja firmados no ambito das TIC, pois sua
publicacdo € excluida ap6s 24 horas ou determinado nimero de visualizacdo e reproduz uma
vez para cada usuario (PRESSE, 2016). Fazendo uma analogia, € como conversar
pessoalmente, vive-se 0 momento presente.

Dessa forma, o presente passa a ser descartavel, ou seja, ndao duravel, temporario. Se
antes guardavamos memorias de festejos importantes da familia, por meios de fitas VHS,
DVD ou albuns de fotografia, na cultura digital o fluxo ininterrupto de informacdes é tdo
intenso que tornou-se descartavel. Isso deve-se ao palco dos stories, no qual podemos publicar
e espetacularizar qualquer circunstancia da vida cotidiana (COUTO; SOUZA, 2017). Ou seja,
nesse palco vive-se o esquecimento. Podemos comparar esse esquecimento (assimilacao
obliteradora) com o0s elementos subsuncores que sdo substituidos, ou seja esquecidos,
constantemente com a chegada de novos elementos (MOREIRA; MASINI, 1982). Essa

dindmica de esquecimento € necessaria para que seja adquirido novos conhecimentos. Da

80 Os perfis foram ocultados por falta de autorizacdo, mas podem ser visualizados no contetido trazido por
Borges e Pacheco (2016).
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mesma forma Chartier e Chartier (2016) evidenciam que o esquecimento é necessario para
ndo paralisar o pensamento com inacabadas memdrias e para que assim possamos receber o
fluxo ininterrupto de contedido. Nesse sentido, nos stories a cada dia novos acontecimentos
sdo substituidos, ampliados ou robustecidos, pois 0 esquecimento permite-nos ter espaco na
memoria para receber um novo fluxo de informac6es efémeras a serem aprendidas.

Para Borges e Pacheco (2016), o contedo temporério propicia que o aluno tenha
urgéncia em assistir, a0 passo que sente-se mais a vontade na hora de postar, ao saber que o
contetdo desaparece em 24 horas. Corrobora com essa ideia Couto e Souza (2017, p. 160),
quando afirmam que o esquecimento causado pela efemeridade “reduz significativamente
receios, inibicbes e pudores que existem em outros espacos das midias e redes sociais
digitais”. Foi com 0 sucesso dessa novidade preconizada pelo SnapChat, langou-se em 2016 o
Instagram Story e o Facebook Story e, em 2017, o WhatsApp status, o Skype destaques
(descontinuado) e os videos curtos do YouTube que passou por 4 alteracbes de nome, cujos
contetdos ndo sdo permanentes. Isso representa uma corrida frenética, em menos de um ano,
entre os aplicativos para agregar a ideia inédita do SnapChat, copiando-o, pois segundo Couto
¢ Souza (2017, p. 152), “tornou-se a principal atualidade” a ser incorporada as redes sociais.

Além do conteudo desaparecer, outra caracteristica em comum dos aplicativos citados
é a producdo de videos de duracdo limitada, ou seja, curtos. Essa novidade trazida pelo
SnapChat, pode ter sido inspiracdo vinda do Twitter®!, um microblog, no qual a publicacdo
deve ter uma informacdo curta e simples, exigindo dessa forma objetividade do texto em um
novo limite de 280 caracteres (antes eram 140). Paralelo a isso, outra ferramenta para blog, o
Medium®2, parece ter se inspirado no SnapChat, pois é possivel acessar o contetido de forma
continua, simulando um slide, ou seja, parecido com as historias do SnapChat.

Apo6s o SnapChat, outros aplicativos (comparados no Quadro 9) surgiram com o
mesmo propdsito. Paralelamente a essa expansdo dos aplicativos, ocorreu 0 aumento do
consumo de videos digitais por alunos e a crescente participacdo em sua producdo (LOFTUS;
TIERNAN; CHERIAN, 2014). Nessa direcdo, o Quadro 9 apresenta em ordem cronolégica de
surgimento os aplicativos mais usados, ou seja, com maior crescimento constante mundial no
namero de usuarios ativos, o que justifica estarem em evidéncia no mercado de tecnologias; e
também apresenta seus recursos referentes a publicacdo temporaria e curta de videos, que

segundo Couto e Souza (2017) foi originalmente apresentado pelo SnapChat.

%1 Maiores informagdes: <https://about.twitter.com/pt.html>. Acesso em: 06 fev. 2019.

62 Series ¢ a funcdo do Medium que lembra o SnapChat desde marco/2017, mas estd disponivel apenas em
inglés. Maiores informagdes: <https://medium.com/brasil>. Acesso em: 10 fev. 2018.
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Quadro 11 — Comparativo dos Apps®® de Video Curto e Temporario: mais populares

Principais
Aplicativos SnapChat Instagram | WhatsApp Facebook YouTube
Langcamento da
A 2011: fotos;
funcéo gu_rta € | 2013 video Ago. 2016 Fev. 2017 Mar. 2017 Nov. 2017
temporaria
Proprietario Snap Inc. Facebook (Mark Zuckerberg) passou a ser Meta Google
Funcao historia Stories Story Status Story Short
Aplll%ast'VO: 30s por | Aplicativo do face: 20s.
Temoo de Grava. %0 aplicativo | Gravacdo externa: 26s -
ravg %0 exterr(m;a' 15s e envio do face ou 20s - 15s
9 ¢ menor- gravacdo | envio do Messenger ou
externa limitado a 48MB
que 60s.
1xouloope | .. . -
Visualizacdo:| diferentes |I|m|tad9 ¢ 50 ha N ”'m',?do q .
temporizador] opcdes em +3 opgdes (ndo ha opces especificas de temporizar o
chat em chat conte(ido para envio por chat)
1 dia ou 1 diaou
Duragso 1 dia permanente se 1 dia Permanente se migrado | permanen-
migrado para para te
0s destagues 0s destaques
Interacio Chat: Bate-papo Bate-papo Bate-papo privado: Mensa-
(res ogta) bate-papo privado:  |privado: men mensagem direta gem
P privado pelo Direct | sagem direta por meio do direct publica
R Hiperlink Sim Néo
e Anotagz,;lo, Foto e video Anotacdo, foto e video tho N
¢ |foto e video video
u |Mascaras . . .
r |Gittro) Sim Nao Sim
Z a enzgi(?rs{i 0s col\r/lltzlilts)s Pablico,
Privacidade [*° 119054 . ’ todos com
S (Envio personalizar Lista de meus o link
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Fonte: Autora (2019), parte atualizada 2022.

83 App é uma abreviagio de aplicativo em inglés application, ja usado pelos brasileiros.
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O criador do Facebook, Mark Zuckerberg, adquiriu o Instagram e o WhatsApp, como
mostra a linha “proprietario” no Quadro 9. Mas ele quis também adquirir o SnapChat diante
de seu sucesso com 200 milhGes de usuérios ativos diariamente. Contudo, como sua oferta de
US$ 3 bilhdes foi recusada no final de 2013 (CHAYKOWSKI, 2016; COUTO; SOUZA,
2017), antes do ja estabilizado Story do Instagram, houve outras quatro tentativas que
tentaram emplacar a funcéo de video curto e temporério.

Conforme Chaykowski (2016), inicialmente foi langado o aplicativo Poke (dez. 2012 -
2014) apenas para 0 sistema operacional i0S, no qual todas as mensagens enviadas eram
destruidas dez segundos apds a visualizacdo. Esse aplicativo dentro do Facebook se tratava de
um mensageiro, em que também era possivel compartilnar imagens e videos. Também
direcionado ao Facebook, segundo Chaykowski (2016), foi lancado o aplicativo Slingshot
(jun. 2014 - dez. 2015) para Android e iOS. Nesse aplicativo as mensagens eram curtas, por
meio de foto e video que s6 duravam até 15 segundos cada, sendo possivel visualizar uma
Unica vez para depois se autodestruir. Ainda no mesmo ano, Chaykowski (2016) cita o
lancamento do Bolt (jul. 2014), mas dessa vez direcionado ao Instagram. O aplicativo usava
0s contatos da agenda para conectar usuarios, tal como ocorre no WhatsApp. Contudo, o
compartilhamento de fotos era apenas em mensagem direta, ndo sendo possivel disponibilizar
um contetdo de forma publica e nem compartilhar com grupos. A quarta tentativa foi o Flash,
no qual a gravacao do video era limitada a 14 segundos e durava 3 dias na histéria do usuario.
O Facebook criou o Flash para desempenhar as mesmas funcdes do SnapChat, inclusive com
mascaras (filtros). Para Gutiérrez (2016), esse aplicativo foi desenvolvido para mercados
emergentes que normalmente possuem dispositivos com dados e armazenamento limitados e
redes fracas de internet mdvel, pois ocupa 9 vezes menos em relacdo ao SnapChat.

Apesar de o Flash ter sido langado no final de 2016 e sua ultima atualizacdo ter sido
em junho de 2017, ja ndo é possivel encontra-lo no Play Store, nem mesmo na lista de
aplicativos do Facebook. Contudo, ainda foi encontrado um link independente, que apos
configurar o celular para permitir instalar aplicativos com “fontes desconhecidas”, o Flash
ndo avancava da tela de login, emitindo erro. Concluiu-se assim que foi mais um projeto
descontinuado, juntamente com seus antecessores Poke, Slingshot e Bolt (CHAYKOWSKI,
2016), sendo substituidos pela sequéncia de langamentos concorrentes da mesma empresa de
Mark Zuckerberg (Story do Instagram, status do WhatsApp e Story do Facebook) (PADRAO,
2017), nos quais sdo alguns dos expostos no Quadro 9.

Posteriormente, diante do espago conquistado pelas historias de video curto no

SnapChat, Instagram, Facebook e WhatsApp, a plataforma mais acessada do mundo, o


https://www.forbes.com/sites/kathleenchaykowski/
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YouTube decidiu ndo desperdigar espago para seus concorrentes. Para isso, langcou os Shorts,
apos algumas transigdes: comegou sendo chamado de momentos, foi atualizado no Brasil para
historias, depois passou a ser reels, nos quais até entdo funcionavam como as historias ja
consolidadas de seus concorrentes. Conforme explica D'Onfro (2017), o reels inicialmente
ficou disponivel apenas como teste, para alguns youtubers de grande audiéncia, mais
precisamente aqueles que tém a partir de dez mil inscritos. Essa limitagdo consistia em
produzir historias, mas ndo se referia & visualizagdo de contetdo, na qual é liberada para o
grande publico. Contudo, embora ja esteja disponivel para qualquer usuario produzir seu
video curto, essa nova atualizacdo que passou a ser chamada de Shorts, o fez perder seu
formato de apresentacdo em histérias, para concorrer com o reels do Instagram.

Vale salientar que os aplicativos possuem um historico constante de atualizaces, e
por isso 0 quadro é passivel de erros, quanto maior a distancia entre a data de acesso do texto
face a publicagéo.

No Quadro 9, o campo “tempo de gravagdo” menciona gravagdo externa, isso refere-se
ao tempo de gravacdo de um video produzido ou recebido fora do aplicativo a ser enviado, ou
seja, um video que ja exista previamente na memoria do celular. Observa-se no Quadro 9 que
no contexto de gravacdo externa, se considerado o envio pelo Messenger do Facebook, o
video a ser enviado varia conforme seu tamanho, pois € limitado a 48 megabytes - MB. Esse
limite s6 € valido quando o envio ocorre por meio do simbolo da cAmera e ndo pelo simbolo
do sinal mais. Em ambos os simbolos, disponibilizados dentro do Messenger, € possivel
enviar a producdo ao Story, mas somente por meio da camera a producdo € enviada para o
direct. O mesmo ndo acontece se 0 video produzido externamente for por meio do aplicativo
Facebook, que se limita ao tempo (20s) e ndo ao tamanho do video em MB.

Quanto aos campos “visualizagdo: temporizador” e “duracao”, existe uma relagao: o
namero de visualizacdo permitido do contetdo esta dentro do tempo de duracgdo. Isso significa
que quando a visualizacao € ilimitada e a duracdo € 1 dia, a visualizacdo do contetudo podera
ser assistida repetidas vezes desde que dentro do dia postado. Dessa forma, a temporizagédo é
um meio de viabilizar a autonomia do aluno na organizacdo de seu tempo, sendo responsavel
por cumprir suas atividades dentro de prazos preestabelecidos, evitando dessa forma que se
prolongue e atrase as atividades.

No Instagram, embora seja disponibilizada visualizagdo infinita dentro de 24 horas, se
0 video for produzido dentro do direct é possivel escolher trés opgdes: “ver uma vez”,
“permitir repeti¢do” e “manter no bate-papo”. Contudo, se o video ndo for produzido dentro

do direct, mas direcionado do Story para o direct, sua visualizacdo é em loop e em formato de
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historia. Esse comportamento é finalizado ao sair da tela expandida, pois voltando para o
espaco do bate-papo, j& ndo é possivel visualizar o formato de histéria. Dessa forma, os
videos se apresentam de forma tradicional, separada.

No chat do SnapChat também ndo é obedecida a questdo de 24h, assim como no
Instagram. Dentro do chat, as regras mudam, pois, a visualizacdo pode variar entre um a dez
segundos ou loop. Contudo, se o usuario sai da tela expandida de visualizacdo, apenas é
possivel repetir a visualizagdo por mais uma vez dentro da variacdo de tempo estipulada
previamente pelo emissor e ndo por 24h. Isso significa que sdo duas oportunidades que o
sujeito tem para visualizar o contetdo de forma ilimitada, até sair da tela.

Vale salientar que, embora o SnapChat, Instagram e Facebook também recebam em
seus respectivos bate-papos videos curtos, a sequéncia de videos disponibilizados no formato
de historia ndo € incorporada ao bate-papo de nenhum dos mencionados aplicativo. Isso
ocorre porque durante a producdo do video para a historia, os aplicativos possibilitam que o
mesmo também seja enviado a alguns contatos no bate-papo, ou seja, de forma privada.

Embora os aplicativos analisados tenham uma natureza efémera, pela curta duracéo de
suas postagens, dois deles ainda permitem que a publicacdo se torne permanente (ver campo
‘duragdo”’), o Story do Instagram (que podem ser migrados para os destaques) e os Story do
Facebook (que pode ser migrado para o feed). Contudo, embora os antigos reels do YouTube
duravam uma semana, agora na nova versao como Short os videos curtos sdo permanentes.

Quanto ao campo “resposta”, 0 Unico aplicativo no qual a interacdo nao € recebida de
forma privada é também no Short do YouTube, pois 0os comentarios sdo publicos. No caso das
interacdes, elas sdo importantes para que o professor e demais alunos tenham oportunidade de
contribuir com as historias alheias, e assim o criador da historia receba um feedback de sua
producdo. Nesse sentido, Tori (2010, p. 84) afirma que a interagdo ¢ uma atividade “em que
existem trocas e influéncias reciprocas” resultando na construcdo e ressignificacdo do
conhecimento a partir de diferentes pontos de vista entre pelo menos duas pessoas. E possivel

verificar na Figura 7 como interagir no Status do WhatsApp.



Figura 7 — Exemplo de como € iniciado a interacdo na histdria do WhatsApp
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Fonte: Autora (2019).

clicar ja aparece uma informacéo prévia da pagina a ser aberta.

Figura 8 — Link disposto na anotacdo da histéria

Fonte: Autora (2019).
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Enviar um link, ou seja, um endereco que dé acesso a uma pagina de internet externa,
é viavel nos trés primeiros aplicativos listados no Quadro 9, sdo eles: SnapChat, Instagram e
WhatsApp (ver campo “hiperlink”). Quando o hiperlink ¢ inserido na historia, essa tem sua
linearidade rompida, pois funciona como uma porta de entrada para a histéria dialogar com
outras fontes (KOCH, 2003). Ou seja, 0 acesso ao hiperlink pode ser util para ampliar uma
informacao concisa e introduzida na historia. No WhatsApp, por exemplo, a insercao do link
na histéria é valida nas anotacdes (espaco exclusivo para texto), mas ndo se inserido em
legenda de videos e imagens, pois 0 endereco do site torna-se um texto comum néo clicavel,

sem interligacdo. Observa-se na Figura 8 que o link foi inserido na primeira imagem, e ao
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Para o campo “anotacdo, foto e video”, SnapChat e Youtuber sdo os aplicativos que
ainda ndo ha disponibilizacdo de espaco para anotacdo nas histdrias. A anotacdo pode ser
usada para informar, introduzir, apresentar ou fazer um desfecho das histdrias, ou ainda entre
as fotos e videos intercalar comentario que exija do aluno maior tempo para refletir do que
ouvir, evitando que as palavras se percam. Esse tempo para refletir pode ser maior do que o
“tempo de gravagdo” (ver campo no Quadro 9), quando se segura o dedo na tela sensivel ao
toque (touch screen).

Conforme o campo “mascaras” no Quadro 9, quase todos os aplicativos dispdem de
filtros com excecdo do WhatsApp, Unico aplicativo de propriedade do Facebook que ainda
ndo dispde. A Figura 9 exemplifica algumas das diversas mascaras que podem ser usadas

conforme a identidade que o usuario quer expor no momento.

Figura 9 — Lentes: filtros animados aplicados em diferentes videos
P SIS T —

— General Public eI b
License (GPL) P

Fonte: Autora (2018).

Baseado na Figura 9, podemos citar algumas das finalidades das mascaras:
cobrir/esconder parcialmente ou totalmente para disfarcar ou melhorar a aparéncia do rosto,
por meio da face de um urso de pelicia, de um personagem popular, pintura no rosto
caracterizando um animal qualquer ou uma pele enrugada que aparente uma pessoa idosa;
peruca para disfarcar cabelo assanhado que caracterize algum personagem (na figura ha o
exemplo do Manga), enfeites (chapéu e bigode fazendo alusdo ao personagem Charlie
Chaplin, flores no cabelo e orelhas de coelho, gato). Também ha filtros que enfeitam ou
decoram o ambiente de fundo ou cenério do video.

De forma geral, as mascaras sdo acompanhadas de melhoramento da imagem com
efeitos de maquiagem conforme proposta do disfarce utilizado e dessa forma podem
contribuir para que os mais inibidos tenham mais coragem em participar. No estudo de

Alizadeh, Mehran, Koguchi e Takemura (2019), as mascaras poderiam atenuar o relato quanto
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a confianca do aluno em filmar a si mesmo, pois € mencionada a vergonha de mostrar o
préprio rosto nos videos.

O Quadro 10 recapitula os campos anotacdo e méascaras do Quadro 9, adicionando
ainda outros recursos de edicao.

Quadro 12 — Comparativo de recursos de edigdo dos Aplicativos de Video Curto

Aplicativos (Quadro 3 + MSQRD e Snow)

Edicdo SnapChat| Instagram| WhatsApp| Facebook ] YouTube] MSQRD | Snow
Texto/anotacdo X X X
Legenda X X X X X
Desenho a mao livre X X X X
Recortar e Rotacionar X X
Figurinha fixa / adesivos
X X X X X X

coloridos no ambiente

Filtros em 3D, com realidade
aumentada, mascaras e
molduras animadas e efeitos X X X X X X
tematicos / disfarces em selfies
e distorcdes faciais e de voz*

Fonte: Autora (2019).

Com a possibilidade de distor¢des de voz, como destacado no Quadro 10, atenua-se 0
resultado colhido na pesquisa de Palmgren-Neuvonen, Jaakkola e Korkeamaki (2015). Nesse
sentido, a pesquisa dos autores identificou que alguns alunos consideram dificil usar e ouvir a
propria voz, preferindo fazer histérias digitais com fotos, mdsica e texto escrito ao invés da
propria narragdo falada.

Conforme listado no Quadro 10, 0 MSQRD e o Snow sdo aplicativos que acompanham
a tendéncia de videos curto com mascaras, mas que servem apenas® para compartilhar em
outros aplicativos externos, pois ndo ha perfis de usuarios para interacdo dentro do proprio
aplicativo, ou seja, ndo se trata de rede social. Nesse sentido, 0 MSQRD e 0 Show mostram-se
como aplicativos versateis para o professor que deseja trabalhar com video curto sem abrir
médo das ferramentas que ja utiliza, como o WhatsApp, que ndo disponibiliza o uso de
mascaras dinamicas nas producdes do Status.

Diferente do Snow que sofre constantes atualizagdes®®, frente a um puablico sedento por
variedades/novidades das mascaras, a Ultima atualizacdo do MSQRD foi em agosto de 2016,

pois teve seu desenvolvimento descontinuado. Por isso, grande parte do feedback apresentado

84 Os filtros sdo constantemente atualizados e sazonais conforme datas comemorativas. Além disso, os filtros de
voz sdo poucos e podem ficar indisponiveis.

8 Esse é o motivo pelo qual MSQRD e Snow nao estiveram presentes no Quadro 9.

% Aplicativos mais populares também estdo em constantes atualizagGes como Snapchat, Instagram, Facebook. O
SnapChat, por exemplo, torna-se muito atrativo, ndo sé por ter sido pioneira, mas por disponibilizar uma maior
variedade de efeitos e personalizacdo do que o Instagram e o Facebook.
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até o momento na pagina oficial do MSQRD® no Facebook® e também no Play Store®
mostra uma inquietacdo do publico quanto as novas atualiza¢cBes das méascaras. A variedade
de opcBes de mascaras e efeitos especiais no Snow é maior do que 0 MSQRD, pois enquanto
0 segundo possui 16 possibilidades, no primeiro é incontavel. Isso é justificado ao que se
destinou os aplicativos apds a compra de seus novos proprietarios: o primeiro abandonou’® os
recursos de comunicagio ja popular’* no mercado asiatico’? e focou em efeitos das mascaras
para selfie; e 0 segundo foi comprado apenas para ser usado em experimentos do Facebook.
Resultado disso sdo as frequentes atualizages com ganho de efeitos das mascaras nas
historias do Instagram e do Facebook em detrimento do MSQRD.

Contudo, como resultado da variedade de op¢des de mascaras do Snow, esse é mais
pesado (62,83MB) do que o MSQRD (32,74MB), podendo comprometer o espago dos
dispositivos mdveis. Cabe ao aluno escolher o aplicativo que melhor vai atendé-lo conforme
as condicdes de seu dispositivo movel e conforme as mascaras que melhor agradam.

Dessa forma, no contexto do WhatsApp status que possui histérias, mas ndo possui
aderecos atrativos (mascaras/filtros) na producio de video, torna-o um aplicativo leve’ e por
isso agil, conseguindo assim economizar dados em relacdo aos demais aplicativos listados do
Quadro 10. Nesse caso, 0 Snow e 0 MSQRD séo aplicativos que podem auxiliar o WhatsApp,
ao fornecerem mascaras em suas producdes compartilhaveis.

Continuando com o Quadro 9, no campo “privacidade” define-se especificamente a
quem direcionar o envio das historias, util para deixar 0 momento pedagdgico privado das
interferéncias dos contatos que ja participam do aplicativo em uso. A pesquisa de Palmgren-
Neuvonen, Jaakkola e Korkeamaki (2015) por exemplo, mostrou que os alunos convidados
para produzirem video temeram sua reputacao ao cogitar publicar online, acreditando que sua
imagem, popularidade e credibilidade poderiam ser prejudicadas se disseminada além do

contexto educacional. De forma similar aconteceu com o grupo de pesquisa de Loftus,

57 Embora ainda em funcionamento para quem tem instalado, percebeu-se em 2022 que o MSQRD ja nio se
encontra disponivel na PlayStore.

88 Pagina oficial do MSQRD no Facebook <https://www.facebook.com/msqrdapp/>. Acesso em: 12 fev. 2018.

% Play Store ¢ a loja oficial de aplicativos para dispositivos com sistema operacional Android.

700 Snow perdeu o Story que dava sequéncia a unido de videos curtos, a visualizacdo ilimitada dentro de 7 dias
e consecutivamente a funcéo de rede social e interacdo para focar apenas em edic¢do de video. Assim, a situacao
atual do Snow o fez igualar com 0 MSQRD.

"1 Conhecido como clone do SnapChat coreano, o Snow recusou a oferta do Facebook, mas foi comprado
posteriormente em jan. 2018 pelo SoftBank e Sequoia China, segundo Ji-yoon (2018).

2.0 aplicativo coreano ainda ndo foi traduzido para o portugués, mas apresenta uma interface intuitiva com
simbolos bem difundido nos aplicativos que pertencem ao Facebook e com poucas palavras (em inglés), sendo
parte delas similar ao portugués: normal, video, music.

73 1sso ndo acontece com o SnapChat e Instagram por exemplo. Contudo, o SnapChat trava menos durante a
exibicdo do conteldo em relagdo Instagram Story. Essa vantagem é em razdo de sua maior experiéncia e por ser
um aplicativo 100% dedicado e focado em videos curtos e efeitos especiais.
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Tiernan e Cherian (2014). Para os autores, isso reitera a importancia de os videos serem
compartilhados entre uma rede fechada de alunos e ndo compartilhados abertamente na
Internet, de forma que apenas os colegas da disciplina tenham acesso aos videos tematicos.

No SnapChat é possivel enviar para todos, apenas para amigos ou personalizar,
eliminando/bloqueando contatos que ndo deseje que o0s stories seja visto, como também criar
uma histéria nomeada e particular direcionada para um ou mais contatos. Além disso, ha trés
formas de envio: pela “minha histéria”, direcionada aos amigos; “nossa historia”, direcionada
a todos o0s usuarios do SnapChat (publico); e por meio do chat para um ou mais contatos.

No Instagram também é possivel configurar a privacidade do Story. Para isso, deve-se
adicionar contatos na lista dos melhores amigos, que serdo os escolhidos para terem
permissao para visualizar os stories. Da mesma forma do WhatsApp, é possivel configurar a
privacidade do status. Sendo assim, ha trés opgdes para manter a privacidade do status: “meus

2 (13

contatos”, “meus contatos exceto...”, ou ainda “compartilhar somente com ...”. Esta tltima
opcao parece ideal para selecionar apenas os alunos da disciplina.

No caso do Story do Facebook, os videos tambem podem ser publicados com total
privacidade, escolhendo exatamente os contatos que podem ter acesso ao conteudo. Nesse
caso é disponibilizado diferentes formas de envio: dentro do proprio aplicativo do Facebook e
ainda do Messenger. Pelo Messenger o contetdo produzido tanto pode ser enviado para a
Story como para o direct, local onde o envio é privado a um ou mais amigo(s) especifico(s). E
pelo direct que as respostas (interacdes) sdo recebidas do Story postado.

Ja no Short do YouTube € possivel escolher entre: publico, em que o video fica
disponivel para ser buscado em pesquisas; nao listado, em que o video fica disponivel a partir
do compartilhamento de seu link; e privado, em que apenas pessoas escolhidas podem ver.

Para o campo “salvar”, de alguma maneira fica salvo nos aplicativos, seja na galeria
do aplicativo ou no préprio celular, podendo ainda o contetido gravado ser publicado de forma
permanente, como no Instagram (destaques) ou no Facebook (feed).

Quanto ao conteudo publicado na historia (no campo “captura”), além de enviar o
conteldo que tenha sido capturado no proprio aplicativo, todos os aplicativos do Quadro 9
também permitem enviar o conteudo ja existente no celular ou capturado de outras fontes
externas ao aplicativo de envio.

No campo “quem viu”, apenas o Short do Youtube ndo mostra exatamente 0s
seguidores que assistiram a historia, mas apenas a audiéncia em numeros, ou seja, a
quantidade de visualizagdes. A visualizagdo é por trecho e ndo pela historia completa. A

Figura 10 mostra um exemplo dos visualizadores no Status do WhatsApp.
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Figura 10 — Quem viu o trecho da minha histéria?
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Fonte: Autora (2019).

No caso do campo “fungdo no PC via web-browser” (navegador), ou seja, a execucao
da funcdo de histéria pelo computador, encontrou-se as seguintes condicdes: o Instagram
permite apenas visualizar o Story; o WhatsApp permite visualizar e responder o status, o
Facebook permite visualizar e enviar postagens, desde que respeitada a duracdo de video ja
delimitada no envio pelo aplicativo e ainda responder o Story. Quanto a compatibilidade do
“Sistema Operacional” - SO (ver campo no Quadro 9), esta garantida a execugéo de todos 0s
aplicativos do mesmo quadro nos SOs mais utilizados, como o Android e i0OS, com destaque
para o WhatsApp que também é compativel com o SO Windows.

A Figura 11 mostra um panorama geral dos aplicativos pesquisados associados aos

principais recursos, por meio de uma adaptacéo do Diagrama de Venn'.

"4 Usado mais comumente na matemética, o diagrama de Veen simboliza graficamente o agrupamento de
elementos de um conjunto, facilitando a visualizacdo das relagdes de unido e intersecdo. No caso da Figura 11,
os elementos sdo representados pelos aplicativos e 0s conjuntos representados pelos recursos trabalhados na
presente analise. Desta forma, é possivel visualizar a intersecdo de aplicativos, pois permeiam simultaneamente
diferentes recursos. A partir da adaptacdo do diagrama de Veen construido na Figura 11, é também possivel
explorar os elementos (aplicativos) que pertencem a cada conjunto (recurso), bem como se os elementos do
recurso contém ou estdo contidos dentro de outro recurso.
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Figura 11 — Diagrama de aplicativos de video curto e seus recursos
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Fonte: Autora (2019).

Percebe-se nesse diagrama recursos que possuem 0s mesmos aplicativos, como
historia e interacdo, bem como os elementos (aplicativos) que pertencem a determinado
conjunto (recurso), por exemplo, os aplicativos SnapChat, Instagram, WhatsApp, Facebook e
Youtube pertencem ao conjunto de histéria e também ao conjunto interacdo. Em outras
palavras, esses aplicativos possuem 0s recursos de historia e interacdo. Contudo, com a
atualizacdo do Youtube, de reels para Shorts, o formato de historia perdeu espaco.

A Figura 11 também pode ser visualizada conforme a intersecdo dos elementos
(aplicativos) presentes em diferentes conjuntos (recursos), por exemplo: entre todas o0s
recursos (historia, interacdo, mascaras, hiperlink e privacidade) ha intersecao dos aplicativos
SnapChat e Instagram. Em outras palavras, sdo os aplicativos que estdo presentes em todos 0s
recursos destacados, ou seja, contemplam a visualizacdo dos videos em formato de histérias,
com recebimento de interacbes, uso de mascaras, insercdo de hiperlink para estudo
complementar, privacidade para os momentos de estudo tematico. Contudo, o status do
WhatsApp também contempla todos os recursos se considerar 0 uso associado do Snow ou
MSQRD.

Recapitulando os principais recursos apresentados no Quadro 9, especialmente aqueles
que podem influenciar no contexto pedagogico, como justificados nos paragrafos anteriores, o
Quadro 117° apresenta-os de forma quantificada. Sdo eles: apresentacdo do conteido em
formato de historia, se a histéria possui (interacdo, efeitos especiais das mascaras (filtros),

hiperlink, privacidade na visualiza¢do, j& mencionados na Figura 11, acrescentando ainda a

7> Entre os aplicativos listados no Quadro 9, o YouTube foi excluido do Quadro 11 por ter perdido o formato de
histdria.
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variedade no limite de tempo disponivel para gravacdo) e se possui flexibilidade (na

quantidade de vezes que é possivel visualizar o conteddo e na dura¢do do contetdo no

aplicativo).
Quadro 13 — Recursos priorizados na analise dos aplicativos
Recursos priorizados Aplicativos
(Legenda: Ponto - P) SnapChat Instagram | WhatsApp Facebook
Formato de Histéria (maximo — méx 1P) 1 1 1 1
Interacdo (méax 1P) 1 1 1 1
[Mascaras (méx 1P) 1 1 0+1 1
[Hiperlink (méx 1P) 1 1 1 0
Privacidade da historia
(méx 1P) - ndo cumulativo:
0,5P: disponibiliza apenas 1 configuragéo
) . ) 1 0,5 1 0,5
para selecionar/excluir contatos;
1P: disponibiliza 3 ou mais configuracdes
para selecionar/excluir contatos.
Tempo de gravacdo (max 1P): 0,5P para 05 05 0.5 1

cada tempo diferente.
Visualizagdo (méax 2,5P) - cumulativo:

0,3P-> Pouco Flexivel - PF:1x; ME
0,5P> Meédio Flexivel - MF: 2x; PF+MTF| PF+V + MTF | MTF

0,7P-> Varidvel — V: enquanto existir 13 9 l 0,5
linteracdo dentro de 24h; ’

1P—-> Muito Flexivel MTF: ilimitado.

Duragéo (max 1,5P) - cumulativo: PF(C) |PF(C)+ MTF(P)] PF(C) |PF(C)+ MTF(P)
0,5P-> PF (Curto-C): 1dia; = = = =

1P-> MTF: (Permanente — P) 0,5 15 0,5 15

Total de Pontos (max 10P) 7.3 8,5 7 6,5

Fonte: Autora (2019).

Ja foi visto que WhatsApp, como um aplicativo que ndo dispde de mascaras, pode
suprir essa deficiéncia ao receber o compartilhamento proveniente de um dos aplicativos
auxiliares, seja Snow ou MSQRD. Em outras palavras, o WhatsApp consegue herdar, de
quaisquer dos aplicativos auxiliares, as “mascaras”. Quanto a isto, foi adicionado “+1” no
referido recurso do Quadro 11.

Conforme o Quadro 11, o aplicativo Story do Facebook conseguiu obter 65% de
aproveitamento. Ja o Story do SnapChat e o Status do WhatsApp obtiveram o segundo e
terceiro melhores resultados respectivamente, embora possuam diferenca de trés décimos e
por isso estdo praticamente empatados. Dessa forma, a média de aproveitamento entre eles foi
71,5%. Em um total de 10 pontos, a maior nota obtida foi 8,5 para o Story do Instagram.

Pode-se concluir que o Quadro 11 aponta que os resultados obtidos se mostram entre
razoaveis e bons, pois ndo houve disparidade entre as notas. 1sso indica que quaisquer que

sejam as escolhas, o aplicativo atendera os principais recursos que melhor podem favorecer
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uma atividade pedagogica, dependendo apenas das necessidades do contexto educacional da
pesquisa aplicado e de seu publico-alvo. Dessa forma, Couto e Souza (2017) afirmam que, o
WhatsApp, assim como o0s demais aplicativos sdo um campo aberto para novas possibilidades
pedagogicas, devido ao pouco tempo de existéncia. Mas levando em consideracdo que o
WhatsApp’® é o mais’’ popular entre os brasileiros e obteve 70% de aproveitamento, essa
pesquisa opta por aplica-lo ao invés do Instagram que obteve melhor nota, mas que ainda ndo
€ undnime em uso.

Para melhor entendimento do potencial do video, fez parte do capitulo apresentar
inicialmente a representacdo audiovisual que abordou suas linguagens, visual e sonora
fazendo ponte para iniciar uma breve explanacéo sobre como se deu a evolucao da videoaula
para o0 video curto. Nessa evolucdo também foram incluidas as primeiras iniciativas de video
curto na educacdo. ApoOs esta etapa, construiu-se um quadro com descricdo comparativa de
aplicativos que viabilizam a producdo de video curto e temporario. A partir dessa descricao
houve subsidios para realizar uma analise que quantificou os recursos que podem favorecer o
contexto educacional, indicando assim um aplicativo. Com as questdes envoltas de video

finalizadas, inicia-se os indicios de autoria no intuito de aplica-los nesse recurso.

3.5 Indicios de Autoria

A cultura digital tem se preocupado com a propriedade intelectual sob a ética do
direito autoral, da propriedade industrial, protecdo aos programas de computador e a protecao
aos cultivares. Todavia, ndo é objeto de pesquisa deste estudo averiguar a propriedade
intelectual de videos de alunos sob a otica de direitos autorais, mas de conceitua-lo quanto a
sua apropriacdo do conhecimento a partir do posicionamento proprio. No entanto, a
apropriacdo do conhecimento na cultura digital muitas vezes vem acompanhada da
reproducdo, pois conforme Koch (1995, p. 21) “o mesmo objeto pode ser concebido de
maneiras diversas”, assim como o texto.

O héabito de reproducdo adquiriu uma sobrevida com a chegada da cultura digital, que
dispde de um acimulo de informacdes e recursos que permitem que os alunos copiem, colem,
reorganizem diferentes recursos, sejam paragrafos de diferentes fontes, manipulem imagens,

trechos de cenas de video e sons para montagens. Essas facilidades que a cultura digital

A indicacdo do WhatsApp fica condicionada a inclusdo ou do Snow ou do MSQRD, por razdes ja discutidas
no texto.

" De acordo com o relatdrio publicado no Panorama Mobile Time/Opinion Box - Uso de apps no Brasil, o
WhatsApp continua sendo o aplicativo mais popular do Brasil, instalado em 99% dos smartphones nacionais e
sendo aberto todo dia em 85% deles (PAIVA, 2022).
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dispde, seja na modalidade de ensino (presencial ou online), gera um grande desafio a ser
enfrentado pelo professor ao corrigir os escritos encaminhados pelos alunos. Conforme
Ricardo e Vilarinho (2006, p. 61) o grande desafio do professor € “tornar seu aluno um autor
[...], pois os alunos tendem a copiar e reproduzir, evidenciando sérias limitagdes no processo
de criar e, consequentemente, na expressdo de sua autonomia”. Dessa forma, os alunos se
preocupam apenas em selecionar recursos e com a sequéncia coerente das ideias coladas.
Assim, a tendéncia é que o aluno se atente mais em realizar uma analise e sintese das
informacdes, do que produzi-la para se desenvolver como autor de um discurso
(FORTUNATO, 2003).

Diante deste contexto instalado pela cultura digital e em razdo do acumulo de
informagdes, Fortunato (2003, p. 121) sugere que o sujeito “deve se posicionar entre essas
tantas possibilidades”. Ou seja, se posicionar € se desprender do contetido ofertado, que nédo é
simplesmente quando se explica um assunto, mas quando significados desse contetdo s&o
associados, comparados ou diferenciados a conceitos de outros autores.

Segundo Foucault (2002), a construgdo de um enunciado sempre € acompanhada de
enunciados alheios, ou seja, sempre vem acompanhada de outras reproducdes. Isto é, embora
a composicdo de um discurso possa ter enunciados, baseado em autores diferentes, faz-se
necessario que ao final o sujeito extraia o que faca sentido para ele e assim crie um desfecho
gue exponha um posicionamento a que lhe cabe. Por isso Maingueneau (2005, p. 57) tem
razdo quando afirma, em outras palavras, que “o texto ndo ¢ necessariamente produzido por
um sé locutor”. Neste sentido, Bakhtin (2002) afirma por meio do conceito de polifonia, que
no discurso encontra-se a presenga do “eu” com o “tu”, pois nenhuma voz fala sozinha, por
receber influéncia do ja dito ou do ja conhecido. Desta forma, ha uma mistura de vozes que
pode ocorrer com menc¢do explicita ou ndo, pois todo o conhecimento ou opinides que
cogitamos ser de nossa propriedade, baseia-se no que ja lemos, ouvimos ou aprendemos de
outras pessoas.

Conforme Maingueneau (2005, p. 57), “a diversificagdo das técnicas de gravacao e de
reproducdo da imagem e do som vem modificando consideravelmente a representacao
tradicional do texto”. Ou seja, em uma sO postagem é possivel que o texto seja acompanhado
de imagem, audio ou video, que enriqguecam o conteudo do discurso textual, pela facilidade
diversificada de produzi-los. Dessa forma, com a popularizacdo das diferentes linguagens que
sobressaem ao discurso escrito, ndo se deve limitar as possibilidades de autoria ao meio
textual, mas conforme a linguagem utilizada para expressa-lo, seja por meio de desenho,

pintura, musica, video, etc (FORTUNATO, 2003). Em outras palavras, o texto ndo deve ser a



106

Unica linguagem passivel de julgamento quanto a autoria, pois deve-se julgar de acordo com a
linguagem empregada. Nesse sentido, Fortunato (2003, p. 125) afirma que “se ha um
dispositivo tecnolégico que cria novas condi¢Ges de producgdo, os procedimentos de autoria
mudam”. Sendo assim, a forma de avaliar a autoria vai variar conforme a linguagem utilizada.

Por outro lado, com relagéo a um dos procedimentos de autoria, 0 mesmo autor indica
que “a entonagdo oral se empresta aos textos escritos” (FORTUNATO, 2003, p. 118). Sendo
assim, da mesma forma que a oralidade se empresta ao texto escrito, podemos considerar que
0 inverso (0 texto pode se emprestar a oralidade), também é verdadeiro. Isso porque a
oralidade no contexto de videos, por exemplo, pode ser transcrita, sendo assim, segundo Koch
(1995), o texto torna-se uma manifestacao verbal.

Para Maingueneau (2005, p. 57), existe a tendéncia em considerar o “texto quando se
trata de produgdes verbais orais”. Em outras palavras, o texto obtido por meio da transcricao
do video, se empresta a producao verbal oral. Segundo Koch (1995, p. 21) “o texto passa a ser
encarado [...] como uma sequéncia de atos de fala”, desta forma, “o texto deixa de ser
entendido como uma estrutura acabada, passando a ser abordado no proprio processo de seu
planejamento, verbalizagdo e construgdao” (KOCH, 1995, p. 22). Portanto, os procedimentos
de autoria de interesse da presente pesquisa, ndo excluem as recomendadas a avaliar textos,
pois um video pode se tornar texto quando transcrito. Neste sentido, Moran (1995, p. 28)
afirma que “o video é também escrita”. Em vista disso, o video além de ser transcrito, pode
também ser descrito para uma narracdo mais completa. Assim, ele estara sendo representado
pela linguagem textual.

Como procedimentos de autoria das producdes escritas da cultura digital, Fortunato
(2003) cita a entonacao oral que se empresta aos textos escritos dos discursos, que pode sofrer
de avaliacdo subjetiva; a estruturacdo sintatica do discurso, que consiste em indicadores do
percurso de navegacdo que planeje os hiperlinks; e a reproducéo, que consiste em ndo apenas
resgatar o discurso de outros, mas de compartilha-lo a fim de ofertar seu posicionamento.
Percebe-se que esse posicionamento trazido por Fortunado (2003), se encontra dividido em
dois indicios de autoria classificados por Possenti (2002), nos quais este estudo tomara como
base, e sdo: manter distancia e dar voz ao outro.

Para ‘manter distancia’ em relagdo ao proprio texto, Possenti (2002) explica que
ocorre quando o sujeito se posiciona em relacdo ao seu discurso ou a outros discursos; em
outras palavras Fortunato (2003) também explica que esse indicio ocorre quando o sujeito
oferece seu posicionamento em relagdo ao discurso do outro, ao prosseguir com a defini¢do de

reproducao.



107

De acordo com Possenti (2002), ‘dar voz ao outro’ ocorre quando o sujeito utiliza
outra voz para integré-la a seu discurso, ou seja, o sujeito dialoga com outros autores; em
outras palavras, Fortunato (2003) explica por meio da reproducdo, que ocorre quando o
sujeito compartilha discursos dos outros. Este indicio de ‘dar voz ao outro’ também pode ser
compreendido pela intertextualidade. Embora o conceito de intertextualidade tenha gerado
opinides divergentes quanto a sua similaridade e distingdo com o conceito de dialogismo?®,
ndo é objeto de esse estudo aprofunda-las.

Conforme Walty (2009), a intertextualidade significa relagdo entre textos, ou seja, um
didlogo entre textos, que “podem ser orais, escritos, visuais” (BONIFACIO; MACIEL, 2010,
p. 26). Bonifacio e Maciel (2010) compreendem a intertextualidade como referéncia a outros
textos ou retomada de textos, que possui a funcdo de auxiliar no processo de construgédo de
sentido para o texto, enriquecendo assim a leitura. Complementando os conceitos expostos,
Koch e Elias (2008, p. 86) expdem de forma mais clara que “a intertextualidade ocorre
quando, em um texto, esta inserido outro texto (intertexto) anteriormente produzido, que faz
parte da memoria social de uma coletividade”. Ou seja, na intertextualidade as associagcdes
estdo presentes, entre o proprio discurso e os de outros autores, para que assim seja
fundamentado e com isso fortalecido o contetdo a que se propde. Quando Koch e Elias
(2008) referem-se ao texto de outros autores como parte da memoria social de uma
coletividade, quer dizer que o discurso alheio faz parte da cultura da area do contetdo que tem
propriedade.

Dessa forma, o indicio de autoria ‘d4 voz ao outro’ sera apoiado pelo conceito de
intertextualidade. Em outras palavras, essa pesquisa associard a classificacdo de
intertextualidade ao indicio de “dar voz ao outro”. Segundo Koch (2000, 2004), a
intertextualidade pode ser classificada nos seguintes tipos:

a) intertextualidade explicita: quando no proprio texto estiver presente outros textos, cuja
fonte do intertexto ocorre de forma explicita, por meio de citacdes, referéncias, mencdes,
resumos, resenhas, traducdes. Também pode ocorrer em situac6es de interacdo, nas quais
h& retomadas do texto de outro participante para fazer associagcdo, questionamento ou
contradita-lo;

b) intertextualidade implicita: quando no préprio texto € inserido outros textos sem qualquer
indicagdo da fonte do intertexto. Desta forma, “espera-se que o leitor/ouvinte seja capaz

de reconhecer a presenca do intertexto” (2004, p. 146) e assim resgate sua fonte para que

8 Apesar disso, na secdo 3.3.1 foi antecipado nogdes basicas sobre dialogismo/ linguagem dialdgica.
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0 texto tenha sentido. Caso contrario, o sentido do texto ficara prejudicado. Geralmente o
intertexto faz parte da memoria coletiva da sociedade ou da sabedoria popular. Contudo
seu reconhecimento ndo é garantido, pois depende da amplitude dos conhecimentos do
leitor. Exemplos: alusdes, paréfrases, parddias, ironias;

c) intertexto proprio: quando o autor se autorreferencia; e

d) intertexto genérico: quando traz um intertexto cujo autor é indeterminado. Neste caso, 0
intertexto pode ser de origem de uma comunidade, como 0s proveérbios e ditos populares.

A classificacdo dos indicios de autoria mostra que ndo podemos desejar encontrar um
aluno que ja seja autor, mas estimular que os primeiros passos para esse fim sejam dados.
Sendo assim, a classificagdo apresentada requer que o aluno saiba trazer recortes de outras
fontes ou autores e se desprender de seu conteudo, por meio do seu posicionamento sobre o
contetdo apresentado.

Nos indicios de autoria apontados por Possenti (2002) € desconsiderada a
obrigatoriedade de uma obra associada a um autor, como Foucault (1992) preconizava. Ou
seja, 0 autor deixa de ser subordinado a uma obra, fazendo assim sentido para a presente
pesquisa, pois € suposto gque o sujeito autor dessa pesquisa, 0 aluno, ainda ndo possui obra.

Com o término desse capitulo € apresentado um panorama do que foi exposto. Nessa
direcdo, o referencial tedrico consistiu em inicialmente contextualizar a cultura digital a fim
de explorar a autoria no ambito desta cultura, o que abrangeu explorar os termos identidade e
autonomia como requisitos de sobrevivéncia do autor, que vive ameacado de ser esquecido na
cultura digital, caso ndo se faca presente. Também foi explorado como se procedeu a autoria
antes da cultura digital, a fim de visualizar comparacdes.

Em um segundo momento, o referencial tedrico respondeu como a autoria pode
favorecer a aprendizagem e como recursos de aprendizagem podem viabilizar a autoria do
aluno, a fim de criar base para apresentar e explorar o mapa conceitual e o video como
exemplos desses recursos. Contudo, o primeiro foi tratado como estratégia para a construcao
do segundo recurso, o audiovisual. Enquanto explorou-se a aprendizagem significativa na
construcdo do mapa conceitual, estudou-se a autoria para ser identificada no video.

Perceba que embora o referencial tedrico aborde concepcdes teodricas diferentes de
autores como Foucault (1992) e Ausubel (2000), deteremos Foucault (1992) exclusivamente
para tratar do conceito de autoria, enquanto que a Teoria de Ausubel exclusivamente para
tratar da aprendizagem ao analisar 0s mapas conceituais estendidos nos videos.

De forma breve, a Figura 12 faz um apanhado do que foi apresentado em cada se¢éo

desse capitulo. Nesse sentido, a pdés-modernidade é vista como o fim das certezas, e essa
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incerteza € analogo a cultura digital, pois as circunstancias sdo liquidas, fluidas, efémeras,
flexiveis e, portanto, passageiras, tornando a ruptura frequente. Dentro dessas circunstancias
encontramos as redes sociais digitais, um local bombardeado por estimulos audiovisuais que
desafiam os sujeitos a manterem sua concentracdo que tem se tornado dispersa. Para vencer
esse desafio, ele precisa contar com a orientacdo do professor e ter uma atitude autbnoma.
Com o foco recuperado ele terd a autonomia de construir sua identidade, por meio da
producdo de contetido, que precisa ser constante para manter-se presente na cultura digital e
assim ndo ser esquecido. Assim construird caminhos para apresentar seus primeiros indicios

Como sujeito autor, ao usar os recursos de aprendizagem de forma guiada pelo professor.

Figura 12 — Desenvolvimento da fundamentagdo tedrica
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Fonte: Autora (2022).

A rede social digital se apresenta como um espaco heterotopico, que dispde de
recursos de aprendizagem que viabilizam a interacdo entre aluno-aluno e aluno-conteddo;
bem como viabiliza a producdo colaborativa de diagramas de mapas e video. Juntos esses
recursos apresentam linguagens que desenvolvem as multiplas inteligéncias e contribuem para

0 processo de aprendizagem.
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4 TRAJETO METODOLOGICO PERCORRIDO DA ESTRATEGIA DO
MAPEAMENTO DE CONCEITOS AO VIDEO

O projeto metodoldgico dessa pesquisa foi previamente submetido ao Comité de Etica
em Pesquisa da Ufal, no qual foi aprovado com base no parecer 3.455.751 emitido no
processo de numero 15086819.4.0000.5013 (CAAE). O presente capitulo traz o percurso
metodoldgico, a fim de atender aos objetivos da pesquisa, que se centra em analisar como
académicos de Pedagogia produzem videos autorais planejados por meio de mapas
conceituais. Foi escolhida a pesquisa do tipo descritiva (ANDRADE, 2010), pois 0s registros
provenientes das producbes grafica e audiovisual foram classificados em quadros
comparativos para posterior interpretacdo dos dados que resultou numa anélise descritiva.

A pesquisa possui uma abordagem qualitativa, pois segundo Oliveira (2004, p. 117)
permite:

Descrever a complexidade de uma determinada hipdtese ou problema, analisar a
interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos dinamicos
experimentados por grupos sociais [...] a interpretacdo das particularidades dos
comportamentos ou atitudes dos individuos.

A abordagem qualitativa foi escolhida a fim de compreender e interpretar as
particularidades do processo de producdo do mapa e do video, no percurso das atividades dos
alunos.

Nesse sentido, para analisar a producao de 9 grupos foi categorizado o processo de
construcdo do video, com destaque aos indicios de autoria; bem como seus respectivos mapas
conceituais, desde como se manifestou seu desenvolvimento até o processo de aprendizagem
a0 associa-lo com o contetdo do video.

Embora os questionarios (de consulta prévia e de finalizacdo) tenham se concentrado
em perguntas do tipo fechada de mdltipla escolha, o segundo questiondrio também teve
pergunta do tipo aberta. Assim, o aluno teve oportunidade de complementar a tematica das
respostas objetivas ao final de cada secéo, resultando assim em um olhar qualitativo.

As perguntas do primeiro questiondrio foram desenvolvidas para investigar o
posicionamento do aluno na cultura digital e o seu conhecimento sobre os recursos utilizados
na pesquisa. Ja as perguntas do segundo questionario foram desenvolvidas no intuito de
avaliar a dindmica das atividades associadas as caracteristicas dos recursos de aprendizagem

utilizados. Ambos os questionarios foram construidos pela pesquisadora.
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O questionario de consulta prévia (Apéndice B) teve sua aplicacdo validada em outra
turma do mesmo curso e instituicdo, porém do terceiro’ periodo. Ja o questionario de
finalizagdo (Apéndice H) ndo passou pelo mesma validacdo do primeiro questionario, mas
cada pergunta teve sua resposta validada na pergunta seguinte. Isso porque foram
disponibilizadas questdes similares ou com diferentes formas de ser respondida, conforme a
escala de Likert (1932). Nesse sentido, foi construido 5 niveis de respostas que variaram de
um extremo a outro, a fim de descobrir niveis de opinido. Essa escala foi escolhida para obter
uma informagdo mais precisa da opinido dos alunos, diante da amplitude dos niveis
apresentados. Isso contribuiu para diminuir a possibilidade de obter resultado com falsos
positivo e negativo. Com a validacdo dos questionarios também foi possivel atenuar as
dificuldades de compreensdo das perguntas e a aumentar a eficacia do resultado da coleta dos
dados.

Sendo assim, com base em Fortunato (2003), Villalobos (2007) e Niess e Gillow-
Wiles (2014) assume-se a hipotese de que os indicios de autoria e 0 processo de aprendizagem
do aluno séo desenvolvidos caso ele consiga se desprender do contetdo apresentado no mapa
conceitual e amplid-lo no video. Dessa forma, podemos relacionar as variaveis dependentes
“autoria” e “aprendizagem” com as variaveis independentes “video” e “mapa conceitual”,
pois conforme Andrade (2010), as primeiras podem ser influenciadas pelas segundas. Em
outras palavras, ser autor e permear um processo de aprendizagem representa ganhos que
dependem de recursos e da forma como esses recursos sdo utilizados, ou seja, da estratégia de
aprendizagem. Logo, a pesquisa busca investigar se a producéo de video discente, a partir de
mapa conceitual construido previamente, promove os indicios de autoria e contribuem para o
processo de aprendizagem, respectivamente.

Essa pesquisa procura confirmar a hipdtese declarada a partir do seguinte
guestionamento: como a construcdo de video pelo aluno, a partir do planejamento prévio
usando mapa conceitual, pode promover indicios de autoria e contribuir para seu processo de
aprendizagem no contexto do curso de Pedagogia da Ufal e no ambito da educacdo remota?
Mesmo que a cultura digital tenha proporcionado alternativas na forma de se comunicar,
como o audiovisual, a linguagem textual na educacdo online ainda tem sido mais utilizada e
mesmo que o video seja utilizado, esse tem sido a escolha de mais frequéncia dos professores
do que dos alunos, especialmente para criar discurso verticalizado e longo predominante das

videoaulas. Assim, temos a oportunidade de usar recursos de aprendizagem e autoria que

79O publico investigado foi o 1° periodo.
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possam mobilizar o aluno na construcdo do conhecimento, a partir de sua construcéo de mapa

conceitual seguida de video.

4.1 Procedimentos da Pesquisa: seu desenvolvimento

No desenvolvimento dessa investigacdo o procedimento técnico da pesquisa foi
caracterizado como estudo de caso, pois conforme Yin (2015) € relevante utiliza-lo quando a
questdo problema exige uma descricdo ampla de um cenéario real, como foi o processo de
producdo audiovisual desenvolvido pelos alunos de Pedagogia da UFAL numa disciplina de
TIC. Esse procedimento foi definido para compreender as condigdes de como acontece 0
fendmeno no cenario pesquisado. Dessa forma a pesquisa fez uso de um tnico estudo de caso:
0s académicos do 1° periodo de Pedagogia da UFAL, que no ambito da educacdo remota,
produzem videos autorais a partir do planejamento prévio de mapas conceituais.

Sob a perspectiva de Hegel, essa pesquisa definiu o método dialético, que significa
dialogo (GIL, 2008). No caso, esse dialogo ocorre entre a tese inicial (provavel verdade) com
uma antitese, na qual negara a primeira tese. Essa antitese surge como uma nova tese
originada dos resultados obtidos com a analise da pesquisa. O confronto desse dialogo resulta
em uma sintese, que pode dar inicio a novas teses. Esse ciclo pode ser reiniciado quantas
vezes forem necessarias, até que a sintese ndo seja contestada. Isso significa dizer que a
presente investigacao culminara em uma sintese a ser investigada em possiveis novas teses.

A amostragem dessa pesquisa foi composta por trinta e oito alunos participantes da
disciplina “Educacdo e Tecnologias Digitais da Informac¢do ¢ da Comunica¢dao” do ensino
superior, do curso de Pedagogia do Centro de Educacdo (Cedu) da Ufal, matriculados no
periodo correspondente ao segundo semestre de 2021. Dentro da grade curricular definida por
este curso, a disciplina escolhida, ofertada remotamente, teve como pré-requisito ser
habitualmente mediada por TIC, visando assim, uma melhor adaptacdo no encaixe das
atividades da presente pesquisa. Esse curso foi definido porque supde que alunos de
Pedagogia anseiam por uma educacdo que busque processos de aprendizagem pertinentes a
cultura digital. Dentre estes alunos, o critério de inclusdo foi determinado por aqueles que
respondam ao questionario de consulta prévia (ver Apéndice B) e que concordem em
participar da pesquisa de forma livre e consciente, indicado pela assinatura no TCLE (ver
Apéndice A); do contrario, encaminha-se para o critério de excluséo.

Foi pretendido distribuir as cépias do TCLE no dia do encontro presencial, que
embora ndo aconteceu num primeiro momento, todos nutriam a esperancga de ainda se realizar

no semestre. Contudo, como ndo aconteceu, a assinatura do TCLE ficou comprometida. Dessa
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forma, buscou-se encontra-los no Unico dia da semana que essa turma cursava uma disciplina
presencial. Mas nem todos os alunos cursavam a disciplina presencial, sendo necessarios
outros momentos distintos no Cedu para conseguir as demais assinaturas. No caso dos alunos
que afirmaram ndo ter aula presencial nesse semestre, 0 TCLE foi enviado de forma digital.

A coleta de dados de todos os dados foi online, ocorrendo por meio do e-portfélio de
cada grupo para consultar o mapa conceitual e por meio do Status do WhatsApp para
consultar o video, como também por meio do formulario do Google para consultar os dados
do questionario. Contudo, na coleta dos videos encontra-se uma limitacdo de sua
disponibilidade, pois eles ndo sdo permanentes apds 24h, sendo necessario recorrer a
ferramentas externas para gravacdo do video dos alunos. Nesse caso, foi utilizado o AZ
Screen Recorder.

Quanto a natureza da investigacdo, um estudo de caso é apropriado para a pesquisa
aplicada, também chamada de pratica (ROCHA, 2016; DEMO, 2000). Essa natureza foi
adotada para ser aplicada as exigéncias da cultura digital, como solucdo de problemas do
mundo real. Para Andrade (2010) e Ledo (2017) seu objetivo é testar as posicdes tedricas no
contexto pratico da vida moderna.

De acordo com os esclarecimentos de Marconi e Lakatos (2019), a observacdo dessa
pesquisa € do tipo artificial, pois no realizar da investigacdo, o pesquisador que observa nao
pertence a comunidade ou grupo que investiga, mas foi integrado ao grupo, por um
determinado tempo, com o objetivo de obter informac6es. Esses momentos ocorreram em um
terco, final, do tempo total das aulas, pois foram reservados para a reunido dos grupos de
forma remota. Sendo assim, cada grupo possuia sua sala aberta no Meet do Google, de forma
que tanto a professora da disciplina como as 2 monitoras e a pesquisadora faziam visitas de
forma revezada para acompanhar e realizar pequenas acdes nas atividades: sugerir, orientar e
sanar duvidas do desenvolvimento do mapa conceitual e do video. Ou seja, intervencdes
foram realizadas, caracterizando segundo Yin (2015), numa observacdo participante, pois nao
hd observacdo passiva quando se participa de acbes. Nesse sentido, o observador é
participante quando (YIN, 2015): é integrante do assunto o qual faz parte o estudo de caso,
como o grupo da disciplina no WhatsApp e nos subgrupos do Meet; e assumi outro papel,
como o de orientadora das atividades.

Na proxima subsecdo é apresentado os instrumentos de coleta de dados, os quais

foram observados de forma indireta e direta.
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4.1.1 Instrumentos de coleta

Os instrumentos de coleta de dados da pesquisa consistiram na observacgdo indireta
dos:

a) aplicativos de video curto (i). Essa observagdo consistiu em testes no proprio aplicativo,
nos registros oficiais do site do app oficial e publicagcdes. Contudo essa etapa ilustrou a
parte final do embasamento teorico sobre o video; e

b) mapas conceituais (ii) e videos (iii). O andamento da construcdo e do planejamento,
respectivamente, foram observados em tempo real, durante 0 acompanhamento na visita
aos grupos da aula remota, realizada no Meet do Google. Essa observacao continuou apds
a finalizacdo de ambos, pois ambos foram publicados no e-portflio e no Status do
WhatsApp, de modo respectivo.

Conforme Appolinario (2006), a observacédo indireta pode ser realizada em tempo
real ou ndo, e resulta da observacédo da paisagem sem estar presente no local, pois observa-se
a partir de outros meios, a exemplo de dispositivos eletrénico, mapas e contetdos audiovisual
digitais. Para as observacdes indiretas dessa pesquisa, a documentacdo ¢é de fonte primaria.
Isso porque segundo Marconi e Lakatos (2019), sdo provenientes de informacdo originais,
podendo ser documentos contemporaneos compilados na ocasido pelo autor, a exemplo de
arquivos privado.

Outro instrumento de coleta de dados, utilizado nessa pesquisa foi 0 questionario
presente no Apéndice B e H. Segundo Marconi e Lakatos (2019), o questionario é realizado
por meio da observacao direta extensiva. Nesse sentido, o entrevistador ndo esta presente e
por isso ele ndo € intrusivo, pois o sujeito responde sem ser perturbado pelo observador.

Portanto, a pesquisa percorrera as seguintes etapas a serem contempladas nas préximas
secoes:

1. planejamento da pesquisa, no qual foram definidos: detalhes da coleta de dados conforme

organizacdo preestabelecida da disciplina e o cenério a ser investigado;

2. conhecimento do perfil dos alunos por meio de questionario prévio para identificar as

limitacBes quanto suas participacdes no desenvolvimento da pesquisa; e

3. andlise das atividades e do questionario sobre a opinido dessas atividades, ambos para

melhor entendimento da questdo problematica, a partir da descri¢do do relatorio.

Sendo assim, os dados coletados serdo conduzidos para anélise, interpretacéo e quando

possivel triangulados, a serem discutidos posteriormente conforme embasamento tedrico.
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4.2 O cenério da pesquisa: curso de Pedagogia na Ufal

A formacdo em nivel superior na educacdo no estado de Alagoas aconteceu de forma
tardia, pois em ambito nacional ja era possivel desde a década de 30 (CEDU, p. 26, 2019).
Somente por meio da iniciativa do Professor e Padre Tedfanes Augusto de Araujo Barros na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Alagoas, em 12 de julho de 1955, que o curso de
licenciatura plena em Pedagogia surgiu com a finalidade de “suprir a caréncia de professores
para o ensino secundario” (CEDU, 20—, p. 1). Contudo, apenas depois de quatro anos, em
1961 que o curso foi reconhecido e integrado a Ufal.

Nas condicOes atuais, “o Colegiado do Curso de Pedagogia ¢ o 6rgdo vinculado ao
Centro de Educacdo (Cedu) que coordena o funcionamento académico, o desenvolvimento e a
avaliacdo permanente do Curso de Pedagogia” (CEDU, 2019, p. 47). O Cedu disponibiliza
esse curso de ensino superior em trés turnos (matutino, vespertino e noturno) na modalidade
presencial e, desde 1998, também na modalidade a distancia (CEDU, 2007; 2019).

No entanto, com a suspensao das atividades presenciais devido a pandemia instaurada
pelo coronavirus (Covid-19), passou-se a adotar o Ensino Remoto Emergencial (ERE).
Embora o ERE corresponda a um momento online, as atividades se desenvolvem em tempo
real do horario da aula presencial (RUSCHEL; TREVISAN; PEREIRA, 2020), usando 0s
mesmos recursos de aprendizagem. Ou seja, h& um compromisso de horario tanto dos
professores, como dos alunos. Contudo, independente da modalidade de ensino, 0 curso
possui apenas uma Unica disciplina obrigatoria e uma unica disciplina eletiva no ambito das
TICs voltadas a educacao.

A disciplina obrigatoria Educacdo e Tecnologias Digitais da Comunicacdo e
Informacdo consiste no “estudo da importincia das tecnologias digitais da Informacao e
Comunicacdo na Educacdo: potencialidades pedagdgicas e desafios de sua aplicagdo nos
espacos de aprendizagem presencial e a distancia” (CEDU, 2019, p. 71). Quanto & ementa da
disciplina eletiva Introdu¢do a Educagdo a Distancia consiste no “estudo da legislagdo,
importancia, perspectivas, dificuldades, desafios na préatica educativa, na modalidade a
distancia. Intratividade na aprendizagem e na formacdo de professores nos diferentes
ambientes virtuais” (CEDU, 2019, p. 90).

Conforme ementas e como estagiaria docente dessas disciplinas, percebe-se que nédo
h& espaco e nem tempo disponivel para envolver o aluno em outros temas que aprofundem o
uso das tecnologias, por exemplo, formas de avaliar em um AVA, autoria digital do aluno,

metodologias de ensino com uso de TIC, interacdo online e recursos digitais de aprendizagem.
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Mesmo que alguns dos exemplos sejam abordados, ocorrem de forma apressada, fazendo com
que passe despercebido os pormenores pelos alunos.
Apesar da escassez de disciplinas que foque em tecnologias, o curso de Pedagogia da
Ufal situa as aulas semipresenciais com suporte as TICs e as acbes de EaD entre as
possibilidades criadas para a aprendizagem (CEDU, 2019), bem como recomenda na
metodologia de ensino e aprendizagem do curso o uso das TICs, assim como defendido na
presente pesquisa:
As tecnologias da informacdo e da comunicacdo estardo integradas ao processo de
ensino e aprendizagem, mediante utilizacdo de aprendizagem mével, através do uso de
celulares, computadores, jogos, videos e do Ambiente Virtual de Aprendizagem

(AVA), mecanismo facilitador na promocdo de uma aprendizagem hibrida,
colaborativa e ativa (CEDU, 2019, p. 117, 118).

Mas, nem mesmo o fato de o Cedu ofertar o curso de Pedagogia na modalidade a
distancia despertou seu interesse em disponibilizar outras disciplinas que envolvessem as
tecnologias. Independente da modalidade cursada, os alunos também poderdo desenvolver
seus trabalhos em um curso online, e a depender da instituicdo ha diferentes possibilidades de
recursos tecnologicos disponiveis, dos quais eles podem ainda ndo ter conhecimento e se
sentirem inseguros. Embora as tecnologias estejam em constante evolucdo, quanto mais
conhecemos suas diferentes vertentes, mais facil fica de operar as novas, pois geralmente séo
apenas melhorias das que ja existem. Além do mais, o curso busca formar um perfil que esteja
disposto a trabalhar em diferentes modalidades do processo educativo (CEDU, 2019),
fazendo-se necessario abrir espaco para melhor explorar a vertente tecnologica
contextualizada na educacéo.

O curso de Pedagogia da Ufal foi desenvolvido a fim de formar um profissional no
qual:

Conceba o fendmeno educativo no processo histérico, dindmico e diversificado,
respondendo criticamente aos desafios que a sociedade lhe coloca; atue de forma
reflexiva, critica, cooperativa, com ética e conhecimento fundamentado, com

habilidades para levantar problemas e, principalmente propor alternativas de
intervencdo para a educacédo béasica no Brasil (CEDU, 2019, p. 15).

Apesar da finalidade do curso seja formar um profissional que atenda aos desafios da
sociedade do conhecimento, percebe-se uma lacuna dentro da grade curricular do curso de
Pedagogia da Ufal. Essa lacuna ocorre numa sociedade em que é desenvolvida em um
ambiente cujas TIC nos cercam de modo que ndo ha como ignora-las na educacdo. Nesse
contexto, como o aluno pode responder criticamente aos desafios que essa sociedade nos

apresenta?



117

O curso de Pedagogia também se preocupa em formar um profissional no qual
“produza conhecimentos como docente/pesquisador/gestor de processos pedagdgicos que
envolvam criangas, jovens e/ou adultos, em institui¢des escolares e nao escolares” (CEDU, p.
16, 2019). Apesar de abranger diferentes faixas etérias, o curso de Pedagogia busca formar
profissionais que atendam a educacgédo bésica, pois seu objetivo especifico consiste em:

conhecer a instituicdo educativa como organizagdo complexa na funcao de promover o
desenvolvimento dos sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano nas
diferentes etapas da educacdo basica, em especial, na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e nas modalidades — educacdo de jovens, adultos e

idosos, educacdo especial, educacdo escolar indigena, educagdo do campo, educacédo
escolar quilombola (CEDU, 2019, p. 42).

Se o profissional sai da faculdade de Pedagogia formado e apto para trabalhar com
individuos da educagdo basica, independente de sua faixa etaria®, a possibilidade de
encontrar cada vez mais integrantes da cultura digital aumenta ao passar dos anos. Dessa
forma, ao encontrar um publico que possui bastante familiaridade com as tecnologias, faz-se
necessario conhecer as possibilidades tecnologicas com profundidade, ter capacidade de usa-
las com propriedade e de forma pedagodgica a fim de que as necessidades dessa cultura sejam
atendidas e nao frustradas. Nesse sentido € necessario 0 “reconhecimento e respeito as
manifestacdes e necessidades [...] cognitivas, emocionais e afetivas dos educandos nas suas
relagdes individuais e coletivas” (CEDU, 2019, p. 44). Sendo assim, entende-se que as
necessidades do sujeito estdo interligadas diretamente a cultura em que se vive.

Outros objetivos especificos do curso de Pedagogia envolve a parte organizacional e
administrativa da instituicdo de ensino, séo eles (CEDU, 2019, p. 43): “exerca a capacidade
de lideranca e de busca do conhecimento” (p. 16); “apropriar-se de conhecimentos que
envolvem a [...] gestdo de processos educativos e na organizacao e gestdo de instituigdes”,
bem como “atuar [...] na coordenacdo do trabalho pedagogico e organizacdo em instituigdes”
(p. 43) e ainda contribuir para o:

planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor de educacdo e de projetos e experiéncias educativas ndo

escolares; e de produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares (CEDU, 2019, p. 46).

Isso significa que o profissional, além de estar capacitado para atuar na sala de aula,
poderd também assumir funces de lideranca, como gestor ou coordenador, sendo assim

necessario, entre outros fatores, conhecer os recursos tecnoldgicos aplicaveis em diferentes

80 Independente da faixa etéria, porque inclui aqueles “que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade
propria” (CEDU, p. 43, 2019).
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areas de conhecimento, pois existem recursos que sao especificos de determinada disciplina,
enquanto outros podem ser aplicados em qualquer contexto. Assim tornara possivel buscar
meios para torna-los disponiveis aos professores e recomendar seu uso de forma pedagdgica
juntamente a eles ou aos projetos pedagdgicos.
Também dentro do Cedu, o Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE) oferta
0 curso de mestrado desde 2001 e doutorado em educacdo desde 2011. Dentre as linhas de
pesquisa do PPGE, uma delas contempla as TIC na Educacao, que se refere ao:
Estudo dos fundamentos e desenvolvimento de metodologia sobre o uso das TIC na
formacdo de educadores, nos diversos espagos de aprendizagem, com suporte em
ambientes virtuais, como o apoio a formacao presencial, a distancia online e semi-
presencial. Utilizacdo de ambientes de aprendizagem voltados a construcdo de um

conhecimento auténomo, numa abordagem transdisciplinar, dentro de novos
paradigmas educacionais (PPGE, 2019, p. 1).

Essa linha de pesquisa integra trés grupos: Usabilidade e Interacdo Online,
Comunidades Virtuais Ufal e TIC na Formacdo de Professores Presencial e a Distancia
(PPGE, 2019). Contudo, apesar de a linha de pesquisa de TIC do PPGE encontrar-se
fortalecida com a presenca destes 3 grupos, o curso de graduacdo de Pedagogia ainda se
esforca para integrar em sua matriz curricular disciplinas que estudem o uso das tecnologias
na educacdo. No momento, de acordo com Cedu (2019), somente uma disciplina obrigatdria e
uma disciplina ainda que eletiva, envolve as tecnologias.

Quanto a infraestrutura tecnoldgica do Cedu, que pode viabilizar a atividade da
pesquisa e favorecer a aprendizagem, a descoberta e o treinamento de novos recursos de
aprendizagem, o curso de Pedagogia dispde de “dois laboratorios de informatica com acesso a
Internet”, sob agendamento prévio (CEDU, 2019, p. 128).

Portanto, a proposta dessa pesquisa com os alunos de Pedagogia é uma forma de
minimizar a lacuna apresentada pela grade curricular desse curso, pois apresenta de forma
pedagdgica como utilizar a funcdo de video curto das redes sociais, de uso habitual da cultura
digital. Por outro lado, essa pesquisa vai ao encontro do perfil que o curso pretende formar:
“capacidade de relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo aplicadas a educacao, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e
comunicagdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas” (CEDU, 2019,
p. 44). A proposta dessa pesquisa também estara despertando nos alunos sua identidade digital
profissional, pois na cultura digital percebe-se a necessidade cada vez maior dos individuos se
autopromoverem em suas areas de trabalho, mostrando seu dia a dia, dificuldades e flashes de

sua area.
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4.3 A escolha da disciplina e seu cenéario

Ao considerar a oferta académica do curso de Pedagogia da Ufal, buscou-se identificar
no Curriculo Lattes se o professor da disciplina tinha interesse em tecnologias,
especificamente video. Sendo assim, iniciou-se o primeiro contato por e-mail com 2
professores no dia 20 de janeiro de 2020, correspondente ao final do segundo semestre de
2019, o interesse de ambos foi favoravel. Contudo, como a resposta do segundo foi tardia, foi
combinado que a pesquisa seria realizada no semestre seguinte, ndo iniciado de forma
presencial pela chegada da pandemia. No entanto, com a perda do celular em 14 de setembro
de 2020, o backup do video foi perdido®:. Do vestigio do video ficou somente conversas
recuperadas do WhatsApp, em que foram realizados rapidos feedbacks dessa producdo por
grupo. Como no feedback ndo tinha elementos detalhados para anélise, uma nova pesquisa foi
realizada com a sinalizacdo do fim da pandemia. De qualquer forma, a primeira pesquisa
realizada foi conturbada, pelo acimulo de atividades manifestada constantemente pelos
alunos no final de semestre e por divergéncia®? da reserva do laboratério de informatica. A
divergéncia aconteceu mesmo com a prévia autorizacdo do diretor do Cedu, cuja solicitacdo
de reserva se deu por requerimento.

Dentre as disciplinas ofertadas pelo curso, cogitou-se que o conteldo programatico de
uma disciplina de tecnologias se adequaria melhor com a proposta da pesquisa, embora
qualquer disciplina de humanas pudesse também ser escolhida. Deste modo, a pesquisa que
aqui foi investigada foi realizada na disciplina “Educacdo e Tecnologias Digitais da
Informacdo e da Comunicacdo” do primeiro periodo, no turno noturno, que possui 72h de
carga horéria total, ofertada de forma remota. O contato inicial com a professora se deu por e-
mail, e depois se manteve por WhatsApp para organizacdo especialmente do cronograma.

Foram reservadas duas aulas para a realizacdo da pesquisa, nos dias 24 de maio e 31

de maio de 2022, mas a entrega dos videos se estendeu até o dia 14 de junho. Entretanto, antes

8 Em um primeiro momento, cogitou-se que nenhum dado da pesquisa havia sido perdido, pois as interagdes no
grupo permaneciam e o0 video da qualificacdo havia sido anteriormente enviado para o drive. Contudo, ao final
de toda a descri¢do e anélise do questionario de consulta prévia e das interagdes no WhatsApp que foram
movimentadas, ao contrario da segunda pesquisa, percebeu-se que os videos ndo estavam armazenados em
nenhum lugar. Com a preocupacdo em gravar dentro de 24horas todas as postagens, passou despercebido a
necessidade de armazena-los em um segundo local mais seguro. Dessa forma, os videos permaneceram apenas
no aplicativo de gravagdo de tela “AZ Screen Recorder” do celular, ja que foi necessario grava-los antes da
postagem sumir do Status do WhatsApp, dentro de 24 horas.

82 No dia e horério reservado, encontrou-se outra turma em movimentagdo para ocupar o mesmo laboratdrio. O
professor dessa turma alegou que o horario reservado ja pertencia tradicionalmente a sua disciplina e seus alunos
precisavam terminar alguma atividade de fim de semestre associada a segunda avaliacdo. Embora tenha
disponibilizado dividir o mesmo espaco, a tentativa ndo foi proficua, pois a outra turma desenvolvia trabalho em
dupla e assim causava ruido juntamente com o ar condicionado, que impossibilitou a turma da pesquisa me
ouvir. Ao perceber que estdvamos perdendo tempo, procuramos uma sala de aula.
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dessas datas (10 de maio), a professora fez uma prévia consulta informal com os alunos sobre
eles participarem da pesquisa dentro da disciplina e o resultado foi positivo, pois segundo a
professora estavam animados. J& no dia 17 de maio fui apresentada a turma na aula remota, na
qual expliquei rapidamente como seria realizada a pesquisa, ao passo que fui convidada para a
confraternizacdo da turma. Nesse contato prévio, apenas um aluno se mostrou contrariado
com a pesquisa, especialmente em produzir video. Posteriormente 0 mesmo se manifestou no
grupo afirmando que havia realizado o trancamento da disciplina em razdo da
incompatibilidade com os horérios de trabalho e estudo.

No dia seguinte fui adicionada ao grupo da disciplina no WhatsApp, ja convidando os
alunos (ver Figura 13) para responder ao questionario de consulta prévia. Seu tempo simulado

de resposta foi de até 2 minutos e seu acesso foi disponibilizado por meio de um link.

Figura 13 — Convite ao questionario de consulta prévia
(_g TIC | 2021.2| profDébora T

Prof UFAL Debora B, TIC .o/l TIC...

Prof UFAL Debora madluonou vocé

Bom dia turmal!
Fernanda agora presente no grupo! http:
//lattes.cnpq.br/9080847546863992
Obrigada pela recepgao de ontem!
Se por acaso alguém faltou as duas
ultimas 2 aulas online, a professora
comunicou que irei desenvolver uma
pesquisa com vocés.
Mas antes de iniciarmos, gostaria de
pedir a atenca@o de tod@s para um
pequeno questionario que levara no
maximo 2 minutos para responder, pois
a maioria das questoes sao de multipla
escolha. Esta disponivel nesse link
https://forms.gle/F2wFk5thbE5gSojx9
10:20 W/

Sobre o lanche de terga feira, como esta
sendo organizado? 10:21 W

+55 82 8808 ANESRRE:

Bom dia!

10:22

+55 82 9942 SN

Bom dia! 10:22

e —
Bom dia ja respondi &2

10:2

Fonte: Autora (2020).

Como se tratava de uma disciplina ofertada de forma remota, a professora previamente
0s motivou a um encontro presencial no laboratorio de informatica do Cedu para a realizacdo
da pesquisa. Nesse sentido, cogitou-se o dia da pesquisa como uma oportunidade para todos
se conhecerem, ainda mais se tratando de uma turma caloura, pois ao final da aula uma

confraternizagdo estava sendo planejada com o compartilhamento de lanche. Contudo, o
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encontro presencial ndo se concretizou, tendo sido cancelado ao final da manha desse mesmo

dia (ver Figura 14).

Figura 14 — Imprevisto do encontro presencial

TIC | 2021.2| profDébora +
e Prof UFAL Debor: B TIC <588 TIC... ‘.

/I /1\ atengao - recadinho

Turma, o nosso encontro presencial foi
pensado e planejado com mt carinho: a
atividade proposta pela Fernanda, nosso
lanche e conversa.

Contudo, ndo posso coloca-los em risco
e é prudente que eu evite espagos com
casos confirmados.

A turma é numerosa, 0 espago é
reduzido e o lanchinho vai fz com que
as mascaras sejam retiradas, nao é
mesmo?

Fernanda gentilmente vai adaptar
a atividade e vamos colaborar,
combinado? 11:46

Vai ser uma pena se nao tiver jatinha
iniciado a fabricardo de algumas
empadinhas mais se nao tiver jeito fazer
o que primeiro lugar a satde de todos
11:46

Uma pena mesmo... vou comer
milho a semana toda sozinha rs mas
precisamos preservar a gravidez da
professora e também a nossa salide.
Faremos online!

Fonte: Autora (2020).

11:46 v/

O motivo, como mostra a Figura 14, foi a noticia de que 2 professores do Cedu haviam
sido contagiados pelo Coronavirus (COVID-19) e com a gestacdo da professora da disciplina,
ndo seria seguro confirmar a aula. Além do mais, foi o dia que as chuvas iniciaram com
fervor, causando situacdo de emergéncia na regido do Estado e logo as aulas presenciais
ficaram suspensas. Embora, de forma preventiva, o espaco do laboratorio tenha sido reservado
para a aula seguinte, com as circunstancias apresentadas a pesquisa se manteve online por
meio do Meet do Google.

Sendo assim, no primeiro dia de aula remota foram apresentados os slides sobre mapas
conceituais e sobre as regras para producdo do video (Apéndice C), baseado no documento de

instrugbes® (Apéndice D). Ambos posteriormente disponibilizados no grupo da disciplina. A

8 0O documento de instrucBes apresentou de forma ilustrativa como produzir os videos dentro da proposta da
pesquisa. Além disso, aborda sobre mapas conceituais, incluindo uma indica¢do no Youtube, na qual é ensinado
em menos de 10 minutos de video como produzi-lo no MindMeister. Por ser mais completo, esse documento foi
indicado para aqueles que ndo conseguiram estar presente na primeira aula remota da pesquisa.
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explanacdo se deu por apresentacdo tedrica e ilustrativa dos slides que foram intercaladas com
um site3* de producdo online de mapas conceituais e com a apresentacdo pratica em tempo
real da tela do celular por meio do EasyCast. Assim foi possivel mostrar as regras necessarias
para postagem do video e sanar as dividas que surgiam. Desse modo, a projecdo das telas dos
slides, do site e do celular foram compartilhadas no Meet do Google.

No entanto, os ultimos slides foram terminados na aula seguinte, seguido da
apresentacio do questionamento® (ver Apéndice E) a ser respondido no video. Ele foi
apresentado de forma compassada para abertura de pausas explanativas e dividas dos alunos.
O questionamento trouxe 5 questdes de reflexdo, nas quais o0s alunos tiveram a oportunidade
de escolher a que lhe convém.

Um terco final de cada aula foi reservada para o desenvolver das atividades, ou seja,
destinadas para da seguimento ou finalizar a produgdo dos mapas conceituais. Contudo, 0s
grupos adiantados tiveram oportunidade de planejar o conteldo do video e assim, também
receber acompanhamento remoto.

A disciplina que ja dispunha de dinamica propria possuia 9 grupos e links de acesso a
eles no Meet que eram divulgados no grupo da disciplina. Dessa forma, 0S grupos
compartilhavam no Meet a tela do mapa conceitual produzida de forma colaborativa e online
no MindMeister. Essa foi uma ferramenta indicada pela professora da disciplina para produzi-
lo. A professora, as 2 monitoras e agora a pesquisadora se dividiam para realizar visitas a cada
grupo no Meet, acompanhar a producdo dos mapas e tirar possiveis duvidas. Fazia-se o
possivel para que cada grupo recebesse a visita de forma separada das monitoras, da
professora e minha como pesquisadora. Além disso, todos 0s grupos possuiam um e-portfolio
(virtual) para postagem das atividades. Ou seja, 0 mapa conceitual e o video compuseram o e-
portfélio de cada grupo, como forma de avalia¢do da disciplina.

Ao final de cada encontro remoto, a lista de frequéncia indicou 0 comparecimento de
36 alunos e 3 justificativas e ainda 34 alunos e 1 justificativa, nos dias 24 e 31 de maio
respectivamente, de um total de 51 alunos matriculados. Dentre os quais 38 responderam o

questionario de consulta prévia e metade deles representaram seus grupos no video.

8 Disponivel em: <https://www.mindmeister.com>. Acesso em: 17 mai. 2022,
8 O questionamento foi produzido pela pesquisadora baseado no contetido presente daquele momento e passado
pelo olhar da professora da disciplina.
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5 PROCESSO DE PRODUCAO DE VIDEO AUTORAL DISCENTE A PARTIR
DO PLANEJAMENTO PREVIO DE MAPA CONCEITUAL

Esse capitulo encontra-se didivido em 3 se¢Bes. Dentro do contexto do interesse das
atividades realizadas na pesquisa e da cultura digital, foi realizado um questionario para
conhecer como 0 sujeito participante da investigacdo esta alocado nesse cendrio. Na segunda
secdo, foi apresentada a dindmica das atividades desenvolvidas, sua descricdo do processo de
construcdo, analise e discussdo. Por fim, um novo questionario foi realizado no intuito de

investigar a perspectiva dos alunos participantes depois de ter desenvolvido as atividades.

5.1 Conhecendo o sujeito da pesquisa

No intuito de apreciar o perfil dos alunos a serem investigados, quanto ao Seu
pertencimento na cultura digital, foi produzido um questionario de consulta prévia (Ver
Apéndice B), por meio do Formulario Google. Deste modo, esse questionario quis identificar
se 0s alunos ja conheciam os meios digitais utilizados para a construcdo do mapa conceitual e
de video curto, bem como sua disponibilidade com smartphones e Internet. Quanto as
questdes do formulario, a maioria das perguntas objetivas foi de multipla escolha, nas quais
sdo permitidas marcacdo de uma Unica resposta e apenas duas de caixas de selecdo, em que
sdo permitidas mais de uma resposta. Além delas, a primeira questdo quis identificar o aluno
por meio de uma pergunta aberta, na qual foi solicitado o nome pessoal. Com esse
questionario foi possivel, de forma prévia, posicionar como estavam situados os alunos na
cultura digital, que nos cercam nesta investigacao.

Atendendo ao chamado do grupo da pesquisa no WhatsApp, o total de 38 alunos
responderam a consulta prévia disponibilizada no formulario do Google.

Sobre a cultura digital (ver Grafico 1), foi constatado que metade deles (50%)
considera ser integrante nativo, ou seja, cresceram no ambiente digital (PRENSKY, 2001).
Por isso, como foi visto, Menezes (2013) afirma que ha naturalidade em manusear 0s recursos
de aprendizagem atuais movidos pela tecnologia. Embora os nativos sejam maioria, quase
empatou com 0s 44,7%, que consideram ser imigrante digital. Os imigrantes precisam se
adaptar as novas TIC, pois estavam habituados a tecnologia analégica (PRENSKY, 2001). De
outro ponto de vista, 50% consideram que ainda precisam se esforcar para usar essas TIC,
pois contemplam aqueles que se consideram imigrantes da cultura digital (44,7%) e aqueles
que ndo pertencem a essa cultura (5,3%). Esse esforco é primordial para que o sujeito deixe

de ser apenas consumidor ou leitor de contelido e passe a usar 0s recursos de aprendizagem
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para produzi-lo e ser autor, pois a comunicacdo da cultura digital é bidirecional (BRAVO;
COSLADO, 2012).

Gréfico 1 — Vocé se considera integrante da cultura digital?

38 respostas

® MNao
@ Sim, como imigrante digital (Imigrantes
digitais s80 aquele que ainda estéo se
aproximando e se adaptando as novas
tecnologias)
Sim, como nativo digital (Nativos
digitais 530 aqueles que ja nasceram
Mg em meio ao crescimento progressivo
2 (5,3%) da tecnolnglﬁa g qu iss0 pq_ssuem
compreensao rapida e facilidade no
manuseio dos dispositivos e aplicati...

Fonte: Autora (2022).

Quanto a producdo de mapa conceitual, o Grafico 2 mostra que ha quase um empate
entre os que produziram digitalmente sem ferramenta apropriada (13,2) e os que pelo menos
construiram de forma manual (10,5%), com diferenca de apenas 2,7% em vantagem para 0S
primeiros. Os demais se dividem entre terem produzido com ferramenta apropriada (31,6%) e
ndo terem produzido mapa conceitual de nenhuma forma (44,7%).

Outra visdo € quando se contrapde entre os que ja& produziram de forma manual
(10,5%) e entre os que ja produziram de forma digital (44,8%), seja com ou sem ferramenta
apropriada. Contudo, independente de como foi produzido, se considerarmos 0s que ja
produziram um mapa conceitual é obtida uma soma de 55,3%. Isso significa que um pouco
mais da metade dos alunos ja produziram de alguma forma um mapa conceitual e sendo assim
ja tiveram um contato minimo com essa representacdo grafica antes da pesquisa e logo
possuem algum conhecimento do que se trata.

A vantagem dos 31,6% de alunos que tiveram oportunidade de construir um mapa
conceitual com ferramenta apropriada ¢é a agilidade em editar e manipular os conceitos e suas
relacBes, bem como compartilha-lo. Além do mais, uma ferramenta para construcdo de mapa
funciona como um recurso de aprendizagem, que conforme ja afirmava Menezes (2013, p. 57)
possibilita “criar, produzir e publicar, ou seja, tornar-se autor de algo”.

A conclusdo do Gréafico 1, no qual mostra que 7,7% é formado por aqueles que
consideram ndo pertencer a cultura digital, pode ser um dos motivos pelos quais 10,3%

afirmam ter construido um mapa conceitual de forma manual, ou seja, sem dispositivo digital.
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Gréfico 2 — Voce ja produziu mapa conceitual?

38 respostas

& Mao
@ Sim, manual

Sim, digital sem ferramenta apropriada
& Sim, digital com ferramenta apropriada

Mao
17 (44,7%)
j

Fonte: Autora (2022).

No entanto, para quem respondeu sim, é possivel que dentro dessa porcentagem
estejam alunos que responderam como se mapa conceitual fosse sinbnimo de mapa mental,
diante do conversado na aula. Até porque o questionario foi disponibilizado para responder
antes dessa aula.

Para aqueles que afirmaram ter construido um mapa conceitual com ferramenta digital
foram disponibilizadas duas perguntas abordadas nos préximos Gréaficos 3 e 4.

Como o interesse e a sugestdo da pesquisa foi desenvolver mapas conceituais no
CmapTools, foi perguntado sobre a utilizacdo dessa ferramenta. O Gréafico 3 mostra que quase
todos os alunos (97,4%) ndo sabiam utilizar o CmapTools®, enquanto que apenas 2,6% ja

sabiam usa-la. Isso significa que um dnico aluno tinha conhecimento de como uséa-lo.

Graéfico 3 — Vocé sabe utilizar o CmapTools?

38 respostas

@ Hao
® Sim

Sim
1(2,6%)

__-‘

Fonte: Autora (2022).

8 Embora o CmapTools seja uma ferramenta adotada nos laboratérios de informatica do curso de Pedagogia da
UFAL, nem mesmo os alunos (93,3%) do segundo ano de curso (3° periodo) sabiam utiliza-la.
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O resultado do Gréfico 4 mostra que grande parte dos alunos, 55,3%, usaram uma
ferramenta digital ndo apropriada para construcdo de mapas conceituais, 0 Power Point. Esse
resultado ndo foi esperado, pois ndo se aproxima dos 13,2% que produziram 0 mapa
conceitual digital sem ferramenta apropriada, como abordou o Gréafico 2. Na possibilidade das
ferramentas indicadas (Vue, MindMeister, Inspiration, Conzilla, Compendium, CmapTools)
ndo coincidirem com as ja utilizadas pelos 31,6% dos alunos (ver Grafico 2), foi aberto um
campo “outros” para que fosse indicado qual. Nesse caso 0s alunos indicaram Canva,
Mindomo e outra ndo recordada pelo aluno. Contudo, 26,3% afirmaram ainda néo ter
utilizado nenhuma ferramenta, resultado aquém ao considerar o Grafico 2, pois mostra que
44,7% n&o produziram mapa conceitual e mais 10,5% de forma manual. No entanto, construir
com um recurso, como ja mencionaram Moran, Masetto e Behrens (2013), possibilita ricos e
significativos espacos de aprendizagem.

Como no dia anterior ao convite do questionario, a ferramenta MindMeister foi
apresentada na aula, acrescentou-se esse item de ultima hora. Contudo, de toda a turma,
somente 12 alegaram ter usado, ou seja, mais do que a quantidade de grupos (9). Isso significa
que mais de um aluno por grupo utilizou o MindMeister, pois essa ferramenta permite a
construcdo de forma colaborativa (DILLENBOURG, 1999). Vale salientar que como essa
questd@o recebeu respostas por meio de caixa de selecdo, possibilitou que o usuario marcasse

mais de uma opcao.

Grafico 4 — Qual ferramenta vocé utilizou?

38 respostas

Menhuma
WYue
MindMeister
Inspiration
Conzilla
Compendium
CmapTools
Power Point
Canva
Mindomao

nao lembro o nome da platafo. ..

10 (26,3%)

12 (31,6%)

21 (55,3%)
2 (5,3%)
1(2,6%)
1(2,6%)

0 5 10 15 20 25

Fonte: Autora (2022).

A maioria dos alunos, o que corresponde a 94,7%, afirmou possuir smartphone (ver
Gréfico 5). Ainda que o smartphone seja um dispositivo movel e digital amplamente

difundido e requisitado em todas as lacunas da humanidade da pds-modernidade, seja em
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questdes educacionais, governamentais, empresariais, financeiras e sociais, ainda duas alunas
(5,3%) afirmaram n&o®’ possuir tal dispositivo. Gromik (2015) ja afirmava que a portabilidade
do smartphone tem permitido a gravacdo em eventos que lhes permitam desenvolver uma
identidade e uma percep¢do do cotidiano, sem que seja necessario transportar diferentes
dispositivos.

Embora se cogite que ndo possuir smartphone possa comprometer a participacdo na
atividade, j& que a proposta foi produzir o video por meio de aplicativos desenvolvidos para
esse dispositivo, isso ndo se concretizou como um critério de exclusdo. Nesse sentido, levou-
se em consideracdo o contexto do aluno que estuda a noite por trabalhar de dia, tornando-se
necessario realizar as atividades em grupo para que o0s alunos se apoiassem

colaborativamente, na falta de um smartphone, por exemplo.

Gréfico 5 — Vocé utiliza smartphone?

38 respostas

@ Nao
@ Sim

‘

Mao
2 (5,3%)

Fonte: Autora (2022).

A condicdo para continuar respondendo as perguntas associadas aos cinco proximos
gréficos foi ter smartphone. Nesse sentido, a pergunta do Gréafico 6 investiga se o aluno esta
apto para participar da pesquisa quanto a disponibilidade de internet em seu smartphone. Isso
porque estar conectado funciona como o combustivel necessario para que o aluno consiga se
mover nas diversas possibilidades interativas dos aplicativos que proporcionam redes de
conexdo social. Nesse caso 44,7% disseram manter-se conectado por algum meio de conexdo,
seja somente pela rede de internet mével (7,9%) ou somente pela rede wi-fi (36,8%). Isso
significa que muitos podem depender exclusivamente do pacote de dados da operadora de

celular ou depender somente da internet de casa ou de algum lugar publico, como a prépria

87 Apesar disso, a partir da identificacdo do nome da aluna foi verificado que ela j& havia se apresentado em
contato com a pesquisadora e com o grupo no WhatsApp. Nao se sabe se sua resposta tenha razdo, pois pode
ocorrer dela dividir o celular com outros familiares onde mora.
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universidade para estar conectado a rede wi-fi. Dessa forma, o aluno pode ficar limitado
quanto a sua conexado, pois ficar offline em alguns momentos do dia pode comprometer sua
participacdo, andamento de alguma colaboragdo ou tempo de resposta de decisdes e/ou
interacdes. Sendo assim, conectar pessoas sé@o algumas das potencialidades da Internet que
tem acarretado em mudangas significativas na forma de ensinar e aprender, 0 que nos remete
a CSCL defendido por Stahl, Koschmann, Suthers (2006).

Ja 55,3% disseram ter a sua disposicdo ambos 0s tipos de conexdo e por isso a
possibilidade de eles estarem sempre conectados é maior. De forma geral, o Grafico 6 indica
que todos os participantes tém possibilidades de se conectar e viabilizar sua participacdo na
pesquisa, pois nenhum deles alegou ndo possuir internet sempre disponivel por quaisquer que
sejam a fonte em seu dispositivo movel.

A internet € um fator necessario para participar da pesquisa, pois manter-se conectado
viabiliza estar sempre atento a movimentacao do grupo, seja para obter informacdes, seja para
acessar os caminhos indicados pelo grupo, seja para interagir no grupo ou com o Vvideo
produzido pelos demais alunos. Além do mais, embora tenha sido programado pelo menos um
encontro presencial, a pesquisa se desenvolveu no contexto da educacéo online.

Grafico 6 — Sua rede de internet movel sempre esta disponivel, seja por meio da aquisicao de dados, ou por meio
do Wi-Fi (internet sem fio)?

38 respostas

& Mao
@ Farcialmente: somente pela rede de
internet movel
Parcialmente: somente pelo Wi-Fi
@ Sim, em ambos

J

Fonte: Autora (2022).

No Gréfico 7 percebe-se que a maior parte dos alunos (78,9%) conhecem aplicativos
de video curto. Apesar de ser minoria, hd uma quantidade expressiva (21,1%) de alunos que
ainda ndo conhecem, mesmo diante da pluralizacdo desse tipo de aplicativo em diferentes
redes sociais da cultura digital. Dessa forma, essa minoria precisa ter conhecimento da
tendéncia dos profissionais passarem a ter um novo papel nesses aplicativos, como digital
influencer de sua area de atuacdo, ou seja, ser referéncia e lembrado pelo cliente quando

preciso. Isso porque na cultura digital “toda a existéncia comeca a depender de estar presente,
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e de ser esteticamente percebido” (TURCKE, 2010, p. 268). Seguindo essa tendéncia, é
esperado que alunos comecem a produzir contetido académico em seus perfis pessoais, como

ja percebe-se um inicio dessa movimentacao nesse sentido.

Graéfico 7 — Voceé conhece aplicativos de video curto?

38 respostas

@ Mo
@ Sim

Fonte: Autora (2022).

Da mesma forma que o Gréafico 7 apresentou uma minoria expressiva (21,1%) que ndo
conheciam aplicativos de video curto, € de se esperar que esse mesmo publico ndo saiba
utilizar qualquer aplicativo de video curto, como mostra o Grafico 8, com 28,9%. Contudo,
observa-se que a margem de quem ndo sabe usar € maior do que o0s que disseram nao
conhecer. Sendo assim, esse resultado implicou na diminuicdo dos 78,9% do Gréafico 7, que
apesar deles conhecerem, apenas 71,1% (ver Gréafico 8) sabem usar. Nesse sentido, produzir
stories de conteidos da area de atuacdo ou a que se estuda, em aplicativo de video curto,
exige do autor do video multiplas inteligéncias (GARDNER, 1994), especialmente linguistica

e verbal, que podem ser desenvolvidas enquanto o utiliza.

Gréfico 8 — Vocé sabe utilizar algum aplicativo de video curto?

38 respostas

& MNao
@ Sim

Fonte: Autora (2022).
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Depois do Gréafico 8 mostrar se os alunos sabem utilizar aplicativo de video curto, o
Gréfico 9 vem indicar quais aplicativos os alunos costumam usar. Por ordem crescente eles
costumam usar o Story do Instagram (70,3%), seguido do Status do WhatsApp (51,4%),
depois o Story do Facebook (21,6%), o Shorts do YouTube (8,1%) e somente 2,7% costumam
usar os Stories do SnapChat. Os demais se dividem entre as sugestdes indicadas pelos alunos
(Instories do Inshot e ainda o Kwai), ambos também com 2,7% cada. Isso mostrou que 0
grande namero de opcBes de aplicativos democratizou a producdo de video curto, motivada
pela facilidade em gravar e editar, bem como pelo sonho de se tornar um digital influencer.
Ou seja, possibilitou que os alunos deixassem de ser apenas espectadores para produtores de
contetdo, sem necessidade de grandes conhecimentos técnicos como outrora, pois agora
“qualquer um pode realizar facilmente e praticamente sem custo” (MATTAR, 2009, p. 4).
Deste modo, a audiéncia ndo espera mais por videos com seriedade e editados
profissionalmente, mas editados por si proprio que, embora informais, trazem contetdo
educacional.

Apesar de a maioria dos alunos ter respondido que costumam usar os Stories do
Instagram, ndo é uma unanimidade, ou seja, seria dispendioso para 0s demais 29,7%, que
teriam que ainda iniciarem uma nova conta e se familiarizar com o funcionamento de um
aplicativo que dispbe de tantas vertentes (publicacdo, destaques, Story, reels, ao vivo).
Enguanto que, toda a turma ja se encontra no grupo do WhatsApp, embora néo signifique que
eles conhecam a funcédo de status desse aplicativo, mas parte do ambiente ja € mais familiar e
objetivo.

Vale salientar que como essa questdo recebeu respostas por meio de caixa de selecéo,
possibilitou que o usuario marcasse mais de uma opcao de seu costume de uso. Contudo, 27%
dos alunos afirmaram ndo costumar usar nenhum dos aplicativos mencionados no Grafico 9,
contra 73% que costumam usar pelo menos um dos aplicativos com a finalidade de video

curto.
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Gréfico 9 — Qual aplicativo de video curto vocé costuma usar?®

37 respostas

Mao costumo usar
Story do Facebook
Story do Instagram
Stories do SnapChat
Status do WhatsApp
Shorts do YouTube
Inshot, instories

Kwai

0 10 20 30

Fonte: Autora (2022).

Quanto a producdo de video, a minoria dos alunos possui o0 costume de produzir video
curto. Embora sejam minoria, 28,9% representa quase 1 terco do total, que se bem distribuido
nos grupos torna-se um valor expressivo que pode vir a auxiliar e colaborar com os alunos
que ainda ndo produziram seus proprios videos. Isso significa que serd um grande desafio
motiva-los a produzir seu video pela primeira vez, pois 71,1% dos alunos ainda nao
costumavam produzir (ver Grafico 10). Apesar do desafio, a pesquisa de Pereira e Janhke
(2012) reconhece que ao produzir um video a capacidade cognitiva é estimulada e aprende-se

mais.

Graéfico 10 — Vocé costuma produzir video curto?

38 respostas

@ Nao
@ Sim

Fonte: Autora (2022).

Seguindo a ordem de solicitacdo aos alunos, a pesquisa foi continuada com a coleta de

dados dos mapas conceituais e logo em seguida dos videos.

8 A questdo que trata o Grafico 9 ndo obteve 38 respostas, porque nio foi configurada como resposta
obrigatéria.
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5.2 A dindmica associada das atividades

A estratégia de aprendizagem na qual o aluno seguiu foi composta pela sequéncia de 2
atividades/procedimentos associadas(0s): a construcdo de mapa conceitual, precedente a
producéo do video. Conforme a indicacdo de Weinstein e Mayer (1983), o intuito de usar
estratégia € viabilizar que o aluno saiba como aprender, como pensar e a lidar com a
abundancia de informacdes e seus proprios processos de pensamento. Dessa forma, a Figura
15 mostra que a dindmica de atividades aqui apresentada seguira uma sequéncia de
procedimentos orientada aos alunos.

Embora a dindmica adotada no dia 17 ndo tenha sido realizada durante o periodo de
coleta de dados, a sequéncia apresentada precisou considerar 0os procedimentos guiados pela
professora da disciplina nesse dia, para assim, dar prosseguimento com a orientagdo no
desenvolvimento do mapa, que ja havia sido iniciada.

Ap0s as duas primeiras aulas (17 e 24) com oportunidade de cada grupo desenvolver o
mapa, aqueles que j& haviam concluido tiveram parte da Gltima aula da pesquisa para planejar

0 video.
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Figura 15 — Estratégia de Aprendizagem
Sequéncia de atividades/procedimentos do Aluno

contetddo
/ (antes da aula)

1.76 da disciplina (MA)]

Professor
2. Acompanha dia 17<A>

[breve explicagao de MCJ

guia

\ 3. identifica——p dia 17—>[conceitos sem nomear termos de Iigagéo]—-lo contato

Aluno /V[Mapas Conceituaisjq—
~
dia 31 4_____________.._--baseado
\(Questionamento do Vide@]—planeja_b

5. Mapea___’ dia 24—-}[c0nceitos com termos de ligacdo nomeados
6. Produz —}@

A
Fonte: Autora (2022).
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Conceitual

20 contato

baseado




134

No dia 28 de maio, um sabado, foi publicado o questionamento (ver Apéndice E) no
grupo da disciplina com as perguntas para leitura prévia (ver Figura 16), que seriam
apresentadas na aula seguinte, dia 31 de maio, terca-feira. Entdo, embora oficialmente foi
aberto a chamada da producdo dos videos no dia 31, os alunos ja puderam se adiantar desde o
dia 28. Isso resultou no adiantamento do grupo D, que apresentou o primeiro video da turma

no mesmo dia da chamada oficial.

Figura 16 — Chamada do questionamento do video

é@ TIC | 2021.2| profDébora T

Prof UFAL Debora #5851, TIC .40, TIC...

28 de maio de 2022

Bom dia pessoal! Como esta a produgao
do mapa conceitual? Qualquer duvida
podem me chamar. Como ja teve grupo
sinalizando que terminou...estarei
disponibilizando o questionamento do
video a seguir... 0928

& Questionamento 2022.pdf

1 pagina * 97 kB * PDF 09:29 V%

Lembrando que para a produgao do
video deve acompanhar os mesmos
grupos da construgao do mapa
conceitual. 09:34

TIC. -/l

Vocé

Lembrando que para a produgao do video
deve acompanhar os mesmos grupos da
constru¢cao do mapa conceitual.

Certo 10:53

Fonte: Autora (2022).

Vale salientar que, em cada aspecto analisado, a ordem de apresentacdo dos videos
sera apresentada por ordem de entrega e ndo por ordem alfabética dos grupos. Quando isso
ndo ocorrer, por organizacdo do texto. A ordem definida contribuira para melhor percepc¢édo de
uma provavel evolucdo dos videos, pois a turma recebeu feedback no grupo da disciplina, a
medida que foram publicando seus videos de forma espacada (oficialmente 14 dias) para 9
grupos. Este feedback serviu de base para a andlise dos videos e pode ter influenciado os

proximos grupos que ainda ndo tinham postado.
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Mesmo que a atividade do mapa conceitual tenha sido a primeira produzida, visto que
a producdo do video se deu a partir do planejamento prévio desse mapa, a ordem de descri¢do
e analise sera invertida. Ou seja, a analise do video serd apresentada antes da analise do mapa
conceitual, porque para analisar possiveis indicios de aprendizagem é necessario dispor da
transcricdo do video. Isso porque as palavras-chave do mapa conceitual sdo comparadas com
o0 discurso do video para avaliar uma possivel ampliacdo conceitual, isto é, a avaliacdo do

mapa depende da descricao do video.

5.2.1 Descricéo e analise dos videos

A andlise partiu da observacdo dos videos apresentados, nos quais foram avaliados
baseados nas orientacGes das regras e sugestdes abordadas em aula remota dispostas nos
Apéndices C e D, cujos conteudos também foram disponiveis no grupo da disciplina no
WhatsApp. Para ter uma percep¢do mais clara na avaliacdo do video, alguns detalhes da sua
producdo, ndo detectaveis visualmente, foram perguntados diretamente ao lider do grupo e/ou
indagados nos feedbacks de apresentacdo de cada video. Contudo, nem todas as vezes foram
respondidas.

As categorias aqui elencadas mostram como se deu 0 processo de construcdo dos
videos, a partir de caracteristicas que se destacaram em comum nas apresentacdes: sobre o
tempo gravado ser suficiente para explanar; sobre como o video é iniciado; sobre a exposi¢édo
dos créditos da producao do video (divisdo de tarefas); sobre como a comunicagdo dialogica
desencadeia indicios de autoria; sobre como os efeitos (filtros e mascaras) podem influenciar
na desenvoltura com o conteudo apresentado; sobre a gravacao em App de video curto; sobre
a edicdo além dos App de video curto; sobre o uso de legenda, links, citacdo/referéncias e
finalizacdo do video; e ainda sobre a questdo respondida.

Como a analise foi construida a partir da primeira percepcdo do feedback emitido a
cada grupo, ndo se pretende expor a ilustracdo das telas referente a este envio no grupo da
disciplina. Contudo, a Figura 17 a seguir mostra um feedback geral, que ocorreu logo apds a
andlise individual dos primeiros grupos D e B, que pode ter influenciado os demais. As
sugestdes para as anotacdes, que ndo é dada continuidade nessa figura, referem-se a forma de
conduzir o video que serd exposta durante as proximas paginas, especificamente nas Figuras
19, 23, 26 ¢ 29.



Figura 17— Feedback que acompanhou sugestdes coletivas
TIC | 2021.2| profDébora

© Nensagem

Prof UFAL Debor:

Bom Dia! Como estao os animos diante
dessas chuvas? Parece que ela esta
dando uma trégua heim?! Sera?!

Os grupos D e B estao de parabéns pela
iniciativa e coragem de terem sido os
primeiros a postar no dia 31/maio e dia
2/junho, respectivamente...e € previsivel
que falhas acontegam, é sempre uma
oportunidade para aprender e estamos
todos aprendendo.

Os grupos usaram outras possibilidades
de gravacao de video curto, com uso de
mascaras e filtros além das sugeridas,
isso é 6timo...e ainda surpreendeu

com uma abertura dindmica no

canvas, fazendo-nos conhecer novas
alternativas.

Um conselho para todos:
Usar anotagao no inicio, durante e no
fim. Sugestdes para as anotagoes:

Fonte: Autora (2022).
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Embora a transcricdo dos videos encontra-se presente no Apéndice G, a Figura 18

disponibiliza 0 QR code® de cada grupo para apreciacdo da producdo audiovisual.

Figura 18 — QR Codes dos Videos

°B EEEI 39F
A

R

40

Ok=10
IS
(=],

IS

":."

Fonte: Autora (2022).

89 O codigo do QR é acessado ao abrir a cAmera do celular e direciona-la para ele, sem gravar ou capturar. Assim

surgira o link de cada video.
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As préximas subsecGes deverdo seguir as nomenclaturas adotadas no Apéndice G.

5.2.1.1 Sobre o tempo gravado ser suficiente para explanar

O tempo estipulado para a duracdo do video foi negociado com a professora da
disciplina, na presenca dos alunos, enquanto era apresentado as regras de sua construgéo.
Enquanto a priori estava estabelecido 3 minutos, a professora da disciplina considerou
estipular um tempo minimo e maximo. Dessa forma, ficou acordado minimo de 1 minuto e
maximo de 3 minutos. Esse tempo esta de acordo com a pesquisa de Guo, Kim, Rubin (2014),
na qual constou que quase 100% de um total de 6,9 milhdes de alunos deram atengdo ao video
no maximo até 6 minutos de duracao.

O tempo de gravacgdo aqui exposto, pode ter uma variacdo de até 3s, para mais ou para
menos, haja vista que no Status ndo apresenta o tempo total. Além disso, para fins de backup,
a gravacao da tela foi sempre iniciada no feed dos Status e ndo propriamente no video. Como
também, nem sempre o fim da gravacdo foi exatamente no ultimo segundo do video,
ultrapassando algumas vezes. A identificacdo do tempo atingido por cada grupo foi associada
a possibilidade de ter alcancado uma explanacdo do conteido em um video de curta duracao;
bem como, com a identificacdo do tempo de cada integrante do grupo foi observado possiveis
desigualdades no investimento da duracao de seus discursos.

O video do grupo B ficou com quase 1 minuto de folga para completar o tempo
méaximo; de forma semelhante aconteceu com o video do grupo F, pois chegou a quase 2
minutos; com tempo parecido aos grupos B e F, o grupo I atingiu 2 minutos. O video do
grupo E e G quase atingiu 0 tempo maximo.

O video do grupo C chegou em 1m20s oficialmente. Entretanto, foi insuficiente nos
momentos de leitura, pois os textos desapareciam de forma muito rapida. Para tornar uma
leitura mais compassada, ao compartilhar a captura do video no grupo da disciplina, foram
realizadas pausas simulando uma leitura, que resultou em mais 50 segundos, ultrapassando
assim 0s 2 minutos.

O grupo A excedeu o tempo de apresentacdo em 1m30s, alegando que havia esquecido
desse detalhe de duracdo. Mas os constantes momentos dialdgicos trouxeram leveza ao video,
atenuando a impressao de video longo. Ja o grupo D e H ndo ultrapassaram tanto como o
grupo A, seu excesso foi de 37s e 36s respectivamente. Entretanto, esse razodvel excesso
passou despercebido no feedback. Como o grupo D foi o primeiro a postar o video isso pode
ser a razdo que pode justificar o esquecimento posterior do sétimo grupo a se apresentar, o A,

mas ndo pelo grupo H que foi o pendltimo.
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Em apenas 2 momentos houve feedback no grupo da disciplina sobre o tempo de
apresentacdo com relacdo as postagens dos grupos C e A, sexto e sétimo a se apresentar
respectivamente, de um total de 9. Dessa forma, o fato do feedback néo ter sido realizado no
inicio das apresentacbes, ndo é identificado nenhum padrdo da duracdo dos videos
influenciados por esse retorno. Destacou-se esses momentos em razdo do grupo C ter se
descuidado na edigdo do tempo disponivel de cada tela de apresentacdo textual e o grupo A
pelo mesmo motivo em relacdo aos mapas conceituais apresentados, mas também por ter
ultrapassado de forma excessiva o tempo apresentado.

Desta forma, o grupo C foi o grupo que apresentou 0 video em menor tempo, com
pouco mais de 1 minuto (poderia ter chegado a 2m com as pausas necessarias); 3 grupos (B,
F, 1) apresentaram videos em torno de 2 minutos, 2 grupos (E e G) quase atingiram o tempo
méaximo, 3 grupos (A, D, H) ultrapassaram os 3 minutos. Isso significa que 4 grupos
produziram o video em torno de 2 minutos em diante, 0 que representa quase 50%,
considerando que sdo 9 grupos no total. De qualquer forma, 4 grupos representam a minoria.

O Quadro 12 mostra a duracdo do video de cada grupo e também por aluno. O tempo
exposto de cada aluno considera apenas seus momentos de fala e ndo as anotacdes textuais
referentes a introducdo, andamento e conclusdo. Ao menos que 0s textos sejam
acompanhados de discurso do aluno de forma concomitante. Dessa forma, o tempo dos grupos
que tiveram apenas 1 representante no video apresentam-se superiores se comparado ao

tempo do aluno desse grupo.

Quadro 14 A — Duracdo do video x trechos x explanac¢do do conteudo (continua)

Grupo T.I?gtlglo Aluno | Tempo T(rg(;[((:jﬁo Aprofundou o conteddo?
Al 155 1 Apresentou a PBL e a TBL de forma explicativa,
sem explorar as etapas que ja haviam sido
A2 14s 1 apresentadas no MC. Como foi a escolha de 3
. alunos, conseguiu aprofundar apenas a PBL.:
D |3m3bs) A3 | 47s 2 sim conceituou, comparou-a com O método
Ad 505 3 tradicional de ensino tanto na abordagem do
professor como na do aluno, citou seu objetivo e
AS | 1m09s 3 os beneficios dos alunos ao usa-la.
B 2MO3s Al 40s 3 Parcial Explorou o conceito de MA até estendé-los a
A2 | 1ml13s 5 uma das perguntas.
Conceituou MA de forma breve e apresentou
F Im54s| AU | 2m07s 4 N&o [etapas como se estivesse citando topicos das 3
MA sem se estender a explica-los.
Al 19s 1 O grupo se concentrou em explicar de forma
A2 14s 1 . completa 1 tipo de MA, a TBL: conceituou,
E | 2m58s A3 1m 2 Sim justificou sua escolha, respondeu a questdo e
A4 | 1mlls 6 apresentou um exemplo com mini tutorial.
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Quadro 15 B — Duragdo do video x trechos x explanagdo do contetido (conclusdo)

Grupo TTeQ:;O Aluno | Tempo T?:gﬁo Aprofundou o contetdo?
Explanou de forma detalhada a ABP (PBL),
G 2m59s | AU | 2m38s 7 Sim [e explicou como aplicar esse método,
atendendo a pergunta de forma clara.
Al 3s 1 Apesar do tempo minimo de fala de cada
D 4 1 integran_te, houve consisténcia no COﬂt?l:IdO
C 1m20s sim  |Por meio de textos agregados ao video:

conceituou MA, apresentou e fez uma breve
A3 6s 1 reflexdo sobre a Pirdmide de Aprendizagem,
para contextualizar sua resposta curta.

Conceituou MA trazendo 0s novos papeis
do aluno e professor e detalhou a PBL com
seu objetivo, aplicacdo, explicacdo de 2
exemplos e questionario com link externo.
Além disso, alternou conceitos com

A 4m30s § AU | 4m03s 10 Sim

reflexdes.
Conceituou de forma breve MA, apresenta a
Al 34s 2 TBL por meio de suas etapas, mas explica
H 3m37s Parcial |rapidamente a ABP, mais do que a PBL. O
A2 | 2m57s 6 contetdo foi mais explorado ao responder a

questdo escolhida.

Conceitua MA. Aborda a origem da TBL,
| 2m AU | 1m43s 4 Sim [cita e explana suas etapas e conclui fazendo
uma explanacdo dessa MA.

Fonte: Autora (2022).

Para analisar a possibilidade de produzir um conteddo que se distancie da
superficialidade cogitada em video de curta duragédo, 0 Quadro 12 também faz uma associagédo
do que cada grupo conseguiu desenvolver com o tempo despendido. Nesse caso 2 tercos (6
grupos) conseguiram explanar o conteudo, aléem de 2 de forma parcial e apenas 1 nao
conseguiu. Contudo, ndo é porque o grupo explanou o contetdo, que signifique que a questédo
do questionamento foi respondida de forma completa. O Quadro 12 mostra que entre 0sS
grupos, apenas o F ndo foi além da citacdo das etapas das Aprendizagens das Metodologias
Ativas de nenhuma forma, faltou um melhor desenvolvimento do tema.

Os tempos individuais dos grupos que se apresentaram de forma colaborativa, ou seja,
com outros integrantes, mostram quem mais contribuiu para a explana¢do do conteddo do
video, bem como mostra que nem sempre o tempo distribuido de fala entre seus integrantes
foi equilibrado. Por exemplo, no grupo D as duas primeiras participacdes (Al e A2) foram de
até 15s cada, muito curta; ja as 3 Ultimas se prolongaram, variando entre 47s (A3) e 1m09s
(A5), com uma diferenca equilibrada de 22s. De forma semelhante aconteceu com o grupo E,

no qual as 2 primeiras participagdes (Al e A2) foram de até 19s, enquanto que os discursos de
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A3 e A4 foram de pelo menos 1 minuto, mas a diferencga entre eles ndo foi equilibrada. Ja a
diferenca do tempo de gravacgéo entre a dupla que representou o grupo B ndo foi muito ampla,
resultando em 33s de diferenga. Por fim, Al do grupo H discursou durante 34s, enquanto sua
dupla discursou quase 3 minutos sozinha.

Dessa forma, embora a turma tenha tido a oportunidade de produzir seus videos em
grupo, nem sempre a colaboracao é justa entre eles, pois uns desenvolveram mais o contetdo
do que outros. Isso pode ser em razdo da assimetria de conhecimento explicada por
Dillenbourg (1999), pois os sujeitos ndo possuem as mesmas habilidades. Em outras palavras,
0 baixo nivel de habilidade quanto a inteligéncia linguistica e verbal (GARDNER, 1994) pode
ser a razdo do encurtamento da duracdo da apresentagdo de alguns integrantes, causando
assim uma falta de equilibrio nos tempos distribuidos para cada integrante do video. Por
exemplo, uma aluna do grupo H por acaso afirmou em dudio “E porque uma colega gravou
uma parte, € eu gravei mais 3 partes” (A2H), ao introduzir a justificativa de outro assunto.
Mas também, isso pode indicar uma falta de organizacdo e planejamento da divisdo do
contetdo e do tempo despendido a cada um. Entretanto, o ritmo de fala de cada individuo
pode variar e assim influenciar na duracdo do tempo necessario para apresentar o conteudo
previsto. Ou seja, 0 mesmo tempo estipulado para diferentes alunos, pode ou ndo ser
adequado, a depender do ritmo de fala deles. Contudo, essa pesquisa ndo analisa essa questdo
ritmica.

A medida que surge cada integrante na apresentacdo do video, percebe-se, no Quadro
12, uma tendéncia em ordem crescente da quantidade de trechos de todos 0s grupos que se
apresentaram de forma colaborativa: D, B, C, H (totalmente) e E (parcialmente). Ou seja, 0S
primeiros integrantes possuem minimas participacdes, tanto indicada pela quantidade de
trechos de cada integrante, como por seu correspondente tempo falado. Nesse sentido, a
primeira integrante do grupo D e E, ambas imigrantes digitais, tiveram um tempo minimo de
apresentacdo e ficaram incumbidas de apenas introduzir o assunto de forma breve. Isso pode
ter sido um acordo entre os integrantes do grupo, em um esfor¢co conjunto para que o maior
namero de integrantes participasse do video dentro de suas limitacdes, considerando que nem
todos tém facilidade de se expor. Esse esforco conjunto, no qual os integrantes se mobilizam
para a finalizacdo de uma mesma tarefa, ou seja do video, é considerado por Dillenbourg
(1999) como uma colaboragéo.

Portanto, ainda que nem sempre o tempo de gravacdo de cada integrante do video foi

bem distribuido, mostrando que as contribui¢des colaborativas foram desniveladas, mas
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juntos, maior parte deles conseguiram explanar o contetdo dentro das condi¢des de um video

curto.

5.2.1.2 Sobre como o video é iniciado: abertura introdutéria

Na abertura, os grupos D, G, C e | foram além das anotacOes estaticas do Status do
WhatsApp, buscando assim uma ferramenta externa, que possibilitou apresentar uma capa
dindmica. Entretanto, a capa da equipe | fugiu do padréo apresentado pelos grupos D, G e C,
pois foi futuristica.

J& o grupo B preferiu introduzir o video por meio das anotag@es estaticas do Status do
WhatsApp, com fundo de cor sélida. Os grupos F, E, A e H assim como o grupo D, G, Ce |
dispensaram o uso de anotag¢des do Status do WhatsApp na introducdo. Apesar disso, 0S
grupos F, E, A e H fizeram uma apresentacdo igualmente estatica e textual como o grupo B. A
diferenca é que o fundo de apresentacdo dos grupos F, E, A e H possuem ilustracdo, enquanto
que o grupo B apenas um fundo de cor solida. Informagdes sobre o aplicativo usado, consultar
a categoria “Edi¢ao extra Status”.

As letras dos grupos foram identificadas em quase todas as capas de apresentacéo,
com excecdo do grupo C. Destes, somente 3 grupos (F, E e H) apresentaram seus integrantes
na capa de apresentagdo. O tema ‘Metodologias Ativas’ fez parte da apresentagdo de quase
todos os grupos, com exce¢ao do grupo B e C. O grupo B apresentou “Ola tudo bem? Vocé
sabe o que sdo metodologias ativas? Fica aqui que eu vou te explicar” [T1], seguido de
“Apresentacao: Grupo B” [T2]. J& o grupo C preferiu apresentar “Apresentagdao da atividade
de Fernanda”, seguido do nome da disciplina e sua professora, o nome do curso, turno € o ano
e semestre letivo em questéo.

Além da capa de apresentacdo introdutoria textual, os grupos D, B, F, E, G, A, He l
informaram de forma oral e breve o contelido o qual o video iria tratar. Contudo, os grupos F,
A e H mais do que o D, foram mais empaticos com a introducdo, por se comunicarem de
forma dialdgica (tratada posteriormente), dando a impressdo de terem sido mais extensos na
introducdo. Diferente dos grupos anteriores, a informacdo do contetdo do grupo C o qual o
video iria tratar foi abordado de forma textual e ndo oral. Essa abordagem textual foi
motivada por uma pergunta ao telespectador, e surgiu como sequéncia da capa de
apresentagdo introdutdria.

Diferente dos demais grupos, apds a capa de apresentagcdo, o grupo A e | déo
seguimento tanto de forma textual, na qual é apresentado o objetivo do video como de forma

oral, na qual é comunicado o tema central e motiva-se a conhecer mais.



142

Como a introducdo dos videos surpreendeu desde o primeiro grupo, de uma forma
geral, ndo houve feedback de melhoria. Dessa forma, ndo ha o que mostrar se houve algum
tipo de evolucdo desse retorno, pois o feedback serviu apenas para exaltar suas apresentacoes
iniciais.

O Quadro 13 mostra que a capa de apresentacdo do video foi prioridade de todos os
grupos, acompanhado de algum didlogo introdutédrio, seja de forma verbal ou textual. Dentre a
minoria que usou a forma textual, apenas 1 deles usou exclusivamente essa op¢dao, o grupo C;

enquanto que 2 deles usaram as 2 formas.

Quadro 16 — Abertura introdutéria do video

Grupos: Capade | Discurso Introdutorio |
em ordem de postagem | apresentacéo Verbal Textual
D X X
B X X
F X X
E X X
G X X
C X X
A X X X
H X X
| X X X

Fonte: Autora (2022).

Abrindo um paréntese nessa categoria, que refere-se apenas a introducéo, as anotacdes
disponibilizadas no Status do WhatsApp foram abordadas aos alunos como forma de
introduzir, nortear ou contextualizar durante a apresentacao e concluir o video. No entanto, 0s
alunos mostraram que conseguem apresentar telas textuais de forma mais elaborada, com o
uso de outros aplicativos ndo mencionados na orientacdo a eles. Conforme Menezes (2013),
isso € justificado pela facilidade natural no manuseio dos recursos de aprendizagem por parte
dos nativos (PRENSKY, 2001) da cultura digital. Ou seja, trata-se de sujeitos que tém
autonomia (PINTO; BASTOS FILHO, 2012) desenvolvida, pois agiu de forma independente,
buscando alternativas mais elaboradas/sofisticadas em relacdo as sugeridas, que
incrementaram seus videos. Em outras palavras, eles ndo foram dependentes das ferramentas
indicadas, mas expandiram as possibilidades de uso em suas introduc@es, além do que a
atividade solicitava.

Nesse sentido, Mattar (2009) ja tinha a percepcdo de que ndo faz sentido limitarmos o
video a uma producdo amadora na educacgdo, pois o0s sujeitos da cultura digital ja estdo

acostumados e sensibilizados com essa nova midia.
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A abertura introdutoria entrou como categoria porque nenhum grupo deixou de
produzi-la, enquanto que nem todos os grupos usaram meios para finalizar o video. Como ja
mencionado, o grupo B foi o Gnico que ainda usou as anota¢Bes do Status para introduzir.
Contudo, também usaram essas anotagdes do Status o grupo G para concluir e o grupo E e A
para ativar o link do endereco de seu questionario no final do video, ficando clicavel. Dessa
forma, entre os grupos (B, E, G e A) que ainda usaram as anotacdes do Status de alguma
maneira, representam 44,44%. Os grupos C e | (22,22%) foram 0s Unicos que usaram textos
durante o video para contextualizar o conteldo, mas por meio de aplicativos externos.

Entre as producbes nas quais incluiram as capas de apresentacdo de todos 0s grupos,
as anotacdes do grupo B, os textos durante a apresentacdo do grupo E, A e G, toda a
apresentacdo do grupo C e as figurinhas do grupo | (de forma discreta) e F demandam uma
percepcdo espacial. Neste sentido, desenvolve-se a inteligéncia espacial a partir da
representacdo dos elementos, pois é preciso organizar texto, figuras e graficos de forma a nao
prejudicar a visualizacdo desses elementos projetados na tela (GARDNER, 1994). O grupo C
por exemplo apresentou varios elementos na mesma tela, prejudicando a visualizacdo. Ou
seja, deve-se manipular posicdo, cor e tamanho dos elementos para que caibam na tela de

forma harmoniosa e se for muita informacéo, como o grupo C, dividir com outro Story.

5.2.1.3 Sobre a exposicao dos créditos da producédo do video (divisao de tarefas)

Os créditos que os alunos foram solicitados a apresentar correspondem a divisdo das
tarefas da producdo do video. Isso foi necessario em virtude de a professora da disciplina
defender que as atividades deveriam ser realizadas em grupo sem exigéncia de que todos 0s
seus integrantes participassem de forma representativa, ou seja, o aluno poderia contribuir de
forma indireta. Assim, aqueles que ndo tinham smartphone (rever Gréafico 5) ou internet
disponivel em seus dispositivos (rever Grafico 6) ou se sentiram inadequados para participar
por cogitar que ndo se sintem a vontade na cultura digital (rever Grafico 1), ou quem preferiu
ndo se expor no video teve a op¢do de participar passivamente. Isto €, ficaram encarregados
de contribuir nos bastidores do desenvolvimento das atividades, como na producdo do
contedo e ndo com uso direto das tecnologias. Sendo assim, de alguma forma todos
precisaram participar diretamente ou indiretamente das atividades, pois a producédo do video
fez parte da avaliacdo da disciplina.

Embora seja relevante conhecer como se deu a colaboragcdo das atividades para a

producédo do video, exibir os créditos de sua producdo tornou-se necessario quando deixou de
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ser uma atividade individual para ser produzida em grupo, pois existia a possibilidade de nem
todos participarem diretamente ao se expor no video.

Essa decisdo levou em consideracdo que a turma ainda era do primeiro periodo e
estavam participando de uma disciplina remota. Sendo assim, ndo foi exigido que todos os
integrantes do grupo participassem de forma direta no video. Nesse sentido, os alunos
deveriam identificar a forma de participacdo de cada integrante, seja ela nos bastidores, de
forma indireta ou se expondo no video diretamente. Dessa forma, isso ficou acordado durante
a apresentacao das regras do video no primeiro dia de aula remota da pesquisa. Entretanto,
também foi reforcado no grupo da disciplina no WhatsApp, apds os 2 primeiros grupos (D e
B) ndo expor a divisdo das tarefas da producédo do video e uma dessas alunas (GB, A2) ndo se
identificar verbalmente nem em legenda. Esse reforco foi exibido dentro de um contexto de

sugestdes de melhoria para todos os grupos (ver Figura 19).

Figura 19 — Expor divisdo de tarefas da produgdo do video
<« TIC | 2021.2| profDébora

Prof UFAL Debora #2: & = TIC .« . TIC...

Colocar os créditos da produgao do
video, principalmente quando nem todos
os alunos apareceram no video. Quem
fez o video?! (exemplo: produtor(es)

de contetdo / apresentador (es) /

o lider por exemplo faz o papel de Fechamento da apresentagao
‘editor’ ja que vai ser o responsavel por - 0:21

colocar em ordem, montar os trechos " "

dos integrantes do grupo no Status e Vejam que a legenda serviu de
atentar para néo ficar nenhum segundo guia para nortear o andamento
cortado / etc.). - do video, nesse caso:

"fechamento da apresentacgao".

Da mesma forma vocés podem
Y usar a legenda pra informar o
nome do integrante que esta

apresentando no momento. A
legenda é adicionada no Status,

s G e R mesmo que tenha sido gravado
(&) Mensagem N @ @ fora.

12:14

Fonte: Autora (2022).

Os grupos D, B, F, E, A, H e | ndo apresentaram os créditos de participacdo de seus
respectivos integrantes, o que correspondeu a 77,77%. Contudo, os integrantes do grupo D, B
e F identificaram apenas seus préprios nomes verbalmente no inicio de seus discursos.
Embora ficou subentendido que a participacdo dos 5 integrantes do grupo D tenha sido como
apresentadores, 0 grupo ndo se preocupou em mencionar se a Unica integrante que ndo se
exp6s no video foi produtora de contetdo, por exemplo. Ja o grupo B e H apenas a Al de
cada grupo lembrou de se identificar verbalmente, enquanto a A2 de seus respectivos grupos

ja iniciaram o video com o conteudo conceitual. No caso do grupo F, E e também H os
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integrantes foram expostos na capa de apresentacdo introdutéria do video. Mas além do grupo
F e H verbalizar seus préprios nomes, tambem legendaram suas identificagdes, enquanto que
os apresentadores do grupo E preferiram identificar seus nomes apenas por meio da legenda,
durante suas exposicOes sequenciais. Entretanto, a legenda do grupo H ndo foi fixada, mas
inserida em tempo real de fala, dentro de sua introdugé&o.

Um diferencial do grupo F, foi que além de nomear os integrantes da sua equipe na
capa introdutério, também foi exposto no final da apresentacdo e ainda reconheceu a
colaboracéo de sua equipe com o seguinte agradecimento: “Agradecimentos aos componentes
que colaboraram na produgdo deste trabalho!” (ver Figura 20). A énfase trazida pelo
representante no video, € um indicio de que todos se esforcaram no engajamento para
trabalharem em conjunto, em uma mesma tarefa compartilhada por todos (DILLENBOURG,
1999). Quando se trabalha em grupo, na qual a tarefa é compartilhada, faz necessario o
nivelamento do entendimento do conteudo, para que todos compreendem de que forma o
conhecimento esta sendo encaminhado. Sendo assim, na colaboracdo todos sdo responsaveis
pela prépria aprendizagem, mas também pela de todos.

O grupo G foi o primeiro a manifestar o crédito de participacao, contudo apenas da sua
representante no video. Ou seja, ndo foi mencionado nenhum integrante do grupo e nem,
consequentemente, quais foram suas atividades durante sua producgdo. Assim, a identificacdo
da AU foi feita verbalmente no inicio da apresentacdo, bem como por meio da legenda:
"Apresentagdao: AU”, onde identificou-se sua atividade na producdo do video. Contudo, essa
atividade foi melhor detalhada no final de sua apresentacdo (ver Figura 20), quando é

noticiado nas anotacdes do Status os créditos de edi¢do e apresentacédo do video.
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Figura 20 — Créditos da producéo do video dos grupos Ge C

TIC GF AR e < @ T oo

Hoje 14:09 7 Hoje 12:36
h& 55 minutos

O conteudo desse video teve
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pela edicaoe | &%

, com participagdo

apresentagdo |“*

dovideo: Em | swiemionans

Apresentado em 13.06.2022

A
. RESPONDER X
RESPONDER RESPONDER

Fonte: Autora (2022).

Os integrantes do grupo C (ver Figura 20) foram mencionados e creditados como se
deu suas participagdes, com o seguinte texto: “o conteudo desse video teve a apresentacdo de
A2 e A3, com participacido de A1”. A participacio de A1% fez parte do cenario introdutério e
contextualizou a exibi¢do de uma pergunta motivadora, pois apenas gesticulou e se expressou
através dos olhos. Contudo, o grupo desviou a creditagdo da producdo do video, que seria
mais abrangente, para uma creditacdo de como se deu a participacdo durante a apresentacéo
no video. Assim como o grupo C, o grupo A somente identificou os integrantes do grupo no
final da apresentacao.

Ainda que uma das integrantes do grupo | tenha advertido (ver Figura 21) os demais
alunos de seu grupo em ndo colocar o nome dos integrantes que ndo colaborassem com a
producdo do video, ndo foi identificado nem o proprio nome da apresentadora e nem da aluna
identificada nessa figura. Ou seja, durante a apresentacdo desse grupo, ndo foi exposto

nenhum integrante.

% Apesar de sua exposigdo e convite para responder o questionario final, por sua exposicao ter sido minima, ndo
se expressando de forma oral, foi a Unica dispensada do questiondrio final, entre aqueles que se apresentaram no
video. Foi considerada a dispensa ap6s uma semana nao ter obtido resposta e também pelos motivos expostos.
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Figura 21 — Intimag&o publica no grupo da disciplina
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+55 82 87 Gl ~
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+55 82 87 4R ~Luciiiig
+55 82 874NN

Infelizmente quem ndo contribui ndo
colocaremos os nomes no trabalho.

Contribuir*
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Fonte: Autora (2022).

Apesar do tom de ameaca (Figura 21), ndo colocar os nomes de quem contribuiu no
video, pode indicar um receio em se comprometer com 0 proprio grupo. Deste modo, caso
identificassem apenas alguns na apresentacdo, estaria indiretamente identificando quem néo
colaborou e assim se indispondo com seu grupo. Essa intimagdo € um prenincio de néo
colaboracdo na producéo do video, pois a aluna procura 0 meio publico como um ultimo
recurso para comover a participacdo dos demais. Nesse sentido, conforme Coura-Sobrinho
(2016), o grupo 1 se viu ameacado a ndo enriquecer seu contetdo pela dindmica de trabalho
em grupo colaborativo. Ou seja, sem grupo que colabore numa reunido mediada pelas TIC, ja
que a disciplina é remota, 0s sujeitos acabam ficando com uma visdo limitada da producéo do
video.

Apesar da orientacdo quanto a identificacdo das atividades de todos os envolvidos na
producdo do video houve indicio de que os integrantes podem ter produzido seus videos sem a
colaboracdo dos demais colegas do grupo. Nesse sentido e de modo a respeitar aqueles que
ndo se sentissem a vontade em se expor, foi considerado e orientado que estes poderiam
contribuir de forma indireta, como por exemplo na producdo do contetdo audiovisual. Por
acaso, uma aluna relatou em audio “E porque uma colega gravou uma parte, e eu gravei mais
3 partes ai, eu peguei e pedi pra outra colega juntar tudo” (A2H), ou seja, ficou claro a divisao
de tarefas para pelo menos 3 alunos, mas 0 grupo era composto de 5. Contudo, essa divisdo

ndo foi abordada no video pelo grupo H.
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Apesar de D, B, G, | terem citado a qual grupo se referia o video (ver Quadro 14), seus
integrantes ndo foram sequer nomeados, de modo que a Unica referéncia aos integrantes foi a
si proprio. A referéncia apenas a si proprio em um trabalho em grupo releva um
comportamento individualista que vai na contra mdo da colaboracdo. Entre esses grupos a

excecdo foi o grupo I, que além de ndo identificar seus integrantes, esqueceu também de se

apresentar.
Quadro 17 — Créditos da producao do video
Néo creditou Creditou
Grupo Identificacdo Reconheceu Apenas
: P n . | Todos
Grupo | Todos integrantes | Propria | colaboragdo do grupo] asi
D X X
B X parcial
F X X X X
E X X X
G X X X
C X X
A X X
H X X parcial
| X

Fonte: Autora (2022).

Os grupos D e B, que apresentaram em dupla, encontram-se classificados como
identificacdo parcial (ver Quadro 14). Isso ocorre porque somente a primeira a se expor no
video, de cada grupo, lembrou de se identificar, ou seja, suas segundas integrantes deram
seguimento no conteudo sem ao menos colocar uma identificacdo na legenda. Ja os grupos A
e |, que se apresentaram de forma individual, também n&o se identificaram. Apesar do grupo
C ter sido o unico que ndo identificou seu grupo, creditou a participacdo de todos 0s seus
integrantes. Mas isso se deu de forma superficial, pois ndo identificou-se quem produziu
conteddo ou quem editou a producdo do video no Canvas. Ja o grupo G apesar de informar os
créditos da atividade, quanto a apresentacdo e edicdo, fez apenas de quem se apresentou, nao
deixando claro se os demais integrantes produziram o contetido. Além do mais em sua edi¢éo
ndo foi exposto quem eram os integrantes desse grupo, além da apresentadora.

O fato de quase todos 0s grupos ndo ter creditado como se deu a participacdo de todos
0s seus integrantes, aliado ao fato de que nem todos os apresentadores se quer identificaram
0s seus integrantes, pode revelar a falta de colaboracdo daqueles que ndo participaram
diretamente do video. Além disso, o grupo | expds publicamente tensdo no WhatsApp da
disciplina sobre a contribuicdo dos integrantes. Outra questdo, é o grupo G que foi um dos
poucos grupos que lembrou de identificar como se deu a participagéo daquela que editou e se

apresentou no video, mas ndao quis fazer o mesmo para 0s demais integrantes do seu grupo.
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Inclusive suas respostas demonstraram ordem pessoal e ndo coletividade: “A metodologia
ativa com que eu mais me identifico ¢ [...]” € “Eu aplicaria de forma [...]”. Ou seja, é mais um
indicio desse grupo ter construido o video sem a colaboragdo dos demais integrantes.

Apesar disso, 0 apresentador do grupo F agradeceu os esforcos de seu grupo na
producdo do video, ou seja, reconheceu publicamente a colaboracdo dos demais; enquanto
que o grupo C relevou como se deu a participacdo na exposicdo do video de todos os seus
integrantes. Essas séo situagdes nos quais indicam gque 0s grupos consideram seus integrantes,
mais do que somente aqueles que apenas identificaram seus nomes (A, H). Esse
reconhecimento indica mais harmonia e acordo entre seus integrantes, que anda de méao dadas
com a colaboracdo. O grupo E n&o foi citado junto dos grupos A e H porque embora tenham
identificado apenas seus proprios nomes, todos seus integrantes participaram de forma direta
do video, assim como o grupo C.

Deste modo, podemos identificar que dos 2 grupos que chegaram a creditar a
participacdo dos integrantes, somente o grupo C identificou todos 0s seus integrantes,
enquanto que o grupo G somente identificou a participacdo de sua Unica representante no
video. O fato de a maior parte dos grupos (77,77%)°* omitirem a fungio de seus integrantes
no video, e levando em consideracéo que apenas 22,22% dos grupos (E, C) tiveram todos seus
integrantes participando de forma direta ao se expor no video, pode revelar uma possivel falta
de colaboracdo com seus apresentadores. Nesse sentido, 0 minimo de participacdo direta pode
indicar que a atividade n3o envolve o aluno (SA; COURA-SOBRINHO, 2016), e assim a
transicdo da aprendizagem tradicional para uma aprendizagem colaborativa ndo acontece.

Como os créditos de apresentacao so6 foram respeitados pela minoria dos grupos, nao
ha o que mostrar de padrdo evolutivo, pois ap6s os feedbacks apenas 2 grupos identificaram

como se deu a participacdo de seus integrantes e 1 reconheceu a contribui¢do dos demais.

5.2.1.4 Sobre quando a comunicacdo dialdgica desencadeia indicios de autoria

Mesmo 0s alunos ndo recebendo orientacdo da forma que deveriam se comunicar ou
apresentar seus argumentos, identificou-se a presenca de comunicacéo dialdgica nos discursos
apresentados no contetdo do video. Conforme Bakhtin (2006) o dialogismo simula estar
presente em um dialogo social. Por se tratar de alunos do primeiro periodo é provavel que
descobriram esse conceito enquanto liam o feedback de seus videos apresentados no grupo da

disciplina. Apesar de ter sido encontrado de forma breve nos dois primeiros grupos (D e B), o

%1 Contudo, desses 77,77%, esta incluso o grupo F que reconheceu a colaboracdo dos demais integrantes que néo
participaram de forma direta do video.
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inicio da exaltacdo desse conceito no feedback sé ocorreu a partir do terceiro grupo (F),
quando seu discurso foi marcado de forma constante pela comunicacdo dialdgica. O que antes
podia ser uma forma intuitiva de se comunicar, com o feedback passou a ser intencional,
reverberando assim nos demais grupos.

De forma breve o grupo D rapidamente no T2 inicia o video com uma linguagem de
comunicacao dialégica de forma verbal: “Boa Noite galerinha me chamo Al [...], vamos aqui
apresentar [...]” (T2, A1D). Da mesma forma ocorreu com o grupo B no T1, dessa vez em
forma de texto: “Ol4, tudo bem? Vocé sabe o que sdo as metodologias ativas? Fica aqui que
eu vou te explicar!" (T1, A1B). Essa forma de comunicacdo que surgiu apenas durante a
introducdo, ndo se repetiu durante a apresentacdo do conteldo do video, resultando em
monotonia durante a maior parte das exposi¢cdes dos grupos D e B.

Ja o video do Grupo F trouxe alguns momentos leves de humor e drama, quando
simula estar em um programa de TV, ao perguntar a producdo se sua prondncia para o termo
original em inglés de TBL estava correta. Logo surge uma gargalhada dando sinais de uma
prondncia duvidosa. Conforme Babin e Kouloumdjan (1985) o efeito dramético de AU busca
captar o lado inusitado e até desastrado de sua pronuncia, pois 0 momento foi destacado,
despertando a atencdo de quem assiste. 1sso mostra que o AU estava disposto a aprender com
seu possivel erro, pois ndo houve constrangimento ou vergonha dele.

Outros momentos como: “Ei vocé, vocé mesmo! Vocé ja ouviu falar das metodologias
ativas? N@o? Entdo vem ca que eu vou te explicar” (T2, AUF). Dessa forma, o aluno convida
0 telespectador a entender sua explicacdo, por meio de um discurso dialégico que simula uma
conversa com o publico com termos coloquiais. Nesse sentido, Silveira (2007) afirma que
com a producdo de cenas nas quais dialogam diante da camera é recriado formas de contato
amplo e diversificado com quem assiste. Ou seja, hd uma interacdo entre quem apresenta e
com o telespectador. Isso resulta numa relacdo aluno-aluno, ou como Moore (2014) nomeia
interaprendiz, pois essa interacdo ocorre mesmo que 0s sujeitos estejam sozinhos em locais
diferentes, por meio de redes sociais digitais, por exemplo.

Nesse sentido, embora 0 AU do grupo F ndo tenha dialogado com nenhum integrante
de seu grupo, criou personagens ficticios que interagiram com ele, e o proprio ainda
estabeleceu conexdo com o telespectador e consigo mesmo, quando se auto referencia.
Conforme Koch (2000), essa autorreferéncia é classificada como intertextualidade do tipo
propria, tratando-se assim de um indicio de autoria. 1sso ocorreu quando o primeiro discurso
dialogou de forma explicita com o segundo apresentado (ambos do T5): “E para encerrar de

forma pratica, trazemos a aprendizagem baseada em projetos” (T5, AUF). Em seguida vem o
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segundo discurso, no qual AU se autorreferencia ao comentar no mesmo T5: “Como falei, de

forma pratica, apresentam [...]”. Esse € uma forma do aluno ter as primeiras percepcdes de

como fazer associagdes, poderia ser com um autor externo, mas nesse caso Cria conexao com

0 que mesmo acabara de falar.

Para Silveira (2007, p. 98) quando a comunicacdo dialdgica ¢ explorada, “as palavras
escolhidas devem ser as mais comuns aquelas empregadas no dia-a-dia de quem esté
assistindo ou ouvindo”. Foi o que aconteceu com aluna A4 do grupo E, pois ela conversou
com o telespectador com a naturalidade de uma blogueira. Ou seja, seu discurso foi mais
familiar e atrativo para o entendimento do aluno. Nesse sentido, Moran (1995, p. 28) ja
afirmava que “falar aproxima o video do cotidiano, de como as pessoas se comunicam
habitualmente”. Dessa forma, A4 fez um convite para acessar o link que direcionava para as
questdes do quiz sobre o contetido do video: “Eu vou deixar aqui em cima também” (T6,
A4E), e continua: “o link para que vocés possam clicar e j& vai redirecionar vocés diretamente
para o nosso quiz” (T7, A4E). Sua comunicacdo dialdgica durou mais 6 trechos, sendo:

e 2 com sua exposi¢cdo do quiz: “Bom, nés criamos um quiz [...] muito facil de mexer. Eu
vou tentar deixar nos proximos stories um mini tutorial, de como vocés podem mexer I3,
e criar algo de vocés, caso tenham interesse” (T6, A4E), e continua: “[...] eu espero que
vocés gostem" (T7, A4E).

e 4 apenas com sua narracdo, quando ensinava como fazer um quiz no site Quizur: “E
depois disso ele vai te dar varias modalidades. [...] sdo os tipos de quiz que vocé pode
criar. O que noés escolhemos foi esse aqui [...] Vocé vai colocar” (T8, A4E), e continua:
“pode entrar com o Google, Twitter, Facebook. Eu entrei com o Google” (T9, A4E). O
discurso segue: “Oh a imagem de capa que ¢ opcional, ndo ¢é obrigatério, o titulo do seu
quiz, a descricdo. E aqui vocé pode adicionar as perguntas. Vou clicar aqui [...]” (T10,
A4E). E prossegue: “E bem simples como vocés podem ver” (T11, A4E).

O grupo G ndo apresentou uma comunicacdo dialdgica propriamente dita, na qual se
conversa com o telespectador, mas trouxe sua pessoalidade em partes de seu discurso, como
por exemplo: “Ola meu nome ¢ [...], e hoje eu vou falar um pouco sobre [..]. [...] A
metodologia ativa com que eu mais me identifico ¢ [...]” (T2, T3, AUG). Isso se repetiu
somente em mais um momento: “Eu aplicaria de forma [...]” (T6, AUG).

O grupo C teve um Gnico momento breve de comunicacdo dialdgica durante a
introdug¢do, quando perguntou textualmente: “Vocés ja ouviram falar de Metodologias

Ativas?” (T1, A1C). Posteriormente apresentou indicio de autoria ao manter distancia

(POSSENTI, 2022) em relacdo ao texto e grafico apresentado sobre a teoria de William
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Glasser. Isso porque o grupo se posicionou em relacdo ao discurso do autor, ao afirmar

textualmente: “Com base nesses dados, podemos notar que o método tradicional de absor¢ao

do conteldo ndo é a melhor maneira de se aprender!” (T2, AC). Ou seja, 0 grupo precisou
refletir para criar conex&o entre a pergunta e a teoria do autor Glasser. Nesse sentido, o grupo

C foi ao encontro do que defende Fortunato (2003), pois embora tenha resgatado a citacdo de

Glasser, compartilhou a fim de fazer conexdo com o seu posicionamento. Isso significa que o

problema ndo estd em reproduzir o discurso de outros autores, mas ndo trazer um

posicionamento sobre ele.

O video do grupo A intercalou momentos de conceitos com descontracdo por meio dos
didlogos com o telespectador. De acordo com Silveira (2007), essa interlocucdo com o
telespectador acontece, porque foi usado uma linguagem simples com relevante sintonia aos
seus conhecimentos previos. Dessa forma, a base de sustentacdo representada por seus
conhecimentos prévios, possibilitou ao grupo A apresentar o contetdo com a espontaneidade
que a linguagem dialogica transmite. Assim, suas intervengdes dialdgicas trouxeram
proximidade com o telespectador em uma conversa informal que:

a) introduziu: “Oi pessoal, tudo bem? Hoje eu estou aqui para compartilhar com vocés uma
dica maravilhosa sobre [...]” (T3, AUA);

b) convidou: “Entdo, se vocé quer conhecer mais um pouquinho, vem com a gente” (T3,
AUA);

€) norteou o andamento do video: “Ei, vocé estd pensando que o video acabou? Nao acabou
nao. Agora nds vamos apresentar as trés principais [...]” (T5, AUA);

d) deu motivos (motivou) para permanecer assistindo: “Agora nés vamos apresentar [...] a
Aprendizagem baseada em [...] Entdo segura ai que tem mais” [T5] ¢ novamente “[...]
Entdo, segura ai que tem mais pela frente” (T9, AUA);

e) exemplificou com uma situacédo real: “Vou dar um exemplo: imagina o professor levando
pra temética de sala de aula um problema sobre poluicdo do ar. Os alunos, [...] teriam
facilmente condicbes de abordar diversas situacdes relacionadas ao problema e com isso
chegar a uma solugdo de forma pratica e efetiva” (T11, AUA).

f) revelou indicios de autoria:

e Com intertextualidade: quando dar voz ou dialoga explicitamente com a
incorporacdo de outros discursos. Dessa forma, Walty (2009), explica que a
intertextualidade significa a relacdo entre textos, ou seja, um didlogo entre textos,

como nos préximos trechos trazidos pelo grupo A:
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1. “O objetivo [...] é fazer com que o aluno possa participar [...] tanto dos problemas
do mundo real, como [...] de forma ficticia [...]” (T8, AUA). Em seguida AU se
autorreferencia ao explicar de que forma deve-se aplicar a PBL na sala de aula,
comunicando assim que é necessario o professor apresentar “a situa¢dao problema,
que normalmente € baseado em fatos do cotidiano, do dia a dia, ou, como eu falei,
de fatos ficticios” (T10, , AUA). Isso se caracteriza como uma intertextualidade
do tipo prépria (KOCH, 2000).

2. O argumento da integrante do grupo iniciou fazendo mencao as pessoas que 0S
desafiaram, caracterizando-se como uma intertextualidade do tipo explicita: “Ei
galera, agora é o momento fififi-fofofoca. Vocés sabiam que a professora Débora
e a Fernanda desafiaram a turma, a preparar [...]. Entdo, elas deram o problema
pra gente e agora a gente tem que achar a solu¢ao”. (T14, AUA). Nesse sentido,
no discurso de Al encontra-se presente uma sintese da atividade solicitada pela
pesquisadora e professora da disciplina, tornando explicita as mencGes a elas
(KOCH, 2000).

3. Al traz um argumento em forma de conversa, na qual reflete que a melhor forma
de aprender a aplicar a metodologia é permitir-se desenvolver atividades como

aluno dessa pratica:

Entdo, elas deram o problema pra gente e agora a gente tem que achar a solucéo.
Isso é uma forma de Metodologia Ativa baseada no Problema. Entdo, a gente t4 aqui
pra experimentar na pratica, vivenciar e aprender (T14, AUA) como é que a gente
vai conseguir colocar isso em pratica com 0s nossos alunos? Isso € muito legal, ndo
tem forma melhor de aprender do que a gente sentir na pele as dificuldades, os
desafios, e dessa forma tudo fica mais leve. Sem aquela pressao de s6 decorar e ter a
nota depois do final (T15, AUA).

O indicio de autoria desse trecho é consolidado pelo desprendimento do texto. A
descontragdo deste anuncio de ‘fofoca’ académica, chamou ainda mais a atencao pela
expressdo e a entonacdo de voz da AU, que simulava contar algo confidencial. De
acordo com Fortunato (2003) a entonacgdo oral, que sofre de avaliacdo subjetiva, é
um procedimento de autoria. Mas ndo foi uma fofoca fora do contexto, seu intuito foi
exemplificar uma forma de metodologia ativa baseada em problemas.

Para ‘manter distdncia’ em relagdo ao proprio texto, Possenti (2002) explica que
ocorre quando o sujeito se posiciona em relacdo ao seu discurso, como ocorre nos
seguintes trechos:

1. Au inicia citando um exemplo, “Vou dar um exemplo: [...]” (T11, AUA). Em

seguida, se posiciona em relagdo ao proprio exemplo de seu discurso:
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Entdo, olha s6, com esse exemplo que foi dado, da pra vocés imaginarem o quanto
um aluno pode participar dessa metodologia, porque ele ndo vai ficar numa pesquisa
sO de poluicdo do ar. Ele pode fazer varios questionamentos fazendo com que o seu
conhecimento e a sua aprendizagem se consolide de forma mais eficaz e produtiva, e
ai o professor atinge o seu objetivo que é passar o seu conteido (T12, AUA).

O indicio de autoria desse argumento é consolidado por tratar-se de uma reflexéo,
pois € um momento no qual o grupo consegue se desprender do texto, mesmo em
forma de conversa. Dessa forma, o grupo refletiu que o aluno ndo fica limitado em
relacdo a seu aprendizado por meio da PBL, pois essa metodologia da
oportunidade de ele expandir seu conhecimento.

2. Al faz uma pausa reflexiva em seu contetdo tedrico do video, no qual se
posiciona em relacdo a prdpria atividade em que realizava, como préatica do
contetddo estudado daquele momento: “E ai galera, cés tdo gostando do video até
aqui? E muito massa, né? A gente saber que a gente pode aprender, de uma forma
tdo interativa e participando das atividades ao mesmo tempo e nao ficando soO
como ouvinte, né?” (T9, AUA). Sendo assim, foi vivido o protagonismo de sua
aprendizagem como preconiza o contetdo do video produzido.

Dessa forma, conforme Moore (2014), pode-se afirmam que o grupo A apresentou
uma interacdo aluno-conteudo, ou seja, um didlogo interno com o conteddo no qual ocorreu
por meio de reflexdes. Isso € percebivel, diante do posicionamento da representante do grupo
A, pois trouxe reflexdes nas quais se desprendem do contetudo. Dessa forma, na maior parte
dos trechos expostos, a teoria € associada ao exemplo da atividade solicitada, a um exemplo
externo trazido pelo grupo e novamente a um novo olhar para a prépria atividade em que
desenvolvia.

O grupo H realizou um discurso introdutério dialdgico por Al, pois conversou
diretamente com quem estava do outro lado da tela e convidou para saber mais do assunto.
Ap0s a contextualizacdo da tematica do video realizada por Al, a aluna A2 entra em cena
criando conexdo com o que Al acabara de abordar, quando diz: “E por falar em Metodologias
Ativas [...]” (T3, A2H). Dessa forma, A2 faz mencdo ao discurso de sua dupla Al, pois
incorpora o discurso de Al no seu. Essa incorporacdo refere-se a um indicio de autoria
classificado como intertextualidade do tipo explicita (KOCH, 2000). Segundo o autor essa
intertextualidade ocorreu numa situacdo de interacdo, pois foi retomado o discurso de outro
participante para fazer associa¢do. Outro momento mostra conexao com o trecho anterior:
“Dando continuidade, ehh responderemos [...]” (T5, A2H).
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A conexdo estabelecida entre as alunas do Grupo H era esperada, pois a atividade foi
desenvolvida em grupo. Embora somente tenha surgido no pendltimo grupo, esperava-se
videos que dissessem: ‘continuando o que a colega estava falando’, ou ‘conforme explicou a
colega’ para mostrar COeSa0 OU Conexao, ou seja, continuidade ao discurso e ao trecho da
historia. Assim, evitaria a impressdo de diferentes discursos que ndo se conectam ou uma
simulacdo do que vemos em apresentacdes de semindrios presenciais na aprendizagem
tradicional, onde cada um fala somente a sua parte. Isso nos remete a Aprendizagem
Cooperativa de Dillenbourg (1999), na qual os sujeitos estudam apenas a parte que vai
apresentar, ou seja, cada um estuda individualmente apenas o que lhe cabe, para depois
integrar sua apresentacdo ao seminério. Nesse caso de seminério, conforme Silveira (2007) a
comunicagdo ndo é dialogica, mas restritiva e autoritaria, remetendo-se a aprendizagem
tradicional, pois assim o discurso é inteiramente conceitual e formal sem considerar a
interacdo com quem assiste. Por outro lado, o grupo F, e posteriormente o grupo A,
mostraram que a decisdo de apenas um integrante se apresentar em video ndo impediu do
mesmo ser construido de forma dialdgica e dinamica. Apesar da limitacdo de apresentar
sozinho(a) impeca uma colaboracdo conversacional entre os integrantes, 0os grupos F e A
realizaram essas conversas diretamente com o telespectador.

Considerando apenas os trechos verbais do grupo I, que foram 4, em dois deles AU
iniciou com um breve didlogo com o telespectador: “Ola pessoaaal! Estamos passando por
aqui pra falar [...]. Vocés sabem o que significa isso? Olha s0, Metodologias Ativas sao [...]”
(T2, AUI). Dessa forma, conforme Bakhtin (2006) o dialogismo aconteceu dentro de uma
réplica social, ou seja, em um local, no qual simula o didlogo social, como nesse segundo
exemplo: “Olha s6 pessoal o ensino baseado em equipe [...]” (T4, AUI).

Portanto, a comunicacdo dialégica se apresentou no video com diversos
direcionamentos de interacdo (MOORE, 2014): ao dialogar com o telespectador e ao dialogar
com personagens ficticios (ambos interacdo aluno-aluno), e ao dialogar com o proprio
contetdo (interacdo aluno-contetdo). Contudo, esse didlogo ndo ocorreu entre 0S grupos na
interacdo com o contetido e nem com o processo de producdo, ao menos de forma publica no
grupo da disciplina, pelos motivos argumentados a seguir.

Embora exista a op¢ao “responder” a cada trecho publicado no Status do WhatsApp,
possibilitando assim interagOes focadas, executar esse comando pode exigir um dispendioso
trabalho de que todos se adicionem. Deste modo, ndo é porque existe um grupo da turma no
WhatsApp que todos tém se adicionado, embora seja mais facil adicionar a lista de contatos

disposta no grupo. Essa facilidade ocorre por ndo ser necessario acrescentar o nimero do
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contato, mas apenas nomeé-los. Entretanto, isso acontece no maximo apenas com 0S mais
préximos ou aqueles em que ja se desenvolve atividade em grupo. Nesse sentido, percebe-se
que se todos da turma adicionassem entre si poderia tornar-se dispendioso, especialmente no
contexto do perfil do aluno que estuda no turno noturno e geralmente trabalha durante o dia,
tornando assim o tempo apertado.

Além disso, existe a limitacdo de somente o autor da postagem receber essa interacao,
isto é, depende de seu interesse o compartilhamento dessa interacdo no grupo afim de torna-la
passivel de ser visualizada e expandida. Contudo, mesmo com o fato de as atividades serem
desenvolvidas em grupo, ndo seria resolvido cogitar que apenas os lideres de cada grupo se
adicionassem, pois assim estaria excluindo os demais integrantes de visualizar as postagens
no Status. Diante dessa condicdo, ficou acordado juntamente com os alunos e professora da
disciplina, que somente a pesquisadora® e os lideres de cada grupo deveriam se adicionar,
antes da postagem. Assim, foi gravado a tela de todos os videos postados no Status do
WhatsApp e compartilhado no grupo do mesmo aplicativo da disciplina acompanhado de seu
respectivo feedback.

Diante das circunstancias apresentadas, o botdo ‘responder’ do Status do WhatsApp
nessa pesquisa perdeu sua acessibilidade comprometendo as interacGes diretas entre aluno-
aluno previstas nessa investigacio. Embora as interagdes®® nessas circunstancias nio tenham
ocorrido, ficou acordado que deveriam acontecer dentro do grupo da disciplina como
sequéncia da postagem do video pela pesquisadora. Mas nem o chamado no grupo, como o do
momento exposto na Figura 22, foi capaz de mobilizar as interacbes. O maximo que
aconteceu foi reacGes por meio dos emoticons de coragdo referente aos meus feedbacks de

cada video.

92 A principio ndo s a pesquisadora, como as monitoras e a professora também, porém percebeu-se que seria
desnecessario adiciona-las.

9 Apesar disso, vimos que as interagBes ocorreram entre grupo e telespectador, entre grupo e personagens
ficticios (ambos do tipo interagdo aluno-aluno), e ao dialogar com o préprio conteldo, interacdo aluno-contetdo.
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Figura 22 — Chamada para interacédo
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Fonte: Autora (2022).

Como o feedback apresentado consistiu em apenas analisar como se deu 0 processo da
producdo do video, a Figura 22 mostra uma tentativa de os alunos interagirem com o
conteddo apresentado pelos demais grupos.

Os momentos breves de comunicacdo dialdgica, como mostra 0 Quadro 15, surgiram
apenas no inicio da apresentacdo pelo primeiro sujeito a se expor de cada grupo, talvez como
uma tentativa de copiar o comportamento exaltado no feedback® recebido pelo primeiro
grupo (F) que assim se comunicou de forma marcante. A individualidade dessa caracteristica
permaneceu presente nos momentos nos quais a comunicacdo dialdgica foi constante, pois
ndo se trata de uma particularidade inerente do grupo, mas do sujeito. Neste sentido, embora
0s grupos F e A, como um todo, apresentem a comunicacdo dialdgica de forma constante,
apenas um Unico sujeito representou o grupo na apresentacdo do video. Da mesma forma que,
quando o video foi apresentado por mais de um integrante, apenas um sujeito de cada grupo
(E e H) apresentou-se de forma dialogica no video. Independente de alguns grupos terem
optado por ter um Unico aluno se expondo no video, a proposta da atividade culminou numa
autoria de forma colaborativa, pois foi sugerido que a contribuicdo poderia ser nos bastidores,

a exemplo da producéo de conteudo.

% A marcagcdo branca no quadro indica 0 momento p6s feedback.
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Quadro 18 — Comunicagdo Dial6gica

Grupos: |.Comunicacdo Dialogica | ..Cconsequéncia ...
dgn; o(?e.rtgggnm Breve Constante | Indicios de Autoria Qual?
D Al - - -
B Al - - -
F - AU X Intertextualidade propria.
E - A4 - -
G - - - -
C Al - textual Manter distancia.
- Intertextualidade
A - AU X (propria e explicita);
- Manter distancia.
H - Al A2 - Intertextualidade explicita.
| AU - - -

Fonte: Autora (2022).

Se desconsiderado o feedback sobre a comunicacao dialdgica a partir do terceiro grupo
(F) que postou o video, percebe-se no Quadro 15 um empate entre a comunicacao dialdgica
de forma breve (4) e de forma constante (4). No entanto, ha cinco grupos (E, C, A, H, 1) que
apos o feedback apresentaram comunicacdo dialdgica em algum momento por 1 de seus
sujeitos. Contudo, dos 6 grupos que ainda faltavam postar apds o feedback, metade deles
(A4E, AUA e AlH) foi de forma constante. Como o grupo G ndo apresentou comunicacao
dialégica de nenhuma forma, consecutivamente, em desvantagem encontram-se os alunos
Al1C e AUI que apenas de forma breve apresentaram uma comunicacdo dialdgica, apds o
feedback. Nesse caso, o Quadro 15 ndo mostra uma grande evolucdo apos o feedback, pois
houve quase um empate entre os alunos que se comunicaram dialogicamente de forma breve
Ou constante.

Entretanto, se tratando de linguagem audiovisual, a comunicacao dialégica no video
apresenta-se de forma mais constante e natural naqueles que j& possuem a inteligéncia
linguistica e verbal desenvolvidas. Conforme Gardner (1994) essa inteligéncia consiste na
capacidade de comunicacdo oral. Para os integrantes que possuem dificuldade, apenas a
pratica pode ajudar a desenvolvé-la, trazendo gradativamente boa diccdo, fluéncia ao se
expressar e espontaneidade. Mas ndo basta ter dominio linguistico e verbal, pois caso o sujeito
também nao se permita interagir com o contetdo (MOORE, 2014), ndo apresentara de forma
gue o assunto convenca, agrade, estimule e nem conseguira criar associacdo com outros
conceitos.

Desta forma, é preciso abrir caminhos para que essa inteligéncia seja desenvolvida, ou
seja, oferecer oportunidade para que o aluno desenvolva sua oralidade em video. Nesse

sentido, Tircke (2016), afirma as capacidades podem ser desenvolvidas a partir da repeticdo
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espontaneamente exercitada pelo aluno. Sendo assim, em uma Unica atividade de formacdo de
historia por meio de video curto, por exemplo, o aluno precisa repetir diversas vezes, de
forma esponténea, o trecho do video até que este fique de acordo com o que lhe € cabivel,
para entdo prosseguir com a gravacao do proximo trecho. E uma forma também de se preparar
para seminarios presenciais e até mesmo pela tendéncia de exposicdo profissional nas redes
sociais digitais. Sem esses treinos, o aluno ndo conseguird se descontrair na apresentacao ao
ponto de se comunicar de forma dialdgica, ficando preso somente ao conteldo. Mas ao
produzir seu proprio video, enquanto discursa é ouvido o som de sua prépria voz. Para
Amaral (2007, p. 5) com essa audi¢do 0 sujeito entra no processo de internalizacdo de seu
discurso entre sua voz externa e sua voz interna provida de reflexdes. Podemos comparar esse
processo com a interacdo aluno-contetdo definida por Moore (2017), na qual ocorre por meio
de um diélogo interno com o conteudo externo, gerando reflexdo e logo desprendimento.
Assim, o sujeito fica com condicdes para apresentar no video um conteddo com conexdes,
sem se prender somente ao conteudo pronto. Dessa forma, um conteddo com conexdes
representa um desprendimento do texto, logo um indicio de autoria, motivado por uma
interacdo aluno-conteudo.

O Quadro 15 nos mostra uma tendéncia de haver indicios de autoria, quando a
comunicagdo dialégica € constante, pois dentre os 4 grupos (F, E, A, H) que tiveram a
presenca de alunos que se apresentaram dessa forma, 3 deles tiveram indicios de autoria.

Sendo assim, percebe-se que sem as intervencdes dialdgicas, que ndo interferiram na
abordagem do conteudo, o video teria sido apenas conceitual e mondtono, tipico de
seminarios de sala de aula. Mas essas intervencdes fizeram, especialmente o grupo A, se
expressar com reflexdes além dos conceitos trazidos nos textos do contetdo.

Embora a comunicacédo dialdgica tenha surgido de forma inesperada e ndo prevista de
forma direta na pesquisa é desejavel. Isso porque traz dinamicidade na apresentacdo,
tornando-a menos enrijecida em meio a um conteudo tedrico, o que faz atrair a atencdo de
guem assiste. Foram nesses momentos de dialogicidade que o grupo A se destacou com o
desprendimento do texto, resultando em um conteldo amadurecido e bem trabalhado. Dessa
forma, percebe-se que a comunicacdo dialégica funciona como uma abertura ou
desdobramento para que esse desprendimento aconteca. Portanto, embora capazes, nem todos
os alunos do primeiro periodo possuem maturidade ou despertaram para o desprendimento do
texto, a ponto de emitirem uma opinido prépria, baseada no ou independente do que o autor

tedrico afirme. Nesse sentido, isso foi estimulado por meio de uma das sugestdes de melhorar
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a qualidade do video (ver Figura 23), mas reforcado nos materiais de apoio (Apéndice C e D)
e na aula dedicada a pesquisa.

Figura 23 — Posicionamento de citacdo
(_Q TIC | 2021.2| profDébora
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questao.
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Fonte: Autora (2022).

A falta de maturidade em se desprender do texto, pode ser um reflexo da
aprendizagem tradicional, que ainda se encontra arraigada em suas experiéncias de ensino
vivenciadas. Sendo assim, 0 aluno esta habituado a apenas reproduzir 0 conhecimento sem
construi-lo, ao invés de se posicionar entre essas tantas possibilidades (FORTUNATO, 2003).
Isso pode ter contribuido para limitar os indicios de autoria, que aconteceram somente em
44,44% dos grupos (F, C e A). Contudo, a préatica investigada nessa turma surge apenas como
0 primeiro passo para esses alunos que ainda ndo foram capazes de mostrar indicios de
autoria, pois a autoria € um processo a ser desenvolvido a cada experiéncia. Nesse sentido,
Pinto e Bastos Filho (2012) afirmam que mesmo que nas primeiras contribui¢cfes sejam
expressos pensamentos dos outros, de forma minima e de pouca relevancia, gradativamente o
aluno desenvolvera seu estilo identitario, mostrando que pode ser auténtico, singular e

original, dentro do ritmo e limitacGes de cada um.

5.2.1.5 Sobre como os efeitos (filtros e mascaras) podem influenciar na desenvoltura com o
conteddo apresentado

A apresentacdo dos efeitos usados pelos grupos € suscetivel a omissdo quando
aparentemente ndo estdo visiveis, a exemplo de claridade da imagem ou maquiagem discreta.
Mesmo assim, visando minimizar essa omissdo, apos a publicacdo dos videos no Status do
WhatsApp, os lideres dos grupos foram contatados para esclarecimentos de como se deu a
producdo. Os alunos receberam a orientacdo de que o uso de efeitos ndo era obrigatdrio, mas
uma opcao para encoraja-los a enfrentar um possivel receio em se expor, talvez pela timidez.

Ficando dessa forma opcional usar, sob qualquer razdo pessoal. O objetivo dessa analise é
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observar a fluéncia do aluno diante da sua decisdo de usar ou n&o, ou seja, a interferéncia em
sua desenvoltura.

Enquanto a aluna Al do grupo D usou um filtro que ndo escondeu seu olhar, relevando
alguns flashes de leitura concomitante com um discurso mais espontaneo e apressado, 0S
alunos A2, A3 e A5 gravaram videos usando efeitos que esconderam a direcdo do seu olhar
para camuflar uma possivel leitura do discurso. Essa leitura pode indicar a reproducéo
lembrada por Fortunato (2003), quando o aluno se vé preso em frases, ndo exercendo seu jeito
ou identidade de expressar o texto previamente elaborado nos conteddos de ensino.

Importante relatar que a Aluna Al, como Unica imigrante da cultura digital de seu
grupo, foi mais espontanea do que seus colegas A2, A3 e A5, surpreendendo também por ter
usado filtro, que nada interferiu em esconder sua exposi¢cdo no video, de um aplicativo ndo
sugerido pela pesquisa. Ou seja, ndo usar uma mascara que esconda sua expressdo da
gravacao, indica que ela ndo possui maiores problemas com a timidez. Entretanto, esperava-se
gue uma nao integrante da cultura digital usasse o basico do Status do WhatsApp para gravar.
No entanto, buscou um aplicativo externo. Vale considerar que seu discurso no video néo teve
a intencdo de explorar o contetdo, mas apenas se apresentar e também apresentar o contetudo
que seria posteriormente abordado pelos demais.

A aluna A4 do Grupo D mostrou-se mais a vontade com sua auto gravagédo, pois caso
tenha usado algum filtro, foi imperceptivel, dispensando qualquer artificio que pudesse alterar
sua imagem. Ficou nitido que a aluna se dedicou mais do que seus colegas do grupo no estudo
de seu discurso. Ela conseguiu ser bem expressiva, falou de forma esponténea, se articulou
gestualmente e fez seu discurso sem auxilio de leitura, jogando olhares em diferentes direcdes
como se estivesse refletindo sobre o que iria dizer, em momentos como “Eu estava aqui
pensando qual metodologia futuramente eu aplicaria com meus alunos”, e em diversos outros
momentos. Nesse sentido, Foucault (1992) ja afirmava que quando se reconhece a identidade
do autor, por meio de seu estilo proprio, com palavras e formas de expressdo, sua marca
autoral torna-se relevante.

As alunas do grupo B ndo ficaram receosas quanto a suas exposicdes, pois usaram
efeitos discretos que ndo esconderam suas expressdes faciais. Contudo, a espontaneidade
inicial da aluna Al foi interrompida principalmente no final do trecho ao direcionar seu olhar
para alguma fonte de leitura a fim de conferir o préximo discurso. Isso mostra falta de
planejamento do que se consegue falar de forma espontanea em um curto tempo do trecho do
video, ou seja, é preciso que o aluno observe até onde consegue falar antes que o video seja

cortado por ser limitado. Sabendo do conteldo que cabe naquele trecho, ndo ha porque
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conferir o que vem em seguida, pois assim, ndo ha sentido gravar com aplicativo de video
curto. Dessa forma, com o fim do trecho, o aluno j& se planeja para o proximo a ser gravado.
Nesse sentido, Almeida e Carvalho (2018) defendem separar a gravagdo do video em topicos,
fazendo uma alusdo aos videos curtos organizados em sequéncia. Ou seja, a sequéncia de
videos precisa ter coesdo, conexdo entre eles.

J& a aluna A2 olhava fixamente para a camera, embora ndo conseguia permanecer
muito tempo sem direcionar seu olhar para o lado, onde provavelmente tinha um texto a ser
lido. A proposta de gravar o video em partes fragmentadas, d4 a liberdade do aluno se
preparar para apresentar a cada trecho a ser gravado, o que ndo aconteceu. Nesse sentido,
mesmo antes da existéncia de aplicativos que viabilizavam fazer videos fragmentados, Moran
(1995), ja reconhecia que a narrativa do video pode ser baseada em alocar cada trecho lado a
outra. Isso faz referéncia a sequéncia de trechos dos videos, que se posicionam um ao lado do
outro. Ou seja, ndo precisa ter um discurso longo, como se a gravacdo fosse sem interrupcoes.
Contudo, dos 5 trechos apresentados por A2, nos ultimos dois ela conseguiu se desprender do
texto, falando de uma forma mais espontéanea. Vale salientar que assim como o grupo D, o
grupo B também contou com uma imigrante da cultura digital, a A2, que enfrentou a camera
sem se esconder atras de uma mascara.

O aluno apresentador do grupo F ndo se intimidou em apresentar o video sozinho e
sem filtro aparente. Contudo, 0 mesmo afirmou que usou um filtro do Story do Instagram. O
aluno AU foi muito expressivo na entonagdo de voz e com diferentes posicionamentos do
rosto e gestos manuais que acompanhavam seu didlogo, ao apontar para o telespectador e ao
convida-lo, por exemplo. Nesse sentido, a expressdo gestual faz-se necessaria para a
desenvoltura gesticular frente as cameras, ela ocorre durante a expressdo verbal e ndo por
acaso é uma forma de inteligéncia linguistica (GARDNER, 1994). Assim, a sincronicidade de
gestos compde a expressao verbal e funcionam de forma complementar, pois juntos ajudam
na transmissao da informacéo.

O grupo E chegou a explorar a entonacdo da voz em alguns momentos do discurso que
indicava leitura. O grupo ndo se intimidou com as gravacdes, pois ndo foi usado mascaras que
escondessem suas imagens, nem mesmo pela imigrante digital presente no grupo, a Al. Ela
foi a primeira a se apresentar com 0s conceitos iniciais da Aprendizagem baseada em Equipes.
Contudo, a A3 apresentou-se em um cenario de sala de aula, como filtro. O cenario trazia uma
imagem que contextualizava um debate em equipe entre os alunos e o professor, no qual
correspondeu a sua explicacdo. Nesse cenério foi acrescentado apenas o recorte da gravacdo

de seu rosto na integra. A aluna A4 se destacou das demais colegas de seu grupo, pois se



163

distanciou dos conceitos do tema trabalhado no video. Seu dialogo mais espontaneo foi
favorecido pela sua fungdo, que consistiu em apresentar um mini tutorial de como criar um
quiz em determinado site e convidar a turma para responder o questionario desse quiz.

Embora AU do grupo G tenha cogitado e usado 6culos como filtro para esconder uma
possivel consulta na leitura do conteido programado da apresentacdo do video, a integrante
conseguiu se desprender do texto na segunda parte de sua resposta, que compreendeu entre o
T7 a T9. Assim, seguiu-se com um discurso espontaneo, apesar de ter continuado com a
venda de Oculos de cor transparente, na tonalidade fumé.

No video do Grupo C, Al usou um filtro que simulava um &culos com lente
transparente e ajustes no formato do rosto, assemelhando-se como uma boneca, incluindo
olhos arredondados e um blush marcado. A aluna se expressou por meio do olhar que fazia
piscadas constantes como se estivesse ansiosa. Ao mesmo tempo gesticulava os dedos da mao
posicionadas no rosto, para indicar uma postura de alguem que refletia ou aguardava
ansiosamente por uma resposta sobre o questionamento textual exposto na tela introdutoria.
Ou seja, ALl ndo emitiu nenhuma palavra. De acordo com Tircke (2016), embora atil na
descoberta de sua identidade, disfarcada pelo uso de filtro, expor-se € dispendioso quando o
sujeito possui timidez, pois sente-se socialmente impotente. Essa pode ter sido uma das raz6es
pelo qual Al limitou sua participacdo, esquivando-se de se expressar verbalmente.

As demais alunas do grupo C usaram filtro para cobrir o cenario. Parte do filtro de
uma das alunas também incluiu um desenho vazado nas bochechas. Mas nenhum dos filtros
utilizados pelo grupo interferiu na camuflagem de suas imagens, nem mesmo da A2, a
imigrante digital representante desse grupo. As integrantes do grupo C responderam de forma
sucinta e breve, sem desenvolver ou explorar melhor suas respostas. Ainda assim, a imigrante
digital ndo se intimidou em direcionar seu olhar para baixo como se fizesse uma consulta de
sua breve fala. Ja a aluna A3 desenvolveu sua breve resposta com confianca.

Apesar da proposta de video curto exigir objetividade no discurso de suas falas, o
grupo C adotou ao pé da letra se considerarmos apenas suas expressdes verbais. Com o
resultado do video desse grupo, percebeu-se que a elaboracdo da pergunta escolhida nao foi
adequada para estimular uma resposta mais ampla.

Sempre que a integrante do grupo A retomava o discurso conceitual, um filtro no
contexto de tecnologias entrava em cena, ficando claro quando era 0 momento de conceitos
ou de dialogo. Embora AU tenha feito uma apresentacdo impecavel desses dois momentos,
teria sido interessante se outro componente do grupo dividisse com ela uma dessas funcdes.

Essa aluna, como imigrante digital, representou sozinha seu grupo e mostrou que possui uma
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inteligéncia linguistica e verbal (GARDNER, 1994) muito desenvolvida. Voltando ao filtro
tecnoldgico usado na gravagdo, ele simulava linhas de algoritmo de desenvolvimento de
software e simultaneamente mostrava diversas localidades do mapa mundial emitindo dados,
como se programadores de diferentes paises compartilhassem as mesmas linhas de
programacdo. Esse filtro foi grande o suficiente para cobrir além da cabeca da AU, de forma
que preenchia metade do cenario da tela. Mas como a ilustracdo desse filtro é vazada, a
visualizagdo das expressdes da aluna ndo ficou comprometida. A aluna demonstrou simpatia
em todo o seu discurso como se fosse uma apresentadora de TV, expressando-se assim com
entonagdes. Embora a camera ndo focou suas méos, foi visualizado parte de suas
movimentacdes gestuais.

Visualmente apenas a aluna Al do grupo H adotou um filtro de maquiagem e uma
figurinha ‘nuvem’. Com a nuvem, talvez sua preocupacgéo foi esconder informagfes de sua
farda de trabalho ou deixar o cenario neutro. Seu uso também criou um cenario de fundo para
a legenda do Status. Enquanto Al usou figurinha, A2 usou emojis para ilustrar seu discurso
em diferentes momentos: notebook simbolizando tecnologias, livros simbolizando conceitos e
ainda uma lampada, que simboliza algo importante justamente na resposta de sua quest&o.
Embora o Status do WhatsApp ndo possua filtros e mascaras disponiveis, a figurinha e os
emojis usados pelo grupo H sdo provenientes desse aplicativo. A aluna A2 afirmou em
conversa direta do WhatsApp, que usou o filtro apenas para mudar a tonalidade da imagem
como um todo, embora ndo perceptivel. Dessa forma, Al e A2 apresentaram o video a
vontade sem uso de filtro aparente. A participacdo de Al transmitiu naturalidade em sua fala
com entonacOes que disfarcaram a leitura. Ja a resposta de A2 trouxe argumentos ora presa e
ora desprendida do texto, mostrando que também sabe explicar com suas palavras.

O grupo 1, representado apenas por AU, usou um filtro de Oculos com lente
transparente, que ndo interferiu na visualizacdo de sua expressdo. Embora com presenca de
leitura, a aluna se esforgou para buscar naturalidade em seu discurso por meio de énfases em
suas expressoes verbais e faciais.

De um total de 9 grupos, foi observado que em 5 deles (55,55%)% existia a presenca
de 1 imigrante digital. Ou seja, 5 integrantes ndo se esquivaram de expor suas imagens no
video. Isso torna-se relevante uma vez que ndo foi exigido participar de forma direta, pois sua

participacdo poderia ser nos bastidores, a exemplo da producéo do contetdo do video. Além

% Embora no questionario apenas 3 tenham se declarado imigrantes, foi percebido pela idade declarada outros
alunos, por meio do link do padlet no perfil do grupo. O padlet foi criado para que os alunos da disciplina da
investigacao se apresentassem para se conhecerem, considerando que sua oferta é remota.
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do mais, mesmo os que usaram filtro ou méascara, ndo comprometeram a visualizagdo integral
de suas faces. Isso mostra que as alunas imigrantes estdo conseguindo superar as possiveis
dificuldades e se adaptar as novas tendéncias da cultura digital, especialmente aos aplicativos
de video curto, o que inclui o uso destes efeitos.

De todos os 20 participantes que se apresentaram no video, apenas 1 usou uma
mascara que escondeu totalmente a visualizagdo do seu rosto, como mostra 0 Quadro 16,
referente ao grupo D. Ou seja, foi 0 Gnico momento que mostrou que a apresentacdo seria um
empecilho caso ndo existisse uma mascara que cobrisse totalmente a exposicdo de sua
imagem. Também do mesmo grupo, 2 alunos chamaram atencdo por ter usado efeitos que
esconderam a diregdo do olhar, nos quais foram classificados como apenas interfere ‘parcial’,
pois sO o0s olhos foram cobertos, apesar do efeito impedir 100% de visualiza-los. Diferente da
AU do grupo G, que embora também tenha recebido a mesma classificagéo, ao usar filtro nos
olhos, o efeito trazia transparéncia. Percebe-se também que entre os alunos que usaram filtros
que ndo interferiram na expressao facial, 8 deles foram perceptiveis (A1D, A1B, A3E, todos
do grupo C e A, AUI), incluindo os cenarios.

Embora a maior parte dos integrantes ndo tenham usado efeitos que comprometessem
a visualizacdo das expressdes faciais, ndo se esquivaram em realizar consultas de leitura,
sejam elas, breve, parcial ou continua. De acordo com a tabela, apenas 1 integrante do grupo
D e E, ndo aparentaram realizar consulta de texto; enquanto que o (a) Unico (a) integrante do
grupo F e G, e ainda uma integrante do grupo H aparentaram realizar consulta de forma
breve; ja as integrantes do grupo B, G, | e ainda uma integrante do grupo H aparentaram
realizar consulta de forma parcial.

A consulta de forma continua, de quase todos os integrantes do grupo D e E, e todos
do C, mostra que apesar da explanacdo sobre as vantagens de construir videos curtos, nem
todos se atentaram em construir discursos objetivos, pois assim atenuaria a memorizacéao e a
leitura, bem como favoreceria a naturalidade de suas falas. Nesse sentido, Moran (1995, p. 29)
ainda na década de 90, ja afirmava que a informacdo no video deve ser transmitida por
pequenas doses de forma compacta. Isto €, o discurso precisa ter objetividade na sua
transmisséo a cada trecho.

No Quadro 16, a subclassificacdo explicita e discreta, ambos presentes em parcial e
continua, especificaram o modo de consulta. Também é possivel observar, que mesmo a
maioria (80%) dos grupos usando efeitos classificados como néo interfere, na visualizacédo de
suas expressdes, 1 quarto dos integrantes (A1D, ALE, A2E, A3E, A3C) fizeram consulta da

leitura continuamente, embora de forma discreta.



166

Os efeitos que ndo interferem de A4D e ALE encontram-se com interrogacdo porque
ndo foram confirmados o uso de filtro. Considerar ANG presente no Quadro 16 como Aluno,
n® do aluno em ordem de apresentagdo do Grupo a ser identificado, bem como considerar

maquiagem para o termo em inglés makeup, por questdo de espaco na célula.

Quadro 19 — Desenvoltura com o contelido de apresentacdo X efeitos

Interferéncia dos Consulta de leitura
ANG: efeitos na expressao facial Legenda: Explicita (E); Discreta (D).
em Ordem de ............................................................................. SR S Tt
postagem _ Interf(_ere Nio | Breve Parcial | Continua
Néo Parcial Total E|D| E D
Al1D boné X
A2D Olhos «
de fogo
A3D mascara X
A4D makeup? X
venda:
b olhos X
A1B fantasia x
de onca
A2B makeup X
AUF makeup X
AlE makeup? X
A2E makeup X
cenario e
A3E recorte X
desi
A4E makeup X
oculos
AUG cor X
fumé
makeup e Nao se aplica,
AlC oculos Al ndo participou
transp. do video discursando
A2C cenario X
A3C cenario e X
vasado
AUA vasado X
AlH makeup X
tom da
AR imagem X
oculos
aad transp. X

Fonte: Autora (2022).

Portanto, o uso de efeitos que interferiu totalmente na expressédo facial foi usado uma
Gnica vez, relevando que o publico pesquisado ndo tem grandes problemas com sua
exposi¢éo, enquanto que outras 3 vezes foram usadas com a finalidade de esconder a diregédo

do olhar para uma possivel leitura. Dessa forma, a maioria ndo usou efeitos que interferisse na



167

expressdo facial. Mas 45% consultaram de forma continua, independente do nivel de
interferéncia na visualizacdo da expresséo facial.

Contudo, independentemente de como se deu as consultas de leitura, foi intercalado os
conceitos com breves reflexes ou comentérios como bem fez o grupo A, para se distanciar da
reproducdo do conhecimento da Aprendizagem Tradicional e comecar a desenvolver o
pensamento critico, reflexivo, pessoal e autoral do aluno. Nesse sentido, Ricardo e Vilarinho
(2006) atestam que o grande desafio do professor € tornar seu aluno autor, pois a facilidade de
copiar e reproduzir, compromete o processo de criar e sua posi¢do autbnoma.

A razdo pela qual ha diferentes niveis de comportamento que tanto podem influenciar
na decisdo do uso de efeitos que interfiram ou ndo na expressdo facial, como podem
influenciar no modo de consulta a leitura, sdo os diferentes niveis de inteligéncia linguistica e
verbal (GARDNER, 1994), desenvolvido pelos alunos. E certo que embora de forma parcial
ou continua, 0s que se apresentaram de forma discreta, sdo que possuem mais habilidades
linguisticas e verbais do que aqueles que se apresentam de forma explicita. Contudo, essas
habilidades sdo mais perceptiveis nas alunas, A4D e A4E, que ndo fizeram a consulta, seguido

dos alunos, AUF, AUA e AlH, que realizaram de forma breve.

5.2.1.6 Sobre a gravacdo em App de video curto

Como os Status ainda ndo dispde de efeitos como filtros e mascaras, os alunos ficaram
a vontade para usar quaisquer que seja o aplicativo de video curto, que tivesse maior
familiaridade, para realizar a gravacdo. Para isso foi apresentado no Apéndice C (slide 7 e 8) e
D (regra de n° 6), como gravar em aplicativos externos sem publica-los no app de origem, mas
salvando-os para posteriormente publica-los no Status. Isso foi relevante para uma atividade
realizada em grupo dentro de uma disciplina ofertada remotamente. Ou seja, 0s alunos
tiveram a liberdade de gravar seus videos de forma individual e remota, no aplicativo de video
curto de sua preferéncia, sem que fosse necessario se encontrarem para produzi-lo. 1sso nos
remete ao que Santaella (2007) chama de “nao lugar”, pois a cultura digital propicia que as
relacBes sociais sejam realizadas independentes do local e hora.

Cada grupo nomeou um lider para receber os videos compartilhnados pelos demais
integrantes, possivelmente pelo WhatsApp. Santaella (2007, p. 180) denominou o ato de
compartilhar de disponibilizar, como a “primeira palavra de ordem do ciberespaco”. Com a
disponibilizacdo desses videos, a fungcdo do lider do grupo foi por em sequéncia 0s seus

fragmentos, montando assim a histdria do contetddo audiovisual no Status do WhatsApp.
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Ainda que os aplicativos sugeridos foram os trabalhados nessa pesquisa, como
Facebook, Instagram, MSQRD, os alunos surpreenderam e usaram outras possibilidades de
gravacdo de video curto. Entre essas possibilidades, sugeridas ou trazidas pelos alunos,
estavam os aplicativos Kwai, Story do Instagram e TikTok pelo grupo D; Story do Instagram
pelo grupo F, A, H; Status do WhatsApp, Story do Instagram e TikTok pelo grupo E e B;
Snow e Story do Instagram pelo grupo C; SnapChat pelo grupo I. Dentre os aplicativos
abordados nesta pesquisa nos quais dispdem de efeitos como filtros e mascaras, mas nao séo
redes sociais (MSQRD e Snow), o Snow foi preferéncia de apenas uma aluna para realizar a
gravacdo com os efeitos de l&. Embora o MSQRD ainda funcione no dispositivo da
pesquisadora, os alunos perceberam que ja ndo encontra-se disponivel na Play Store para ser
instalado. Por outro lado, dos aplicativos, de rede social digital, abordados na pesquisa e
apresentados a turma, o Story do Facebook foi ignorado pelos alunos. Embora abordado na
pesquisa, mas ndo apresentado para a turma, o SnapChat foi a preferéncia do grupo I.

Embora esperava-se que 0s alunos usassem somente os aplicativos de video curto
sugeridos pela pesquisa, ja que estes foram abordados nos encontros remotos com os alunos,
eles buscaram outros aplicativos além dos indicados. Contudo, curiosamente, o grupo G,
representado por uma unica aluna, ndo fez uso de nenhum aplicativo de video curto para
realizar a sua gravacgdo, justificando que ndo usa outros aplicativos, além do WhatsApp. A
aluna AU afirmou de forma espontanea, em conversa diretamente com a pesquisadora no
WhatsApp, que havia usado simplesmente a camera do celular, que ja dispde de filtros, como
0 usado por ela (6culos com lente fumé).

Dessa forma, surgiu a curiosidade sobre sua cadmera também limitar o tempo de
gravacao do video, assim como os aplicativos de video curto. A resposta da aluna AU do
grupo G foi negativa: “Nao limita ndo, pode gravar o quanto for, mas fui gravando os trechos
aos poucos, como se fosse no WhatsApp, ou outro aplicativo. Ficaram com média de 20
segundos, 13s, outros quase 40s, ai esse eu dividi em dois”, em seguida mostrou uma tela com
a galeria dos videos gravados, onde apontou: 13s, 16s, 2 videos de 20s, 21s, 27s, 34s. A aluna
AU do grupo G ainda complementou: “Ai fui postando na ordem certa, € o que precisou
dividir, s6 tomei cuidado pra ndo cortar nada”, para depois afirmar “So precisei cortar um
video, que foi o de 34 segundos, 0 WhatsApp sO posta no status até 30 segundos. Entdo foi
nesse que eu tomei cuidado para ndo cortar, nem repetir nada, dividir certinho”.

Sobre a divisdo, quando os videos sdo maiores do que o Status do WhatsApp suporta,
em seu envio é disponivel uma tela de edicdo para manipular o trecho a ser selecionado. Isto

é, em um video onde é necessario dividi-lo em 2 partes, em uma primeira postagem seleciona-
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se 0 tempo inicial e em um segundo momento de envio seleciona-se o tempo restante para
alocd-lo em um proximo trecho e assim uni-los. Mas, como revela a afirmacdo da
apresentadora do grupo G, é necessario precisdo na marcacdo do tempo durante a divisdo do
video, pois do contrario pode-se repetir alguns segundos de gravacao ou corta-los.

O fato da gravacdo do grupo G ter sido realizada num meio onde ndo foi possivel
limitar o tempo de gravacéo, exigiu planejamento de seu discurso, que acomodasse dentro de
um tempo curto viavel para o Status do WhatsApp, de modo a evitar o trabalho de dividi-lo e
uni-lo na edicdo do proprio Status. Nesse contexto, a aluna simulou um aplicativo de video
curto, eliminando a possibilidade de realizar uma gravacdo com tempo livre e corrido. 1sso
resultou em discursos bem acabados que cabiam dentro de um trecho sem cortes ou
repeticdes.

Apesar de Al do grupo H ter gravado pelo Story do Instagram, A2 gravou pela cAmera
do smartphone, assim como o grupo G. Mesmo assim, ambas seguiram a recomendacao
precoce de Moran (1995), pois gravaram cenas de curta duracdo, com pouca informacéo de
cada vez, mas em ritmo acelerado pela sequéncia da dindmica da historia. A razdo de A2H foi
justificada em audio durante conversa direta com ela no WhatsApp. A mesma afirmou que a
gravacao no Instagram estava ficando com a voz sem sincronia com a movimentacao da boca,
ou seja atrasado, entdo preferiu gravar com a camera do celular. 1sso acontece por um
momento de instabilidade na qualidade de sua conexdo com a internet, enquanto tentava
gravar seu video.

Portanto, de acordo com o Quadro 17, dentre os aplicativos utilizados para gravacéo
do video curto, pelo menos 1 integrante de cada um dos 7 grupos usaram o Story do
Instagram, sendo assim, a maior preferéncia disparada de metade dos alunos que fizeram sua
exposicdo no video. A segunda preferéncia foi por um aplicativo ndo sugerido, o TikTok.
Essa foi a escolha de 4 alunas. Os demais aplicativos citados no Quadro 17 mostra que cada
um deles foi a preferéncia de um Unico aluno.

Enguanto 7 grupos (D, B, F, E, C, A, H) usaram aplicativo de video curto para gravar
seu video, somente 2 alunas, sendo o grupo G e outro de forma parcial (H) néo
corresponderam a expectativa da pesquisa, por terem gravado com a camera do celular (ver
Quadro 17). Contudo, elas se esforcaram para adaptar a estrutura fragmentada de videos

curtos gravados na camera para o Status do WhatsApp.
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Quadro 20 — Gravagdo em App de video curto

ANG Se distanciou
(Aluno, n° de das diretrizes App de video curto
identificacdo, Grupo): | dapesquisa | ... N N —
em ordem de Camera do _ T T R e
postagem celular | KWal|Snow| SnapChat |y n oy Instag;l ram| VKTOK

ALD X

A2D v

A3D -
A4D 5
A5D ~

AlB ~
A2B ~

AUF >
AlE ? "

A2E =~

A3E .
A4E Z

AUG ”

AlC >

A2C -

A3C v

AUA =

AlH >

A2H X

AUI "

Fonte: Autora (2022)

Portanto, o Quadro 17 mostra a preferéncia de gravacao de video curto, por usuario de
cada grupo. No entanto, como os alunos tiveram a liberdade de escolher o aplicativo de video
curto para gravacao, nao ha o que observar de evolucdo sobre o que ou como foi usado, pois
ndo houve feedback critico construtivo dessas escolhas, apesar da escolha fora do planejado

dos grupos G e H.

5.2.1.7 Sobre a edicdo além dos App de video curto

Assim como os alunos usaram outros aplicativos de video curto para realizar suas
gravacdes, eles também buscaram outros aplicativos de edicdo, além dos especificos de video
curto. Entretanto, isso foi uma surpresa das apresenta¢es do video, ndo sendo assim uma
sugestdo da pesquisa.

Os grupos D, G, C por exemplo, criaram uma apresentacdo dindmica de sua capa de

apresentacdo do video no Canvas®. Assim como esses grupos, o grupo A e H também

% O Canva é uma ferramenta online que viabiliza que qualquer pessoa no mundo crie qualquer design para
publicar em qualquer lugar. No caso do video auxilia na criagdo e edigdo de contetdo audiovisual com facilidade
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produziu sua capa de apresentacdo no Canvas, mas de forma estética e ndo com objetos em
movimento. Além disso, o grupo H ainda usou a legenda em tempo real do Story do
Instagram.

Contudo, o grupo C usou 0 Canvas ndo s para a capa de sua introducdo, mas em
quase todos os momentos textuais, que predominaram em detrimento dos rarissimos
momentos de fala. Dessa forma os textos surgiam de forma gradativa, foi acompanhado de
musica®’ eletronica como trilha sonora e finalizado com méos simulando aplausos. Embora
ndo tenha dispensado as legendas do Status do WhatsApp para expressar a resposta oral, o
grupo também usou textos editados no Canvas para legendar as perguntas da questdo 3. A
legenda do Status e a legenda editada no Canvas foram usadas concomitantemente na mesma
tela.

Entretanto, usar o Canvas na edi¢do de todo o video, e ndo sO da capa como fez 0s
demais grupos, causou alguns problemas relatados pela lider do grupo C, como: travando
como se tivesse pesado e musica se arrastando. Ao assistir o video no Status, é perceptivel
que o andamento do T1 parece ter dificuldade de avancar, indo para tras e pra frente. Esse
comportamento inusitado pode indicar que o video estava se arrastando ou travando, como
afirmou a A3.

Ja o grupo F editou o video no collageable e no inShot. Embora o grupo tenha usado
uma imagem encontrada no google para a capa de apresentacdo de seu video, ela foi editada
no collageable para se adaptar ao contexto do video. Ja com o inShot foi possivel acrescentar
trilha musical. Sobre a musica de fundo usada, em alguns momentos parecia ameacar a
atencdo e a compreensao do discurso. 1sso porque a musica escolhida comecava em um tom
mais baixo e aumentava gradativamente seu volume, como geralmente ocorre com o
andamento da musica.

Ao longo de todo o video do grupo F, o telespectador foi surpreendido com alguma
intervencdo em forma de audio (bip de atencdo, risadas e torcida) como efeitos sonoros. De
acordo com Lacerda, Silva e Sousa (2004) esses efeitos sonoros contribuem com o ritmo do
conteddo, aumentam o nivel de realismo da informacéo e € uma forma de prever a proxima
cena. Por exemplo (ver Figura 24): quando um bip sonoro é acionado para em seguida AU
chamar a atengdo do telespectador com “Ei vocé! Vocé mesmo! Vocé ja ouviu falar sobre

[...]?” (T2, AUF); quando pergunta a producdo se sua pronuncia para um termo original em

ao adicionar animagdes e faixas de audio. Mais informagdes: < https://www.canva.com/pt_br/videos/>. Acesso
em: 12 set. 2022.

970 uso de fundo musical foi usado somente nos momentos textuais. Dessa forma néo comprometeu a audicao
dos rarissimos momentos de orais dos participantes.
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inglés esta correta e logo surge um som de gargalhada (T3, AUF); e quando é comunicado
que o conteudo j& encontra-se perto de encerrar e logo uma voz de torcida comemora o fim do
contetdo (T5, AUF). Nesse sentido, Lacerda, Silva e Sousa (2014) afirmam que a linguagem
sonora possibilita diferentes formas de manifestacdo, como a producgdo de sons com ruidos e
efeitos sonoros que informam sobre o ambiente, tempo (no caso do grupo F o término do
video) e sentimento de uma situacdo. Outras intervengdes foram o surgimento inesperado de
personagens ficticios, ou seja, figurinhas com personagens contextualizando a fala do
momento. Como exemplo estdo os elementos que simularam a expressao do telespectador
como se dissesse “eu?!” em resposta a “Ei vocé! Vocé mesmo!” (T2, AUF). Essas
intervengdes foram possiveis por meio do inShot, nas quais ajudaram a cativar a atencdo de

quem assiste. Isso evitou uma apresentacdo mondtona tipica de seminario.

Figura 24 — Intervenc@es do grupo F

& TIC GF# doiivin ! : & TIC GF #iNangiad

Hoj * Hoje 14:09

~

RESPONDER

~

RESPONDER

Team based learning

~

RESPONDER

~

RESPONDER

Fonte: Autora (2022).
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No entanto, o grupo F ndo economizou em elementos interativos, por vezes até
exagerados (Ver Figura 25) e imprevisiveis. Nao ficou claro, por exemplo, quando é
apresentada a aprendizagem baseada em problemas, se 0 motivo do surgimento da
personagem ficticia estava contextualizando a trilha sonora ou o discurso do video. O grupo
ndo respondeu a esse feedback. A personagem em questdo pulava de forma entusiasmada,
fazendo movimento circular com uma de suas mdos levantada. Teria o grupo usado para
indicar a aprendizagem centrada no aluno, aspecto este inerente das metodologias ativas,
contetdo do video?

Figura 25 — Intervenc@es demasiadas do grupo F
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Fonte: Autora (2022).

O grupo F dispensou a edi¢céo de legendas do Status do WhatsApp que sdo fixas e
editou legendas também fixas e outras dindmicas com o inShot, que destacavam alguns

termos de seu discurso e sumiam.
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Quando perguntado a lider do grupo E qual teria sido o aplicativo utilizado para
produzir a capa de apresentacdo do video, a mesma surpreendeu afirmando que foi no
Instagram. Contudo, acredita-se que a imagem de fundo foi de origem externa tal como o
grupo F especificou, de forma que usou o0s Story do Instagram apenas para acrescentar o texto
da capa. Parte de sua legenda fixa foi proveniente do Status do WhatsApp.

A capa de apresentacdo do grupo A foi do Pinterest, editada com texto nos Story do
Instagram. O Pinterest ndo € considerado um aplicativo de edicdo externa, pois ele foi usado
apenas como repositorio da imagem. Em seguida surge uma sirene (proveniente do
instagram), com o famoso audio (extraida no YouTube) de abertura do plantdo de noticias de
altima hora da Rede Globo, a fim de chamar atencdo do proposito do video, descrito
textualmente. O grupo finaliza a apresentacdo com um gif do instagram, que traz a ilustracao
de um gato dando tchau ao entrar na nave espacial, que vai embora.

O grupo | iniciou seu video em um cendrio de rede de conexdes dentro do contexto das
tecnologias, totalmente dindmico e futurista, editada no CapCut, com acréscimo de uma
vinheta proveniente do YouTube. Também foi acrescentada uma tela de apresentagéo textual
e estatica do objetivo do video e outra antes do final da apresentagdo com etapas da TBL em
cada card.

Embora a proposta inicial da pesquisa buscasse uma edigdo béasica disposta no
WhatsApp e no maximo usando a edicdo, filtros e mascaras de demais aplicativos de video
curto como disfarce de si ou do cenario, foram publicados videos cuja edi¢cdo foi editada aléem
dos recursos disponiveis desses aplicativos de video curto. Dessa forma, ao publicar nos
Status do WhatsApp, suas gravagdes ja encontravam-se totalmente concluidas, seja editada
somente por aplicativo de video curto ou também associada com edicdo de aplicativo
exclusivo de edicdo. Por vezes, ainda complementavam a edicdo durante a postagem no Status
do WhatsApp.

Ainda que os aplicativos tenham sido usados para pontos especificos do video,
especialmente na introducdo, o grupo F e C usaram em todos os slides. Com o resultado dos
videos produzidos, percebe-se que muitas funcGes de edicdo estdo ao alcance do usuario
comum, sem que este seja editor profissional de material audiovisual.

Portanto, o Quadro 18 mostra a preferéncia de edicdo externa apds gravacdo dos
videos curtos, por cada grupo. Ou seja, depois da gravacdo dos videos em aplicativos de curta
duracgéo, os alunos buscaram aplicativos de edigdo para incrementar suas producdes. Desde 0
primeiro video postado no Status, a producdo surpreendeu pelo uso de edicdo externa. 1sso

mostra que o0s alunos estdo se apropriando cada vez mais das possibilidades que as
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tecnologias oferecem (OLIVEIRA, 2013). Desse modo, o feedback do video serviu apenas
para exaltar sua edigdo. N&o houve tendéncia visualizdvel na ordem de apresentagdo dos
grupos no Quadro 18, de algum tipo de evolugdo, como resposta dos grupos a esse retorno.

Quadro 21 — Edicdo além dos App de video curto

Grupos: Edicdo além dos App de video curto
em ordem de [ e B
postagem | Dinamica | Estatica | CaPCut | Collageable | inShot | YouTube
D X
B
F X X
E
G X
C X
A X X
H X
| X X

Fonte: Autora (2022).

Sendo assim, os alunos mostraram que além de estarem inseridos na cultura digital,
eles vivem essa cultura, ndo deixando se acomodar com a proposta da pesquisa e buscando
formas de inovar e surpreender suas producdes. Isso revelou um sujeito autdbnomo
(PETRONI; SOUZA, 2009). Contudo, essa autonomia foi facilitada pelo custo de producdo
audiovisual dessa cultura, que se resume ao smartphone, ja adotado pela sociedade da pés-
modernidade; enquanto que na producdo audiovisual tradicional era restrito a profissionais
especializados, demandando treinamento, custo de producdo e de equipamentos diversos e
volumosos (OLIVEIRA; ALBUQUERQUE, 2011); (MATTAR, 2009). Esperava-se desta
forma, videos mais simples, mas 0s grupos surpreenderam e buscaram aplicativos nao
sugeridos na pesquisa, nos quais ilustraram na maioria das vezes as capas de apresentacao dos
videos. O grupo B foi o Unico que ndo usou edi¢do de forma externa ao Status do WhatsApp,
enquanto que o grupo B e E foram os Unicos que ndo buscaram aplicativos exclusivos de

edicdo de video.

5.2.1.8 Sobre o uso de legenda, links, citacdo ou referéncias e finalizacdo do video

Os alunos foram estimulados a usar legenda como informacdo complementar,
identificando por exemplo quem estava falando no momento ou para melhor organizar a
estruturacdo do video, servindo assim para nortear seu andamento; os links, citacdo e
referéncia a fim de dialogar com outras fontes e ampliar o contetido objetivo do video curto; e

a finalizagdo que pode abarcar os itens anteriores, fazer um desfecho oral ou escrito para
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finalizar o video ou ainda fazer agradecimento. O uso de referéncias podia também revelar
indicios de autoria por meio de citagcdes explicitas ou do posicionamento a alguma citag&o.
Essas opgdes foram aglomeradas dentro da mesma categoria, porque percebeu-se pouca
adesd@o dos grupos a esses itens.

Os 2 primeiros videos postados, por meio dos grupos D e B ndo usaram legenda, nem
link, nem apresentaram citaces ou referéncias. Dessa forma finalizaram o video de forma
stbita sem nenhuma cerimodnia. Apos a publicagdo desses 2 primeiros videos, o feedback®
(ver Figura 26) apresentado no grupo da disciplina trouxe alguns resultados a seguir, embora
nem sempre adotados.

Figura 26 — Maneiras de fazer o desfecho do video
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Prof UFAL Debora i s i TIC &3 TIC... Prof UFAL Debora i . TIC .«4& = TIC...

- Desfecho: Moore, Michael G; Kearsley, Greg.
Fazer referéncia da citagao (Nao precisa Edufag}o a d'S‘a"ﬁai Slssfﬂgas lde

B aprendizagem on-ine. 5ao raulo:
se preocupar com formalidades da CENGAGE Learning.
ABNT) 11:50 v

Sugestao de finalizar o video
Meu status com referéncias (muito
Raedaze recomendado) 12:24

O Conteudo

desse video foi
inspirado no _

Meu status
<— @ Hoje 13:17
Este video esta lidenciado soba

Licenga Creative Commons/~
BY-NC-ND ;

... 6 a maisrestritiva das
licengas principais do Creative
Commons, na quabe permitido

seminario de
i dncus -

que outros fagarydownioad € 0
~ compartilhe, desde que seja
atribuido ciédito a Feri{anda
Josirerie de Melo Fereira.
Contudo, rao € permitido

realizado em

10_05.2018_ alteré-lo de nenhuma forma\ou
utiliza-lo para fins\comerciai$.

Sugestao de como finalizar o : S —
video 12:22 Agradecemos a audiéncia. )

<o)

Meu status Outra forma de nao terminar o
ol iz video de forma subita 5.5/
Outras referéncias:

Fonte: Autora (2022).

O grupo F usou legenda para ndo ficar dividas da compreensdo de uma expressao
usada em inglés. Sendo assim, o grupo teve o cuidado de colocar na legenda o termo que
havia sido pronunciado. Em outros momentos a legenda também foi usada para anunciar a
chegada de um novo assunto e/ou destacar alguns termos ja mencionados verbalmente. Por
exemplo, a legenda ‘AU’ seguido de ‘Pedagogia 1° periodo Noturno’ também foi expressado

verbalmente em sua apresentacdo inicial do video, enquanto que ‘3 metodologias’ anunciou a

% O feedback foi apenas um reforgo do que ja havia sido exposto durante a aula remota da pesquisa com 0s
alunos.
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apresentacdo delas, mas também j& mencionadas de forma verbal. As legendas seguem
anunciando de forma especificada essas metodologias e posteriormente de forma saltitada os
termos inovacdo, motivacao, autonomia, desenvolvimento, avaliagdo e feedback. O grupo F
também ndo apresentou links, citacdo ou referéncias, mas soube finalizar seu video
verbalmente: “E para encerrar de forma pratica, trazemos|...]” (T5, AUF).

Quanto ao grupo E, as integrantes se identificaram seguidamente, usando a legenda do
Status do WhatsApp, com seus respectivos nomes. No cenario também foi adicionado outras
legendas, editadas em aplicativo externo: “Como aplicar a aprendizagem em sala de aula?”
(T4, A3E), fazendo alusdo a pergunta respondida pelo grupo; em outro momento “Criamos
um quiz:” (T6, A4E), onde foi indicado o link; posteriormente "Clique abaixo” (T7, A4E)
também indicando em outro trecho o mesmo link; depois: “Tipos de quiz que vocé pode
criar:” (T8, A4E) e ainda “adicione as perguntas e respostas” (T10, A4E) ambos para mostrar
como criar um quiz no site indicado. Um link chegou a ser indicado por A4 para clicar, mas
como havia sido criado em um aplicativo externo, perdeu sua funcdo direcionavel para o
endereco. Contudo, ao postar os videos no Status do WhatsApp, o grupo deve ter percebido
que o link ndo funcionava. Assim, foi adicionado no dltimo trecho uma anotacdo do Status
para deixar o link clicavel. Esse link trazia o acesso ao Quiz produzido pelo grupo. O grupo
também finalizou sua apresentacdo por meio de uma despedida legendada: “"Espero que
tenham gostado" e agradecendo por assistir “thanks for watching!” (T11, A4E). Mas antes de
finalizar agradeceu verbalmente como forma de indicar o fim da apresentacdo. Desta forma, a
legenda foi utilizada pelo grupo para diferentes fungdes, indicar apresentadores, indicar a
pergunta simultaneamente enquanto respondia verbalmente, indicar link, nortear o video por
meio de tépicos do que estava sendo apresentado e para indicar o fim da apresentacdo. O
grupo E apenas ndo apresentou citacdes ou referéncias.

Durante o video, o grupo G destacou na legenda sua identificacdo e participacdo na
producdo, bem como no momento de suas respostas foi exposto as perguntas correspondentes
também na legenda. A legenda ainda serviu para nortear o andamento do video, com a
expressao “fechamento”, enquanto AU finalizava o ultimo trecho de seu discurso. Em seguida
0 video é finalizado com duas telas de anotacdes: a primeira abordou como se deu a
participacdo da Unica representante do grupo no video e a segunda fez referéncia as aulas da
disciplina, citando a professora como inspiracdo do conteudo apresentado (ver Figura 27). O

grupo apenas nédo usou links.
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Figura 27 — Grupos que aderiram o uso de citagdo e/ou referéncia
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Fonte: Autora (2022).

Os raros momentos de fala das participantes do grupo C, que consistiram na resposta
da questdo, foram legendados de forma integra por meio do Status do WhatsApp, enquanto
que as perguntas foram também expostas textualmente no cenario da apresentacdo do video.
Embora o grupo ndo tenha explorado suas falas, soube oportunizar o espaco vago das
perguntas para dialogar com outra fonte de forma contextualizada com a questdo, ainda que
apenas textual e grafica. Esse dialogo com uma fonte externa abordou diferentes formas do
cérebro aprender sugeridas na Teoria de William Glasser e serviu para o grupo contextualizar
a questdo respondida e ainda concluir que o método tradicional de absor¢do do contetdo néo é
a melhor maneira de aprender. Mesmo o grupo trazendo outro assunto diferente do momento
estudado, soube aproxima-lo do contexto do questionamento, possibilitando a ampliacdo do
conhecimento. Nesse sentido, o grupo C citou o autor durante o video e lembrou de
referencia-lo no final de sua apresentacdo por meio de link (ver Figura 27). No entanto, como
a edicdo do video foi externa, o link perdeu a fungéo clicAvel das anotagdes do Status. O
grupo também finalizou a apresentagdo com agradecimento, expondo a participacdo de seus
integrantes e ainda trazendo detalhes ainda ndo explorados pelos demais grupos: data e
recursos usados no video.

O grupo A ndo usou legenda, bem como ndo usou citacdo ou referéncia. No final da

apresentacdo do grupo, a turma € convidada para testar seus conhecimentos sobre o contetido
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do video, em um questionario a ser acessado por meio de um link. O endereco do link foi
clicavel, porque foi criado por meio da anotagdo do Status. Também fez um agradecimento,
vislumbrou um préximo encontro e apresentou o0s alunos do grupo.

As legendas no grupo H tanto foram provenientes do Status do WhatsApp, como do
Story do Instagram. Ambos os tipos de legenda foram usados simultaneamente durante a
introducédo. A legenda do Status informou que se tratava de um trabalho de TIC, a temética do
contetdo e a identificacdo do grupo. O diferencial da legenda do Story do Instagram foi sua
apresentacdo em tempo real do discurso da Al. Posteriormente a legenda do Status foi usada
para expor a primeira pergunta a qual o grupo escolheu responder. O video foi finalizado com
um agradecimento de forma verbal da A2 “Finalizamos por aqui, muito obrigada” e o texto
“Obrigada!!!” (T10, A2H) no cenério e ndo na legenda. O grupo ndo chegou a usar links,
citacdo ou referéncias.

O grupo | ndo chegou a apresentar legenda, links, citacbes ou referéncias, mas nao
terminou seu video subitamente, pois deixou claro que estava concluindo a apresentacdo com
um discurso final sobre a TBL.

Os grupos D, B, F, E, A, H, | (77,77%) ndo usaram citacdo ou referéncia. Com
excecdo dos grupos F, E, H, todos esses grupos também ndo apresentaram legenda (44,44%).
Dessa forma, apenas 2 grupos (C e G) usaram citagdo ou referéncia, com isso a baixa
aderéncia minimizou as possibilidades de indicios de autoria para manter distancia de outros
discursos ou dar voz ao outro (POSSENTI, 2002). Por outro lado, mais da metade dos grupos
(55,55%) aderiram ao uso de legenda, entre eles 5 (F, E, G, C e H), que serviram para
informar ou nortear a apresentacéo.

Quanto aos links, os grupos D, B, F, G, H e | (66,66%) ignoraram essa op¢do de uso.
Conforme Koch (2003) sua importancia consiste em possibilitar romper com a linearidade,
pois funciona como uma porta de entrada para o dialogo com outras fontes. Contudo, seu uso
foi aderido (ver Figura 28) apenas por 3 grupos (E, C, A), ou seja, por 33,33%. O grupo C
usou no intuito explicito de dialogar com outras fontes de conteudo ou amplia-lo
conceitualmente; enquanto que os grupos E e A usaram para direcionar para um site de
questionario, o primeiro ampliando ao mostrar como criar um quiz e o segundo apenas como

forma de testar o conhecimento estudado.



180

Figura 28 — Grupos que aderiram ao uso de link
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Fonte: Autora (2022).

Diante das constatacdes apresentadas, o Quadro 19 apresenta um panorama dessa
aderéncia.

Quadro 22 — Aderéncia do uso de Iegenda, links, citagcdo ou referéncias e finalizacdo

Grupos: s Oqueaderiu?  ...een] Quantos
em ordem de postagem| Citagdo | referéncia | legenda | link | Finalizacdo | aderiu?

D 0

B 0

F X X 2

E X X X 3

G X X X X 4

C X X X X X 5

A X X 2

H X X 2

[ X 1

Fonte: Autora (2022).

Assim, visualizamos que o grupo C foi o Unico que aderiu o0 uso de legendas, links,
citagdes e referéncias. Seguido do grupo G, que apenas deixou de aderir 0 uso de link, depois
0 grupo E que usou metade das opces, e por fim o grupo A que usou somente o link. Os
demais grupos, D, B, F e | (44,44%) ndo adotaram nenhuma das opg¢des sugeridas pela
pesquisa. Percebe-se também que apds o feedback conjunto dos 2 primeiros grupos que
postaram o video (D e B), houve uma ascensdo dos recursos utilizados, iniciando com 1
(grupo F), 2 (grupo E), 3 (grupo G), até chegar ao apice do grupo G com todas as 4 sugestoes
utilizadas. Depois houve uma desestabilizacdo no seu uso por parte dos grupos A, H e I.
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A categoria referente ao uso de legenda, links, citagdo ou referéncias e finalizacao
exige do aluno um momento de organizacdo do espago para que essas informacGes sejam bem
apresentadas. Assim, as cores de fundo e fonte do texto, bem como sua fonte e tamanho sé&o
aspectos que podem ser manipulados para uma melhor harmonizagdo visual do espaco
disponivel. Dessa forma, com a manipulacdo das informagdes no espago de anotaches
textuais, os alunos tém a oportunidade de desenvolver sua inteligéncia espacial (GARDNER,
1994). Entretanto, a preocupacdo espacial ndo se limita a edi¢cdo do video, mas também ao
momento de filmagem, pois conforme Hansen et (2012) produzir um video consiste em

enquadrar o seu cenario. Ou seja, posicionar o sujeito no cenario de fundo.

5.2.1.9 Sobre a questdo respondida

A andlise aqui abordada em nenhum momento teve o intuito de avaliar o contetdo
apresentado no video, mas identificar se o grupo considerou alguma das questfes (ver Anexo
E) para produzi-lo. Dessa forma, as questdes foram desenvolvidas conforme Hansen et (2012)
defendem, no sentido de resolver um problema e expressar uma opiniao.

De acordo com o conteddo do video do grupo D, escolheu-se responder a ultima
questdo de n. 5 sobre qual metodologia ativa mais se identificava. Embora A3 tenha escolhido
Aprendizagem baseada em Equipes, 0 grupo trouxe mais detalhes da Aprendizagem baseada
em Problemas, porque foi a maior preferéncia dos integrantes. Mas ao invés de se deter de
que forma aplicaria a metodologia escolhida, como solicitava a questdo, a equipe se deteve
mais em explicar os ganhos de sua aplicagdo. Contudo, em nenhum momento o grupo D
explicitou a questdo a qual estava sendo respondida no video, a questdo somente foi
confirmado apos feedback da postagem do video.

Embora o grupo B ndo tenha deixado explicito qual questdo estava sendo respondida
no video, percebeu-se que foi respondido a questdo 1. A aluna Al do grupo B inicia fazendo
uma contextualizacdo do tema central, continuado pela A2. Posteriormente A2 respondeu de
forma clara a questdo 1 sobre o aluno da cultura digital precisar da mediacdo do professor,
quando afirma “[...] Entdo isso ndo necessita do auxilio do professor? Nos respondemos que o
professor ele € necessario, a presenca do professor na caminhada, pois ele é, atua como um
guia nesse processo [...]" (T8, A2B). De forma indireta também foi respondida a segunda
pergunta da mesma questdo: de que forma o professor pode contribuir para o desenvolvimento
do protagonismo do aluno.

Ap0s perceber que o primeiro video postado ndo deixou claro quais das questdes eles

haviam considerado para responder durante seus discursos, criando espago conveniente para
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uma resposta incompleta, no final do feedback individual foi incluido as seguintes perguntas:
“A questdo escolhida foi a ultima questdo?” e “A questdo escolhida foi a primeira?”,
respectivamente. Em seguida foi sugerido um conselho para todos, que entre outras

necessidades incluiu expor a pergunta no video (Ver Figura 29).

Figura 29 — Exposicao da questdo no video
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Fonte: Autora (2022).

O lider, apresentador do grupo F, afirmou ter respondido com o video a questéo 2.
Levando em consideracdo que esta questdo possui 2 perguntas, compreendeu-se que a
resposta para a questdo contempla apenas a Ultima pergunta. Essa pergunta busca
compreender que tipo de situacdo o professor pode criar para desenvolver o protagonismo e
aprendizagem do aluno no contexto das metodologias ativas. Assim o AU inicia sua resposta
ao afirmar que “Adiante podemos citar 3 metodologias maravilhosas que contribuem com
esse processo” (T3, AUF).

O Grupo E construiu um discurso mais claro e completo de qual questdo estaria
respondendo, se comparado com os demais grupos apresentados anteriormente. Diferente das
demais equipes que incluiu na capa o tema do contetido central ‘Metodologias Ativas’, o
grupo E especificou em sua capa “Aprendizagem baseada em Equipes”. Além disso, a aluna
Al comecou informando que falaria sobre esse assunto especifico do tema central estudado,
bem como fez uma breve explanacdo sobre o tema. Dessa forma indiretamente ela esta
respondendo a primeira pergunta da questdo 5, que esta é a metodologia ativa que 0 grupo
mais se identificou. A A2 complementa a resposta justificando porque escolheu essa
metodologia. J& a A3 segue respondendo a segunda pergunta da mesma questdo, quando
indica em legenda superior que seu discurso se trata de como aplicar a aprendizagem baseada
em Equipes na sala de aula.

O grupo G conduziu bem a resposta da questdo escolhida, pois fez um discurso claro
de qual questdo estava sendo contemplada, independente de suas perguntas encontrarem-se

legendadas. Nesse sentido, ela afirma que a metodologia ativa que ela mais se identifica é a
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aprendizagem baseada em problemas. Apds explorar conceitualmente sua preferéncia, ela
aborda a segunda pergunta da questdo 5, ao afirmar: “E de que forma nds podemos aplicar
esse método?” (T6, AUG).

Cada pergunta da questdo 3 foi exposta textualmente durante as apresentagdes das
alunas A2 e A3 do grupo C. Embora cogita-se que a legenda facilite a compreenséo de suas
falas, o intervalo de tempo editado® pelo grupo para fazer sua leitura foi muito curto. Dessa
forma, ao assistir o video o telespectador teve duas opgdes a ser priorizada: ou ler a pergunta
legendada que ndo é oralizada no video, ou ter atengdo na escuta que trazia a resposta de sua
pergunta. Como as perguntas ndo foram lidas pelas alunas e ndo foram retomadas nas
respostas, o sentido légico da sequéncia apresentada nos trechos a seguir, ficou
comprometido: “Diante disso, queremos saber...” (T3, AC), com as respostas: “Sim, estou no
processo de imigragdo no ambiente digital” (T4, A2C) ¢ logo em seguida “Recebemos a
media¢do da professora Débora, uma nativa digital maraaavilhosa!” [T5, A3C). Isso nos
remete a concentracao dispersa provocada pela pluralidade de estimulos audiovisuais, pois “a
imaginagio técnica se volta contra a humana” ( TURCKE, 2016, p. 60). Ou seja, 0 que se
planejou de forma espacial e verbal pode ndo comportar a concentracdo efetiva para
desencadear numa compreenséo eficaz.

O grupo A respondeu a questdo 5 sem explicitad-la. Embora a Aprendizagem baseada
em Problemas ndo tenha sido destacada no mapa conceitual por perda de qualidade, como as
demais foi, ela ganhou destaque em todo o discurso da aluna AU, inclusive nas perguntas do
questionario apresentado no final do video. Isso responde qual das metodologias ativas € a
preferéncia do grupo. A segunda pergunta sobre como aplica-la na turma é respondida quando
AU inicia “Para aplicagdo dessa metodologia é necessario [...]” (T10, AUA). Sua resposta
teve um diferencial por expor 2 exemplos de como aplicar essa metodologia: polui¢do do ar
no contexto de geografia, quimica ou biologia e o desafio da prépria turma. Embora foi
recomendado (ver Apéndice E) contextualizar a resposta da questdo baseado no mapa
conceitual construido previamente, ndo significa necessariamente exp6-lo; mas usar 0s
conceitos mapeados pra contextualizar sua resposta. Contudo, o grupo A foi o Unico que
apresentou mapas conceituais no video, apesar de ndo ter retomado na integra, os fragmentou
em ABP e TBL, para melhor visualizacdo e expandiu conceitos ainda ndo explorados no

mapa.

% Contudo, para minimizar a impressdo da falta de conexdo légica entre os trechos [T3, T4 e T5] como ja
mencionado no ‘Tempo de gravagdo’, a captura do video no Status WhatsApp do grupo C, para
compartilhamento no grupo da disciplina, foi gravada com pausas nos momentos em que foi apresentado textos.
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O grupo H respondeu a questdo 1 indicada por meio da leitura das perguntas durante o
video, que foram legendas. Quanto ao grupo I, identificou-se a questéo a ser respondida tanto
por meio do objetivo do video descrito textualmente, como por meio de seu discurso, pois
ap6s conceituar Metodologias Ativas, Al informou que seu foco em diante seria a
Aprendizagem baseada em Equipes. Assim, sua resposta correspondeu a parte da questéo 5,
sobre qual delas mais se identificava. Contudo, a aluna ndo respondeu de que forma aplicaria
essa metodologia na sala de aula.

Dessa forma, conclui-se que a maior parte dos grupos ndo trouxeram discursos claros
que respondessem as questdes. 1sso pode justificar o fato deles ndo terem se importado em
explicitar na apresentacdo a questdo trabalhada no video. Na introducédo, por exemplo, teria
sido um momento deles revelarem o que responderia aquele video, mas na maioria das vezes
serviu apenas para informar o tema central e ndo fazer uma especificacdo desse tema que
correspondesse a questdo escolhida, mesmo que ndo necessariamente informasse qual delas
teria sido a opcédo do grupo.

Entre as preferéncias das questdes, a questdo 5 foi a maior escolha de 5 grupos: A, D,
G, E e I; enquanto que a questdo 1 foi a escolha de 2 grupos: B e H; j& as questdes 3 e 2 foram
as escolhas dos grupos C e F respectivamente. Nesse caso, nenhum grupo escolheu a questédo
4. Deste modo, todos os grupos escolheram uma questdo para produzir o video, mesmo que
por vezes de forma apenas indireta ou respondendo de forma incompleta, quando escolhido
pelo menos uma pergunta de determinada questdo. Diante das constatacGes apresentadas, o
Quadro 20 apresenta um panorama de como 0s grupos consideraram as questdes para produzir

0 video, bem como quantos trechos foram necessarios para construir sua resposta.

Quadro 23 — Numero de trechos x Forma de responder questdo

............................. Formade responder ..
Grupos Incompleta Completa

) Qtd. N&o exposta N&o exposta Exposta
em ordem Trecho DE1 B A EGCH
de postagem e : e

Evolucédo da forma de responder apds feedback inicial

D 13 X

B 10 X

F 5 X

E 12 X

G 11 X

C 6 X

A 16 X

H 10 X

| 6 X

Fonte: Autora (2022).
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Ao analisar o resultado do Quadro 20, percebe-se que apés o feedback conjunto dos 2
primeiros grupos e posteriormente refor¢ado no terceiro grupo, houve uma melhora na forma
de responder as questdes: iniciando com E, G e C respondendo de forma completa e exposta;
A de forma completa, embora ndo exposta; e retornando a responder de forma completa e
exposta o grupo H. Contudo, o grupo | que postou o video nas Gltimas horas do prazo final, se
descuidou na hora de responder.

Uma tendéncia observada por meio da quantidade de trechos produzidos para produzir
0 video, é uma queda na quantidade de trechos, ap6s 2 trechos em grande quantidade. Como
se ap0s 2 grupos de apresentacdo, o proximo relaxa na producdo de discurso. Entretanto, o
namero de trechos produzidos nédo interfere na forma como o grupo considerou a questao para
produzir o video. Por exemplo, embora o grupo D tenha o segundo maior nimero de trechos
produzidos, sua resposta foi incompleta, acompanhado os grupos F e I, que tiveram
respectivamente 5 e 6 trechos. Apesar do grupo C ter a vantagem de ter escolhido uma
quest@o que ndo tenha estimulado uma resposta mais ampla, conseguiu com apenas 6 trechos
formar uma resposta completa e fundamentada com informacdes externas ao conteudo, assim
como os grupos B, H G, E, A com respectivos 10, 10, 11, 12 e 16 trechos. Mas a razéo do
grupo C ter conseguido responder de forma contextualizada em poucos trechos foi ter
explorado mais texto e grafico do que discurso oral. Isso vai ao encontro com a afirmacgéo de
Moran (1995, p. 28), quando explana que o video ndo é so linguagem falada, mas também
musical e escrita. Dessa forma, o video viabiliza a interligacdo de linguagens que se
interagem a fim de completar a transmissao de informacdes. Nesse sentido, o autor afirma que
por isso 0 video atinge todos os sentidos, seduz, informa, entretém, projeta em realidades

diferentes, independente do tempo e espaco assistido.

5.2.2 Discussdo dos videos curtos

O Quadro 21 traz duas perspectivas, uma referente a quantidade de categorias
encontradas em cada grupo e outra referente ao total de grupos que aderiram a cada categoria.
Sobre a primeira perspectiva, nota-se que os grupos G, C e A foram os que mais aderiram as
recomendacdes do video, tendo sido produzido de maneiras muito distintas. O primeiro
(grupo G) desviou do foco da pesquisa e gravou com a camera do celular, com o percurso do
video simples editado apenas com as legendas do Status do WhatsApp.

Ja o segundo (grupo C) fez um video super produzido todo no Canvas, que a principio
0 tamanho de suas falas causou espanto. Nesse sentido, Turcke (2016), orienta que

independente do desempenho do aluno, sua exposi¢do ndo deve ser censurada. Sendo assim,
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foi preciso refletir sobre o feedback a ser socializado com a turma e trazer um olhar para os
pontos positivos da producdo. Quanto a esses pontos, 0 grupo soube criar base textual e
grafica que assentaram e fizeram conexdo explicita do que estava por vir, suas breves falas; e
apesar do infimo tempo de fala foi o grupo que mais adotou as recomendacdes do video.

No caso do terceiro video (grupo A), fez um video de produgdo modesta dentro das
possibilidades do Instagram, foi o Unico grupo que usou filtro dentro do contexto do
contetdo, empatou com as recomendacdes do primeiro (G) e foi 0 que mais fez reflexbes
sobre 0 assunto, intercalando teoria com argumentos que se desprendiam do texto.

Os grupos que postaram depois do feedback inicial referentes aos grupos D e B, que
foram os 2 primeiros a postar, tiveram a oportunidade de ndo cometer as mesmas falhas e
apresentar um video mais adequado as necessidades da pesquisa. Contudo, percebe-se
esforcos equivalentes (de 3 pontos) dos grupos D e B com 0s grupos que Se apresentaram em
sequéncia deles. Sendo assim, o grupo F, e os 2 Gltimos grupos (H e 1) que ndo mantiveram a
ascensdo apresentada pelos demais grupos anteriores, tambem tiveram a mesma pontuagédo
dos 2 primeiros grupos.

De uma forma geral as sugestdes para construgcdo do video foram bem aceitas pelos
alunos ao considerar a célula do Quadro 21 “Total de adesdo por Categoria”, com excecdo das
categorias 3 e 8, nos quais sO foram aderidos por 2 grupos cada. Em seguida vem a categoria
4, que resultou em indicios de autoria, encontrada em quase metade dos grupos (44,55%). As
demais categorias corresponderam a mais de 60%, a iniciar pelas numeracfes 1 e 9, nas quais
ambas obtiveram 66,66%, referentes a profundidade no tema dentro do tempo despendido por
cada grupo e a questao ter sido respondida de forma completa. Para essas categorias 1 e 9, foi
construido o Quadro 21 que faz uma associacdo entre elas, vista a diante. Seguindo a ordem
de porcentagem, a categoria 6, referente a gravacdo em aplicativo de video curto, surpreendeu
por nao ter sido aderida por todos 0s grupos. 1sso porque, os alunos receberam a orientacédo de
que a proposta da atividade era desenvolver conteldo audiovisual, por meio de aplicativos de
video curto. Sendo assim, essa adesdo foi de 77,77% dos grupos, enquanto que a abertura
introdutéria do video, por capa e discurso foi aderido por todos eles. Nesse sentido, cabe ao
professor nortear as producdes (ZUIN, 2017) e negociar as regras de producdo, como em um

contrato didatico, para que a adesdo seja cada vez maior (BROUSSEAU, 1986).
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Quadro 24 - Panoramico das categorias analisadas no video

ias e e STUPOS Total de adesao
Categorias DIBTETETG]CTATHTI| por categoria

1. Tempo suficiente para explanar X X[ x|[x]x X 6

2. Abertura introdutéria XXX X]|X]|X]|X]|X]|X 9

3. Créditos de producdo do video (= de tarefas) X | X 2

4. Comunicacao dial6gica com Indicios de Autoria X X | X|X 4

5. Efeitos e desenvoltura com apresentagédo -

6. Gravagio em App de video curto x [ xIx[x] [x[x] [x 7

7. Edicdo além dos App de video curto -

8. Legenda, links, citacdo/referéncias e finalizacdo X | X 2

9. Questdo respondida X X | X|X|X]|X 6

Total por Grupo 3[3[3/4|5|7|5]|3]|3

Fonte: Autora (2022).

Excluindo os grupos que foram classificados como parcialmente, 2 tercos deles
conseguiram produzir um video com contetdo que fugiram da superficialidade cogitada em
video de curta duracdo. Quanto a iniciarem o video com algum tipo de abertura introdutoria,
todos aderiram.

Sobre a exposicdo da divisdo das atividades na producdo do video, somente 2 grupos
chegaram a especificar, ainda que um dos grupos (G) apenas intitulou sua Unica representante.
Contudo, pode significar que somente ela contribuiu com a construgéo do video, enquanto que
0 grupo F, embora ndo tenha especificado, pode ter recebido a colaboracdo dos demais
integrantes, pois agradeceu a contribuicéo deles ao final do video.

Durante a comunicacdo dialogica em quase metade dos grupos (44,44%) foi
identificado pelo menos um indicio de autoria. A categoria 5 ndo foi considerado nessa tabela,
pois ambos os lados da associacdo, efeitos versus desenvoltura com o conteddo de
apresentacdo, sdo de ordem muito pessoal, e assim a avaliacdo foi individual e ndo por grupo.
Embora o Quadro 21 esteja apenas quantificando os grupos e ndo cada integrante, na
categoria 6 foi considerado 0s grupos que usaram somente aplicativo de video curto em 100%
de seus integrantes. Apesar da pesquisa ter como proposta a gravacdo por meio de aplicativo
video curto, de forma inesperada 2 integrantes de grupos diferentes usaram a camera do
celular. Contudo, 77,77% dos grupos aderiram com 100% de seus integrantes.

Assim como a categoria de nimero 5, a categoria 7 também ndo foi considerado nessa
tabela. Nesse sentido, embora a busca por aplicativos externos para editar o video propicie
uma producdo que surpreende e tenha sido levado em consideracdo no feedback aos alunos,
ndo foi quantificada no quadro a cima. Do contrario, desmerecerd 0s grupos B e E que
seguiram & risca as recomendacfes da constru¢do do video, pois estes foram o0s Unicos que

usaram somente a edi¢do disponivel nos aplicativos de video curto, como sugerido. Em outras
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palavras, o surgimento de aplicativos exclusivos de edicdo de video em sua produc¢éo, ndo foi
sugerido na pesquisa e nem na orientacdo aos alunos, mas foi prestigiado durante os feedback
aos alunos.

Quanto a categoria que dispde de cinco itens, legenda, links, citacdo, referéncias e
finalizacdo, foram indicados 0s grupos que usaram maior parte deles, no caso o grupo G com
4 itens e grupo C com todas os 5 itens. Quanto a questdo respondida maior parte dos grupos
(66,66%), 0 que corresponde a 2 tercos do total, responderam de forma completa. Ao associar
a primeira categoria com o nono (Ver Quadro 22), podemos afirmar que todos 0s grupos que
conseguiram responder de forma completa, também conseguiram explanar o tema, nem que

seja de forma parcial.

Quadro 25 — Explanagdo x resposta completa
Grupos: 1. 9.
em ordem de postagem | Usou tempo suficiente para explanar? | Respondeu de forma completa?
X
(parcial) X

X

(parcial)

X

Fonte: Autora (2022).

XXX | X [ X

—-|IT|>|0O|®O/mm|w|o
X [ X [ X

Sendo assim, os grupos B, E, G, C, A e H contemplam ambas as premissas. Entretanto
ndo podemos afirmar o contrario, pois nem todos 0s grupos que conseguiram explanar o
contetdo significa que conseguiram responder de forma completa as questes (ver Quadro
22). Nesse caso, D e | pertencem aos grupos que nao conseguiram, pois embora tenham
conseguido explanar o tema, ndo conseguiram responder a questdo de forma completa. Ja o

grupo F foi o Gnico que ndo contemplou nenhuma das premissas.

5.2.3 Descricdo e analise documental do diagrama de mapas

Embora seja tradicdo usar o CmapTools no Cedu, pois encontra-se instalado em todos
os computadores de seu laboratério de informatica, as circunstancias ndo contribuiram para
usa-lo, como esperava-se usar nessa pesquisa. Primeiro porque a professora apresentou de
surpresa uma ferramenta online onde era possivel construir o mapa conceitual de forma
colaborativa, com mais facilidade, sem que fosse necessario instald-lo como ocorre com o

CmapTools. Segundo porque no dia reservado para o encontro presencial foi cancelado de
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altima hora. Dessa forma, o0s mapas conceituais transcritos no Apéndice F foram
desenvolvidos no MindMeister.

O primeiro contato dos alunos com mapa conceitual na disciplina foi em uma aula
antes do dia programado para iniciar a pesquisa e coincidiu com o dia em que fui apresentada
a turma pela professora, no inicio da aula remota. Assim, acompanheil® a primeira parte
dessa aula, que abordou o mapa conceitual dentro do contexto de metodologia ativa
juntamente com o MindMeister. Assim como o0s alunos, tive conhecimento da existéncia
dessa ferramenta, para a constru¢ao de mapas conceituais, pela primeira vez. Como néo tinha
conhecimento dessa ferramenta, ndo percebi no primeiro momento suas limitagdes™®:.

Posteriormente, percebi que o MindMeister se tratava de uma ferramenta especifica
para mapas mentais, e assim os termos de ligacdo ndo eram visualmente criados de forma
intuitiva, como acontece no CmapTools. Isso resultou na ligacdo de conceitos sem termos de
ligagdo visiveis para conecta-los semanticamente na primeira versdo dos mapas criados pelos
alunos sobre Metodologias Ativas. Nesse sentido, na aula seguinte, revisei o assunto dando
destaque ao termo de ligacdo para formacdo de uma proposicdo semantica, a natureza
idiossincratica do mapa e nuances tecnicas de sua construcdo, como a diferenca gramatical
que especifica conceito e termo de ligacdo, que haviam passados despercebidos.

Os alunos tiveram oportunidade de usar o MindMeister em trés aulas, antes de iniciar
a pesquisa e nas 2 aulas seguintes. Como ja tinha um mapa conceitual em andamento da aula
anterior a pesquisa, julgou-se conveniente melhora-lo para otimizar o tempo dos alunos e este
Sservir a pesquisa.

Entretanto, com os mapas ja iniciados e a descoberta da necessidade de criar termos de
ligacdo entre eles, surgiu um desafio: criar termos de ligacdo entre 0s conceitos ja
interligados. 1sso porgue além do afastamento dos conceitos ter posicionamento limitado no
MindMeister, apagar as arestas que ligavam esses conceitos sem termos de ligacdo, resultaria
no apagamento também dos conceitos, assim como também nao era possivel acrescentar texto
na aresta ja existentes que interligavam os conceitos. Deste modo, nem todos oS grupos
quiseram ter o trabalho de recriar 0 mapa conceitual e apenas avancaram o que ja tinha sido
iniciado ou fizeram adaptacdes. Outros postaram no portfélio de seus grupos 2 versbes do

mapa. Desse modo, a analise ird considerar sua versdo final.

100 0 acompanhamento da aula foi interrompido com o fim da transmisséo da aula remota, pois sua continuidade
foi fracionada em diferentes reunides no meet que dava acesso a cada grupo da turma.

101 Para criar o termo de ligagdo no MindMeister é preciso editar um conceito, de forma que seu contorno seja
aparentemente apagado, por meio da manipulagdo da cor que a torne invisivel. Embora o padréo seja branco, vai
depender da cor de fundo definido. Do contrério a aparéncia do mapa serd uma unido de conceitos sem termos de
ligacdo entre eles.
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Nesse sentido, foi seguido as recomendacdes de Wheeldon e Faubert (2009), que
prezam pela flexibilidade na classificagdo dos mapas, pois 0s alunos nem sempre conseguem
atingir todas as recomendacdes especificas de sua construcdo. Assim, acaba-se construindo
um diagrama com caracteristicas hibridas. Deste modo, para ndo desperdicar o processo de
construcdo do diagrama, que faz parte do processo de aprendizagem, considerou-se palavras-
chave por ter uma maior abrangéncia do que conceitos. Embora palavras-chave estejam mais
associadas a mapas mentais (BUZAN, 2005) e conceitos a mapas conceituais (NOVAK,
1998), os alunos se esforcaram para criar termos de ligacdo apropriado ao mapa de conceitos.
Em outras palavras, ndo da para classificar como mapa mental, porque termos de ligagdo sdo
exclusivos de mapa de conceitos. Os instrumentos de analise desenvolvidos neste estudo
foram baseados na teoria ausebiana que prezam por elementos previos, interligados
explicitamente por meio de termos de ligacdo, a elementos novos para formar uma preposicao
semantica (AUSUBEL, 2000).

O contato inicial da turma com o contetdo foi antes de construir o mapa, seja por meio
da provavel leitural®? prévia e como ouvinte da aula, momento este que o aluno associou seus
elementos prévios (subsuncores) com novas informacgdes do conteddo programatico (primeiro
ciclo). O relacionamento entre o elemento antigo e o novo é chamado de principio de
assimilacdo, conforme Moreira e Masini (1982). Para os autores, a consequéncia dessa relacdo
forma-se um produto interacional, chamado de subsungor modificado, que acaba por resultar
em aprendizagem significativa. Dessa forma, o subsuncor inicial é substituido por um
modificado, como resultado do esquecimento (assimilacdo obliteradora) desse conceito
prévio. Contudo, essa dindmica é um ciclo que se repete enguanto 0 conceito nao estiver
consistente (MOREIRA, 2008) e o aluno tenha oportunidade de receber novos estimulos.
Sendo assim, ndo coube a essa pesquisa identificar a aprendizagem significativa desse
primeiro ciclo; mas analisar 0 processo que pode levar a essa aprendizagem no proximo ciclo,
ou seja, quando os alunos ja tem mapeado os elementos do conteudo. Dessa forma, estes
elementos passam a substituir o subsuncor inicial, representando 0s novos elementos prévios
(subsuncor modificado). Entretanto, ndo se limitando as atividades desenvolvidas na pesquisa,
ou seja, ndo significa que a estratégia aqui desenvolvida seja o suficiente para atingir a
aprendizagem significativa, mas faz parte do processo para obté-la.

Nesse sentido, para analisar o mapa foi considerado o contetdo apresentado no video e

foram consideradas como palavras-chave prévia do video, aquelas expostas no diagrama de

102 professora da disciplina costumava incentivar a leitura do préximo contetido antes da aula.
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mapas. O contetdo do video foi planejado a partir das palavras-chave prévia ja dispostas no
mapa, Vvisto que ambos possuem o mesmo tema de base. Caso essas palavras-chave iniciais,
desenvolvidas no mapa, tenham correspondéncia com as apresentadas no video, significa
dizer que elas foram estendidas. A ampliacdo do conteudo dessas palavras indica uma
mobilizac¢do do aluno em busca de novas associagdes com informagdes que se complementam
a seu mapa. Com essa autonomia do aluno cria-se condigcdes para o desenvolver do seu
processo de aprendizagem significativa.

Os proximos quadros mostram como se deu o desenvolvimento do contetdo de cada
grupo, desde seu planejamento diagramatico a producdo do video. O conteldo foi
desenvolvido a partir de diferentes estimulos como parte do processo de aprendizagem
(AZEREDO, 2017). Os quadros a seguir abordam as palavras prévias encontradas no mapa;
responde se estas foram estendidos no video, ou seja, se ha correspondéncia das palavras
mapeadas versus palavras do video; e por fim mostra o que foi ampliado das palavras-chave
iniciadas no mapa. Isso significa que o conteddo do video foi exposto na tabela para
visualizacdo de como se deu o desenvolvimento das palavras-chave do mapa desenvolvido.

Para melhor dimensionamento do espaco de cada célula da tabela, especialmente o
destinado ao contetido do video®, disposto na célula “Ampliacdo do PCP%*, algumas vezes
seus discursos foram sintetizados e/ou tiveram seus termos substituidos por sindbnimos com
menor caracteres. Nessas alteracdes foi priorizado manter a originalidade de sua semantica.

No geral, as palavras-chave de nivel 1 e suas ramificacbes que nao tiverem
correspondéncia com o contetdo apresentado no video, ndo serdo inseridos nos Quadros, ao
menos que seja para fazer alguma consideracdo. Conforme modelo de hierarquia conceitual
explicado por Moreira e Masini (1982), os elementos de nivel 1 sdo os intermediarios e suas
ramificacbes sdo as especificas; enquanto que a palavra-chave principal indicada nos
proximos quadros, corresponde aos mais gerais (retomar Figura 1).

Nesse sentido, as palavras-chave de nivel (1) intermediario, que correspondem a ABP
e suas derivacoes, ndo foram inseridos no Quadro 23, pois ndo possuem correspondéncia com
o discurso apresentado no video do grupo D. Embora ndo esteja presente, as palavras-chave
derivadas de ABP mantiveram o mesmo nivel de ramificacdo das demais palavras-chave do

quadro, ou seja, PBL e TBL também nao foram aprofundados no mapa.

103 £ previsivel que o espago do contetdo do video ocupe mais espago do que o conjunto dos conceitos do mapa
conceitual.
104 palavras-chave prévia (PCP).
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Quadro 26 — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetido do grupo D

o PCP
Palavras-chave prévia foram
(PCP) did Ampliacdo da PCP
do Grupo D estendidos
no video?
Palavra-chave principal: NEo

Metodologias Ativas
Niveis de Ramificacdo -
das Palavras-Chave

1 2

- Sdo aplicados problemas reais para serem resolvidos
através de conhecimentos pessoais ou informacdes trocadas
Grupo com o grupo (A2);

- O professor rompe o0 pensamento de transferéncia do
conhecimento, ele torna o aluno ativo em suas aulas. Ou
seja, ele junta a teoria, com a pratica, fazendo com que haja
uma troca entre professor e aluno. Com o problema no

Tutor Sim,a |contexto das vivéncias dos cotidianos, o aluno vai
P palavra- |soluciona-lo aprendendo mais (A4);
B chave de |- Ao contrario do método tradicional, é valorizado o
L ramificacd | pensamento critico e reflexivo e a capacidade do aluno em

Estudante coordenador | © nivel 1. Japrender e aplicar conhecimentos no assunto em problemas
concretos, tirado da realidade ou elaborado pelo tutor.
Desenvolve as multiplas habilidades do aprendiz, através
do equilibrio entre teoria e pratica. Aumenta a motivacao
do aluno e estimular sua criatividade, desenvolve o
Estudante secretario raciocinio critico e habilidades do aprendizado, favorece o
trabalho colaborativo e torna o aprendizado mais eficiente
para os alunos (A5).

Preparacao pré classe
Garantia de preparo
Aplicacdo de Conceitos
Auto avaliacdo e
intepares

Gestdo de Projetos
Aprendizagem
Significativa

Ensino Fundamental
Inovacgdo Educacional

Sim,a |Estimula a criatividade dos alunos e os desafia com
palavra- |problematicas da vida atual, abordando temas de sala de
chave de jaula. Estimula também a elaborar estratégias em equipe, a

ramificacd jser mais ativo na sala de aula. (A3)
o nivel 1.

row-

Fonte: Autora (2022).

Graficamente o grupo D apresentou palavras-chave interligadas com termos de ligacéo
que formaram proposicdes semanticas, embora com pouca profundidade hierarquica. Partindo
da palavra-chave principal, observou-se que as palavras-chave de nivel (1) intermediario,
poderiam ser melhor exploradas, pois chegou-se até o nivel (2) de ramificacdo especifica,
apos a palavra-chave geral. Enquanto as palavras-chaves de nivel 1 do mapa foram
explorados no video, isso ndo aconteceu com os de nivel 2. Por exemplo, ndo sabemos se 0
aluno sabe especificar a diferenga entre aluno coordenador e secretario? Ou do que se trata

uma aprendizagem significativa? Ou ainda nortear a inovagdo educacional. Essas foram
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algumas das palavras-chave, de nivel (2) de ramificacdo especifica, abordadas no mapa do
grupo D, que ficaram sem posicionamento no mapa.

Na argumentacdo trazida pelo video, identificada pela célula “Ampliacdo do PCP”
percebe-se que o0s alunos colocaram conceitos ainda ndo abordados no mapa, o que significa
que foi explorado os tipos de aprendizagens das metodologias ativas, presentes no nivel (1)
intermediario. Ou seja, os conceitos explorados no video ampliaram as palavras-chave
mapeadas no diagrama, contribuindo assim com o processo de aprendizagem do aluno, pois
novas informagdes foram buscadas.

J& o lado esquerdo do mapa do grupo D, os alunos se preocuparam em destacar que
todos colaboraram na construcdo do mapa, pois socializaram suas consideragfes finais
individuais com seus respectivos nomes. Nesse sentido, Stahl (2006) afirma que por meio do
compartilhamento, ou seja, da socializagdo de informacGes, a construcdo de significado €
viabilizada. Contudo, a forma como essa intencdo foi elaborada desviou da sintetizacdo das
palavras-chave mapeadas, pois foi apresentado frases nas consideracdes. Entretanto, seus
conceitos nao foram extraidos para preenchimento do Quadro 23, pois ndo houve extensao
deles no discurso do video.

Sendo assim, o fato dos conceitos das consideracGes finais, presente no lado esquerdo
do mapa encontrarem-se sem conexdo com o discurso do video, coincide com o fim subito do
conteddo audiovisual, pois ndo houve fechamento do tema, nem mesmo despedida. Ou seja,
essa pode ser uma razdo que justifique o fato dos conceitos apresentados nas consideracoes
finais do mapa, ndo terem se estendido no discurso do video.

Embora ndo tenha correspondéncia de nenhuma das palavras-chave de nivel (1)
intermediario, com 0s conceitos apresentados no video, foi mantido no Quadro 24 todas as
palavras-chave criadas pelo grupo B. Dessa forma, visualiza-se que esse grupo atingiu 4
niveis de ramificacdo, apos a palavra-chave principal (geral), sobressaindo-se do grupo
anterior que desenvolveu apenas metade.

Embora algumas das palavras-chave do nivel 4 poderiam ser subdivididas, a fim de
deixa-las mais objetivas, o grupo B ndo deixou as palavras-chave sem posicionamento
conceitual, pois soube explicar todas as etapas.

Graficamente, 0 mapa conceitual desse grupo ndo apresentou os termos de ligacao por
linhas/setas, pois visualmente ha apenas blocos fechados (retangulos ou nuvens) que indicam

as palavras-chave. Segundo Moreira (1998), o uso de termo de ligacdo é relevante porque
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indica que existe uma relacdo entre os nos!® no entendimento de quem fez o mapa.
Coincidentemente, esse mapa correspondeu ao grupo no qual a pesquisadora ndo teve a
solicitacdo aceita para visita-lo no Meet do Google, afim de tirar davidas e visualizar o
andamento desse diagrama.

Quadro 27 — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetdo do grupo B

o PCP
Palavras-chave prévia foram
(PCP) . Ampliacéo da PCP
estendidos
do Grupo B .
no video?

MA sdo estratégias de ensino que
incentiva os estudantes a aprender
de forma auténoma e participativa;
Sim. desenvolvem 0 pensamento
criativo no trabalho em equipe, ao

Palavra-chave principal:
Metodologias Ativas

compartilharmos ideias e
conhecimentos (Al).
Niveis de Ramificacdo das Palavras-Chave Com a MA coloca-se em pratica 0

que aprende de forma muito
proveitosa. Por meio de pesquisa e
ao explorar as tecnologias
desenvolve-se a aprendizagem,
provocando o interesse de aprender
cada vez mais, fazendo com que
pratique, questione e desenvolva
um olhar critico. (A2)

Plano de trabalho:

especificar tarefas

€ Seus responsaveis.

Proporciona

comunicacao,

troca de

conhecimento,

cooperacao e 0

respeito

ibilita: a ideia do outro.

IiDn?/S:SItilg;[?' Buscar informacGes

elaborar e’ para seu trabalho. i i
Coletar Apresentar

testar . 9

hipéteses dados_ e mfor_r,na(;_oes
materiais confiaveis e

argumentos

de dados e fatos.

Moldar e realizar

Producéo o trabalho.

Utilizagdo das TIC.

O grupo pde em

pratica

suas habilidades

e 0 que aprenderam.

Fonte: Autora (2022).

Organizacéo
e
Planejamento

rw-

W T

—

o w >

Apresentacao

105 Os nés séo representados pelas figuras geométrica no mapa.
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Graficamente, 0 mapa conceitual desse grupo ndo apresentou os termos de ligagdo por
linhas/setas, pois visualmente ha apenas blocos fechados (retangulos ou nuvens) que indicam
as palavras-chave. Segundo Moreira (1998), o uso de termo de ligacdo € relevante porque
indica que existe uma relagdo entre os nos!®® no entendimento de quem fez o mapa.
Coincidentemente, esse mapa correspondeu ao grupo no qual a pesquisadora ndo teve a
solicitacdo aceita para visita-lo no Meet do Google, afim de tirar davidas e visualizar o
andamento desse diagrama.

Apesar do mapa iniciar apresentando as formas de metodologias ativas (TBL, PBL e
ABP), sua estrutura ndo deixou claro a qual das formas de aprendizagem referem-se as etapas
inseridas nas palavras-chave presentes no nivel 3 de ramificacdo. Como o video produzido
pelo grupo trouxe novos elementos ainda ndo explorados no mapa, houve ampliacdo
conceitual da palavra-chave principal (geral) desse diagrama, contribuindo assim, para o
processo de aprendizagem dos autores.

No Quadro 25 do grupo F, encontram-se todas as palavras-chave do mapa, pois
embora parte da TBL e toda a ABP ndo tiveram suas palavras estendidas no video, foi

visualizado que elas foram apenas repetidas, sem prolongamento.

Quadro 28 A — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetido do grupo F (continua)

Palavras-chave prévia PCP
P foram Ampliacdo da PCP
(PCP) . . .
estendidos | (video discursado apenas por AU)
do Grupo F P
no video®

MA é um processo amplo e possui
Sim. como principal caracteristica a
insercdo do aluno como agente
principal, responsavel pela sua
aprendizagem, 0 COmpromisso com o
seu proprio aprendizado.

A primeira etapa prepara em casa,
repara 0s contetdos, substituigdo,
Sim, a |material, livros.

palavra- |A segunda etapa consiste na garantia

Palavra-chave principal:
Metodologias Ativas

Niveis de Ramificacdo das Palavras-Chave

1|2 3 4

Preparo em casa - -

aprendizado e
contribuicéo do

grupo

Graera;rt(;a de - - chave de |do processo, 0 professor gerencia o
T Prep ramificacd |tempo.
Bl Aplicacio onivel 2. | A terceira, aplicacdo do conceito, os
L dep ¢ i estudantes continuam trabalhando

. juntos até porque a metodologia é
conceito .
essa, 0 trabalho em equipe.
Avaliar

Quarto, avaliar o aprendizado e a
contribuicéo do grupo.

106 Os nds séo representados pelas figuras geométrica no mapa.
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Quadro 29 B — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetido do grupo F (concluséo)

Palavras-chave prévia o
P PCP foram Ampliagdo da PCP
(PCP) do Grupo F estendidos (video discursado
Niveis de Ramificacdo das Palavras-Chave 0 Video? apenas por AU)
112 3 4
Sintese salide mental/suporte Exibir, apresentar 0
estrutura para a problema, elementos
Ensino centrado Hinstese professora trabalhar, Sim, a diarios, problemas do
P |no estudante e P suporte emocional, | palavra-chave [nosso cotidiano. Analisar
B | baseado na apoio financeiro de ramificacdo|as propostas, leitura para
L |solucéo de Discussao nivel 3. debate do  problema.
problemas de i Resumir mais teoria seria
problema igual  a solucdo de
em grupo problemas.
Motivacao - - A i . «
Autonomia - . presentam inovacao,
A < motivacao, autonomia,
Inovagao - - x .
B Desenvolvimento - - Nao. desenvolvimento,
P Avaliacs avaliacOes e feedback, para
Vallacoes € - - colher os resultados.
feedback

Fonte: Autora (2022).

No mapa do grupo F, ndo houve aprofundamento das palavras-chave conectadas a
TBL e ABP, pois atingiram até o nivel 2 da ramificacdo, ap0s a palavra-chave principal
(geral); enquanto que o nivel de ramificacdo da palavra-chave PBL chegou em dois momentos
ao nivel 4. As ramificacGes que chegaram até o nivel 2 apresentaram palavras-chave sem
posicionamento conceitual no mapa, pois as etapas da TBL e ABP foram apenas citadas e nao
exploradas.

Como apresentou termos de ligacdo em todas as conexdes das palavras-chave, a leitura
da narracdo do mapa do grupo F aconteceu de forma fluida, formando assim unidades
semanticas (MACHADO; OSTERMANN, 2006). O grupo F ndo apresentou palavras-chave
com orac0es longas, conseguindo dessa forma sintetiza-las.

Embora esse grupo tenha apresentado as 3 formas de Metodologias Ativas no video,
sua abordagem para a ABP foi tdo sucinta que ndo foi abordado além das palavras-chave ja
citadas no mapa. Da mesma forma aconteceu com a quarta etapa da TBL (avaliar aprendizado
e contribuicdo do grupo), pois ndo houve diferenca do que foi apresentado no mapa se
comparado com o conteudo do video, ou seja, as palavras-chaves mapeadas ndo foram
estendidas no contetdo audiovisual. Apesar disso, maior parte dos conceitos da TBL e da
PBL apresentados no video ampliaram a visdo das palavras-chave do mapa, pois foi planejado

novas informacdes discursadas no contetdo audiovisual.
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No quadro 26 do grupo E, ndo foi incluida as palavras-chave de nivel (1)

intermediéario, referentes a PBL e ABP e suas derivacfes, pois ndo foram estendidas no

contetido do video. Contudo, a palavra-chave TBL foi melhor desenvolvida no mapa.

Quadro 30 — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetdo do grupo E

Leitura do contetido

palavra-chave
de ramificacdo
nivel 1 e 2.

Participacdo do grupo

Sim, a
palavra-chave
de ramificacdo

Palavras-chave prévia PCP foram L
(PCP) do Grupo E esten’dldos no Ampliagdo da PCP
video?
Palavra-chave principal: NEo
Metodologias Ativas '
Niveis de Ramificacdo -
das Palavras-Chave
12
Sim, a - E um modelo de |1° passo: o preparo. Aluno estuda

instrucao
educacional onde
visa a
aprendizagem do
aluno e a interacdo
da equipe (Al).

em casa através de videos, livros. E
uma espécie de sala de aula invertida
(A3).

O 2° passo: garantia de preparo.
Aluno responde a uma avaliacdo
individual e sem consulta. (A3).

trabalho em conjunto,
aprendendo sempre
um com 0 outro.

palavra-chave
de ramificacdo
nivel 2.

T nivel 1e2. |- Estimulao
B Sim, a pensamento sobre | 3° passo: aplicacdo de conceitos.
L palavra-chave |diversos assuntos, |Alunos debatem as questdes no
Argumentar e .
de ramificacdo | pontos de vista e a |grupo, com 0s outros grupos e com o
nivel 1 e 2. [se expressarem em |professor (A3).
Apelacdo Néo. conjunto (A2). -
Incentivo maior do Sim, a (esté relacionado com a explicacdo a cima de A2,

pois se 0 aluno aprende com o outro,
estd consecutivamente estimulando pensamentos
por meio de opinides diferentes)

Fonte: Autora (2022).

Enguanto a PBL chegou ao nivel 3 de ramificacdo, a ABP ficou com a aparéncia de

apenas 2 ramificagdes como a TBL. Entretanto, se o grupo tivesse ponderado melhor as

palavras-chave ramificadas da ABP, poderia ter chegado a 3 ramificacdes como a PBL. Por

exemplo, a oracdo “Aprendizado de forma natural, utilizando o conhecimento que ja tem

adquirido” foi apresentada dentro da mesma figura geometrica, mas poderia ser dividida em 2

partes em sequéncia para priorizar a objetividade. Reorganizando essa oragéo, seria obtido:

aprendizado de forma natural (por meio de) conhecimento ja adquirido.

Jé& a oragdo “modelo tecnologico utilizado:” encontra-se ha mesma posi¢édo hierarquica

de “Life Cycle Canvas”, ou seja interligada a mesma palavra-chave de nivel 1 (ABP).

Contudo, se a segunda palavra-chave é um exemplo, ou seja, derivado do primeira, elas

deveriam encontrar-se interligadas para completude da seméantica proposicional.
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A TBL foi pouco explorada no mapa, chegando apenas até o nivel (2) de ramificacédo
especifica, sem detalhar do que se tratava suas etapas. Entretanto, Marriott e Torres (2014) ja
afirmavam que mesmo se 0s primeiros mapas construidos forem pequenos, com poucas
ramificacOes, faz parte do desenvolvimento pessoal do processo de aprendizagem. Apesar
disso, as etapas da TBL foram bem desenvolvidas conceitualmente na apresentacdo do video,
resultando na ampliacdo de novas informacdes associadas as palavras chaves do mapa.

O grupo E intencionou colocar termos de ligacdo em seu mapa, embora na minoria das
relacbes entre as palavras-chave. Isso porque sua primeira versdo ja havia sido adiantada,
embora de forma informal para aprender a usar a ferramenta MindMeister'®’. Contudo, nesse
primeiro momento foi construido sem se deter ao conhecimento técnico que diferencia um
mapa conceitual de qualquer outra estrutura grafica. Deste modo, o grupo E preferiu finalizar
seu mapa sem recria-lo com as novas instrucdes, adaptando a indicacdo do termo de ligacéo
com a criacdo de uma figura geometrica em cor vermelha conectado apenas a ramificacdo de
nivel 1. Assim, em cada uma dessas figuras, foi colocado entre paréntese: consiste, contém e
podem ser, como termos de ligacdo (ver Anexo 4 — grupo E).

No grupo G, as palavras-chave de nivel 1 em relacdo a TBL e ABP com suas
sequentes derivacdes, ndo foram inseridos no Quadro 27, pois ndo possuem correspondéncia
com o discurso apresentado no video. Essas palavras-chave ndo inclusas no Quadro 27,
também acompanharam o mesmo nivel de profundidade na ramificacdo da PBL.

Um exemplo de oracdo que pode ser melhor sintetizada, apresentada em uma das
palavras-chave do mapa do grupo G, refere-se a defini¢do de ABP, quando afirma: “O que é:
uma metodologia ativa construida através de atividades de aprendizagem e tarefas
contextualizadas”. Ao ponderar essa oragdo, considera-se que a expressao ‘uma metodologia
ativa’ pode ser eliminada, pois a ABP ja encontra-se classificada no mapa como tal pela
palavra-chave principal de nivel de ramificacdo geral, bem como o termo atividade que é
sinbnimo de tarefa. Como o termo de ligacdo gramaticalmente pode ser representado por
verbos, proposicdes, conjuncdes e advérbios (SANCHEZ-QUEVEDO et al., 2006), a
expressao seguinte ‘construida através de’ pode ser reduzida para ‘construida por’ como elo
de ligacdo entre ABP e ‘atividades de aprendizagem contextualizadas’. O resultado dessa
sintese resulta na seguinte reformulacdo: ABP (construida por) atividades de aprendizagem
contextualizadas, em vez de: ABP (contém) O que é: uma metodologia ativa construida

através de atividades de aprendizagem e tarefas contextualizadas.

197 Ferramenta apresentada para desenvolver o mapa conceitual.
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Quadro 31 — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contelido do grupo G

Palavras-chave prévia PCP o
foram Ampliacdo da PCP
(PCP) . . .
do Grupo G esten,dldos (video discursado apenas por AU)
no video?
Palavra-chave principal:
Metodologias Néao.
Ativas
Niveis de Ramificacéo )
das Palavras-Chave
1 2
Centrado no estudante Valoriza o conteido a ser aprendido e como se aprende.
e baseado na solucéo Reforca o papel ativo do aluno, permitindo que ele aprenda
de problemas. como aprender. Estimula o desenvolvimento de habilidades
O elemento central é técnicas, cognitivas, de comunicacdo, da autonomia do
0 aluno e o grupo estudante, o trabalho em pequenos grupos, a educacdo
tutorial é a base do permanente, pois aprendemos a partir de experiéncias
método. problematicas do cotidiano.
p Participantes do Sim, E aplicada por meio de simulados que tragam realidade ou
g |9rupo tutorial: aoracdo |problemas reais pra que eles recorram a conhecimentos
L estudante de prévios, estudem, discutem. Ou seja, informacdes que eles ja
(coordenador, ramificagdo | tenham no dia a dia deles e adquiram novos conhecimentos
secretario), membros nivel 1. |para propor solugdes aos problemas apresentados.
do grupo e tutor. Os alunos se unem em pequenos grupos para estudar juntos
Desafia estudantes e e adquirir novos conhecimentos a partir das interacdes de
propde solucdes. novas informacdes entre eles. Estimula criatividade e
Desenvolve conhecimento no dia a dia. Ao surgir problemas que exijam
competéncias e solucbes répidas, sabem como reagir, por ter mais
habilidades. conhecimento.

Fonte: Autora (2022).

Assim, graficamente o mapa do grupo G apresentou ndo s6 palavras-chave, como
também termos de ligacdo entre eles, embora nem sempre adequados de forma que facilitasse
a sintese da palavra-chave seguinte, como exemplificado no paragrafo anterior. 1sso porque o
termo de ligacdo ‘contém’ foi escolhido de forma inadequada, pois ao sintetizar a oragdo, o
termo adequado foi extraido de seu conceito posterior, resultando assim em um conjunto de
termos mais sucinto.

Entre as 3 palavras-chave de nivel (1) intermediario, o grupo G deixou as etapas da
TBL sem posicionamento conceitual, enquanto que as etapas da ABP e PBL foram melhor
detalhadas, embora com oragdes que ndo foram curtas e nem objetivas. Contudo, a palavra-
chave PBL do mapa foi melhor desenvolvida no video, o que resultou na busca de novas
informacGes discursada no contetdo audiovisual.

No mapa do grupo C, nenhuma das palavras-chave de nivel (1) intermediario que
interligam a palavra-chave principal (ramificacdo geral) foi inserido no Quadro 28. Dessa

forma, sO existiu relacdo do conteudo gravado no video com a palavra-chave principal
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Metodologias Ativas. Ou seja, o tema central do mapa foi estendido no conteudo do video,
pois trouxe novas informacgBes que ampliaram a visdo gréfica, reforcando o processo de

aprendizagem dos autores.

Quadro 32 — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contelido do grupo C

Palavras-chave PCP foram
prévia (PCP) do Estendidos Ampliacdo da PCP
Grupo C no video?

E uma maneira de promover a autonomia do aluno em busca

do seu conhecimento educacional, onde ele fica no centro do

processo de aprendizagem, transformando aqueles estudantes

passivos e ouvintes em ativos e produtores de conhecimento.
Fonte: Autora (2022).

Palavra-chave
principal: Sim.
Metodologias Ativas

Graficamente, o mapa do grupo C tentou criar termos de ligacdo entre as palavras-
chave, mas de forma equivocada apds TBL, pois usou suas etapas para interliga-los. Embora
as outras 4 tentativas foram assertivas, 0 uso de termos de ligacdo nédo foi aderido em todas as
interligacGes das palavras-chave. Muitas das figuras graficas compuseram oracdes longas que
poderiam ser melhor organizadas ao sintetiza-las ou subdividi-las para pelo menos chegar
proximo de ser palavra-chave, pois Buzan e Buzan (1994) recomendam o minimo possivel de
palavras. Por exemplo, por 2 vezes foi repetido no inicio de oragdes ‘método de ensino’
referente a PBL e ABP, quando é uma redundancia, pois a palavra-chave principal
(ramificacdo geral) ja as apresenta como metodologias anteriormente. Sendo assim a oracao
“Método de ensino que recomenda a realizacdo de atividades guiadas”, poderia ser reduzida a
“atividades guiadas” antecedida pelo termo de ligacdo realiza e ou recomenda. Assim,
formaria a proposi¢do “PBL (realiza/recomenda) atividades guiadas”. Dessa forma, estaria
dentro das recomendacdes gramaticais de Sanchéz-Quevedo et al. (2006), que interliga os
substantivos e adjetivo por meio de verbos, nesse caso por exemplo. Embora TBL tenha sido
explorada até o nivel 2, incluido o préprio, as demais ramificacdes de nivel (1) intermediario,
dobraram o aprofundamento de ramificacdo, chegando a 4.

No mapa do grupo A, duas palavras-chave de nivel 1 ndo foram alocados no Quadro
29: TBL e ABP. Dessa forma, sO existiu relacdo do contetdo gravado no video com PBL e
com a palavra-chave principal do tipo geral. Sendo assim, nesses 2 momentos novas
informacGes foram trabalhadas pelos alunos para serem apresentadas no video, ampliando
dessa forma o contetdo mapeado.

Embora as etapas da ABP ndo tenham sido exploradas no mapa do grupo A,

chegando-se apenas ao nivel (2) de ramificacdo especifica e consecutivamente sem
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posicionamento conceitual no mapa, as palavras-chave de TBL e PBL foram exploradas até o

nivel 3 de aprofundamento no tema.

Quadro 33 — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do conteudo do grupo A

o PCP
Palavras-chave prévia L
(PCP) fora_m ] A_mplla(;ao da PCP
do Grupo A estendidos (video discursado apenas por AU)
b no video?
o Esse ¢ um método de ensino que tem como
Palavra-chave principal: Sim proposito fazer com que o aluno participe de
Metodologias Ativas ' forma efetiva na sua aprendizagem. Se colocando
como protagonista. E o professor também tem um
Niveis de Ramificacao papel fundamental, ele passa a ser o facilitador.
das Palavras-Chave Sendo assim, quebrando os métodos tradicionais
112 3 de ensino, onde o professor sé fala e o aluno sé
OuVve.
) ~ | Metodologias para O objetivo da PBL é fazer com que o aluno possa
Situacao . i ;
Probl 0 ensino remoto participar de forma efetiva tanto dos problemas
roblema emergencial do mundo real, como de problemas sugeridos
~ . pelo professor de forma ficticia. Assim ele
Ir:glduesiﬁr?ﬁ?u-lgr):ji na S';n’ experimenta na pratica, no dia a dia, no fazer, no
Hipotese ?orma 30 continuada alavra- experimentar, todo o seu raciocinio critico, sua
P de ro%‘essores pchave forma de ver a situacdo e chegar a solucdes
B P de desses problemas.
L Objetivo Melhor gpllcagéo da ramificacio P_ara Naphcar a MA o professor apresenta a
tecnologia . situacdo problema, baseado em fatos do
nivel . ; . N
1 cotidiano, do dia a dia, ou, de fatos ficticios.
Estrutura para a ' Permite que o aluno possa desenvolver através
Sintese | 2dUISIGa0 do _ dos seus conhecimentos tedricos j& estudados ou
conh_emmg:nto € apolo que serdo abordados ainda, ou até que ja
em situacoes de ERE vivenciaram. Sao abordados 2 exemplos.

Fonte: Autora (2022).

O que chamou atencdo do grupo A, foi a forma como foi desenvolvida as etapas da
TBL e da PBL. Isso porque no lugar das palavras-chave copiadas do conteddo, que
explicassem ou nomeassem essas etapas, 0 grupo optou por colocar exemplos de cada uma
delas. Nesse sentido, manipular elementos de um diagrama é uma forma de visualizar
situacdes do mundo real (GARCIA; VAREJAQ; FERRAZ, 2005). Ou seja, fica mais viavel
construir exemplos quando se tem uma perspectiva pratica desse mundo. Dessa forma,
desenvolver exemplos significa relaciona-lo com o mundo atual e pensar sobre o conteldo.
Conforme Moore (2014), isso representa uma interacdo aluno-contetdo e faz parte do
processo de aprendizagem do sujeito.

O grupo ndo usou termo de ligacdo em todas as conexdes entre as palavras-chave.
Maior parte delas apresentadas no nivel 3 da ABP poderiam ter sido melhor sintetizadas, por

exemplo: “sintese (definicdo) estrutura para a aquisigdo do conhecimento e apoio em
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situaces de ERE®”. Para resumi-la € retirada a preposicdo da oragio seguinte pra o termo de
ligacdo, resultando em: “sintese (para) aquisi¢do do conhecimento e apoio de ERE”, sem
perder a semantica da proposicéo ao retirar 0s termos ‘estrutura’ e ‘situacfes’. Como também
pode-se dividir essa oracdo ja reduzida, de forma que ‘sintese’ adquiriria 2 ramificacdes:
“(para) aquisicdo do conhecimento” ou (para adquirir) conhecimento e “(para apoiar) ERE”.
Dessa forma, teriamos preposicdo e verbo como termo de ligacdo entre palavras-chave como
substantivos e adjetivo (SANCHEZ-QUEVEDO et al., 2006). Ou seja, faltou o exercicio de
sintese dos alunos para criar termos mais enxutos.

No mapa do grupo H, nenhuma das palavras-chave de nivel (1) intermediario foi
excluido no Quadro 30, a fim de mostrar que ndo existiu relagdo do contetido gravado no
video com o0 mapa, mas apenas a sua reproducao. Ou seja, as palavras-chave de nivel 1 ndo
foram exploradas além do que ja era de conhecimento do grupo, exposto no mapa, pois foram
apenas repetidos no video. Contudo, a reproducdo do conhecimento do mapa no video
contribui para a sua consolidagédo. Isso enfatiza a tendéncia dos alunos em realizar copias e
reproducdo (RICARDO; VILARINHO, 2006), nesse caso um plagio do proprio mapa,
desestimulando uma interacdo aluno-contetdo (MOORE, 2014) e assim processos internos de
aprendizagem. No entanto, o grupo buscou novas informagfes associadas apenas a palavra-
chave principal do tipo geral (Metodologias Ativas).

Graficamente, embora os termos de ligacao sejam representados por linha com ou sem
seta (MACHADO; OSTERMANN, 2006), o grupo H esqueceu de retirar a margem dos
retangulos para transforma-la em conexdes. 1sso porque, na ferramenta MindMeister é preciso
manipular essas figuras, afim de que se tornem linhas. Para isso, é preciso alterar a cor da
linha e do fundo do retangulo, de forma que fiqguem incolor, ou seja, da cor de fundo do
gréfico, que por padrdo € branco.

Um exemplo de oragdo que pode ser melhor sintetizada, interligada a PBA: “Em
tarefas contextualizadas que trazem desafios (problemas do mundo real) sobre os quais 0s
estudantes precisam refletir e propor alternativas para resolugao”. Ao reformular, resulta em:
PBA (propde) tarefas com os desafios do mundo real (estimulam) reflexdo e resolucdo por
parte dos alunos. Assim, a oracdo inicial estaria sintetizada e ainda subdividida para manter a

objetividade do mapa.

198 Ensino Remoto Emergencial.
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Quadro 34 A — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetido do grupo H (continua)

PCP
Palavras-chave prévia foram_ Ampliagio
(PCP) estendi da PCP
do Grupo H dos no
video?
MA séo
Palavra-chave principal: Si processos de
. ) im. X
Metodologias Ativas aprendizagem.
Inclui estratégias
Niveis de Ramifica¢do das Palavras-Chave de ensino, a fim
de incentivar o
aluno a aprender
de forma
1 2 3 4 autébnoma e
participativa
(A1).
1. Preparacéo Estudo
iﬁdividual individual: i Ndo, |A TBL se divide
. textos, videos, apenas |em quatro etapas:
(pré-classe) . - <
filmes. repetiu |preparagéo
> Garantia Teste individual, as individual pre-
T q em - mesmas | classe, garantia
e preparo . x
B equipe, apelacdo palavras|de preparo,
L 3. Aplicacio Teste de miltipla -chave |aplicacdo de
dé cgncei('ios escolha, questdes - de nivel |conceito e
deVouF 2 de |avaliacdo entre
4. Avaliacdo |Avaliacédo ramifica | pares ou
entre pares individual e em - cdo. |feedback (A2).
(feedbacks) equipe
Facil leitura e adequado ao nivel
de conhecimento do grupo.
Relevante com situacGes a serem
enfrentas na vida profissional. N30
Promover uma integracao do a enés JaaPBL
. conteudo basico e clinico. pene apoia-se
Apoia-se no - - = repetiu -
ensino Estimular a discussao e o o no ensino
aprendizado de um n° limitado de baseado
P | baseado no . mesma
‘L itens. ~ _ |no estudante
B | estudante, 7 caracteristicas - - oracao
Conter disparadores (pistas) para e
L | centrado na : ! g de
x ativar o conhecimento prévio e . centrado na
resolucdo uiar os estudantes durante a nivel 2 resolucéo de
de problema oh > de ¢
discussdo. ... _|problemas
~ - - ramifica
N&o devem ser muito concisos ou co (A2).

muito amplos.

Nao ter pistas escondidas, ser
muito simples, muito complexos
Ou conter muitas pistas.
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Quadro 35 B — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetido do grupo H (continua)

Palavras-chave prévia (PCP) do Grupo H PCP foram
Niveis de Ramifica¢do das Palavras-Chave estendidos Ampliagdo da PCP
1 2 3 4 no video?
Consiste em tarefas Teoria: .
contextualizadas complementar o Nao, grﬁei?ugl?gasgse em tarefsz
que desafiam Associa conhecimento com apenas | ofiom roblemas a aol
A (problemas do teoria | TECuUrsos tecnologicos, |  repetiu a mundo real pAssim 0s alunos
B| mundo real) sobre textos, entrevistas, etc. mesma - e
. e x precisam refletir e propor
P|os quais os alunos - Pratica: oracéo de . x
X . pratica |. I . alternativas de resolucéo.
precisam refletir e investigacéo, nivel 2 de « ; )
. ...~ |Entdo a ABP associa teoriaf
propor alternativas coleta de dados, ramificagéo.

para resolugéo.

elaboracdo do projeto.

mais pratica (A2).

Fonte: Autoria (2022).

No mapa do grupo I, as palavras-chave de nivel (1) intermediario, PBL e ABP, ndo se
encontram presentes no Quadro 31, por ndo existir relagdo do contetido gravado no video com
essas palavras. Dessa forma, PBL e ABP mantiveram o mesmo nivel de aprofundamento de
TBL, presente no quadro, com 4 ramificagdes.

Se for considerado apenas o discurso oral, também néo existiu relagdo entre as etapas
da TBL, referente as palavras-chave de nivel 3, com o contetdo do video, mas apenas sua
reproducdo. Mas considerando a parte textual do video, ja que conforme Koch (1995), o texto
representa uma manifestacdo verbal por ser uma sequéncia de atos de fala, essa relacdo entre
as etapas da TBL passa a existir no nivel 4. A palavra-chave TBL, de nivel (1) intermediario,
também foi estendida no conteddo do video, indicando também ampliacdo com novas
informacGes trabalhadas pelos alunos.

Graficamente 0 mapa do grupo | usou termos de ligacdo entre todas as palavras-chave.
Entretanto, usou muitos topicos dentro da mesma figura geométrica, onde poderia ter
distribuido em diferentes unidades de retangulo. Por exemplo, dentro do mesmo conceito o
grupo I apresentou 4 topicos: “Avaliagdo formativa, avaliagdo somativa, desempenho
individual, desempenho em grupo”, contrariando a recomendacdo de Buzan e Buzan (1994),

que indica um tépico por palavra-chave.

Quadro 36 A — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetido do grupo | (continua)

PCP
Palavras-chave prévia foram Ampliacéo da PCP
(PCP) do Grupo | estendidos (video discursado apenas por AU)
no video?
Palavra-chave 0 aluno como MA_ §éo abgrdagens de ensino que o aluno
orincipal: | protagonista no seu _ participa ativamente no seu processo de
Metodologias | processo de ensino Sim. aprendlzggem, p035|b|I|tan_do ser protagonista na
Ativas aprendizagem construcdo do seu con_hemmt_ento, na q_ual ele se
envolve de forma engajada e interacionista.
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Quadro 37 B — Processo de aprendizagem: desenvolvimento do contetido do grupo | (conclusao)

Palavras-chave prévia PCP
(PCP) do Grupo | foram Ampliacdo da PCP
Niveis de Ramific. das Palavras-Chave | estendidos (video discursado apenas por AU)
1 2 3 4 no video?
Estudo Sim, Essa estratégia | Pré-classe, a preparacéo
individual, a instrucional individual.
entrevista, palavra- |ela foi criada|Etapa 1: O estudante fica
Preparacdo | conferéncia, chave |para os cursos|livre para buscar todos os
filmes, de de recursos possiveis que faca
experimen- nivel administracdo |com que ele se aproprie do
tos le4. |nos anos de|conteudo abordado.
1970, ela foi|Garantia do preparo na classe.
Teste direcionada Etapa 2: S&o realizados
individual, Sim, para grandes |alguns testes individuais e
teste a classes de | coletivos, e a partir das
Garantia |em palavra- |estudantes. E |respostas obtidas e conforme
de equipe, chave [representada |a aplicagdo do professor o
preparo apelacéo, de pela sigla em|aluno pode recorrer e
feedback nivel inglés TBL e |apresentar argumentos para
do led. |foi sua compreensao, caso 0
professor disseminada |aluno discorde do que foi dito
Propde em varias | pelo professor.
T} trabalho Lt areas, Aplicagéo dos conceitos em
Blem multipla Sim, inclusive a da Ip ¢
L |pequenos escolha, a educacéo. classe. . .
. ~ Etapa 3: O aluno e sua equipe
grupos | Aplicacdo |questdes V palavra- 20 desafiados a resolver
de ou F, casos chave |O TBL & uma |33 2%52M1a
conceitos | clinicos: de estratégia (e teftes que envolve
diagnosticos nivel edagogica mtgr_preta(;o,e 3 eliaies,
g , pedagog
exames, led. |que valoriza a angl_lse ou sintese, por_ld_o em
terapéutica responsabili- pratica o seu preparo inicial.
dade individu- | Avaliacéo individual ou em
I al perante a|grupos.
@sz(t;ﬁ/z sim equip}a e |Etapa 4: O aluno é avaliado
’ também como | por seu desempenho
Avaliagdo gomativa) ala?/ra— motivadora individual e em grupo, sua
individual ’ pchave para o e§tudo, equipe pode opinar sobre sua
e desempenho de que e a|atuacio no grupo _
coletiva S . aplicacdo dos | caracterizando uma avaliacéo
(individual nivel - - .
o led conhecnme_n— formativa ou soma~t|va que
o G tos adqu~|r|dos reforca a construgéo da
na solugdo de|aprendizagem além da
guestdes. responsabilidade individual.

5.2.4 Discussdo dos mapas

Fonte: Autoria (2022).

O Quadro 32 traz observagbes manifestadas no mapa conceitual, a fim de buscar

motivos que justifiquem a predisposi¢do do processo de aprendizagem suceder. Sendo assim,

0 quadro apresenta uma sintese da analise dos mapas para discussdo, considerando: o uso de

termo de ligac&o, o nivel atingido de ramificacdo sob duas perspectivas, o desenvolvimento da
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palavra-chave, o nivel hierarquico da palavra-chave que recebeu a ampliacdo conceitual no
video e ainda quantos palavras contribuiram para o processo de aprendizagem por meio dessa
ampliacéo.

A comegar visualizando o Quadro 32 de uma forma geral, foi destacado os melhores
desempenhos na construgdo do mapa por grupo, em ordem crescente. Os grupos D e G s
atenderam a um Unico aspecto (ter usado termo de ligacdo); e o grupo C destacou-se apenas
por profundidade do nivel de ramificacdo. Um fato curioso, é que apesar do grupo E ndo ter
se destacado em nenhuma das categorias anteriores, ao final conseguiu de destacar com 5
palavras chaves que contribuiram no processo de aprendizagem, por ter recebido ampliacdo
conceitual no video por meio delas. Ja os grupos F e A ambos usaram termos de ligacdo,
sendo que o F esta entre os grupos que mais se aprofundaram no nivel de ramificacédo, e o
grupo A também se destacou por ter apresentado palavras-chave com oragdes sintetizadas de

forma completa.

Quadro 38 — Sintese da analise dos Mapas Conceituais

Grupos
(em ordem de apresentacao)

Sintese da analise dos

Mapas Conceituais STB T F ETGclcl A | I
Nao usou X
Termo de ligacdo | Parcial X X
Usou X X X X X X
vaellatlnmdo de ramlflcaca(_) _ 51 4 4 3 5| 4 3 4 4
a contar além da palavra-chave principal
Estabilidade do nivel atingido de |1° P-C 2 _ 2| _ |3 _
ramificacdo por palavra-chave |2°P-C =| = = = | = _
(P-C) de nivel (1) intermediario. [3°P-C 2 | 2 3] 2] | 3
Desenvolvimento Qra(;r?}o ) t:cr)lrgnagao T T X | X X
da palavra-chave |[sintetizada: |- completa X X X X
Oracdes Iongas X| T] X T | T X | T|] T
N|veI_ h|~eraqu|cq da pala\{ra—chave gue recebeu a PP PP, 121 |pp PP, PP PP,
ampliacdo conceitual no video 2,3 1 1,4
0 _ HNTH
N° de palavras cha\_/e que contribuiram para o o111 3 5 1111 2 1 5
processo de aprendizagem

Legenda: - ‘= corresponde ao nivel atingido de ramificacdo a contar depois da palavra-chave principal;
- Frequéncia (Baixa: X; Alta: T);
- Palavra-chave principal: PP.
Fonte: Autora (2022).

No caso do grupo B (ainda no Quadro 32), seu mapa contemplou 3 aspectos: foi um
dos grupos que mais aprofundou o nivel de ramificacdo das palavras-chave, manteve o
mesmo nivel nas palavras-chave de nivel 1, e apresentou palavras-chave com oracfes

sintetizadas de forma completa. Os grupos H e I, estdo entre aqueles que usaram termo de
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ligacdo entre as palavras-chave e entre os que mais se aprofundaram no nivel de ramificagéo,
bem como mantiveram esse mesmo nivel em 2 palavras-chave de nivel 1. Apesar de
resultados equivalentes entre H e I, o nimero de palavras-chave que contribuiram para o
processo de aprendizagem do | (6) é muito superior ao H (1). Contudo, somente 0s grupos I,
E, F tiveram destaque no sentido de ter apresentado mais conceitos que contribuiram no
processo de aprendizagem do grupo.

Apbs o panorama geral dos destaques de cada grupo, o texto segue com a analise
individual de cada categoria da tabela. Para isso recordaremos como se deu o primeiro dia
oficial da pesquisa. Esse dia foi marcado pela chuva torrencial, e assim observou-se que
31,57% dos alunos ndo conseguiram presenciar a aula remota, por dificuldades com a internet
que perdeu estabilidade de conexdo e por falta de energia, comprometendo a rede wi-fi.
Diante das circunstancias, muito dos que compareceram precisaram usar o smartphone e
dados da internet da operadora do celular para se conectarem ao meet da disciplina, em
substituicdo ao conforto da ampla visdo que uma tela de monitor proporciona. Assim, muitos
alegaram dificuldade em assistir a aula remota pelo celular.

Mesmo diante da quantidade de faltas de quase 1 terco da turma, os alunos presentes
parecem ter socializado 0s pontos cruciais da constru¢do do mapa conceitual com os faltantes.
Essa socializacdo de conhecimento € relevante quando se trabalha com grupos, pois a
colaboracdo entre seus integrantes pode nivelar as informac6es abordadas na aula, em razao
da assimetria de conhecimento dos alunos enfatizada por Dillenbourg (1999).

Dessa forma, a colaboracéo entre os integrantes de cada grupo, juntamente com os 2
arquivos compartilhados com a turma (textual — Apéndice D e da apresentacdo — Apéndice C)
podem ter contribuido para que 2 tercos deles evoluissem a primeira versdo do mapa que
estava sem termos de ligacdo. Conforme, Machado e Ostermann (2006, p. 17) esses termos
sdo fundamentais para “enriquecer a relagdo entre os conceitos”. Sendo assim, maior parte
dos grupos (66,66%) usaram termos de ligacdo na maioria das relacbes das palavras-chave do
mapa e 0s demais usaram com menor frequéncia. Nesse caso, a minoria se dividiu entre 0s
que usaram de forma parcial no mapa (22,22%) e apenas 0 grupo B que ndo usou nenhum
termo de ligacdo (11,11%). O parcial indica que o grupo ndo usou termos de ligacdo em todas
as suas relacdes. Conforme os exemplos que poderiam ser sintetizados, destacados na secéo
anterior, percebeu-se que os termos de ligagdo quando ndo bem identificados podem
comprometer a sintese do que deveria ser palavra-chave, tornando-as maiores do que o
necessario para a sua construgdo, pois segundo Buzan e Buzan deve-se usar 0 minimo

possivel de palavras.
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Sobre o nivel atingido de ramificacdo, sua contagem é iniciada somente ap6s a
palavra-chave principal. Assim, o Quadro 32 nos indica um aprofundamento razoavel no
tema, pois 55,55% dos grupos atingiram 4 niveis!® de ramificagdo no mapa. Os demais se
dividiram entre 22,22% com 3 niveis e outros 22,22% com 2 niveis de ramificacdo. Esses
niveis mais baixos representam um mapa pouco desenvolvido, ou seja, conceitualmente
superficial, por ter expandido poucas ramificacfes além do conceito principal. Contudo,
independente do nivel atingido de ramificacdo, todos os grupos em pelo menos algum
momento buscou novas informagdes para o contetdo do video, nos quais ampliaram a viséo
inicial do mapa. Esses diferentes estimulos sobre 0 mesmo contetdo acabam por contribuir
para 0 processo de aprendizagem, pois o conteldo adquiriu uma nova abrangéncia se
comparado 0 mapa com o video. Nesse sentido, Cunha, Cunha e Domingues (2016) e
Azeredo (2017) concordam que quando o contetudo € motivado por diferentes linguagens o
processo de aprendizagem € mais eficaz, pois diferentes estimulos séo ativados. Conforme os
autores, isso favorece a memorizacdo do conteudo e construgdo do conhecimento. Dessa
forma, a linguagem audiovisual € uma forma de contribuir na consolidacdo do contetdo
apresentado no mapa, em diferentes proporc¢des, a depender do quanto conseguiu amplia-lo no
video. Nesse sentido, Niess e Gillow-Wiles (2014), concordam que produzir o proprio video é
uma maneira de aprimorar, ampliar e aprofundar o conhecimento do contetdo.

Como ¢ natural os mapas conceituais apresentarem diversas direcdes, diferentes niveis
de aprofundamento também podem ser encontrados, porém nem sempre estaveis. Sendo
assim, somente 33,33% dos grupos (D, B, G) mantiveram 0 mesmo nivel de ramificacdo em
todas as suas direcdes. Os demais ndo conseguiram manter a mesma estabilidade no
aprofundamento entre suas palavras-chave de nivel (1) intermediario. Por exemplo, enquanto
0 grupo F conseguiu manter o nivel 4 de ramificacdo na segunda palavra-chave de PBL, esse
nivel de aprofundamento ndo se manteve no primeiro (TBL) e terceiro conceitos (ABP),
regredindo assim para apenas 2 ramificagcdes cada.

Conforme indicada na literatura dessa pesquisa, especialmente por Machado e
Ostermann (2006), mapas conceituais sdo construidos de forma idiossincratica, pois cada
individuo tem uma visdo pessoal da forma de organizar e entender as informacdes
conceituais. Nesse sentido, as ramificacGes derivadas de PBL e ABP variaram na comparacdo

entre 0s grupos, apresentando assim palavras-chave diversificadas. Contudo, a palavra-chave

109 Se considerado a palavra-chave principal, o maximo que os grupos atingiram foi 5 niveis de ramificacéo.
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de TBL teve sua ramificacéo inicial padronizada com termos individualizados para cada uma
de suas etapas. Fugiu dessa regra de padronizacdo os grupos A e B.

Entretanto, a forma como o contetido de Metodologias Ativas é distribuido e abordado
contribuiu para a padronizagdo sequencial de palavras-chave que se apresentaram. Em outras
palavras, o contetdo trabalhado deixou 0s conceitos previsiveis, em razdo de apresentar
muitas informag@es classificatdrias. 1sso causou a impressdo de semelhanca entre 0s mapas
desenvolvidos pelos diferentes grupos, chegando-se a cogitar que 0s mapas ja haviam sido
vistos anteriormente. Corroborou com esta semelhanca o fato da palavra-chave principal ser a
escolha unanime da turma, Metodologias Ativas, seguido de suas 3 formas (com exce¢do do
grupo B!%) e de suas etapas, especialmente para a palavra-chave TBL. Isso quer dizer que,
por 3 niveis iniciais, maior parte dos mapas conceituais foram iguais ou muito semelhantes.
Apesar disso, 0s mapas tinham formas e design diferentes que expressam a identidade do
grupo. Segundo Dutra (2006) as diferentes formas de apresentacdo variam conforme os
elementos prévios e do vocabulario escolhido.

Apesar da pesquisa ter definido palavras-chave para ndo excluir os termos que ndo se
enquadravam como conceitos, esse inicio padrdo de Metodologias seguido de TBL, PBL e
ABP sdo palavras que correspondem a classificacdo da representacdo das formas de
Metodologia Ativa, e por isso conforme Bernardo (2019) e Hardy-Vallee (2013) séo
considerados conceitos. Isso resultou numa abordagem superficial, pois contemplar as 3
formas ja ocupava bastante espaco, inviabilizando um aprofundamento conceitual. Nao focar
em apenas uma forma dessa metodologia fez os alunos sentir-se obrigados a desenvolver
TBL, a PBL e a ABP como palavras-chave no mesmo mapa. A Figura 30, mostra um

panorama das palavras-chave utilizadas pelos grupos, em forma de nuvem?!! de palavras.

110 Embora o grupo B tenha inserido no mapa as 3 formas de Metodologias Ativas, ndo se deu de forma unitaria
para cada uma delas, pois foi apresentado dentro do mesmo conceito. Diferente dos demais grupos que dedicou
um conceito para cada uma delas.

111 A nuvem de palavras foi desenvolvida online no https://monkeylearn.com/word-cloud/. Acessado em 01 ago.
2022.
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Figura 30 - Nuvem de Palavras dos Mapas

muito complexos ou
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Fonte: Autora (2022).

Quanto ao desenvolvimento da palavra-chave foram encontradas oracdo longa e
sintetizada, podendo essa Ultima ser classificadas com terminagdo solta ou completa. Na
Figura 30 essas oracOes longas aparecem de forma incompleta, pois 0 Monkey Learn ndo as
reproduziu na integra. O desenvolvimento da palavra-chave do tipo solta ao final de sua
ramificacdo, refere-se aquela que nédo teve posicionamento conceitual, ou seja, que carece de
mais informacdes, pois ndo traz um(a) sentido/informacdo completo(a) de seu significado.
Nesse sentido, 55,55% dos grupos apresentaram palavras-chave soltas no final de suas
ramificacGes. Dentre estas, D e F com alta frequéncia e os grupos E, G e A com baixa
frequéncia de suas palavras-chave soltas.

Por outro angulo, o grupo A povoou a construgdo de seu mapa com um pouco de cada
uma das 3 formas de desenvolvimento da palavra-chave. No caso todas elas em baixa
frequéncia de surgimento. Ou seja, em média cada 1 terco de suas palavras-chave do mapa
foram sintetizados com terminacdo solta, sintetizados de forma completa, mas também com
oracdes longas.

J& 44,44% dos grupos apresentaram oragdo sintetizada de forma completa, mas
nenhum deles foi com alta frequéncia. Contudo, 88% dos grupos apresentaram palavras-chave

com oracles longas, sendo a maioria deles, 55,55%, com alta frequéncia de surgimento em
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seus mapas. Isso indica que maior parte dos alunos possuem dificuldade em sintetizar as
informacgGes, colocando em suas palavras-chave frases inteiras, quando Buzan e Buzan (1994)
recomenda usar 0 minimo de palavras, de preferéncia apenas uma.

Nesse sentido, o processo de aprender a sintetizar inclui uma pausa para o exercicio de
reflexdo, ainda mais quando o aluno se vé num emaranhado de informagdes que todo
contetdo novo envolve. De acordo com Marriott e Torres (2014) essa pausa € 0 momento no
qual o aluno pensa, pondera, busca informacdes no texto novamente, mas também realiza uma
leitura diferenciada, na qual deixa de ser passiva, para assim identificar os elementos
relevantes. Sem esse habito, o aluno apenas reproduzira longas frases sem sintetiza-las no
mapa, fazendo-os se distanciar da autoria, pois ser autor exige aprofundamento do
pensamento sobre o conteddo. Assim, essa constatacdo espelha o baixo indice de autoria
encontrado no video, pois os alunos tem deficiéncia em sintetizar informagdes, necessario
para se desprender do texto. Dessa forma, ndo ha como se desprender do texto, a fim de surgir
0s primeiros indicios de autoria, sem que o amaranhado de informagGes ndo sejam
organizado, ou seja, sintetizados na estrutura cognitiva do aluno por meio por exemplo, de um
mapeamento externo. A funcdo do mapa conceitual como estratégias de aprendizagem é
ensinar a lidar com a abundancia de informacGes e com seus proprios processos de
pensamento (WEINSTEIN; MAYER, 1983).

O Quadro 32 mostra em qual nivel hierarquico do mapa, a palavra-chave ampliada no
video estava localizada. Ou seja, buscou-se identificar qual a posicdo da palavra-chave,
quanto ao nivel de ramificacdo, encontrava-se quando esta foi ampliada no contetdo do
video. Em 11,11% dos grupos as palavras-chave que contribuiram para o processo de
aprendizagem por meio de sua ampliacdo conceitual, encontravam-se na posicdo de nivel 3 (o
grupo F) e também empatado na ramificacdo de nivel 4 (o grupo I); em 22,22% dos grupos
(F, E), essas palavras-chave encontravam-se no nivel 2 de ramificacdo. Contudo, em 55,55%
dos grupos a palavra-chave que originou o indicio dessa aprendizagem, que foi ampliado no
video, encontrava-se na palavra-chave de nivel 1 (D, E, G, A, I) e em 66,66% encontrava-se
na palavra-chave principal (PP) (B, F, C, A, H, ). Sendo assim, no contexto do conteido
trabalhado, no qual foi priorizado 3 formas de Metodologias Ativas, a ampliacdo conceitual
das palavras-chave no video foi desenvolvida na maior parte das vezes no conceito mais
geral, embora quase empatado com o0s conceitos intermediarios (MOREIRA; MASINI, 1982).
Ou seja, ndo é porque os conceitos foram rasos, que a ampliacdo conceitual deixou de

acontecer, pelo contréario, abriu mais possibilidades, embora nem sempre aproveitadas.
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No geral, ao analisar por grupo, pouco foram as palavras-chave que culminaram em
processos de aprendizagem quanto a sua ampliagdo conceitual no video. Em 44,44% dos
grupos, a ampliacdo conceitual ocorreu somente em 1 palavra-chave; ja em 22,22% deles,
ocorreu em 2 palavras-chave por grupo, os demais se dividiram em 11,11% para cada: 3, 5, 6
palavras-chave que contribuiram para o processo de aprendizagem. Entretanto, todos o0s
grupos tiveram pelo menos 1 de suas palavras-chave do mapa com aproveitamento na
ampliacdo conceitual no video. Ou seja, todos os grupos contribuiram de alguma forma,
embora em proporgdes diferentes, para o seu processo de aprendizagem. Nesse sentido,
baseado nas afirmacdes de Almeida (2005) e Campos (2014), a aprendizagem é um processo
de construcdo individual do aluno, de forma que cada um tem seu ritmo. Ou seja, nédo
podemos cogitar que todos devem ter o mesmo padréo de desenvolvimento, pois depende dos
elementos prévios internos e de como o aluno vai conseguir associa-los com os novos.

Isso significa que o conteldo apresentado no video, ndo ficou limitado as palavras-
chave expostas do mapa. Ou seja, 0s alunos buscaram informacgdes que ampliaram seus
conhecimentos, especialmente porque se esforcaram para transmiti-lo em um conteddo
audiovisual de duracdo limitada. E durante essa ampliacio que envolve o que Ausubel (2000)
chama de Principio de Assimilacdo, pois surge a interacdo dos elementos prévios
representado pelas palavras-chave dispostas no mapa, com a releitura do conteddo, ou seja
com os conceitos que foram necessarios para ampliar as informagdes transmitidas no video. O
resultado dessa interacdo é essa ampliacdo conceitual externalizada no conteldo do video.
Nesse sentido, o fato de o aluno ter se posicionado como transmissor de contetido em video
curto, o faz refletir sobre o que € relevante apresentar de forma objetiva.

Apesar do grupo E ter tido um desempenho sem destaque no Quadro 32, que resultou
em um mapa que ficou a desejar, ele conseguiu apresentar o segundo maior n° de palavras-
chave que contribuiram para o processo de aprendizagem, no total 5. Isso significa que ndo é
porque a construcdo do mapa conceitual tenha sido desenvolvida sem rigor conforme sua
classificacdo, que esse mapeamento grafico possa comprometer o processo de aprendizagem.
Dessa forma, Wheeldon e Faubert (2009) defendem que deve-se consentir, conforme
necessidade e a maneira que se deseje expor a informacdo, que um mapa integre
particularidades de outro tipo, pois 0 que importa € a organizacdo e a representacdo do
conteddo que se deseja mapear. Ou seja, esse consentimento na construcdo de um mapa
hibrido leva a afirmag&o de Tavares e Luna (2007), quando afirmam que ndo ha regras rigidas
para a construcdo de um mapa conceitual. Ou seja, se ndo ha rigidez, é possivel mesclar regras

de diferentes classificagdes. Isso significa considerar ser flexivel nas regras do diagrama de
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mapas requerido, pois é preciso compreender que todo movimento que o aluno faz em prol de
sua aprendizagem faz parte do processo, ainda mais quando é externalizado no mapa sua
percepcdo interna diante de sua interacdo com o conteldo. Sendo assim, ndo ha porque
desconsiderar mapas que ndo tenham seguido rigorosamente suas regras, do contrario
estaremos descartando o percurso de sua aprendizagem.

Entretanto, um mapa que ja apresente profundidade, ao ampliar suas palavras-chave
tera uma melhor densidade de conhecimento do que um mapa que tenha tido pouca
abrangéncia de palavras-chaves referente ao conteudo. Dessa forma, o | foi o grupo que mais
apresentou palavras-chave que contribuiram para o processo de aprendizagem, no total 6. Isso
porque foi um dos grupos que mais avangou na ramificacdo do mapa, com nivel 4 em quase
todos as suas palavras-chave iniciais. Esse grupo usou termo de ligacdo entre suas palavras-
chave, embora tenha usado oracOes sintetizadas de forma completa com baixa frequéncia e
com orac¢des longas com alta frequéncia.

Sobre a estrutura organizacional, a construcdo de mapa conceitual deve seguir o
modelo de hierarquia conceitual, iniciando as relagdes de cima para baixo, conforme a
diferenciacdo progressiva (MOREIRA; MASINI, 1982), ou seja, seguindo uma orientacao
vertical. Contudo, 0s grupos construiram da esquerda para a direita na orientacdo horizontal, e
ndo de cima para baixo. Se considerado que no mapa mental sua estrutura é radial, na qual a
parte central encontram-se associados os raios (BUZAN; BUZAN, 1994), nos mapas
desenvolvidos pelos alunos foi unénime a criacdo da palavra-chave Metodologias Ativas, de
onde partiu-se demais raios. Embora a direcdo desses raios tenha sido somente da esquerda
para direita, ligados pelo termo central, nesse caso Metodologias Ativas, seus raios poderiam
ser reposicionados em diferentes posicdes, envolta desse termo. Entretanto, como na maioria
dos grupos so teve trés associacOes ligadas ao termo central, estes seguiram a mesma direcao
e ndo de forma expandida para todos os lados como os raios solar.

Vale salientar que o publico que participou da atividade de construcdo de mapa
conceitual se tratou de alunos de primeiro periodo, os quais quase metade deles (rever Grafico
2) ndo teve oportunidade de experienciar construir mapas conceituais antes, que € tdo comum
ao longo da vida académica em outras disciplinas e temas. Dentre os que acham que
experienciaram, ao responder o questionamento oral durante a aula, tiveram experiéncia com
mapa mental no ensino médio e ndo com mapa de conceitos.

Contudo, mesmo com as limitagdes apresentadas durante o percurso, a ampliacdo
conceitual das palavras-chave do mapa contribuiu com o processo de aprendizagem em 22

momentos. Ou seja, isso representa uma média de quase 2,5 palavras-chave estendidas por
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grupo, relevante em um contexto no qual pode-se cogitar ser pouco provavel que videos de
curta duracéo consiga ter tempo habil para explicagdo de conceitos. Esse resultado foi obtido
ao somar as palavras-chave que viabilizaram o processo de aprendizagem pela ampliacéo
conceitual dessas palavras mapeadas.

Entretanto, ndo é porque houve palavras-chave do mapa que ndo foram ampliadas
conceitualmente no video que limitara o processo de aprendizagem. 1sso porque, mesmo
quando elas estiverem apenas reproduzidas no video ou quando seus conceitos estiverem
limitados a0 mapa para adentrar na resposta da questdo escolhida, outras formas de contribuir
com o processo de aprendizagem surgem no caminho da producdo audiovisual. Entre essas
outras formas, tem-se: ao refletir para responder a questdo do video; ao produzi-lo; ao treinar
0 desenvolvimento de suas inteligéncias, por meio de suas expressdes linguisticas, verbais e
gestuais no video e ainda espacial no mapa; ao negociar preferéncias em grupos e colaborar; e
ao fazer conexdes e reflexdes durante o contetdo audiovisual, nos quais revelaram indicio de
autoria. Corrobora com esse argumento Niess e Gillow-Wiles (2014), quando defendem que
produzir o proprio video faz com que o aluno participe de seu préprio aprendizado, ao
explorar conceitos, ao explicar seus pensamentos, ao escrever antecipadamente para planejar e
revisar o roteiro e ao escolher o vocabulario. Sendo assim, essas sdo formas diferentes, que
juntas contribuem para o processo de aprendizagem de cada aluno.

Entretanto, o processo de aprendizagem ndo se limita ao ato de produzir, mas também
ao assistir. Dessa forma, segundo Gromik (2015), visualizar o desempenho dos colegas no
video o motiva a melhorar a qualidade de seu préprio video. Mas dentro do ato de assistir,
inclui-se o ouvir, ndo sé de outras vozes como também de sua propria voz. Nesse sentido,
Amaral (2007, p. 5) afirma que escutar contribui para que a informacdo seja internalizada.
Fazendo uma analogia, € como a interacdo descrita por Moreira e Masini (1982) para a
aprendizagem significativa, pois ha uma conexdo de relacionamento entre 0s novos elementos
trazidos pela voz externa com a voz interna resultante de suas reflexdes. Dessa forma, 0s
videos socializados no grupo da disciplina oportunizaram ouvir outras vozes e associa-las

com seus subsuncores internos.

5.3 Perspectiva do aluno sobre as atividades da pesquisa

Como a experiéncia dos 38 alunos que participaram da pesquisa ndo foi completa, pela
ndo exigéncia de que todos do grupo gravassem sua exposi¢do no video, somente metade
deles foram convidados a responder o questionario de finalizacdo (ver Apéndice H), o que

correspondeu aqueles que experienciaram gravar-se. Dessa forma, a ndo exigéncia em
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participar resultou em 20 alunos que experienciaram gravar voluntariamente dentro de seus
grupos. Logo, 4 grupos (F, G, A, I) foram representados apenas por 1 aluno; 2 grupos (B, H)
foram representados por uma dupla de alunos; outros 2 grupos (C, E) foram representados por
todos os seus integrantes, um de trio de alunos e outro de 4 alunos, respectivamente; e um
grupo (D) foi representado por 5 alunos, nesse caso apenas um aluno do grupo ndo foi
exposto no video. Observa-se, portanto, que 0s grupos ja existentes na disciplina ndo possuem
um padrdo no namero de alunos, pois variam entre 3 e 6 integrantes.

No entanto, dos 20 convidados, 19 responderam. Isso aconteceu porque uma
integrante do grupo C participou do video de forma infima, sem ter tido a experiéncia de
discursar, ja que sua participacdo se resumiu em 3s de expressao gestual. Embora o convite
tenha sido realizado por meio do auxilio da lider de seu grupo, a dispensa opcional foi
informada uma semana depois de ndo ter tido sua participacdo no questionario. Como o
questionario visa saber a experiéncia daqueles que se experenciaram gravando de forma
efetiva, sua participacdo passiva ndo compromete o resultado.

O convite para responder ao questionario final da pesquisa, com o link do formuléario
no Google Drive, foi enviado pelo WhatsApp somente para os lideres de cada grupo, com a
indicacdo daqueles que deveriam responder e seguiu 0 seguinte padrdo de mensagem: Para
ndo tumultuar o grupo da disciplina e ndo confundir com 2 assuntos diferentes, estou
enviando para cada lider o link do questionario de Finalizacdo da Pesquisa, para que seja
compartilhado *somente* com quem realizou a gravacao do video, no caso do grupo X: (foi
citado os integrantes que participaram de cada grupo). Logo apos, foi informado sobre o tipo
de questbes e como estavam organizadas, bem como o tempo maximo despendido para
responder (5 minutos nas obrigatorias).

O questionario tem 11 questBes fechada de mdaltipla escolha, configurada para
responder de forma obrigatéria e dividida em 4 secGes. Maior parte das perguntas foi
perguntada de 2 formas, de maneira que a segunda opinasse conforme a escala de Likert
(1932) a resposta da primeira e consolidasse a opinido. Ao final de cada secdo, foi
disponibilizado um espaco aberto para complementar suas respostas ou fazer critica
construtiva, sugestdo, comentario, etc, configurada para responder de forma opcional.

O motivo de ndo misturar 0s assuntos presentes no grupo da disciplina naquele
momento, foi buscar os motivos pelos quais o0s alunos ndo estavam presentes no dia acordado
para assinatura do TCLE e ao mesmo tempo fazer uma chamada para o encontro com esses

alunos. A assinatura aconteceu tardiamente, porque o encontro presencial que daria inicio a
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pesquisa foi abortado de dltima hora com noticias de covid, no mesmo dia da aula, que
culminou numa noite com forte chuva.

Embora tenha-se planejado trabalhar com mapas conceituais, desde a fundamentacao
tedrica, a orientacdo na aula tanto pela professora como pela pesquisadora, os alunos nao
seguiram de forma rigida suas regras de construcdo, como flexibiliza Tavares e Luna (2007).
Dessa forma, a descrigcdo da préxima secdo foi abordada para os alunos como conceito e ndo
de forma abrangente (palavras-chave) como tem sido adotada na pesquisa ap0s andlise dos
mapas.

A primeira secdo do questionario diz respeito a facilidade em produzir video a partir
dos conceitos identificados previamente no mapa conceitual e a partir dos aplicativos de video
curto.

O Gréfico 11 mostra que mais da metade dos alunos consideram que construir 0 mapa
de forma prévia facilita a sequente producdo do video. Nesse sentido, o aluno inicia a
producdo do video com o assunto ja trabalhado na sua estrutura cognitiva de forma prévia,
tornando assim mais facil produzir sobre o mesmo conteudo ja mapeado. No entanto,
observou-se que o0s grupos F e H aproveitaram as palavras-chave de seus mapas para apenas
reproduzi-los em parte do conteddo do video. Nesse caso, as palavras-chave prévia do mapa
ndo foram ampliadas no video, mas apenas repetidas. Embora reproduzir contribua para

consolida-las, compromete o desenvolvimento no avanco do processo de aprendizagem.

Gréfico 11 — Vocé acha que construir previamente o mapa conceitual facilitou a produgéo do video?

19 respostas

® Nio
Sim ] F’?rmalmente
12 (63,2%) Sim

36.8%

Fonte: Autora (2022).

Ainda sobre a mesma questdo, os alunos responderam de acordo com a escala de
Likert (ver Grafico 12). Deste modo, ninguém nega que produzir video a partir das palavras-
chave identificadas previamente no mapa seja facilitado de alguma forma. Se enguanto
ninguém opinou que nada facilitou, 1 aluno considerou que pouco facilitou. Deste modo,

entre as respostas mais otimistas, moderadamente, muito e totalmente, encontram-se 94,7%
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que acreditam na facilitagdo em questdo. Entretanto, ao analisarmos separadamente, 42,1% é
a preferéncia das respostas, que indica que facilita em 75% se for construido o mapa antes de
produzir o video. Embora ndo seja na perspectiva discente, a pesquisa de Machado, Belmonte
e Tavares (2017) revela que o mapa conceitual auxilia na estrutura da sequéncia dos videos.
Essa afirmacdo foi confirmada na opinido dos alunos, conforme os dados do Grafico 11 e 12.

Ao comparar o Gréafico 11 com o 12, no primeiro todos concordam que de alguma
forma (parcialmente ou totalmente) construir previamente o mapa facilita a producdo do
video, enquanto que no segundo 5,3% mudaram de opinido para “Facilitou Pouco” ao
responder segundo a amplitude da escala de Likert. A diferenca foi maior se comparado a
resposta “Sim” do primeiro quadro com sua resposta correspondente “Facilitou Totalmente”
do segundo. Isto é, dos 63,2% que haviam respondido “Sim”, 47,4% deles mudaram suas
respostas ao responder segundo a escala de Likert, migrando-os de totalmente para a resposta
correspondente a parcial (muito e moderadamente), do Grafico 12.

Graéfico 12 — Avalie sobre a facilidade de produzir video a partir do mapa conceitual

19 respostas

@ 0% - Nada Facilitou
® 25% - Facilitou Pouco
50% - Facilitou Moderadamente
® 75% - Facilitou Muito
@ 100% - Facilitou Totalmente

‘

25% - Facilitou Pouco
1(5,3%)

Fonte: Autora (2022).

Sobre gravar conteudo audiovisual com aplicativo de video curto, apenas 5,3%
acredita que néo facilitou (ver Gréafico 13). Contudo, 31,6% acreditam que facilita ndo s6 pela
historia, mas também pela disponibilizacdo das mascaras. Mas quase metade dos alunos
(47,4%) consideram que esses aplicativos facilitam somente em razdo de sua estrutura em
formato de histdrias que viabilizam a producdo de videos curto e posteriormente sua unido
automatica. Ja 15,8% acreditam que facilita somente em razdo da mascara. Essa porcentagem
ndo se distancia do que indicou 0 Quadro 16 - Desenvoltura com o conteddo de apresentacdo
X efeitos, onde mostra que apenas 20% dos alunos usaram efeitos que interferiram parcial ou
totalmente seu rosto. Ou seja, entre 0s que consideram o uso de mascara para tornar mais facil

produzir video, permeiam os 20% que usaram. E provavel que os 4,2% restante tenha usado
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por diversdo ou entretenimento, sem necessidade de inibir sua timidez ou ainda para disfacar
uma provavel consulta ao texto.

Contudo, se a preferéncia por historias foi de 47,4% e por mascaras foi de 15,8%, esse
porcentual aumenta se somarmos com o resultado que compartilha de ambas as preferéncias

simultaneamente (31,6%). Deste modo, histdria passa a ser 79% e mascara 47,4%.

Graéfico 13 — Vocé acha que gravar com aplicativo de video curto facilitou a sua produgdo?
19 respostas

@ Néo gravei com aplicativo de video curto

@ Nsio facilitou
Sim, facilitou pelas histarias que
permitem construir videos curtos e uni-
los automaticamente

@ Sim, facilitou pelas mascaras

@ Sim, facilitou pelas histérias e pelas

Nao facilitou mascaras
1(5,3%)

Fonte: Autora (2022).

Ainda sobre a mesma questdo de aplicativos, os alunos responderam conforme a
escala de Likert (ver Grafico 14). Nesse caso, apenas 1 pessoa (5,3%) afirmou que o uso
desses aplicativos nada facilitou. Ja 15% consideram que facilita de forma moderada,
enquanto que praticamente o dobro de pessoas (31,6%) afirmaram que usar aplicativo de
video curto chega a facilita muito a producdo de conteddo audiovisual. Contudo, quase
metade dos alunos (42,1%) acreditam que seu uso facilita em 100% a producdo de video. De
uma forma em geral, a ado¢do de aplicativos de video curto foi positiva, pois quase 90%
acreditam que de alguma forma (moderadamente, muito e totalmente) seu uso facilita
produzir contetdo audiovisual.

Observa-se que a opgao “Sim, facilitou pelas historias e pelas mascaras”, no qual
obteve 31,6% das opinibes no Grafico 13, corresponde ao “Facilitou Totalmente” do Grafico
14, no qual obteve 42,1%. Ou seja, embora os graficos tratem da mesma questdo, 10,5%
mudaram de opinido para o totalmente ao responder conforme a escala de Likert. Nesse caso
podemos considerar que pelo menos 31,6% consideram que facilitam totalmente. Contudo,
guem acha que nada facilitou no primeiro gréafico, continuo firme com sua resposta no
segundo. Isso significa que o resultado quando a facilitar de alguma forma foi equivalente,
pois enquanto o Gréfico 13 apontou 94,8%, o grafico 14 apontou 89,5%. Essa diferencga se

deu porque no Grafico 14 surgiu alguém que afirmou que “ndo se aplica”.
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Apesar do resultado positivo quanto a facilidade de gravar com aplicativo de video
curto ter facilitado sua producdo, em razdo das historias que permitem construir fragmentos
audiovisuais e uni-los automaticamente, o grupo H relatou dificuldade em postar o video no
Status. O motivo foi o peso de seu video, quando relata “gravamos, mas ficou muito grande os
mega, ai ndo estamos conseguindo postar” (A2H), em seguida a mesma justifica que o motivo
foi porque ela havia pedido pra uma colega do grupo “juntar tudo, ai quando juntou tudo eu
acho que ficou mais pesado”. Entdo foi respondido que ndo fazia sentido juntar se vai ser
postado no status, pois é onde se posta por partes. Também foi dito que a unido acontece no
préprio Status. Assim A2H compreendeu, respondendo “verdade, eu vou tentar postar as
partes pra ver se dar certo”. O didlogo continuou para melhor explicacdo das histdrias, onde
afirmou-se que o Status ndo aceitaria o video inteiro, pois assim seria necessario cortar varias
vezes. Dessa forma, esse grupo ndao compreendeu a principio que a vantagem dos aplicativos
de video curto, pois da forma como relatou ela fez o trabalho do proprio Status de unir os
videos. Sendo que isso ampliaria seu trabalho em ter que fragmenta-lo dentro do Status, ja que
0 mesmo dispde de uma barra que permite a selecdo do trecho, dentro do tempo disponivel,

para cada parte que se pretende postar.

Grafico 14 — Avalie sobre a facilidade de produzir video por meio de aplicativo de video curto
19 respostas

@ N3o se aplica - N3o usei aplicativo de
video curto para gravar

@ Nada Facilitou - 0%
Facilitou Pouco - 25%

©® Facilitou Moderadamente - 50%

‘ @ Facilitou Muito - 75%
® Facilitou Totalmente - 100%

Fonte: Autora (2022).

Uma pessoa afirmou que sua resposta nao é aplicavel, por nao ter usado aplicativo de
video curto. Todavia, a pesquisa ja@ mostrou anteriormente (rever Quadro 17 - Gravagdo em
App de video curto), que foi identificado duas alunas as quais ndo usaram aplicativo de video
curto, mas suas cameras de celular. Apesar disso, na questdo anterior ninguém afirmou a
opcao “ndo gravei com aplicativo de video curto”. Entretanto, na questdo aberta essas
omissdes nas perguntas fechadas foram reveladas (Ver Figura 31). Apesar da gravacgéo ter

desviado da proposta da pesquisa, uma dessas alunas reconheceu que postar em aplicativo de
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video curto facilitou a unido de seu video gravado de forma convencional, com a da colega
que havia gravado em aplicativo de video curto.

A resposta da primeira aluna reforca o que ja havia sido analisado no resultado da
primeira questdo. Nesse sentido, torna-se mais facil desenvolver o conteudo no video quando
ja se tem previamente mapeado suas palavras-chave anteriormente. Dessa forma, a fim de
mapear, 0 aluno se esforca para que na sua leitura seja identificado o que é relevante expor de
forma sintetizada, ou seja, é preciso uma breve reflexdo, e pensar sobre o contetido faz parte
do processo de aprendizagem.

Apesar de facilitar, a aluna releva ainda que existem outras preocupacdes além da
abordagem do contetdo no video, relacionados com a inteligéncia linguistica e verbal
(GARDNER, 1994), mostrar se dominou 0 assunto e sua estética transmitida na tela,
afirmando ainda que as méascaras contribuem para a sua exposicdo. Nesse sentido, Hansen et
(2012) e Niess e Gillow-Wiles (2014) afirmam que ao produzir o préprio video o aluno quer
parecer experiente e polido, se preocupa em lembrar a fala e reflete sobre o proprio
desempenho, pois existe um publico que os assiste. Nesse sentido, Bakhtin (1997) e Brake
(2007) afirmam que o video funciona como um espelho, de forma que olhares sociais podem
influenciar o contetdo apresentado, mudar seu comportamento e a propria identidade de ser,
que pode ser auténtica ou contraditoria a sua personalidade. Ja outros alunos afirmaram ter
gostado de participar e de produzir video curto, e considerou interessante a proposta da
atividade.

Figura 31 — Espaco da primeira secdo para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva,
sugestdo, comentario

6 respostas

0 mapa facilitou na questdo do assunto abordado, ja que foi o mesmo, Metodologia Ativas. porém na
gravacao, tem a preocupacgédo de como se saiu na fala, se dominou o assunto, da aparéncia, ( os filtros
ajudam bastante).

Adorei ter participado e o conteudo foi bem acessivel

Fiz o uso da camera do celular para gravar os videos curtos, mas usei as mascaras do aplicativo snapchat,
entao coloquei que gravei com aplicativo de video curto.

Gostei muito de produzir videos curto

Eu usei a camera do celular, no entanto publicar no whats facilitou a jungdo do meu video com o video da
minha colega

Interessante

Fonte: Autora (2022).
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A segunda se¢do do questionario diz respeito a gravacdo de videos fragmentados,
dentro do contexto de historia dos aplicativos de video curto. Nesse sentido, nenhum aluno
afirmou que a gravacdo deste modo ndo minimize a preocupacdo de memorizar longos
discursos e nem favorega discursos mais objetivos (ver Gréfico 15). Deste modo, mais da
metade (63,2%) dos alunos responderam que de forma parcial videos fragmentados, dentro do
contexto de historia dos aplicativos de video curto ou apenas minimiza a preocupagdo de
memorizar longos discursos (21,1%) ou apenas favorece discursos mais objetivos (42,1%),
enquanto que 36,8% concordam que ambas as situagOes sdo verdadeiras. De todo modo, se
uma circunstancia € criada de maneira que favoreca discursos mais objetivos,
consecutivamente, ndo sera necessario memorizar longos discursos.

De outro ponto de vista, se a preferéncia por minimizar a preocupagdo de memorizar
longos discursos foi de 21,1% e por favorecer discursos mais objetivos foi de 15,8%, esse
porcentual aumenta se somarmos com o resultado que compartilha de ambas as preferéncias
simultaneamente (36,8%). Ou seja, a primeira passa a ser 57,9% e a segunda 52,6%.

Grafico 15 — Vocé acha que gravar videos fragmentados, dentro do contexto de aplicativos de video curto,

minimiza a preocupacdo de memorizar longos discursos, de forma a favorecer discursos mais
objetivos?

19 respostas

@ Nio

@ Sim, Parcialmente, pois apenas minimiza
a preccupacdo de memorizar longos
discursos

Sim, Parcialmente, pois apenas favorece
discursos mais objetivos

@ Sim, Totalmente, pois tanto minimiza a
preocupacio de memaorizar longos
discursos como favorece discursos mais
objetivos

Fonte: Autora (2022).

Ainda sobre a mesma questdo, os alunos responderam de acordo com a escala de
Likert (ver Grafico 16). Nesse caso, quase metade dos alunos julgaram que a gravacdo de
videos curto favoreceu em 75% minimizar a preocupacdo de memorizar longos discursos e
favoreceu discursos mais objetivos. Outros 21,1% afirmaram que favoreceu moderadamente e
31,6% afirmaram que favoreceu em 100%.

Contudo, ndo se confirmou o resultado do Grafico 15 quanto a “Sim, Totalmente”,
pois se nesse grafico essa resposta correspondeu a 36,8%, no Grafico 16 responderam
“Favorece Totalmente” um publico maior, com uma diferenga de mais 10,6%. Ainda sim o

resultado foi positivo, pois em nenhum dos graficos ninguém concorda que a questdo tratada
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ndo favoreca. Ainda mais porque também ninguém escolheu a op¢do “Favorece-pouco”, que
compde a escala de Likert do Grafico 16, concentrando-se assim as respostas em
moderadamente, muito e totalmente.

Graéfico 16 — Avalie o quanto a gravacao de videos curtos favorece minimizar a preocupacdo de memorizar
longos discursos e favorece discursos mais objetivos

19 respostas

@ Nada favorece - 0%

@ Favorece Pouco - 25%
Favorece Moderadamente - 50%

® Favorece Muito - 75%

@ Favorece Totalmente - 100%

Favorece Muito - 75%
9 (47.4%)

Fonte: Autora (2022).

Enguanto no espago da secdo anterior 6 pessoas aderiram a resposta aberta, nessa
segunda secdo apenas 2 pessoas responderam (ver Figura 32). A primeira aluna cogitou que
video curto pode comprometer a profundidade necessaria para que o contetdo transmita uma
informacdo completa. No entanto, vimos no Quadro 12 — Duragdo do video x trechos X
explanacdo do conteldo, uma associacdo entre o tempo despedido com uma andlise da
explanacdo do conteudo. Nesse quadro foi visto que 66,66% dos grupos conseguiram
explanar o tema, mesmo com as condi¢fes impostas pela pesquisa sobre video curto.

Ja a segunda opinido afirma que gravar videos curto minimiza a preocupacdo de
memorizar longos discursos por ser breve e que a preocupacao da objetividade do conteudo
de quem produz, facilita a compreensdo de quem assiste.

Figura 32 — Espaco da segunda secdo para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva, sugestéo,
comentario

2 respostas

Nao adianta fazer videos curtos para facilitar a ndo memorizagao e ndo passar o contelido necessério

Minimiza por ser breve, mais tendo a preocupacéo da objetividade, deixar claro a compreenséo da
mensagem para o telespectador.

Fonte: Autora (2022).
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A terceira secdo do questionario diz respeito as mascaras e a efemeridade!? do video.
Apenas 10,5% afirmaram que essas peculiaridades do aplicativo de video curto ndo sdo
eficazes para diminuir o receio de exposi¢do dos mais timidos. Por outro lado, responderam
parcialmente eficaz 52,6%, sendo 36,8% pela eficicia somente do uso de méascaras e 15,8%
pela eficacia somente da efemeridade do video. Nesse caso, Couto e Souza (2017, p. 160)
justifica que a reducdo de inibicdo se da pelo esquecimento causado pelo conteldo
temporario, pois é mais confortavel fazer uma postagem ao saber que ndo havera rastros de
sua publicagdo apds 24 horas. J& 36,8% afirmaram que essas peculiaridades juntas sdo
totalmente eficazes para diminuir a timidez (ver Grafico 17).

De outro ponto de vista, se a preferéncia por mascara foi de 36,8% e pela efemeridade
foi de 15,8%, esse porcentual aumenta se somarmos com o resultado que compartilha de
ambas as preferéncias simultaneamente (36,8%). Ou seja, a primeira passa a ser 73,6% e a
segunda 52,6%.

Gréfico 17 — O uso de méscaras e a efemeridade do video é eficaz para diminuir o receio da exposi¢do dos mais
timidos?

19 respostas

@ Nio se aplica, pois ndo sou timido
@ Sou timido, mas néo é eficaz

E Parcialmente Eficaz , pois apenas o
uso de mascaras minimiza minha
timidez

@ E Parcialmente Eficaz, pois apenas a
efemeridade do video me motivou diante
da minha timidez

Sou timido, mas néo € eficaz @ E Totalmente Eficaz, pois tanto as
2 (10,5%) méascaras como a efemeridade do vide. ..

Fonte: Autora (2022).

Ainda sobre a mesma questdo, os alunos responderam de acordo com a escala de
Likert (ver Grafico 18). Assim, 5,3% afirmam ser pouco eficaz, enquanto que 94,7%
consideram ser eficaz, seja moderadamente (36,8%), muito (47,4%) ou totalmente (10,7%).

Contudo, as respostas do Grafico 18 ndo se confirmaram com o Gréafico 17, pois ao
escolher a opgdo “Totalmente Eficaz” da escala de Likert, houve uma redugdo de 26,3%.
Contudo, entre aqueles que acreditam que seja eficaz entre os 2 gréaficos, de forma totalmente,

muito, moderadamente, parcial de acordo com suas experiéncias nas atividades, ainda é

112 Antes de iniciar as questdes dessa se¢édo, abaixo do titulo da se¢o, foi explanado sobre ser efémero, no
sentido de tempordrio, com a seguinte informacdo: *Qualidade de efémero.

a. Que dura sé um dia.

b. De curta duragio. = BREVE, PASSAGEIRO, TEMPORARIO, TRANSITORIO
https://dicionario.priberam.org/ef%C3%AAmero. Disponivel em: 05 mai. 2022.
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obtido um resultado positivo. Sendo 89,4% para o Grafico 17 e 94,7% para o Gréafico 18, uma

diferenca de apenas 5,3%.

Graéfico 18 — Quantifique se o uso de mascaras € a efemeridade do video é eficaz para diminuir o receio da
exposi¢do dos mais timidos

19 respostas

@ MNada Eficaz - 0%

@ Fouco Eficaz - 25%
Moderadamente Eficaz - 50%

@ Wuito Eficaz - 75%

@ Totalmente Eficaz - 100%

-

Pouco Eficaz - 25%
1(5,3%)

Fonte: Autora (2022).

Na terceira secdo apenas 1 pessoa se expressou (ver Figura 33). Dessa forma, foi
revelado que as mascaras e a efemeridade é valido paa quem é timido, mas pra ela ndo se
aplicava. Entretanto, no Gréafico 17 da questdo 1 da secdo 3, ninguém afirmou ser timido.
Contudo, vimos no Quadro 16 - Desenvoltura com o conteudo de apresentacdo X efeitos, que
entre aqueles que optaram por usar efeitos, somente 1 aluna usou mascara que interferiu
totalmente na exposi¢do da expressdo facial.

Figura 33 — Espaco da terceira se¢do para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva, sugestéo,
comentario

1 resposta

Para quem é timido acho valido os recursos, porém, pra mim, totalmente desnecessario

Fonte: Autora (2022).

A quarta secdo do questionario diz respeito a importancia de produzir video. Sendo
assim, todos acharam importante de alguma forma (ver Gréafico 19), em ordem crescente:
para desenvolver a sua autoria (como produtor/a de contetdo), 8 alunos; para o
desenvolvimento da formacdo do aluno e ainda para desenvolver a inteligéncia linguistica e
verbal, ambos empatados com 12 alunos cada; e para desenvolver a aprendizagem com 13

alunos.
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Gréfico 19 — Como vocé avalia a importancia de ter produzido seu préprio video?

19 respostas

Nenhuma importancia |—0 (0%)

Importante para desenvolver a

8(42.1%
minha autoria (como produtor/a. .. (42,1%)

Importante para desenvolver a

i 13 (68,4%)
aprendizagem
Importante para o 12 (63,2%)
desenvolvimento da formacdo d... !
. I.mf)ortlan.te p?ri? desenvolver a 12 (63 2%)
inteligéncia linguistica e verbal (...
0 5 10 15

Fonte: Autora (2022).

Na proxima questéo os alunos responderam em conformidade com a escala de Likert
(ver Gréfico 20), quanto a importancia de produzir seu proprio video a nivel de aprendizado.
Nesse caso todos consideraram importante, seja moderadamente (21,1%), seja 42,1% muito
importante, seja 36,8 totalmente importante.

Grafico 20 — Avalie sobre a importancia de produzir seu préprio video a nivel de aprendizado
19 respostas

@® MNada Importante - 0%

® Pouco Importante - 25%
Moderadamente Importante - 50%

@ Muito Importante - 75%

@ Totalmente Importante - 100%

Fonte: Autora (2022).

Na ultima questdo fechada os alunos responderam conforme a escala de Likert (ver
Grafico 21), quanto a importancia de produzir seu préprio video a nivel de autoria. As
respostas foram bem semelhantes a questdo anterior, mostrando que os alunos se reconhecem
como produtor/a de conteldo ao produzir seu préprio video. Nesse sentido, Gromik (2015)
argumenta que quando o aluno esta envolvido em produzir seu proprio video e disponibiliza-

lo online, o deixa mais motivado e responsavel pelo contetdo de sua autoria.
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Gréfico 21 — Avalie sobre a importancia de produzir seu préprio video a nivel de autoria (como produtor/a de
conteddo)

19 respostas

® Nada Importante - 0%

® Pouco Importante - 25%
Moderadamente Importante - 50%

@ Muito Importante - 75%

@ Totalmente Importante - 100%

Fonte: Autora (2022).

Por fim, na dltima secdo obtivemos 2 colocacdes voluntarias, nas quais
complementaram suas respostas fechada (ver Figura 34). Embora ndo encontramos quem
afirmasse ser nada importante ou pouco importante produzir seu proprio video a nivel de
aprendizado, na questdo 2 dessa secdo, a aluna afirmou que nada contribuiu. Contudo, a
mesma afirmou ser uma ferramenta importante para consolidar as informacg6es de seus futuros
alunos. N&@o se sabe se sua afirmacdo estava referindo-se a consolidar os conceitos ja
trabalhados no mapa conceitual previamente a atividade do video.

No caso da segunda colocacdo, foi afirmado desconforto em produzir video de curta
duracéo por ter realizado diversas tentativas até considerar-se algo apresentavel. Cogitou-se a
falta de habilidade com as tecnologias como possivel motivo de sua dificuldade. Entretanto,
se existiu dificuldade em construir de forma fragmentada, como se daria entdo produzir do
comeco ao fim de uma Unica vez? A facilidade de construir por video curto consiste em
gravar pequenos trechos e s6 avangar a postagem quando este sair apresentavel, do contrario,
numa gravacao inteira sera demandada edicdo com ferramentas externas para cortar 0s erros
de gravacdo e unir cenas remanescentes. Além disso, perde-se a necessidade de memorizar
todas as fases do conteldo de uma Unica vez, ou seja, o planejamento de cada fragmento
ocorre em pequenas etapas, inclusive das oracfes que cada trecho comporta. Mas durante a
transcricdo dos videos observou-se que nem sempre esse planejamento de oracbes por trecho
foi realizado, pois percebeu-se interrupcdes entre eles. Entdo € preciso planejamento para
usufruir das viabilidades que fizeram os aplicativos de video tornarem-se populares e tambem

para atenuar as dificuldades que existem em qualquer escolha.
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Figura 34 — Espaco da quarta se¢do para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva, sugestao,
comentario

2 respostas

Para minha aprendizagem o video em si ndo contribuiu( ressaltando no que se refere ao contetido, o que nao
quer dizer que nenhum video possa produzir efeito em.mim) , mas como ferramenta para meus futuros
alunos acho importante para consolidar as informacoes

Lembrando que as respostas registradas aqui, ndo sé@o nada contra a metodologia adotada na pesquisa ou a
pesquisadora, mas sim com relagé@o a minha dificuldade em produzir o video com aplicativo de curta
duracéo, foram varias tentativas até sair algo que considerei "melhor". Por essa razéo, ndo me senti
confortavel na realizagdo da atividade, talvez por nédo ter habilidades com as tecnologias e precisar de um
pouco mais de pratica. Vale ressaltar que sua pesquisa é pertinente, de modo que traz uma reflexdo sobre o
uso de diversas ferramentais em beneficios da divulgagdo do universo do trabalho. Avantel!

Fonte: Autora (2022).

Sobre a divulgacao do universo do trabalho relatado pelo aluno, deve-se ao fato de ter
refletido durante a aula que hoje em dia muitos profissionais estdo divulgando seus trabalhos
de atuacdo em suas redes sociais, tornando-se digital influenceres de suas areas de profissao.
De acordo com Couto e Souza (2017, p. 161) sua funcdo é “exteriorizar a vida privada para
uma audiéncia, de pessoas conhecidas ou ndo, fazer contatos de trabalho, pomover e vender
inameros produtos, dentre outras possibilidades”.

Quem sabe no futuro um pai vai afirmar que deseja colocar seu filho para estudar em
tal escola porque confia em determinado professor que segue nas redes sociais digitais e ndo
por causa da instituicdo?! Aonde estdo os professores nas redes sociais divulgando seus
métodos de ensino e experiéncias cotidianas? Essa foi uma reflexdo motivadora apresentada
aos alunos afim de entenderem a importancia de produzir video curto e se fazerem presentes
na cultura digital, pois segundo Tircke (2010, p. 268) “toda a existéncia comeca a depender
de estar presente, e de ser esteticamente percebido”. Isso significa manter-se presente nessa
cultura, o quanto antes, ao passo que desenvolve uma identidade que seja esteticamente

apresentavel.
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6  CONSIDERACOES FINAIS

Os professores associados a linha de pesquisa de TIC do curso de Pedagogia da Ufal
vem cada vez mais se esforgando para que seus alunos tenham experiéncias diversificadas
com os recursos de aprendizagem que permeiam a cultura digital. Esse esforco vem sendo
desenvolvido para que o processo de aprendizagem do aluno hoje e do profissional amanha
alcance e caminhe junto com as necessidades da cultura digital de seus futuros alunos. Nesse
sentido, foi investigado como a construgdo de video pelo aluno, a partir do planejamento
prévio usando mapa conceitual, pode promover indicios de autoria e contribuir para seu
processo de aprendizagem no contexto do curso de Pedagogia da Ufal e no ambito da
educacgdo remota.

Como primeiro objetivo, essa investigacdo levou a mapear trabalhos que investiguem
a autoria discente na producao de video, associado ou ndo a mapas conceituais. Com isso foi
verificado que os pesquisadores da area de educacdo pouco tém explorado esse caminho.
Apesar disso, ao mapear os aplicativos que promovem a producdo de video curto, como
segundo objetivo, foi constatado que, embora recente, ha varias possibilidades ofertadas pela
cultura digital, com diferentes possibilidades, que o professor pode adaptar ao contexto
educacional. Quando ao perfil do aluno, como terceito objetivo, descobriu-se que embora
94,7% se considere integrante da cultura digital, apenas 31,6% j& havia construido mapa
conceitual com ferramenta apropriada e 71,1% ndo costumava produzir video curto. Sobre a
proposicdo das atividades dos videos e mapas conceituais e consequentemente como se deu o
processo de construcdo deles, incluindo seus respectivos indicios de autoria e aprendizagem e
perspectiva do aluno quanto a essas atividades, foram objetivos especificos alcancados com
limitacdo, conforme mostra o desenvolvimento dos proximos paragrafos.

O percurso investigado dessa pesquisa como estudo de caso nos levou a obter nao
somente dados positivos como negativos, pois se tratou de um cenario real. A pesquisa
buscou uma disciplina de TIC do curso de Pedagogia da Ufal para desenvolver a pesquisa
com 38 alunos participantes. Desses, metade participaram de forma ativa, considerando que as
atividades foram realizadas em grupo, tanto da construcdo de mapas conceituais como para a
producdo do video, onde o primeiro serviu de planejamento prévio para a construcdo do
segundo. Nesse sentido, conforme perspectiva dos alunos que participaram de forma ativa,
quase ninguém considerou que construir o0 mapa de forma prévia pouco facilita a sequente

producdo do video. Isso deve-se ao fato do mapeamento antecipado trabalhar o mesmo
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conteildo no video, como lembrado por uma aluna na questdo aberta, pois a maioria aprovou
essa dinamica.

Com a pesquisa compreendeu-se que se agirmos de forma rigida quanto as regras de
construcdo de determinado tipo de diagrama, a analise do processo de aprendizagem do aluno
sera desperdicada. Isso porque nem sempre os alunos conseguem atingir todas as
recomendacgdes especificas do diagrama definido. Dessa forma, foi preciso valorizar seu
processo, pois devido a assimetria de maturidade de conhecimento, experiéncia e percep¢éo
da construgdo do diagrama solicitado, implica em diferentes formas interpretativas de sua
construcdo. Nesse sentido, é necessario ter flexibilidade ao analisar o esforco empregado na
organizacdo gréafica construida pelo aluno, pois representa a organizacdo de elementos do
contetdo estudado conforme seu pensamento, independente das preferéncias de como se deu
0 seu desenvolvimento. Contudo, percebeu-se que o contetdo trabalhado possuia muitas
informacGes classificatorias, tornando as palavras-chave previsiveis. Dessa forma, causou
padronizacdo na maioria das palavras-chaves, contrariando que mapas conceituais séo
idiossincraticos.

Entretanto, essa flexibilidade tornou-se ainda mais relevante porque independente dos
alunos da investigacdo serem calouros, quase metade deles ndo tinham tido nenhuma
experiéncia com mapas conceituais, ou seja, estavam construindo pela primeira vez. Dessa
forma, nem mesmo para aqueles que ja haviam construido, a exposicdo da aula e tempo de
treinamento ndo se mostraram suficientes para um entendimento auténtico do que é um mapa
conceitual. O que nos leva a cogitar que as experiéncias anteriores mostraram-se insuficientes
para desenvolver um mapa dentro do rigor. Sendo assim, faltou-lhes maior oportunidade de
pratica construtiva, ou seja, atividades anteriores que demandasse a construcdo de mapas
conceituais, exercicio de sintese e conhecimento visual de quanto um mapa pode ser
abrangente conceitualmente e do que vem a ser um conceito. Para essa reflexdo, faz-se
necessario ndo s6 um treinamento para aperfeicoar as praticas construtivas, mas experiéncia
anterior em mais de uma disciplina, por exemplo.

Junto desse treinamento do mapa, foram explanadas recomendacfes para construcdo
do video. Ainda assim, entre essas recomendacgdes, maior parte dos grupos se esquivaram de
identificar a divisdo de trabalhos e da questdo respondida, bem como do uso de links, citacéo
e referéncias no conteddo audiovisual. A auséncia desses itens pode implicar,
respectivamente, em falha de colaboragdo na construgdo do video, falta de comprometimento
com a dinadmica da atividade, como se ndo importasse seu contetdo, mas o produto final, e

menor possibilidade de que indicios de autoria ocorressem, especialmente intertextualidade
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explicita. Ou seja, faltou um contrato didatico para que os compromissos de ambas as partes
fossem evidenciados e as recomendagfes ndo passassem despercebidas.

Contudo, quase todos mostraram ser legitimos integrantes da cultura digital. Isso
porque o0s alunos se apropriaram das tecnologias disponiveis, sendo autbnomos em buscar
alternativas ndo sugeridas pela pesquisa. Essas alternativas se deram tanto para realizar suas
gravacdes em outros aplicativos de suas preferéncias, como solugdes para uma melhor edicao
que surpreendeu para as expectativas da pesquisa durante o percurso do video. Entdo desde a
abertura do video, durante a apresentacdo e na finalizacdo evidenciou-se uma identidade
prépria de cada grupo.

De forma espontdnea o0s alunos também surpreenderam ao apresentar uma
comunicacdo dialdgica, pois a priori ndo foi ofertado nenhuma orientacéo a respeito. A partir
dessa comunicagdo observou-se diversos direcionamentos de interacdo: didlogo com o
telespectador e com personagens ficticios (ambos interacdo aluno-aluno) e didlogo com o
proprio conteddo (interacdo aluno-conteddo). Contudo, entre grupos a interacdo com o
conteldo e com o processo de producdo ndo ocorreu como esperado, pois se houve ndo foi
socializado.

Percebeu-se que quando a comunicacao dialogica € constante ha uma probabilidade
maior de ocorrer indicios de autoria, pois ela funciona como um meio para que O
desprendimento aconteca. Entretanto, como isso ndo foi unanime e nem todas as
recomendacdes ja mencionadas foram aderidas, os indicios de autoria aconteceram em quase
metade dos grupos, a exemplo de intertextualidade do tipo propria e explicita e distancia
mantida em relacdo ao proprio texto. Ou seja, nem todos possuem maturidade ou despertaram
para 0 desprendimento do texto, a ponto de se posicionarem a respeito de situacfes ou
discursos de outrem. Sendo assim, encontram-se condicionados ao reflexo da aprendizagem
tradicional de reproducdo, que ndo contribui para o desenvolvimento da autonomia reflexiva
do sujeito que pode ser autor.

Contudo, a pesquisa foi uma oportunidade para que os alunos dessem o primeiro passo
no desenvolvimento de suas habilidades linguisticas, no desprendimento do texto e na
construcdo de sua identidade, pois a aprendizagem e a autoria fazem parte de um processo a
ser desenvolvido a cada experiéncia e em ritmos diferentes, ou seja, ndo se aprende por meio
de um Unico estimulo, bem como um autor ndo nasce de uma Unica vivéncia, por isso foi
buscado indicios. Essa oportunidade foi reconhecida pelos alunos, pois ninguém negou que
gravar video ndo seja relevante. Dessa forma, em ordem crescente € conhecido o nivel de

importancia de produzi-lo, conforme a perspectiva deles: para desenvolver a autoria como
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produtor de contetido, na formacgdo do aluno, para desenvolver a inteligéncia linguistica e
verbal e para a aprendizagem.

Entretanto, uma aluna revelou que ndo contribuiu para a aprendizagem, mas considera
usar com seus futuros alunos porque ajuda a consolidar o conteGtdo. Mas como a
aprendizagem faz parte de um processo, cada passo dado contribui para esse resultado e um
deles é a producdo de video. Ou seja, embora a aluna ndo tenha percebido que aprendeu,
consolidar o conteddo cria subsuncores mais firmes para a chegada de um novo
conhecimento, fazendo assim parte do seu processo de aprendizagem, com potencial para ser
significativa em outro estimulo recebido.

Sobre 0 uso de efeitos, percebeu-se que os filtros e mascaras ndo mostraram ser usados
especialmente para encorajar 0s mais timidos, mas também para disfarcar consultas de texto
no momento de apresentacdo no video. Contudo, o uso de efeitos para essas finalidades quase
ndo foi usado. Nesse sentido, dentro da perspectiva do aluno, eles consideraram que gravar
com aplicativo de video curto facilitou a sua producdo, mais em razdo da estrutura das
historias e consequente unido automatica do que pelas mascaras. Dessa forma, esse resultado
vai ao encontro da finalidade do uso de efeitos nos videos produzidos, pois a minoria!*® usou
de forma que interferisse totalmente ou parcialmente a expressdo facial, ou seja, maior parte
do publico da pesquisa ndo considerou um problema se expor, significando que ndo ha grande
necessidade de usar esses efeitos de disfarce para timidez. Embora maior parte do publico
pesquisado ndo demonstrou timidez, a maioria considerou que 0 uso de mascaras e
efemeridade do video podem motiva-los a participar em caso de inibicéo.

Nesse sentido, na questdo aberta uma aluna esclareceu que os filtros ajudam em
melhorar a aparéncia de sua imagem no video, o que justifica o fato da maioria ter usado de
forma discreta, apenas para fins estéticos. Dessa forma, quase todos optaram por usar efeitos
que interferisse minimamente sua expressao facial, ou seja, apenas para melhoramento da
imagem, ainda que quase metade dos alunos realizaram consultas continuas independente do
nivel de disfarce. De qualquer forma, o uso de filtros mostrou-se ter um papel importante para
encoraja-los a gravarem videos, ainda que com consultas continuas, pois somente praticando
pode-se chegar a desenvolver suas inteligéncias linguistica e verbal. O desenvolvimento dessa
habilidade foi uma das preocupacdes reveladas pelos alunos na questdo aberta, ja que gravar

video curto ndo é um habito da maiorial'* dos que participaram do video.

113 20%.
114 A maioria representa 73,68%. Esse resultado foi filtrado do questionario da consulta prévia, que incluiu todos
os integrantes dos grupos. Ou seja, com o filtro foi considerado apenas aqueles que participaram expondo suas
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Ainda que maior parte dos alunos tenham aprovado que gravar com aplicativo de
video curto facilite sua producdo, em razdo da estrutura das historias que viabilizam a unido
automatica de fragmentos audiovisuais, um aluno relatou dificuldade em produzir dessa
forma. Mesmo que a vantagem seja evitar edicdo ap06s o término da gravacdo, por s6 avancar
para 0 proximo trecho quando o atual estivesse apresentavel, foi relatado incomodo
justamente por precisar gravar repetidas vezes, até ficar de agrado. Mas além dessa vantagem,
parece ter passado despercebido para os alunos que organizar o0s videos por trechos dentro de
uma histéria de aplicativo de video curto, ndo torna mais necessario memorizar todas as fases
de apresentacdo do contetdo de uma sé vez. Ainda assim, percebeu-se consultas de leitura
durante as apresentagdes. Ou seja, nem todos compreenderam as vantagens de produzir de
forma fragmentada, pois houve quem usou a camera do celular para realizar a gravagéo.

Os resultados mostraram que o tempo de gravacéo de cada integrante do video nédo foi
bem distribuido, mostrando contribui¢6es colaborativas desniveladas. Mas com a jungdo de
cada uma delas foi possivel formar um contetdo aprofundado dentro da limitagdo de um
video curto em pelo menos 2 tercos das atividades. 1sso responde a preocupacdo de uma aluna
sobre o video curto ter um conteddo suficiente. Nesse sentido, outra opinido evidenciou que
caso se atente para a objetividade do video, o telespectador compreendera a mensagem ainda
gue em um conteudo de curta duragédo. O fato de o aluno ter se posicionado como transmissor
de conteudo em video curto, o fez refletir sobre o que é relevante apresentar de forma
objetiva. Sobre isso, todos consideraram, seja de forma parcial e integral, que discursos mais
objetivos séo favorecidos quando os videos sd@o gravados de forma fragmentada, dentro do
contexto de aplicativos de video curto, assim, minimiza-se a preocupacdo de memorizar
longos discursos. Como a fragmentacdo de videos curtos formam uma histéria, uma aluna
enfatizou que publicar no Status do WhatsApp, como aplicativo de video curto, facilitou a
juncdo de seu video com outros arquivos de sua equipe.

A producdo de contetido apresentado no video foi uma nova oportunidade de ampliar a
visdo inicial do mapa, independente da abrangéncia conceitual da primeira percep¢do do
conteldo exposto de forma grafica. Nesse sentido, essa ampliacdo representou novas
informacBes quando comparado com o mapeamento grafico. Deste modo, a interacdo de
elementos conhecidos, por meio do mapeamento prévio, com o0 novo que chegou para ampliar
em uma segunda percepcdo do conteudo, faz parte de um processo de aprendizagem que

pode-se chegar a ser significativa. Durante a pesquisa foram 22 ampliagbes conceituais,

imagens no video. Todavia, o resultado foi praticamente 0 mesmo, pois ao incluir todos o0s integrantes dos
grupos 71,1% nao costumam produzi-lo.
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denominadas de produto interacional, que contribuiram para o processo de aprendizagem do
aluno, o que representa uma média de apenas quase 2,5 produto interacional por grupo. Dessa
forma, a investigacdo desafiou alunos na condi¢do de calouro, a construir mapa conceitual
como uma estratégia no planejamento da producdo de video. Isso significou tira-los da zona
de conforto que nos coloca os métodos tradicionais de ensino-aprendizagem de apenas
reproducdo, pois os alunos foram convidados a criar, construir, produzir, no intuito de
iniciarem o desenvolvimento de sua autoria e assim contribuir para 0 seu processo de
aprendizagem. Entretanto, 0s momentos em que apenas foi reproduzido o conhecimento na
passagem do mapa ao video, isto &, sem ampliacdo conceitual, foram oportunidades de
consolida-lo.

Conforme relatou um aluno, as atividades da pesquisa provocaram uma reflexao sobre
0 uso de ferramentas da cultura digital, que podem contribuir para que o profissional ganhe
evidéncia nas redes sociais ao se tornar digital influencer de sua area de atuacdo. Ao mesmo
tempo é uma forma de recuperar o espaco perdido pelos famosos que vendem cursos, dédo
opinido publica sem ser profissional da area e ainda monetizam. Nesse sentido, alguns
académicos também ja comecaram a explorar contetdo de interesse publico de suas areas de
estudo, mesmo em seus perfis pessoais, a fim de contribuir com o desenvolvimento de sua
identidade na cultura digital. Assim eles comecam a criar o habito de postagem a fim de criar
engajamento e desenvolvem suas habilidades com a inteligéncia linguistica, verbal e
tecnoldgica. Quanto mais cedo desenvolvé-las, ainda como académicos, maior sera 0 seu
dominio, a sua conquista de seguidores que poderdo se tornar consumidores de seus futuros
servicos e 0 seu engajameno. A professora da disciplina, em que a pesquisa foi realizada,
corraborou com a ideia de que antes de procurar um profissional, realiza uma visita em seu
perfil nas redes sociais digitais, ou seja, funciona como cartdo de visita. Alternar entre vida
pessoal com contetdo da area de trabalho tem sido muito comum e é uma forma de ir criando
credibilidade com as postagens e atrair clientes, que sentem-se mais confiados quando acha
gue o conhece, mesmo que Seja apenas por um recorte de sua conduta na vida particular.

Portanto, apesar da assimetria nos resultados entre 0s grupos, pois 0S sujeitos nado
possuem 0 mesmo padrdo interno, por depender de seus elementos prévios e ritmo, a pesquisa
mostrou que a dindmica tem potencialidade para o desenvolvimento da autoria e do processo
de aprendizagem, pois indicios foram encontrados em ambos o0s lados.

Logo, essa investigacdo alcangou o objetivo geral, pois analisou como académicos de
Pedagogia produzem videos autorais planejados por meio de mapas conceituais, bem como

possibilitou confirmar a hipotese, reafirmando que os indicios de autoria e o processo de
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aprendizagem do aluno sdo desenvolvidos caso ele consiga se desprender do conteldo
apresentado no mapa conceitual e amplid-lo no video. Ainda que 0s mapas conceituais
tenham sido construidos sem rigor e ainda que a assimetria dos alunos tenha atenuado os
resultados positivos, os momentos de desprendimento e ampliacdo conceitual apresentado no
video resultaram em indicios de autoria e contribuiram para o processo de aprendizagem. Ou
seja, as atividades desenvolvidas sdo promissoras a depender do publico participante. Nesse
sentido, sugere-se algumas agdes futuras que podem ampliar essa pesquisa: a) um contrato
didatico para que os compromissos de ambas as partes sejam evidenciados e assim surjam
indicios de autoria com mais frequéncia e as recomendacdes ndo passem despercebidas; b)
investigar um publico que possua experiéncias anteriores com mapas conceituais em mais de
uma disciplina, por exemplo, pois o treinamento para aperfeigoar as praticas construtivas néo
foi suficiente; ¢) dentro desse treinamento deve-se incluir instrucbes sobre sintese para a
construcdo de mapas; d) escolher um contetdo em que tenha o minimo de informacgdes
classificatoria.

A tese assumida nessa investigacdo, de que as informacgdes prévias desenvolvidas no
mapa conceitual, quando estendidas no discurso do video, podem contribuir para o0 processo
de aprendizagem do aluno e dos indicios de autoria a partir de sua producdo audiovisual,
passa a ser confrontada com uma nova tese, conforme o método dialético hegeliano adotado
nessa pesquisa. Dessa maneira, a partir dos resultados obtidos com as analises realizadas
dessa pesquisa, obtém-se a seguinte antitese: as informagfes prévias quando sintetizadas e
aprofundadas no mapa conceitual e quando transportada ao video de forma dialdgica e
desprendida, podem contribuir para o processo de aprendizagem do aluno e dos indicios de
autoria a partir de sua producdo audiovisual. Logo, a partir da tese com a antitese obtemos a
seguinte sintese: as informacdes prévias quando sintetizadas e aprofundadas no mapa
conceitual e estendidas no discurso do video de forma dialégica e desprendida, podem
contribuir para o processo de aprendizagem do aluno e dos indicios de autoria a partir de sua

producdo audiovisual.
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APENDICE A — TCLE usado na pesquisa

1/3

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “Producdo de video
autoral discente como recurso de aprendizagem a partir do planejamento prévio de mapa
conceitual no curso de pedagogia da UFAL e no @mbito da educacgéo online”, da equipe de
pesquisa composta por Fernanda Josirene de Melo Ferreira e sua orientadora Cleide Jane
de Sa Araljo Costa. A seguir, as informagdes do projeto de pesquisa com relagdo a sua
participagao neste projeto:

1. O estudo se destina a promover e viabilizar a produgéo de video autoral na perspectiva
discente, especialmente para avaliar a aprendizagem a partir da aplicagéo prévia de mapa
conceitual e identificar indicios de autoria.

2. A importancia deste estudo é a de motivar o aluno a produzir de forma facil videos no
celular seja:

- contribuindo com o aluno mais timido, que receie sua exposigdo, por meio de
efeitos especiais que podem ‘esconder’ ou melhorar a aparéncia do rosto;

- atenuando a preocupacdo de memorizar longos discursos e favorecendo a
objetividade do contelido gravado por meio de ‘histéria’, na qual é divida o conteldo de
video em segdes menores, o que permite o controle e acesso mais rapido;

- planejando conceitos, na constru¢do do mapa conceitual, para serem estendidos no
video.

Desta forma, ao conseguir produzir video, o aluno aprende significativamente ao estender
os conceitos do mapa no video e ao tornar-se autor. Neste sentido, a relevancia deste
estudo esta também em contribuir com a autoria, pois € um meio que auxilia na construgao
de uma aprendizagem mais significativa para os alunos. Isso porque a autoria tem nas
experimentagdes a base de sua realizagdo, por meio do exercicio de criagcdo, da duvida,
do erro, da execugdo, da reelaboracédo, além de favorecer a criatividade, a autonomia e o
pensamento critico.

3. Os resultados que se desejam alcancar sdo os seguintes: espera-se que o aluno
demonstre indicios de autoria e aprenda de forma significativa a partir de sua produgéo de
video, pois os conceitos prévios desenvolvidos no mapa conceitual quando estendidos no
discurso do video podem resultar em novos conhecimentos. Em outras palavras, o aluno
tem oportunidade de consolidar os conceitos do mapa conceitual durante o seu discurso
no video, e assim ele se apropria do conhecimento para ser autor e consecutivamente
aprende. Isso significa que o aluno tera oportunidade de trabalhar o mesmo assunto por
trés vezes: utilizando a linguagem diagramatica e audiovisual, além de previamente ter
realizado uma leitura do conteudo a ser trabalhado, configurando assim também a
linguagem textual.

4. A coleta de dados comecara no dia 17 de maio de 2022 e terminara em 21 de junho de
2022.
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5. O estudo sera feito da seguinte maneira:

i. Apresentacéo e treinamento de aplicativo de mapa conceitual e aplicativo de video;
ii. Leitura ou apresentagao do tema a ser trabalhado pelo professor;

iii. Solicitagdo da constru¢do de mapa conceitual, conforme tema trabalhado, visando
a produgéo futura do video;

iv. Desafio proposto no aplicativo de video;

v. Produgéo de video baseado no mapa conceitual;

vi. Aplicagé@o de questionario prévio e final.

6. A sua participagao sera nas seguintes etapas:

i. Ser ouvinte e atento (a) a apresentagéo da pesquisadora,;

ii. Ser leitor ou ouvinte atento a apresentagéo do tema conforme planejamento de
conteldo da disciplina;

iii Produzir mapa conceitual;

iv e v. Participar do desafio com a produgao de video;

vi. Responder questionarios da pesquisa.

7. Os incomodos e possiveis riscos a sua saude fisica e/ou mental séo: sofrer bullying com
a exposicdo de video para a turma, que ficara disponivel para visualizagdo por 24 horas.
Para evitar bullying, durante o treinamento do aplicativo de video sera argumentado sobre
a conscientizagado do respeito a individualidade alheia. Caso acontega bullying, o aluno
serd convidado para uma conversa sobre o assunto com a professora e pesquisadoras,
considerando que uma das integrantes da pesquisa possui formag¢ao em psicologia.

8. Os beneficios esperados com a sua participagdo no projeto de pesquisa, mesmo que
ndo diretamente sdo: aprender a construir mapa conceitual digital, desenvolver-se como
aluno-autor, aprender a construir video dentro de uma histéria, iniciar o desenvolvimento
de sua identidade profissional na cultura digital e especialmente a desenvolver sua
inteligéncia linguistica e verbal.

9. Vocé podera contar com a assisténcia da pesquisadora em todas as etapas, sendo
responsavel por ministrar a aula conforme programa curricular da disciplina.

10. Vocé sera informado(a) do resultado final do projeto e sempre que desejar, serao
fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

11. A qualquer momento, vocé podera recusar a continuar participando do estudo e,
também, que poderd retirar seu consentimento, sem que isso lhe traga qualquer
penalidade ou prejuizo.

12. E garantido que as informagées conseguidas através da sua participagdo nao
permitirao a identificagdo da sua pessoa, seja por nome, voz ou imagem, exceto para a
equipe de pesquisa, assim como € garantido que a divulgacdo das mencionadas
informagdes entre os profissionais estudiosos do assunto sé ocorrerda apds sua
autorizagao.

13. O estudo nao acarretara nenhuma despesa para vocé.

14. Vocé sera indenizado(a) por qualquer dano que venha a sofrer com a sua participagao
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na pesquisa (nexo causal). 3/3

15. Vocé recebera uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por
todos.

compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagédo no
mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas
responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participagdo implicam,
concordo em dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE
PARAISSO EU TENHA SIDO FORGADO OU OBRIGADO.

Endereco da responsavel pela pesquisa:
Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas.
Endereco:

Complemento:

Cidade/CEP: Macei6

Telefone: 82

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a).
Endereco:

Complemento:

Cidade/CEP:

Telefone:

Ponto de referéncia:

ATENGAO: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projeto de pesquisa.
Para obter mais informagées a respeito deste projeto de pesquisa, informar ocorréncias
irregulares ou danosas durante a sua participagdo no estudo, dirija-se ao: Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas Prédio do Centro de Interesse
Comunitario (CIC), Térreo, Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria

Telefone: 3214-1041 — Horario de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs.

E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com

Maceid, 17 de maio de 2022.

Uotumento assinado digtalments

Assinatura ou impressao datiloscépica d(o,a) _ )
voluntéri(o,a) e rubricar as demais folhas Fernanda Josirene de Melo Ferreira
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APENDICE B — Questionario de consulta prévia

%/.

Questionario de Consulta Prévia

0la Turma da disciplina "Educagéo e Tecnologias Digitais da Informacéo e da
Comunicagéo’, sejam tod@s bem vind@s! Desde ja agradeco pela boa vontade de vocés
participarem da pesquisa.

Gostaria de pedir a atengéo de tod@s para responder esse pequeno questiondrio, no qual
levard no méaximo 2 minutos de preenchimento. Assim vou poder conhecer um pouquinho
do contexto de cada um antes de iniciarmos a pesquisa.

®\ fynanda@gmail.com (ndo compartilhado) Alternar conta ()

*Qbrigatorio
1. Nome*

Sua resposta

2.  Emaior de 18 anos? *

Nao

O

Sim

W

Vocé se considera integrante da cultura digital? *
N&o

Sim, como imigrante digital (Imigrantes digitais sdo aquele que ainda estéo se
aproximando e se adaptando as novas tecnologias)

Sim, como nativo digital (Nativos digitais s@o aqueles que ja nasceram em meio ao
crescimento progressivo da tecnologia e por isso possuem compreensao rapida e
facilidade no manuseio dos dispositivos e aplicativos)

o O O




4. Vocé ja produziu mapa conceitual? *
(O Nao

O Sim, manual

O Sim, digital sem ferramenta apropriada

O Sim, digital com ferramenta apropriada

4.1 Vocé sabe utilizar o CmapTools? *

(O Nao
O Sim

4.2 Qual ferramenta vocé utilizou? (pode marcar mais de uma alternativa) *

D Nenhuma
Vue
MindMeister
Inspiration
Conzilla
Compendium
CmapTools

Power Point

Oo0000000

Qutro:

5. Vocé utiliza smartphone? *

(O Nao
O Sim

5.1 Sua rede de internet movel sempre esta disponivel, seja por meio da
aquisicdo de dados, ou por meio do Wi-Fi (internet sem fio)?

(O Nao
O Parcialmente: somente pela rede de internet mével
O Parcialmente: somente pelo Wi-Fi

O Sim, em ambos
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6. Vocé conhece aplicativos de video curto?

(O Nao
() sim

7. Vocé sabe utilizar algum aplicativo de video curto?

(O Nao
O Sim

8. Qual aplicativo de video curto vocé costuma usar? (pode marcar mais de uma

alternativa)

N&o costumo usar
Story do Facebook
Story do Instagram
Stories do SnapChat
Status do WhatsApp

Shorts do YouTube

O00000d

Qutro:

9. Vocé costuma produzir video curto?
(O Nao
O Sim

Obrigada pela sua participag&o. Nos vemos em breve.

m C————  Pagina 1de 1

Limpar formulario
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APENDICE C — Apresentago para a turma

Universidade Federal de Alagoas - UFAL = _ i@
' Centro de Educacao - CEDU A CEDU

REGRAS PARA PRODUCAD DO VIDEO

Fernanda Josirene de Melo Ferreira

Contextualize seu video baseado no mapa
conceitual desenvolvido previamente

- »
explica a relagio entre contém
- i facllm

g mmmmm -

—» A histdria é formada por videos curtos:

apresentam

- Evita memorizar longos discursos;

“ - Viabiliza a objetividade do
conteudo;

- Facilita rever o trecho;

- A visualizagdo € continua e
sequencial.

garantem

contém

axiﬁca a relaﬁo entre




WhatsApp Q

@ CONVERSAS @ /7 STATUS ™\ CHAMADAS R c m _ ~ °
' Meu status o ) 5 9 S

em 16:45

Aparecer no video, mas podera intercalar com
ssistencia WIBSIPIS Baidtanms ~ .
e anotacoes e imagens.

::31 DDP“

ha 311 €« a/ Meu status 7(_ AR Meu status
e - Apresenta:
e Avaliagdo da Quem foi vocd
G rorv e Atividade do | @Prendizagem | na disciplina?
semindrio de | M0 contexto da Uma auto
Q) oo Eaanda educagdo avaliagdo
= 2 promovido na { presencial e a Y baseada em
@ Ped. DA ANEREEEEE=— Sscioliva disténcia rubricas e
- PO fundamentada | sustentada pela
(@) ooy (/) no uso das TIC |  Qutoria e

identidade

Esta preocupado com sua aparéncia ?

Use as mascaras (filtros) de redes sociais que vocé ja tenha perfil
— Story do Facebook;

— Story do Instagram.

Mas eu vou gravar e publicar [3? Nao, somente salvar!

Senao:

— MSQRD;

— Snow.

Publicar videos no Status
com filtros de outras redes sociais
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Atuakzacoes recentes

Assistencia M SNSRI

hd 30 minutos

Daniy SogpransSnnins

ha 31 minutos

Ontem 16:45

hé 35 minutos

Pos Ufal Sl

Hoje 0623

gravado
Ino Snow

Ontem 2329

Ontemn 21 56

WhatsApp U WhatsApp Novo grupo 3 Configuragbes

Fernanda Ferreira
0lé! Eu estou usando o WhatsApp

@ convirsas Q@ B conversas @ Nova transmisséo

@  Arquivadas " M  Arquivadas Aparelhos conectados

‘ +55 82 91 0HNGS 1506 Mol
avando dudio « B Foto eguranga, mudar numero
o (] M Fe Pagamentos gurang nme

. [y 1450 ‘ ossazor-romm l = Conversas
gravando dudio. ==

Ok

Toma, papel de pacede, historico de
conversan

¢ Privacidade Privacidade do status

Quem pode ver meus dados pessoals de ver minhas atuslizagbes de status

Ao denabitar o "visto por GItimo’, vood tambim nio verd
0 hordrio do Uleno acesso de seus contatos

() Meus contatos

@  Seguranca
Visto por dltimo () Meus contatos, exceto..
@ Confirmagéo em duas etapas Ninguém
I @® Compartilhar somente com... I
5 Mudar nimero Foto do perfil :
Todos As mudangas feitas em suas configuragdes de
peivocidade ndo afetarfo as atualizagdes de status
Solicitar dados da conta que voch ja compartiihiou
& Recado
Todos
@ Apagar minha conta

R = continua...
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. Contlnuagéo da (:':.tir‘:':n.?‘jartilhar stlatus com. Q =,
configuracao da
privacidade:

Ufal Daelilis:
ufal Didgis
Ufal Eddiliie:
Ufal Gidiillim

UFAL IEASSN—
Ufal Isdsbe:

Ufal Maii@iie:

UFAL Ppge Nadss: ’

Selecao apenas dos
contatos que terao
permissao de
visualizar os Status

Por que enviar

link no Status? 0 video publicado pelos lideres no Status do

WhatsApp sera capturado por mim, para que

eu possa enviar ao grupo e assim todos

ufibedi B/ unidaddeacad... [ s possam colocar suas consideragbes, ou seja,
s interagir com os videos dos colegas.

Maioves mformages

fu
p rago-e
doutorada-am-aducacan

1. Indicios de autoria por meio da:
[0 intertextualidade: guando dar voz ou dialoga explicitamente com outros
autores, por meio da incorporacgao de outros discursos, classificada em:
- explicita (por citacdes, referéncias ou mencoes);
- proprio (quando vocé se auto-referencia) e
- genérico (de origem popular - da comunidade, provérbios, ditos populares).
[0 manter distancia em relagao ao proprio texto (quando vocé se posiciona em
relagdo ao seu discurso ou a outros discursos).

2. Aprendizagem Significativa, averiguada a partir dos principios de Ausubel, ou seja, a
partir dos conceitos prévios desenvolvidos no mapa conceitual. Desta forma, sera
analisado se os conceitos prévios foram estendidos no discurso do video, ou seja, se
no video foi gerado novos conhecimentos a partir dos conceitos identificados no

mapa conceitual.
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APENDICE D — Instrugdes das atividades

Ola turma da disciplina
“Educacdo e Tecnologias Digitais da Informagdo e da Comunicagdo”!

Trago a vocés informagdes importantes para construirmos o mapa conceitual e
produzirmos o video.

0O que é um mapa conceitual?

E uma linguagem gréfica que organiza e representa o pensamento, as informagdes, as
ideias, o conhecimento por meio do relacionamento de conceitos. Dessa forma, o mapa
é formado por conceitos conectados por termos de ligacdo, que deve gerar um
significado.

Os conceitos sdo alocados em figuras geométricas (geralmente elipses, retangulos) e
gramaticalmente podem ser representados por substantivos, adjetivos e pronomes.

-

O termo de ligagdo é representado por setas e gramaticalmente por verbos,
proposi¢oes, conjungoes e advérbios.

Acesse o link

https://www.youtube.com/watch?v=GbpDGemgFY4

... que traz um video, com menos de 10 minutos, mostrando como construir mapas
conceituais no mindmeister.

- Regras para producdo do video:

1. Contextualize seu video baseado no mapa conceitual desenvolvido previamente;

2. N&o é necessario abordar no video todas as perguntas reflexivas, vocé pode
escolher apenas uma;

3. Ovideo devera ser publicado no Status do WhatsApp

Figura 1 — Formagdo da histéria no Status do WhatsApp
o
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A histéria é produzida a partir da unido de partes/trechos pequenas (o0s), ou seja, de
videos curtos. Sua visualizagdo é continua e sequencial dos videos gravados no mesmo
periodo de até 24 horas. Caso vocé deseje rever um trecho especifico da histdria, basta
tocar na tela para passar/pular para o proximo trecho até chegar no que vocé deseja ver
novamente.

4. Cada trecho de video gravado no préprio Status do WhatsApp permite até 22
segundos de gravagdo, enquanto gravagoes externas até 30s.

Isso amenizara a preocupagdo em memorizar grandes discursos, entdo se atente para
ser objetivo em seu conteldo. Cada trecho do video precisara ter uma sequéncia ldgica
de argumentos que ganhe continuidade no préximo trecho. Ndo ultrapasse o total de 3
minutos, o que corresponde a 6 videos de 30s ou mais videos caso em cada trecho vocé
ndo atinja o limite de 30s.

5. Vocé precisara aparecer no video, mas podera intercalar com anotagGes e
imagens. O tempo de visualizagdo das anotag¢des varia conforme o tamanho do
texto.

Na Figura 2, o destaque na cor laranja mostra como inserir anotagdo no Status.

Figura 2 — Indicacdo de como fazer anotagdo no Status
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Figura 3 — Exemplo de anotagao no Status do WhatsApp
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6. Esta preocupado com sua aparéncia ?

- Caso vocé nio tenha Facebook nem Instagram, sugiro usar as mascaras (filtros)* do
MSQRD ou do Snow. Sua escolha também deve levar em consideragdo o espago
disponivel para armazenamento do seu celular, pois o MSQRD é uma ferramenta mais
leve por possuir uma variedade limitada de filtros do que o Snow, no qual disponibiliza
uma grande variedade de filtros.

a. Grave o video por meio de um desses aplicativos de sua preferéncia e salve (sem
postar) conforme indicagdo de cor vermelha, como mostra a Figura 4.

1 As méscaras sdo acompanhadas de melhoramento da imagem com efeitos de maquiagem ou cobertura
parcial ou total do rosto, conforme proposta do disfarce utilizado e dessa forma podem contribuir para
que os mais inibidos tenham mais coragem em participar.
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Figura 4 — Publicar videos no Status com filtros de outras redes sociais

Compartithar

b. Com o Status do WhatsApp aberto, os videos curtos, gravados na rede social de
sua preferéncia, ja estardo disponiveis para vocé selecionar e enviar para seu
Status, sem precisar gravar pelo WhatsApp (ver Figura 5).




Figura 5 — Enviar video gravado externamente ou gravar no Status
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- ATENGAO: caso n3o seja problema para vocé mostrar seu rosto na integra sem
efeitos, ndo é necessario usar nenhum deles (Facebook, Instagram, MSQRD e Snow).
Nesse caso grave direto do Status do WhatsApp, por meio da indicagdo na cor amarela
(Figura 5).

Em ordem crescente, o Story do Instagram permite até 15s, o Story do Facebook até
20s, o Snow permite até 21s e o MSQRD permite até 30s. Como o Status do WhatsApp
permite gravagdo de 22s, ao receber um video gravado originalmente do MSQRD (até
30s), o excesso do tempo gravado sera cortado, mas vocé deve seleciona-lo para o
préximo trecho da histéria.

7. Configurar a privacidade do Status

A histéria do video (unido de todos os trechos) deve ser postado no Status do WhatsApp
somente pelo lider de cada grupo. A postagem dos videos sera dividida em diferentes
dias. Por favor, adicionem meu contato (+55 82 98803 9789 Fernanda), das monitoras e
da professora no WhatsApp com até 24h de antecedéncia do dia de sua apresentagdo e
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nos deem um “Oi” com seu nome, para que possamos também adicionar vocés. Assim
sera possivel visualizar o video de vocés no Status. Isso deve ser feito com pelo menos
24horas de antecedéncia do dia da postagem do seu grupo, para que o WhastApp ndo
oculte as publicagdes nas primeiras 24horas. Para configurar siga a sequéncia das telas.

Figura 6 — Como configurar privacidade para o Status do WhatsApp
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O Ultimo passo da configuragdo da privacidade segue na Figura 7, na qual é
realizada a sele¢do apenas dos contatos que terdo permissao de visualizar os Status.

-

Figura 7 — Continuagdo da Configuracdo da Privacidade
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8. Vocé sabia que podemos enviar link no Status?

Com o hiperlink inserido na histéria podemos dialogar com outras fontes, ou seja, fazer
referéncias, assim estaremos ampliando uma informagdo concisa e introduzida na
histéria. A insergdo do link na histéria é valida nas anotagdes (espaco exclusivo para
texto), mas ndo funcionara se inserido em legenda de videos e imagens, pois o enderego
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do site torna-se um texto comum nao clicavel, sem interligagdo. Observe na Figura 8 que
o link foi inserido na primeira imagem, e ao clicar ja aparece uma informacdo prévia da
pagina a ser aberta.

Figura 8 — Enviar Link
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9. 0O video publicado pelos lideres no Status do WhatsApp sera capturado por mim
para que eu possa enviar ao grupo e assim todos possam colocar suas
consideragdes, ou seja, interagir com os videos dos colegas.

10. O que sera avaliado na pesquisa?!
(Na pesquisa! Ndo necessariamente na disciplina. Os critérios de avaliacdo da
disciplina a professora que ira decidir)
e Indicios de autoria por meio da:
o intertextualidade: quando dar voz ou dialoga explicitamente com outros
autores, por meio da incorporagdo de outros discursos, classificada em:
- explicita (por citagdes, referéncias ou mengdes);
- préprio (quando vocé se auto-referencia) e
- genérico (de origem popular - da comunidade, provérbios, ditos populares).
o manter distancia em relagdo ao proprio texto (quando vocé se posiciona
em relagdo ao seu discurso ou a outros discursos).

e Aprendizagem Significativa, averiguada a partir dos principios de Ausubel, ou
seja, a partir dos conceitos prévios desenvolvidos no mapa conceitual. Desta
forma, sera analisado se os conceitos prévios foram estendidos no discurso do
video, ou seja, se no video foi gerado novos conhecimentos a partir dos conceitos
identificados no mapa conceitual.

Obrigada pela atengdo,

Fernanda Ferreira.
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APENDICE E — Questionamento

O texto abaixo apresenta um questionamento com diferentes perguntas reflexivas sobre o
tema estudado (Metodologias Ativas). Escolha apenas uma das perguntas para abordar no
seu video e contextualize-o baseado no seu mapa conceitual construido previamente.

Diante das novas habilidades exigidas devido as constantes novidades tecnoldgicas, o autor
Prensky' (2010) considera um problema o fato dos nativos’ estarem sendo ensinados por
imigrantes® digitais, pois os professores tendem a ensinar num ritmo inferior aos alunos da
cultura digital, que acabam por retroceder suas capacidades cognitivas. Paralelo a isso, vimos
que as metodologias ativas dispdoem de estratégias que incentivam os alunos a serem
protagonistas de sua aprendizagem ao assumir uma postura autdnoma e mais participativa. Para
isso € necessdrio, dentro da estratégia utilizada na metodologia ativa apresentar atividades que
problematizem e tragam a realidade na prética, pois, assim, estimulard o aluno a pensar além,
a safrem de sua zona de conforto, a terem iniciativa, a debaterem (trazendo argumentos que
discorde ou concorde). Deste modo, os alunos se tornarao responsaveis pela construcio de seu
conhecimento.

Conforme os argumentos acima, surgem algumas questdes para refletirmos:

1. O aluno da cultura digital é suficientemente autdnomo e participativo, e por isso ndo precisa
da mediacdo do professor? De que forma o professor pode contribuir para que o aluno
desenvolva seu protagonismo?

2. O protagonismo e a aprendizagem do aluno, que pertence a cultura digital, ficam
comprometidos quando € recebido uma mediagdo do professor imigrante digital? Ou seja, vocé
concorda que o protagonismo e aprendizado do aluno depende do professor ser imigrante ou
nativo digital? Que tipo de situacdo, no contexto das metodologias ativas, o professor precisa
criar para que o aluno desenvolva seu protagonismo e aprendizagem?

3. Vocé presenciou alguma situagdo na qual o aluno desenvolveu o protagonismo de seu
aprendizado com as metodologias ativas? Nesse caso o aluno recebeu mediacdo de um
professor imigrante ou nativo digital?

4. Indique e comente alguma pesquisa que tenha mostrado na pratica a experiéncia de um aluno
que se tornou protagonista de seu aprendizado por meio das metodologias ativas.

5. Das metodologias ativas apresentadas na aula online, qual delas vocé mais se identifica e de
que forma vocé aplicaria com a sua turma?!

Queremos ouvir a opinido de vocés associadas a outros autores, comentem, argumentem,
justifiquem...

wok Rk kR f ver documento das instrugdes para produgdo do video Hk sk sk sk ok %

" Referéncia: PRENSKY, Marc. Nio Me Atrapalhe, Mae! Eu Estou Aprendendo: Sao Paulo: Phorte, 2010.

2 Nativos digitais sdo aqueles que ja nasceram em meio ao crescimento progressivo da tecnologia e por isso
possuem compreensdo rapida e facilidade no manuseio dos dispositivos e aplicativos.

9 Imigrantes digitais sdo aquele que ainda estdo se aproximando e se adaptando as novas tecnologias.
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APENDICE F — Transcrigdo da leitura narrativa dos Mapas Conceituais

Na leitura narrativa dos mapas conceituais buscou-se fazer uma transcricdo com
minimas interferéncias no texto, a fim de respeitar a originalidade semantica da estrutura
grafica, independente da estrutura conceitual encontrar-se correta ou ndao. As minimas
interferéncias foram realizadas especialmente na auséncia de termos de ligagdo, que
facilitasse a compreensdo semantica dos conceitos apresentados no mapa conceitual. Mas
também acrescentando preposicoes, conjungdes e verbos que fizessem a ligacdo entre 0s
conceitos. Prevendo que as transcricbes dos videos posteriormente (Apéndice G), serdo
apresentadas em ordem de postagem dos alunos, e a fim de padronizar a forma de
apresentacdo, serd mantido o mesmo critério para a apresentacao dos mapas conceituais.

A leitura da narracdo do grupo D, presente no Diagrama de Mapas 1, serd iniciada
pelo lado direito, a seguir: As Metodologias Ativas trazem Aprendizagem Baseada em
Problemas, Aprendizagem Baseada em Equipes, Aprendizagem Baseada em Projetos.

Aprendizagem Baseada em Problemas aborda o grupo, o tutor, o estudante
coordenador e o estudante secretario; a Aprendizagem Baseada em Equipes aborda a
preparacdo pré classe, a garantia de preparo, a aplicacdo de conceitos, a auto avaliacdo e
interpares; a Aprendizagem Baseada em Projetos aborda a Metodologia Ativa, gestdo de
projetos, Aprendizagem Significativa, o Ensino Fundamental e a inovagdo educacional.

Seguindo com a leitura do mapa do lado esquerdo, em alguns dos conceitos foram
mencionados os nomes dos alunos, nos quais serdo substituidos por An. O ‘n’ indicard a
ordem de apresentacdo do video, no caso entre eles a Unica aluna que ndo se apresentou no
video serd nomeada de Ax. Dessa forma, temos a seguinte narragéo:

As Metodologias Ativas possuem as consideracdes finais de A3, A4, Ax, A2, A5, Al.
Para A3: os contetdos abordados serviram como grande apoio para o trabalho em equipe;
para A4: as aprendizagens a qual estamos vendo contribui para uma aula ativa incentivando a
cooperacdo entre os alunos; para Ax: as metodologias utilizadas sdo importantes para
compreensdo do conteudo; para A2: os conteudos de (TBL), (PBL) e (ABP) auxiliam na
autonomia do aluno e com trabalhos em grupos através da tecnologia; para A5: por meio das
tecnologias ativas, podemos obter um conhecimento mais amplo e aprofundando sobre o uso

das TDIC; para Al: aprendizagem em equipe para resolucdo de problemas.



Diagrama de Mapas 1 — Grupo D
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Leitura do grupo B, presente no Diagrama de Mapas 2:

As Metodologias Ativas podem ser aplicadas por meio da Aprendizagem baseada em
Equipes, Problemas e Projetos, nas quais possibilitam investigar, elaborar e testar hipoteses.
Possui as etapas: organizacdo e planejamento, coletar dados e materiais, producao,
apresentacao.

Organizacdo e planejamento. Nesta etapa 0s alunos devem apresentar: um plano de
trabalho no qual especifiquem as tarefas a serem desenvolvidas e quem seré responséavel por
cada uma. A organizacao e planejamento proporciona: comunicagdo, troca de conhecimento,
cooperacéo e exercita a capacidade de respeitar a ideia do outro.

Coletar dados e materiais, na qual os alunos devem comecar a procurar informagdes
para seu trabalho. A coleta de dados e materiais apresentam informacdes confiaveis e
argumentos de dados e fatos.

Producdo, na qual os alunos comecam a moldar e realizar o trabalho. A producéo
proporciona a utilizacdo das tecnologias digitais de comunicagéo.

Apresentacdo, na qual o grupo pde em pratica suas habilidades e o que aprenderam.
Diagrama de Mapas 2 — Grupo B
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Leitura do grupo F, presente no Diagrama de Mapas 3:
As Metodologias Ativas possuem Aprendizagem baseada em Equipes, Aprendizagem
baseada em Problemas e Aprendizagem baseada em Projetos.
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A Aprendizagem baseada em Equipes inclui 4 etapas: primeiro preparo em casa,
segundo garantia de preparo, terceira aplicagdo de conceito, quarto avaliar aprendizado e a
contribuigéo do grupo.

A Aprendizagem baseada em Problemas apresenta o ensino centrado no estudante e é
baseado na solucdo de problemas, na qual incluem a sintese, referente a salde mental/suporte,
a hipdtese referente a estrutura para a professora trabalhar, suporte emocional, apoio
financeiro e a discusséo de problema em grupo.

A Aprendizagem baseada em Projetos apresenta motivacdo, autonomia, inovacao,

desenvolvimento e avaliagcOes e feedback.



Diagrama de Mapas 3 — Grupo F
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A narracdo do grupo E, conforme Diagrama de Mapas 4, sera iniciada pelo lado
direito, no qual temos:

As Metodologias Ativas compreendem a Aprendizagem baseada em Equipes (TBL),
Aprendizagem baseada em Problemas (PBL), Aprendizagem baseada em Projetos (ABP).

A Aprendizagem baseada em Equipes (TBL) consiste em quatro etapas: 1. Leitura do
conteldo, 2. Participacdo no grupo, 3. Argumentar, 4. Apelagdo;

A Aprendizagem baseada em Problemas (PBL), contém funcGes dos integrantes, a
saber:
1. Grupo tutorial: sdo pequenos grupos compostos por 8 a 10 estudantes e um tutor. O
desenvolvimento do grupo tutorial é dividido em: 1. Leitura do problema, 2. Identificacdo
dos problemas propostos, 3. Formulagdo de hipoteses (“brainstorming”), 4. Resumo das
hipdteses, 5. Formulacdo dos objetivos de aprendizagem, 6. Estudo individual, 7.
Rediscusséo do Problema.
Tutor: Estimular o processo de aprendizagem dos estudantes;
Estudante coordenador: auxiliar a facilitagdo durante a discussdao no grupo tutorial;

Estudante secretario: realizara as anotacdes referentes ao debate;

o &~ w0 Dn

Demais estudantes: deverao se esforcar para realizar uma boa argumentacéo do problema.

A Aprendizagem baseada em Projetos (ABP) podem ser uma metodologia ativa; um
aprendizado de forma natural, utilizando o conhecimento que ja tem adquirido; modelo
tecnoldgico utilizado: Life Cycle Canvas (LCC).

A leitura do mapa segue com o lado esquerdo:

O conteudo de Metodologias Ativas possuem as seguintes consideragdes finais do
grupo: na Aprendizagem baseada em Equipes hd um incentivo maior do trabalho em
conjunto, aprendendo sempre um com 0 outro; na Aprendizagem baseada em Problemas
permite conhecer, aprender e por em pratica o assunto estudadado; na Aprendizagem baseada
em Projetos hda uma maior participacdo do aluno através de acbes, para maior

desenvolvimento.



Diagrama de Mapas 4 — Grupo E
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A narracédo da leitura do grupo G, conforme Diagrama de Mapas 5, pode ser iniciada
da seguinte forma:

As Metodologias Ativas envolvem a Aprendizagem baseada em Equipes, na qual
abrange a preparacdo, garantia de preparo, aplicacdo de conceitos, avaliagdo baseada em
equipes.

As Metodologias Ativa abordam a Aprendizagem baseada em Problemas, na qual
inclui ser centrado no estudante e baseado na solucdo de problemas; o elemento central é o
aluno e o grupo tutorial é a base do método; participantes do grupo tutorial: estudante
coordenador, estudante secretario, membros do grupo, tutor.

As Metodologias Ativa apresentam a Aprendizagem baseada em Projetos (ABP), que
contém: uma metodologia ativa construida atraves de atividades de aprendizagem e tarefas
contextualizadas; trazem desafios para os estudantes e propde solucGes; e tem como objetivo

reforgar iniciativas que ajudem a desenvolver competéncias e habilidades.



Diagrama de Mapas 5 — Grupo G
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A leitura do grupo C, conforme Diagrama de Mapas 6, pode ser narrado da seguinte
forma:

As Metodologias Ativas compreendem a Aprendizagem baseada em Equipes (TBL), a
Aprendizagem baseada em Problemas (PBL) e a Aprendizagem baseada em Projetos (ABP).

A Aprendizagem baseada em Equipes (TBL) consiste: na preparacdo da leitura do
contelido; na garantia do preparo por meio da aplicacdo de testes individual e em equipe, de
debates sobre a aprendizagem, de apelacdo e do feedback do professor; na aplicacdo do
conceito por meio dos 4S’s — problema significativo, escolha especifica, mesmo problema e
relatos simultaneos; e por fim na avaliagéo entre os pares.

A Aprendizagem baseada em Problemas (PBL) é um método de ensino que
recomenda a realizacdo de atividades guiadas, por meio de um problema que seja uma
realidade ndo tdo remota e de uma sintese: a deficiéncia no que se refere ao apoio,
principalmente no nivel macro institucional, financeiro e familiar. Essa aprendizagem também
prepara o aluno a resolver questdes reais e resulta no aluno como protagonista.

A Aprendizagem baseada em Projetos (ABP) € um método de ensino onde o aluno é
convidado a participar de acOes reais. Essa aprendizagem desenvolve competéncia a ser
trabalhada, por meio das etapas: ler, escutar, ver, ver e ouvir, discutir, praticar e ensinar aos

outros.
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A leitura do grupo A, conforme Diagrama de Mapas 7, pode ser narrado da seguinte
forma:

As Metodologias Ativas compreendem a Aprendizagem por Equipes (TBL),
Aprendizagem baseada em Problemas (ABP), Aprendizagem baseada em Projetos (ABP).

Na Aprendizagem por Equipes (TBL) sdo quatro etapas: 1. Leitura, cuja explicacdo
consiste no estudo feito pelos alunos; 2. Participacdo, cuja explicagdo consiste na interacéo
entre os grupos; 3. Argumentacdo, cuja explicacdo consiste na defesa das teorias dos alunos ;
e 4. Apelacdo cuja explicagdo consiste no contraponto ao exposto

Na Aprendizagem baseada em Problemas (ABP) sdo quatro etapas: 1. Situagéo
problema, cuja definicdo consiste em medologias para o ensino remoto emergencial; 2.
Hipotese, cuja definicdo consiste na inclusdo das TDIC na grade curricular da formagéo
continuada de professores; 3. Objetivo, cuja definicdo consiste na melhor aplicacdo da
tecnologia; e 4. Sintese, cuja defini¢do consiste na estrutura para a aquisicdo do conhecimento
e apoio em situacOes de ERE.

Na Aprendizagem baseada em Projetos (ABP) séo 5 tdpicos: 1. Proposta motivadora;

2. Desafio Proposto; 3. Pesquisa e contetdo; 4. Cumprindo desafio; e 5. Feedback e reflexao.



Diagrama de Mapas 7 — Grupo A
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O grupo H traz a seguinte leitura, conforme Diagrama de Mapas 8:

As Metodologias Ativas trazem a Aprendizagem baseada em Equipes (TBL),
Aprendizagem baseada em Problemas e a Aprendizagem baseada em Projetos.

A Aprendizagem baseada em Equipes (TBL) possui 4 quatro etapas: 1. Preparacdo
individual (pré-classe), que consiste no estudo individual (textos, videos, filmes); 2. Garantia
de Preparo, que consiste no teste individual, teste em equipe, apelagdo; 3. Aplicacdo de
conceitos, que consiste no teste de multipla escolha, questdes de verdadeiro ou falso; 4.
Avaliacdo entre pares (feedbacks), que consiste na avaliacdo pelo desempenho individual e
trabalho em equipe, entre os colegas.

A Aprendizagem baseada em Problemas apoia-se no ensino baseado no estudante;
centrado na resolucdo de problemas. Essa aprendizagem abrange sete caracteristicas: facil
leitura e adequados ao nivel de conhecimento do grupo; relevantes e, de preferéncia, conter
situacOes que os estudantes enfrentardo em sua vida profissional; promover uma integracdo do
contetdo bésico e clinico; estimular a discussdo e o aprendizado de um namero limitado de
itens; conter disparadores (pistas) para ativar o conhecimento prévio e guiar 0s estudantes
durante a discussao; ndo devem ser muito concisos ou muito amplos; ndo devem conter pistas
escondidas, ser muito simples, muito complexos ou conter inimeros distratores.

A Aprendizagem baseada em Projetos consiste em tarefas contextualizadas que trazem
desafios (problemas do mundo real) sobre os quais 0s estudantes precisam refletir e propor
alternativas para resolucdo, associando assim, teoria mais pratica. A teoria: complementa o
conhecimento com recursos tecnologicos, textos, entrevistas, dentre outros. A prética:

investigacdo, coleta de dados, elaboracdo de projetos.
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Diagrama de Mapas 8 — Grupo H
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O grupo | traz a seguinte leitura, conforme Diagrama de Mapas 9:

As Metodologias Ativas tem o aluno como protagonista no seu processo de ensino
aprendizagem e compreende a Aprendizagem baseada em Equipes, Aprendizagem baseada
em Problemas e Aprendizagem baseada em Projetos.

A Aprendizagem baseada em Equipes propde o trabalho em pequenos grupos, cujas
etapas sdo: 1. Preparacdo, a pré-classe, que consiste no estudo individual, entrevista,
conferéncia, filmes, experimentos, etc.; 2. Garantia de preparo, na classe, que consiste no 2.1
teste individual, 2.2 teste em equipe, 2.3 apelacdo, 2.4 feedback do professor; 3. Aplicacéo de
conceitos, que consiste na aplicacdo das quatro caracteristicas, envolvendo os testes de
multipla escolha, questdes de verdadeiro ou falso e casos clinicos: diagndsticos, exames,
terapéutica; 4. Avaliagdo individual e coletiva, que consiste no ensino efetivo, por meio da
avaliagdo formativa, avaliagdo somativa, desempenho individual, desempenho em grupo.

A Aprendizagem baseada em Problemas consiste na resolugéo de problemas, reais ou
simulados; avaliacdo formativa; avaliacdo somativa; desempenho individual e desempenho
em grupo. Essa aprendizagem envolve a: 1. Situacdo problema; 2. Hipotese; 3. Sintese; e
possui 0s pontos focais: centrado na solucdo de problemas; curriculo dividido em modulos
tematicos: sessdes e disciplinas; novos conhecimentos sdo requeridos a partir de
conhecimentos prévios; valoriza o contetdo a ser aprendido e a forma de aprender; estimula
habilidades técnicas, cognitivas, de comunicacdo e atitudinais; o grupo tutorial tem o tutor
como facilitador; requer investimentos na capacitacdao de professores e alunos e de materiais.

A Aprendizagem baseada em Projetos, que sdo atividades que trazem desafios no
CANVAS e sdo ferramentas praticas e eficientes no controle e execucdo dos trabalhos, nas
quais exige planejamento, familiarizacdo com conceitos da administracdo e trabalhos

colaborativos.
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APENDICE G — Transcricdo da leitura narrativa dos Videos postados no Status do WhatsApp

Para descrever as transcricdes dos videos foi adotada duas nomenclaturas, a saber:
‘T’n°® que identifica o trecho seguido de sua numeracdo ¢ An°G, de forma que a letra ‘A’
identifica o aluno pelo n° seguido do grupo a qual pertence. Por exemplo, o [T3, A2B] refere-
se ao trecho de nimero 3, produzido pelo aluno 2 do grupo B. Contudo, quando o video do
grupo tiver apenas um representante, sera usado AU, de forma que a letra ‘u’ indica um Uinico
aluno. Os videos serdo apresentados por ordem de recebimento e ndo por ordem alfabética dos
grupos.

O primeiro video foi postado no dia 31 de maio, pelo grupo D e teve duracdo de
3m36s, com a seguinte transcricdo das falas e descricao das telas:

[T1, introducéo]: No trecho 1 foi apresentado uma abertura dindmica com imagem de
desenho com 2 integrantes observando um terceiro integrante no computador, acompanhado
do texto “Grupo D” e “Metodologias Ativas”. Ver dinamicidade da abertura do video por

meio da sequéncia das telas na Imagem 1.

Imagem 1 — Abertura dindmica do video do Grupo D

A A

RESPONDER RESPONDER RESPONDER

Fonte: Autora (2022).

Além da abertura de apresentacdo no [T1] a aluna Al, primeira a se apresentar, deu

continuidade a introducdo do video, por meio de um unico trecho [T2] no aplicativo Kwai
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usando um boné brilhoso de filtro: “Boa Noite galerinha me chamo Al sou da turma de

Pedagogia, Ufal - noturno, vamos aqui apresentar um pouco das tecnologias ativas, estudadas

em sala de aula com a professora Débora” (T2, A1D).

J& 0 aluno A2 gravou um unico trecho [T3], usando um filtro de luz nos olhos, bigode

e cavanhaque grisalho no Story do Instagram: “Ola, me chamo A2 ¢ a metodologia ativa que

me chama bastante atencdo € a aprendizagem baseada em problemas, onde sdo aplicados

problemas reais para serem resolvidos através de conhecimentos pessoais ou informacdes

trocadas com o grupo” (T3, A2D).

A aluna A3 gravou dois trechos [T4 e T5] no TikTok e fez uso de um avatar, para

sobrepor seu rosto, com movimentos faciais que acompanharam suas expressoes faciais:

Olaad meu nome é A3 e eu vou falar um pouco sobre a metodologia ativa,
aprendizagem baseada em equipes, que na minha opinido, € humm, é a melhor, pra
aplicar em sala de aula, pois estimulaaa a criatividade dos alunos e os desafia, né?
aaa...com problematicas... da vida atual, (T4, A3D) abordando temas de sala de
aula, entdooo, os estimula a pensar muito, né?! entdo a elaborarrr estratégias em
equipe, né?! aaa ser maaais ativo... na sala de aula (T5, A3D).

A aluna A4 gravou trés trechos [T6 a T8] no TikTok, mas ndo achou necessario 0 uso

de nenhuma mascara:

Ol4a, meu nome é A4, aluna do primeiro periodo de Pedagogia. Eu estava aqui
pensando, qual a metodologia ativa, futuramente eu aplicaria pros meus alunos e... a
metodologia que eu achei, que mais se encaixa com 0 meu pensamento, € a
metodologia da aprendizagem baseada em problemas, porque, os professores (T6,
A4D) eles comegam a romper esse pensamento que, ele sO transfere o
conhecimento, ele torna o aluno ativo em suas aulas. Ou seja, ele junta a teoria, com
a prética, fazendo com que haja uma troca entre professor e aluno (T7, A4D). E, é
super organizado, a gente dando o problema pro aluno, ele vai pegar vivéncias dos
cotidianos para solucionar aquele problema aprendendo mais (T8, A4D).

A aluna A5 também gravou trés trechos [T9 a T11], com o usou de filtros de nuvens

de cenario que também sobrepds partes de sua imagem, além de uma faixa de flores em seus

olhos:

Meu nome é A5 e vou falar um pouco sobre aprendizagem baseada em problemas.
Ao contrario do método tradicional, o ABP valoriza o pensamento critico e reflexivo
e a capacidade do aluno em aprender e aplicar conhecimentos no assunto sdo, de
problemas concretos, sejam eles tirado da realidade, ou, elaborado pelo tutor
(T9,A5D). O principal objetivo dessa abordagem € desenvolver as madltiplas
habilidades do aprendiz, através do equilibrio entre teoria e préatica (T10, A5D).
Portanto, através da ABP é possivel aumentar, a motivagdo do estudante, estimular
sua criatividade, desenvolver o raciocinio critico, desenvolver as habilidades do
aprendizado, favorecer o trabalho colaborativo e tornar o aprendizado mais eficiente
para os estudantes (T11, A5D).

A Imagem 2 mostra as mascaras e filtros usados no grupo D, em sequéncia de

apresentagdo do video.
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Imagem 2 — Maéscaras e filtros utilizados pelo grupo D
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Fonte: Autora (2022).

O video do grupo D néo teve desfecho.

O segundo video foi postado no dia 2 de junho, pelo grupo B e teve duracdo de
2m03s, com a seguinte transcricao:

[T1, T2, introducédo]: O video do grupo B iniciou com duas anotacfes do Status do
WhatsApp, fazendo uso de alguns emojis (ver Imagem 3). No T1 o emoji indica que alguém
esta acenando para contextualizar o “Ol4, tudo bem?” e outro emoji indicando entusiasmo
com o0 convite para conhecer mais sobre o contetdo do video. Também é pedido que o
telespectador permaneca para assistir a explicacdo. No T2 surge o emoji de livros empilhados

indicando que o grupo B ira apresentar um contetdo estudado.

Imagem 3 — Capa introdutéria do grupo B
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Fonte: Autora (2022).

A aluna Al do grupo B gravou trés trechos [T3 a T5] no TikTok usando uma mascara
discreta de tigresa, na qual configurava-se com pequenas orelhas, marca¢do na ponta do nariz
e em um dos lados da testa, e ainda mascara de cilios:
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Oi, meu nome é Al e eu vou falar um pouco sobre metodologias ativas (T3, A1B).
As metodologias ativas sdo estratégias de ensino que tem por objetivo incentivar 0s
estudantes a aprender de forma auténoma e participativa. Eééé (T4, A1B). Essas
metodologias elas desenvolvem o pensamento criativo e com ela podemos ééé
trabalhar em equipe e compartilhar nossas ideias e conhecimentos (T5, A1B).

J& a aluna A2 gravou seu contetdo fragmentado em 5 trechos, com um filtro discreto

de cilios posticos como efeito de uma maquiagem:

Por meio das metodologias ativas colocamos em préatica aquilo que aprendemos de
forma muito proveitosa, comecamos a pesquisar, a explorar as tecnologias e
desenvolver (T6, A2B) a aprendizagem dos alunos, provocando nele o interesse de
aprender cada vez mais, fazendo com que 0s mesmos pesquise, pratique e questione
e desenvolva um olhar critico (T7, A2B). Entdo isso ndo necessita do auxilio do
professor? Noés respondemos que o professor ele é necessario, a presenga do
professor na caminhada pois ele é, ele atua como guia nesse processo (T8, A2B) e o
professor ele é importante, o professor ele € um articulador mesmo nas metodologias
ativas, mesmo neste novo método de ensino, professor sim ele é como (T9, A2B) ele
¢ um mediador, ele € um articulador no processo de aprendizagem do aluno. Entdo o
professor servird como suporte em que ele vai guiar o aluno (T10, A2B)**°,

A Imagem 4 mostra as mascaras e filtros usados pelas integrantes do grupo B.

Imagem 4 — Filtros discretos do grupo B
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Fonte: Autora (2022).

115 O Ultimo trecho de n° 10 de A2 foi postado no dia seguinte, porém ainda dentro das 24h do poste inicial. Isso
significa que seu dltimo trecho, ainda que postado no dia seguinte, ficou encadeado com os trechos anteriores. A
adicdo do dltimo trecho se deu porque a pesquisadora percebeu que a fala do Gltimo video havia sido
interrompida. Apesar do encadeamento dos videos com o Ultimo postado, ficou perceptivel a gravagdo em outro
momento porque a iluminagdo, o ambiente e a mascara de cilio no rosto ja ndo eram 0s mesmos (ver Imagem 4).
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O video do grupo B ndo teve desfecho.

O terceiro video foi postado no dia 8 de junho, pelo grupo F e teve duracdo de 2m07s,
com a seguinte transcricao:

[T1, introducéo]: A abertura introdutéria do video foi iniciada com uma capa estética,
na qual apresenta a identificacdo do grupo, seus integrantes e o tema central do video. A capa

traz um cendrio no qual integrantes trabalham em equipe (ver Imagem 5).

Imagem 5 — Capa de apresentacdo do Grupo F
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Fonte: Autora (2022).

Além da abertura de apresentacdo no T1 o aluno Al, Unico a se apresentar de seu
grupo, deu continuidade a introducdo do video, por meio de um Unico trecho T2 usando um

filtro imperceptivel do Story do Instagram:

Ola pessoal, me chamo AU, sou do curso de Pedagogia noturna da Ufal. (bip sonoro
prolongado) Ei vocé! Vocé mesmo! Vocé ja ouviu falar sobre as metodologias
ativas? Nao?! Entdo vem ca que eu vou te explicar. Metodologias ativas € um
processo amplo e possui como principal caracteristica a inser¢do do aluno como
agente principal, responsavel pela sua aprendizagem, o compromisso com 0 seu
proprio aprendizado. Adiante podemos citar 3 metodologias maravilhosas que
contribuem com esse processo (T2, AUF).

O Al segue apresentando os proximos T3 a T5 para apresentar as etapas das
Metodologias Ativas (ver Imagem 6):

Aprendizagem baseada em Equipes, com o termo muito chique em inglés ‘“Team
based learning’. Falei certo produgéo?! (risadinhas). A famosa TBL (bem fluente
né), inclui quatro etapas. A primeira etapa prepara em casa, repara 0s conteldos,
substituicdo, material, livros. A segunda etapa consiste na garantia do processo, 0
professor gerencia o tempo. A terceira, aplicagdo do conceito, (T3, AUF) os
estudantes continuam trabalhando juntos até porque a metodologia é essa, o trabalho
em equipe. Quarto, avaliar o aprendizado e a contribuicdo do grupo. A
aprendizagem baseada em problemas, o ensino centrado no estudante e baseada na
solucdo de problemas, exibir, apresentar o problema, elementos diarios, problemas
do nosso cotidiano. Analisar as propostas, leitura para debate do problema. Resumir
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(T4, AUF) mais teoria seria igual a solucao de problemas. E para encerrar de forma
pratica, trazemos a aprendizagem baseada em projetos. (som de torcida
comemorando). Como falei, de forma pratica, apresentam inovacdo, motivacao,
autonomia, desenvolvimento, avaliac@es e feedback, até porque, os resultados temos
que colher, ndo é? (T5, AUF).

Imagem 6 — Apresentacdo do grupo F
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Fonte: Autora (2022).

[T5, desfecho]: Ainda no mesmo trecho o grupo F finalizou o video agradecendo os
integrantes de sua equipe e mencionando eles de forma textual.

O quarto video foi postado no dia 10 de junho, pelo grupo E e teve duracdo de 2m58s,
com a seguinte transcricéo:

[T1, introducdo]: O grupo apresentou figuras que mostravam 3 individuos nos quais
desenvolviam alguma ideia em equipe e registravam por meio dos dispositivos tecnologicos
(ver Imagem 7). A ilustracdo foi completada com o tema central do video seguido de sua
especificacdo na qual foi contextualizado por meio das figuras: Aprendizagem baseada em

Equipes. Os integrantes do grupo também foram nomeados.
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Imagem 7 — Capa de apresentagdo do Grupo E
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Fonte: Autora (2022).

Além da abertura de apresentacdo no T1, a aluna Al sem uso de filtro aparente, foi a
primeira a se apresentar, dando continuidade a introducdo do video, por meio de um Unico
trecho T2: “Vamos falar sobre metodologias ativas por equipe. E um modelo de instrucéo
educacional onde visa a aprendizagem do aluno e a interagdo da equipe. Neste modelo
podemos conter: a leitura do conteudo, a participagdo do grupo, a argumentacgao e a apelagdao”
(T2, AlE).

Em seguida, A2 também sem uso de filtro aparente se apresenta em um unico trecho:
“Escolhemos essa metodologia porque ¢ uma forma de estimular o pensamento de cada aluno,
sobre diversos tipos de assuntos, opinides, pontos de vista, tendo assim também eles a
oportunidade de se expressarem em conjunto” (T3, A2E).

O conteudo do video segue com A3 se apresentando em um cenario de sala de aula
gravado em 2 trechos no TikTok. Apenas a imagem do seu perfil € recortada para sobrepor a

este cenario:

Como aplicar a aprendizagem em sala de aula? Inicialmente é formado as equipes. O
primeiro passo é o preparo. E onde o aluno estuda em casa através de videos, livros,
ehhh pelo YouTube, entre outros. E uma espécie de sala de aula invertida. O
segundo passo é a garantia de preparo, onde o aluno responde a uma avaliacéo, (T4,
A3E) inicialmente individual e sem consulta. Logo depois essas questBes sdo
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debatidas com o grupo. E no final é debatido entre o grupo e o professor. E o
terceiro passo € a aplicacdo de conceitos, onde os alunos reunidos em seu grupo,
debatem determinada quest&o e respondem simultaneamente com os outros grupos e
assim debatendo com o professor e as outras equipes (T5, A3E).

J& a aluna A4 apresentou um quiz (ver Imagem 8), sem uso de filtro aparente, dividido

em 6 trechos:

Bom, nds criamos um quiz, no site do Quizur, o site € bastante intuitivo, muito facil
de mexer. Eu vou tentar deixar nos préximos stories um mini tutorial, de como
vocés podem mexer 14, e criar algo de voceés, caso tenham interesse. Eu vou deixar
aqui em cima também (T6, A4E) o link para que vocés possam clicar e ja vai
redirecionar vocés diretamente para 0 nosso quiz. S&o cinco perguntas, sobre
aprendizado baseado em equipes e eu espero que vocés gostem. Muito obrigada.
(T7, ASE) E depois disso ele vai te dar varias modalidades. Certo ou errado,
personalidade, quiz sobre mim, listas sdo os tipos de quiz que vocé pode criar. O que
nos escolhemos foi esse aqui de certo e errado. E ele é bastante intuitivo. VVocé vai
colocar (T8, A4E) pode entrar com o Google, Twitter, Facebook. Eu entrei com o
Google. (T9, A4E) Oh a imagem de capa que é opcional, ndo é obrigatdrio, o titulo
do seu quiz, a descricdo. E aqui vocé pode adicionar as perguntas. Vou clicar aqui.
Aqui vai ser a alternativa certa, aqui é errada (T10, A4E) e aqui o titulo da pergunta.
E bem simples como vocés podem ver (T11, A4E).

Imagem 8 — Apresentacdo de um mini tutorial do Quizur
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Fonte: Autora (2022).
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O grupo E, além de ter se despedido por meio de frases expostas ainda no T10, cria o

T11 para finalizar sua apresentagéo:

[T12, desfecho] O grupo finalizou com uma anotac¢do criada no Status, na qual foi

disponibilizado um link , referente ao questionario produzido no site Quizur.
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A Imagem 9 mostra as apresentadoras do grupo E.

Imagem 9 — Apresentacdo do grupo E
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Fonte: Autora (2022).

O quinto video foi postado no dia 12 de junho, pelo grupo G e teve duracdo de
2mb59s, com a seguinte transcricao:

[T1, introdugdo]: Apresentou o texto: “Grupo G” e “Metodologias Ativas”, numa
imagem de fundo cuja roda de engrenagem girava e mostrava um individuo registrando algo

em um dispositivo tecnolégico. Ver Imagem 10.

Imagem 10 — Capa de apresentacdo do Grupo G
Grupo G

Metodologias Ativas

Fonte: Autora (2022).

A Unica integrante do grupo G a se apresentar € AU, usou um filtro de oculos (ver
Imagem 11). Seu discurso foi construido de forma fragmentada, em 7 trechos, do T2 a T9:

Ol4, meu nome é AU, eu sou aluna da Ufal do curso de Pedagogia e hoje eu vou
falar um pouco sobre as metodologias ativas, ehh que foram abordadas em sala de
aula com a professora Débora (T2, AUG). A metodologia ativa com que eu mais me
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identifico é a aprendizagem baseada em problemas. Ela consiste no ensino centrado,
no estudante e baseado na solucéo de problemas. A ABP valoriza, além do contetido
a ser aprendido, a forma como ocorre o aprendizado. Reforcando o papel ativo do
aluno neste processo, permitindo que ele aprenda como aprender (T3, AUG). Ela
estimula o desenvolvimento de habilidades técnicas dos alunos, né? As habilidades
técnicas, cognitivas, de comunicagdo, a respeito, a autonomia do estudante, o
trabalho em pequenos grupos, a educacdo permanente, (T4, AUG) o principio de que
os seres humanos aprendem a partir de experiéncias do nosso cotidiano, na qual é
apresentado varios problemas que muitas vezes necessitam de soluctes e solucoes
rapidas. Foi essa a base do desenvolvimento do método, do método de aprendizagem
baseado em problemas (T5, AUG). E apresentado a um grupo de alunos alguns
problemas, simulados ou problemas reais pra que eles recorram a conhecimentos
prévios, eles estudem, eles discutem, eles adquiram novos conhecimentos e com isso
é, consigam propor solugdes aos problemas apresentados (T6, AUG). E de que
forma nds podemos aplicar esse método? Eu aplicaria de forma criativa com 0s
meus alunos, trazendo, levando pra eles problemas, simulados, mas também com um
pouco de realidade, né? Pra que esses alunos possam buscar informacoes, é que eles
ja tenham, né? Conhecimentos que eles ja tenham no dia a dia deles (T7, AUG). E
entdo esses alunos vdo se juntar em pequenos grupos, vao estudar juntos, vao
interagir juntos, vdo adquirir novos conhecimentos ali entre si, um pouco do que o
outro sabe, 0 outro ndo sabe, ali eles vao interagir novas informag@es. Ali também
vai ser estimulado a criatividade, vai (T8, AUG) ajudar eles no dia a dia, né? Que ali
vai estimular, o conhecimento deles e, no dia a dia quando aparecer problemas que
exijam solugdes rapidas, eles vao saber como reagir, eles vao ter mais conhecimento
sobre isso (T9, AUG).

Sua apresentacdo foi norteada por meio de legendas, como mostra a Imagem 11.

Imagem 11 — Unica representante do grupo G e legendas usadas

A pergunta escolhida foi a 5: Das metodologias
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Fonte: Autora (2022).

O video € finalizado com duas informacGes:
[T9 e T10, desfecho]: No primeiro trecho é informado quem apresentou e editou o
video e no segundo trecho informou que o contetdo do video foi construido baseado nas aulas

da disciplina. O desfecho foi criado por meio das anotagdes no Status do WhatsApp.
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O sexto video foi postado no dia 13 de junho, pelo grupo C e teve duracdo de 1m20s,
com a seguinte transcrigao:

[T1, introducdo e ALC]: A capa de introdugdo produzido no Canvas, com trilha
sonora de musica eletrnica, apresentou textos que surgiam de forma gradativa conforme
Imagem 12. Em seguida, ainda no mesmo trecho, a aluna AL1C surge com uma pergunta
textual “Vocés ja ouviram falar de Metodologias Ativas?” para introduzir o contetido do
video, sem emitir nenhuma palavra, apenas gesticulando seus dedos e piscando

compulsivamente seus olhos (Ver Imagem 12).

Imagem 12 — Capa de apresentacdo dindmica do grupo C

SN %}\E\

ONDER

Fonte: Autora (2022).

[T2, tela de anotagdo]: Conforme telas expostas na Imagem 13, o trecho conceitua
Metodologias Ativas e em seguida lanca outra tela na qual apresenta o psiquiatra americano
William Glasser, como estudioso desenvolvedor da Piramide de Aprendizagem, que explica
as diferentes formas do cérebro aprender.

Transcricdo do texto intitulado “William Glasser”: foi um psiquiatra americano, que
durante seus estudos, desenvolveu a Piramide de Aprendizagem onde explica que 0 nosso

cérebro aprende de varias formas diferentes, e quanto mais mesclamos a forma de
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aprendizado, mais a porcentagem de absor¢do de contedo aumenta, como podemos ver
abaixo.

Titulo e descricdo do grafico: De acordo com a teoria de William Glasser,
aprendemos: 10% quando lemos, 20% quando ouvimos, 30% quando observamos, 50%
quando vemos e ouvimos, 70% quando discutimos com os outros, 80% quando fazemos, 95%
quando ensinamos aos outros.

Ainda na mesma tela do grafico, conclui textualmente: Com base nesses dados,
podemos notar que o método tradicional de absor¢cdo do contedido ndo € a melhor maneira de
se aprender!

Imagem 13 — Contextualizac¢do do grupo C
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Fonte: Autora (2022).

[T3, tela de anotagdo]: A terceira tela da Imagem 13 “Diante disso queremos saber...”,
anuncia a chegada de uma nova pergunta. Dessa vez ndo houve trilha sonora, apenas o texto
que surgiu de forma gradativa.

Apos a contextualizagdo das telas textuais, a aluna A2 surge de forma repentina em
um cenario de coracéo, fora do contexto do contetido (ver Imagem 14). A pergunta da questao
numero 3 ¢ exposta na tela “Vocé presenciou alguma situacdo na qual o aluno desenvolveu o

protagonismo de seu aprendizado com as metodologias ativas?”. Na mesma tela A2 responde
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verbalmente: “Sim, estou no processo de migracao no ambiente digital!” (T4, A2C), presente
também na legenda do Status.

Em seguida A3, também gravou um Unico trecho trazendo uma resposta rapida para a
segunda pergunta da questdo. Ao expor na tela a continuidade da questdo numero 3 “Nesse
caso o aluno recebeu mediacdo de um professor imigrante ou nativo digital?”, responde
verbalmente: “Recebemos a mediagdo da professora Débora, uma nativa digital maravilhosa”
(T5, A3C), presente também na legenda do Status.

O video é finalizado com diversas informacdes:

[T6, desfecho]: No mesmo trecho apresentou-se 2 telas. Na primeira é apresentado
como se deu a participacdo das integrantes do grupo, recursos usados e data de apresentacao.
E na segunda o link da referéncia usada, bem como agradecimento. Nesse desfecho voltou a
apresentar telas com textos que surgiam de forma gradativa e com o mesmo som eletrénico da
introducdo.

A Imagem 14 mostra as apresentadoras do grupo C.

Imagem 14 — Apresentac&o do grupo C
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Fonte: Autora (2022).
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O sétimo video foi postado no dia 13 de junho, pelo grupo A e teve duracdo de
4m30s, com a seguinte transcri¢ao:

[T1, T2, introducéo]: O primeiro trecho identifica o grupo A e o tema central do video.
O segundo trecho traz uma sirene com a famosa musica de abertura do plantdo de noticias de
altima hora da Rede Globo, a fim de chamar atencdo do propésito do video, como mostrado

na Imagem 15.

Imagem 15 — Capa de Apresentacdo do grupo A
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Fonte: Autora (2022).

Além da abertura de apresentacdo no T1 e T2, a aluna AU, Unica representante do
grupo A a se apresentar no video, deu continuidade a introdu¢do com o T3, usando um filtro
vazado no contexto de tecnologias: “Oi pessoal, tudo bem? Hoje eu estou aqui para
compartilhar com vocés uma dica maravilhosa sobre métodos de ensino. VVamos falar sobre
metodologias ativas. Entdo, se vocé quer conhecer mais um pouquinho, vem com a gente”
(T3, AUA).

A aluna AU inicia a parte conceitual no T4 e apresenta seus tipos no trecho seguinte:

Esse ¢ um método de ensino que tem como propdsito fazer com que o aluno
participe de forma efetiva na sua aprendizagem. Se colocando como protagonista. E
o professor também tem um papel fundamental, ele passa a ser o facilitador. Sendo
assim, quebrando os métodos tradicionais de ensino, onde o professor sé fala e o
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aluno s6 ouve (T4, AUA). Ei, vocé estd pensando que o video acabou? Nao acabou
ndo. Agora n6s vamos apresentar as trés principais formas de metodologias ativas. A
Aprendizagem baseada em Equipe, a Aprendizagem baseada em Problemas e a
Aprendizagem baseada em Projetos. Entdo segura ai que tem mais (T5, AUA).

Uma pausa € realizada no discurso de AU, pois é apresentado uma versao adaptada do
mapa conceitual da atividade anterior:

[T6 e T7, mapas mentais]: Foi apresentado em cada trecho 0s respectivos mapas
mentais: Aprendizagem baseada em Projetos e Aprendizagem baseada em Equipe (ver
Imagem 16). Quando perguntado ao lider do grupo no WhatsApp se haviam esquecido do
mapa conceitual referente a Aprendizagem baseada em Problemas, foi respondido que foi
uma preferéncia ndo aborda-lo porque havia perdido a qualidade.

Imagem 16 — Mapas mentais recapitulados e adaptados para a apresentacéo no video
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Fonte: Autora (2022).

A apresentacdo de AU é retomada com os proximos 7 trechos [T8 a T14]:

O objetivo da metodologia baseada em problemas é fazer com que o aluno possa
participar de forma efetiva tanto dos problemas do mundo real, como de problemas
sugeridos pelo professor de forma ficticia. Dessa forma ele pode experimentar na
pratica, no dia a dia, no fazer, no experimentar, todo o seu raciocinio critico, sua
forma de ver a situacdo e chegar a solugdes desses problemas (T8, AUA). E ai
galera, cés tdo gostando do video até aqui? E muito massa, né? A gente saber que a
gente pode aprender, de uma forma tdo interativa e participando das atividades ao
mesmo tempo e ndo ficando s6 como ouvinte, né? Entdo, segura ai que tem mais
pela frente (T9, AUA). Para aplicagdo dessa metodologia & necessario que o
professor apresente a situacdo problema, que normalmente é baseado em fatos do
cotidiano, do dia a dia, ou, como eu falei, de fatos ficticios. Mas, permite que o
aluno possa desenvolver através dos seus conhecimentos teoricos ja estudados ou
que serdo abordados ainda, ou até que ja vivenciaram (T10, AUA). Vou dar um
exemplo: imagina o professor levando pra temética de sala de aula um problema
sobre poluicdo do ar. Os alunos, tanto de geografia, como de quimica, de biologia,
teriam facilmente condi¢des de abordar diversas situacfes relacionadas ao problema
e com isso chegar a uma solucdo de forma pratica e efetiva (T11, AUA). Entdo, olha
s0, com esse exemplo que foi dado, da pra vocés imaginarem o quanto um aluno
pode participar dessa metodologia, porque ele ndo vai ficar numa pesquisa s6 de
poluicdo do ar. Ele pode fazer varios questionamentos fazendo com que o seu
conhecimento e a sua aprendizagem se consolide de forma mais eficaz e produtiva, e
ai o professor atinge o0 seu objetivo que é passar o seu conteudo (T12, AUA). Ei
galera, agora é o momento fififi-fofofoca. Vocés sabiam que a professora Débora e a
Fernanda desafiaram a turma, a preparar um material baseado nas metodologias
ativas? Entdo, elas deram o problema pra gente e agora a gente tem que achar a
solucdo. Isso é uma forma de Metodologia Ativa baseada no Problema. Entdo, a
gente ta aqui pra experimentar na pratica, vivenciar e aprender (T13, AUA). Como é
gue a gente vai conseguir colocar isso em pratica com 0s nossos alunos? 1sso é
muito legal, ndo tem forma melhor de aprender do que a gente sentir na pele as
dificuldades, os desafios, e dessa forma tudo fica mais leve. Sem aquela pressdo de
s0 decorar e ter a nota depois do final (T14, AUA).

O video do grupo A é finalizado com 2 trechos:

[T15, T16, desfecho]: O grupo finaliza a apresentacdo com um gato dando tchau ao
entrar na nave espacial, que vai embora (ver Imagem 17). Faz um agradecimento,
vislumbrando um proximo encontro e ainda apresenta os alunos do grupo. Também é
realizado um convite para conferir o link do questionario sobre a Aprendizagem baseada em
Problemas, no préximo trecho.

A Imagem 17 mostra a Unica apresentadora do grupo A em dois momentos, com filtro
quando apresentava a teoria e sem filtro quando fazia reflexbes e comentarios, sempre
intercalados a parte tedrica. Na tela em questdo, foi escolhido o momento que a aluna

dramatiza uma ‘fofoca académica’.
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Imagem 17 — Apresentacdo do grupo A e despedida
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Fonte: Autora (2022).

O oitavo video foi postado no dia 14 de junho, pelo grupo H e teve duragdo de 3m37s,
com a seguinte transcrigéo:

[T1, introducdo, AL1H]: O video inicia com uma capa de apresentacdo estatica
informando o titulo do conteddo e identificando o grupo e seus integrantes (ver Imagem 18).

Partes dessas informacdes foram repetidas na legenda.

Imagem 18 — Capa de apresentacdo do grupo H
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Fonte: Autora (2022).
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Em seguida, no mesmo trecho, a aluna A1H faz um discurso introdutério com legenda

simultanea a sua fala:

Ol4 pessoal, tudo bem com vocés? Meu nome é Al, sou aluna do curso de
Pedagogia da Ufal e estou aqui para falar um pouco sobre as Metodologias Ativas.
Vocé ai de casa do outro lado da telinha sabe o que é Metodologia Ativa? Se ndo
sabe, fica aqui que vamos te explicar um pouquinho. Metodologias Ativas sdo
processos né? de aprendizagem, onde inclui estratégias de ensino, que tem por
objetivo incentivar (T1, AIH) os estudantes a aprenderem de forma auténoma e
participativa (T2, A1H).

J& A2 gravou 5 trechos, do T3 a T7, usando nenhum filtro aparente:

E por falar em Metodologias Ativas, na disciplina de TIC, nés estudamos trés:
Aprendizagem baseada em Equipes, também conhecida como TBL; Aprendizagem
baseada em Problemas e Aprendizagem baseada em Projetos. A Aprendizagem
baseada em Equipe se divide em quatro etapas: preparagdo individual pré-classe,
garantia de preparo, aplicacdo de conceito e avaliacdo entre pares ou feedback. Ja a
aprendizagem (T3, A2H) baseada em Problemas ela apoia-se no ensino baseado no
estudante e centrado na resolucdo de problemas. A Aprendizagem baseada em
Projetos, ela consiste em tarefas contextualizadas que trazem desafios, problemas de
um mundo real, sobre os quais 0s estudantes precisam refletir e propor alternativas
de resolucdo. Entdo a Aprendizagem baseada em Projetos, ela associa teoria mais
pratica (T4, A2H). Dando continuidade, ehh responderemos a seguinte pergunta: O
aluno da cultura digital é suficientemente autdnomo e participativo, e por isso ndo
necessita da mediacdo do professor? De que forma o professor pode contribuir para
que o aluno desenvolva seu protagonismo? A resposta é ndo, né, o aluno mesmo ele
tendo habilidades na cultura digital, mesmo os alunos tendo conhecimento né? Até
inclusive muitas vezes mais que o professor, (T5, A2H) ele precisa né? Da mediacdo
do professor, pra que ele leve o conhecimento que ele tem, digital, pra ehhh, o
caminho correto né? Que é pra o estudo. Entdo o professor né? Pra ele criar essa
autonomia do estudante, ele precisa ser um professor educador, que ele ndo, que ele
se preocupa menos com as coisas aprendidas e mais com as coisas descobertas né,
ele oportuniza situacbes (T6, A2H) interdisciplinares, ele usa a imaginagdo e
criatividade propria e dos alunos né pra estabelecer objetivos, ele transforma os
conhecimentos e ele ehhhh instiga o aluno a reconstruir né? O seu conhecimento
(T7, A2H).

A Imagem 19 mostra as apresentadoras do grupo H.
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Imagem 19 — Apresentacdo do grupo H

vocélailde casardo outro lado da
telinha

‘ TIC GH Tayna

Obhriaadal

S

RESPONDER

Fonte: Autora (2022).

O video é finalizado de forma breve, com legenda e sem rodeios:

[T8, desfecho] “Finalizamos por aqui, muito obrigada” (T8, A2H).

O nono video foi postado no dia 14 de junho, pelo grupo I e teve duracdo de 2m, com
a seguinte transcricao:

[T1, introducdo, tela de anotacdo]: Inicialmente é apresentado a identificacdo do
grupo com o tema do video de forma futurista, como observado na Imagem 20. Em seguida,

na mesma imagem e trecho surge um texto referente ao objetivo do video.
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Fonte: Autora (2022).

Imagem 20 — Imagem de abertura do grupo |
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Além da abertura de apresentacdo no T1, a Gnica aluna AU a se apresentar do grupo I,

deu continuidade a introducédo do video, por meio do trecho T2:

Ola pessoaaal! Estamos passando por aqui pra falar um pouco sobre Metodologias
Ativas. Vocés sabem o que significa isso? Olha sé, Metodologias Ativas sdo
abordagens de ensino que o aluno participa ativamente no seu processo de
aprendizagem, possibilitando ao aluno ser protagonista na construcdo do seu
conhecimento, na qual ele se envolve de forma engajada e interacionista (T2, AUI).
Uma dessas metodologias ativas que iremos dar énfase é a Aprendizagem baseado
em Equipes. Essa estratégia instrucional ela foi criada para os cursos de
administracdo nos anos de 1970, ela foi direcionada para grandes classes de
estudantes. Essa estratégia ela é representada pela sigla em inglés TBL e foi
disseminada em vérias areas, inclusive a da educacdo (T3, AUI). Olha s6 pessoal o
ensino baseado em equipe ou TBL eles se dividem em quatro etapas: a primeira
etapa seria a pré-classe, a preparacdo individual; a segunda é a garantia do preparo
na classe; a terceira, a aplicacdo dos conceitos em classe e a quarta a avaliagdo
individual ou em grupos (T4, AUI).

[T5, tela de anotacdo]: As etapas da TBL sdo apresentadas por meio de uma imagem

(ver Imagem 21). Transcri¢do dessas etapas: Etapa 1 (O estudante fica livre para buscar todos

0S recursos possiveis que faca com que ele se aproprie do conteudo abordado); Etapa 2 (Séo

realizados alguns testes individuais e coletivos, e a partir das respostas obtidas e conforme a

aplicacdo do professor, 0 aluno pode recorrer e apresentar argumentos para sua compreensao,

caso o0 aluno discorde do que foi dito pelo professor); Etapa 3 (O aluno e sua equipe sao

desafiados a resolver questdes testes que envolve interpretacdes diferentes, analise ou sintese,

pondo em pratica o seu preparo inicial); e Etapa 4 (O aluno é avaliado por seu desempenho

individual e em grupo, sua equipe pode opinar sobre sua atuacdo no grupo caracterizando uma

avaliagdo formativa ou somativa que reforca a construgdo da aprendizagem além da

responsabilidade individual).
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Imagem 21 — Apresentagao do grupo |

Etapas do TBL

N
RESPONDER

Fonte: Autora (2022).

O video é retomado com a conclusdo do tema exposto:

Concluindo, o TBL é uma estratégia pedag6gica embasada em principios centrais da
aprendizagem com valorizagdo da responsabilidade individual dos estudantes
perante a sua equipe e também como um componente motivacional, para o estudo
que é a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos na solucéo de questdes (T6, AUI).

Com a finalizacdo da transcri¢éo dos videos, da-se inicio a sua descricdo e analise.
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APENDICE H — Questionario de Finalizag&o

Se vocé chegou até aqui, Parabéns!
Significa que vocé atingiu a etapa final da
pesquisa.

Clique em "Préxima" para iniciar o Questionario

@ fynanda@gmail.com (ndo compartilhado) Alternar conta (&)

*QObrigatério

Nome *

Sua resposta

Proxima G Pagina 1de 5 Limpar formulario




Contribua com sua opinido quanto: A facilidade em produzir video a partir dos

conceitos identificados previamente no mapa conceitual e a partir dos aplicativos
de video curto

Considerar aplicativo de video curto: Status do WhatsApp, Story do Instagram, Story do
Facebook, Stories do SnapChat, TikTok, Kwai, inShot, Snow, MSQRD, entre outros.

1. Vocé acha que construir previamente o mapa conceitual facilitou a produgdo  *
do video?

O Nzo
O Parcialmente

O sim

1.1 Avalie sobre a facilidade de produzir video a partir do mapa conceitual *

(O 0%-Nada Facilitou

O 25% - Facilitou Pouco

O 50% - Facilitou Moderadamente
(O 75% - Facilitou Muito

O 100% - Facilitou Totalmente

2. Vocé acha que gravar com aplicativo de video curto facilitou a sua produgéo? *

O N3o gravei com aplicativo de video curto
O Nao facilitou

Sim, facilitou pelas histérias que permitem construir videos curtos e uni-los
automaticamente

Sim, facilitou pelas méscaras

OO O

Sim, facilitou pelas histérias e pelas méscaras

2.1 Avalie sobre a facilidade de produzir video por meio de aplicativo de video *
curto

O N&o se aplica - Ndo usei aplicativo de video curto para gravar
(O Nada Facilitou - 0%

Facilitou Pouco - 25%

Facilitou Moderadamente - 50%

Facilitou Muito - 75%

O O OO0

Facilitou Totalmente - 100%

Espago para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva,
sugestdo, comentario, etc

Sua resposta

Voltar Proxima IS  Pagina 2de 5 Limpar formulario
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Contribua com sua opinido quanto: A gravagao de videos fragmentados, dentro do

contexto de historia dos aplicativos de video curto

1. Vocé acha que gravar videos fragmentados, dentro do contexto de aplicativos *
de video curto, minimiza a preocupac¢ao de memorizar longos discursos, de
forma a favorecer discursos mais objetivos?

O Nao

Sim, Parcialmente, pois apenas minimiza a preocupagédo de memorizar longos
discursos

Sim, Totalmente, pois tanto minimiza a preocupagéo de memorizar longos discursos

O Sim, Parcialmente, pois apenas favorece discursos mais objetivos
O como favorece discursos mais objetivos

1.1 Avalie o quanto a gravagéo de videos curtos favorece minimizar a *
preocupacao de memorizar longos discursos e favorece discursos mais
objetivos

Nada favorece - 0%

Favorece Pouco - 25%

Favorece Moderadamente - 50%
Favorece Muito - 75%

Favorece Totalmente - 100%

O ONONONG)

Espaco para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva,
sugestdo, comentario, etc

Sua resposta

Voltar Proxima G Pagina 3 de 5 Limpar formulario

315



Contribua com sua opinido quanto: As mascaras e a efemeridade* do video

*Qualidade de efémero.

a. Que dura s6 um dia.

b. De curta duragao. = BREVE, PASSAGEIRO, TEMPOR}'—'\RIO, TRANSITORIO
https://dicionario.priberam.org/ef%C3%AAmero.

1. 0 uso de mascaras e a efemeridade do video € eficaz para diminuir o receio da *
exposigao dos mais timidos?

O N&o se aplica, pois ndo sou timido
O Sou timido, mas néo € eficaz
O E Parcialmente Eficaz , pois apenas o uso de mascaras minimiza minha timidez

O E Parcialmente Eficaz, pois apenas a efemeridade do video me motivou diante da
minha timidez

O E Totalmente Eficaz, pois tanto as méascaras como a efemeridade do video me
motivaram diante da minha timidez

1.1 Quantifique se o uso de méascaras e a efemeridade do video é eficaz para *
diminuir o receio da exposigdo dos mais timidos

Nada Eficaz - 0%

Pouco Eficaz - 25%
Moderadamente Eficaz - 50%
Muito Eficaz - 75%

Totalmente Eficaz - 100%

O O 0OO0O0

Espaco para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva,
sugestdo, comentario, etc

Sua resposta

Voltar Proxima G  Pagina 4 de 5 Limpar formulario
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Contribua com sua opinido quan

1. Como vocé avalia a importancia de ter produzido seu préprio video? (pode *
marcar mais de uma alternativa)

Nenhuma importancia
Importante para desenvolver a minha autoria (como produtor/a de contetido)
Importante para desenvolver a aprendizagem

Importante para o desenvolvimento da formag&o do aluno

Ogogo

Importante para desenvolver a inteligéncia linguistica e verbal (comunicagao oral).

2. Avalie sobre a importancia de produzir seu proprio video a nivel de aprendizado *

O

Nada Importante - 0%
O Pouco Importante - 25%

O Moderadamente Importante - 50%
O Muito Importante - 75%

O

Totalmente Importante - 100%

3. Avalie sobre a importéncia de produzir seu proprio video a nivel de autoria *
(como produtor/a de contetido)

Nada Importante - 0%
Pouco Importante - 25%
Moderadamente Importante - 50%

Muito Importante - 75%

OO O0OO0O0

Totalmente Importante - 100%

Espacgo para complementar as suas respostas ou fazer critica construtiva,
sugestdo, comentario, etc

Sua resposta

Muito grata pela sua contribuigao e pela oportunidade de estar/aprender com
vocés! Que em nossas caminhadas o processo de aprendizagem esteja sempre
aberto.

Voltar Enviar G Pagina 5de 5  Limpar formulario
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