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ABSTRACT

Due to the constant need for improvement in the quality of edu-
cation, there has been a growing interest in technological tools to
support design for teaching and learning in a student-centered way.
As a result, the development of these tools has increased. However,
it is not clear what shapes teachers’ design decisions and how tools
can best support their design processes. Also, researches on Virtual
Learning Environments (VLEs) have shown that teachers usually
do not explore VLEs to their full potential and only adopt a limi-
ted set of available tools. To gain an understanding of this subject,
we conducted a systematic review to understand the tools used
in education and we ran an online survey with teachers to learn
more about the tools they used, why they chose them, and what
strengths and weaknesses they found on these tools. That leads us
to the primary goal of the present work, which is to explore the
VLEs and understand how they can foster technology appropria-
tion and learning design in a student-centered way. Furthermore,
a semiotic inspection was performed on the VLEs subject of this
study (Moodle and Google Classroom) to analyze the quality of
metacommunication between the applications’ designers and the
end-users (teachers). Having done that, it was possible to sort out a
list of characteristics for the VLEs, aimed to improve appropriation
and suit better student-centered design. We hope this work could
help to bring (a) clarity about how to boost teacher’s appropriation
for future tools and (b) better student outcomes via appropriation
and learning design knowledge from (a).
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1 INTRODUCAO

Promover um ensino de qualidade envolve, dentre outras coisas, o
uso eficiente de tecnologias nas atividades académicas, de maneira
a extrair o melhor tanto do professor quanto do aluno durante
o processo de ensino e de aprendizagem. Porém, simplesmente
disponibilizar as tecnologias aos professores ndo necessariamente
implica melhorias no processo de criacdo de material instrucional
ou mesmo na integracéo da tecnologia em sala de aula. Além de ter
a tecnologia disponivel, é preciso saber como utiliza-la da forma
correta ou, ainda, estar disposto a lidar com ela [28]. O professor, por
sua vez, desempenha um papel crucial na forma como a tecnologia é
revelada aos alunos [23]. E com base nas escolhas feitas por ele que
os alunos sdo expostos as tecnologias e também tém suas atividades
guiadas e acompanhadas.

Dentre os recursos tecnologicos utilizados em sala de aula estdo
os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) [10, 31]. Ambientes
Virtuais de Aprendizagem dizem respeito ao desenvolvimento de
condigdes, taticas e mediacdes que se ddo em um espaco virtual
na web, organizado de tal maneira que conduza a construgio de
conceitos entre os alunos, professores e o objeto de conhecimento
[34]. Os AVAs tém sido cada vez mais utilizados como apoio na
aprendizagem presencial; pois através deles os estudantes podem
acessar orientagdes e intervengdes pedagdgicas como forma de
mediar o processo educativo com os colegas e o professor [34]. E é
possivel, ao professor, disponibilizar o uso de atividades e recursos
de aprendizagem aos seus alunos, como: turmas virtuais, chats,
foruns, e-mails, questionarios, etc.

Muitos esforcos tém sido feitos de forma a otimizar o processo de
ensino e de aprendizagem, levando em consideracio tanto aspectos
do professor quanto do aluno [5, 13, 16, 21, 29], com o objetivo de
se obter melhores resultados e experiéncias para todos. Conside-
rando os aspectos envolvidos no processo de aprendizagem com
apoio em tecnologias, o design de aprendizagem! tem despertado
interesse crescente nas tltimas décadas. Outro ponto importante
a se investigar é a apropriacdo tecnolédgica, que desempenha um
papel crucial em relacdo a aceitacéo e integracdo da tecnologia em
salas de aula [10, 14, 17].

Logo, compreender quais sio as caracteristicas de ferramen-
tas tecnologicas que podem estimular o trabalho do profes-
sor no processo de design de aprendizagem e ainda facilitar o

10 design de aprendizagem pode ser definido como o processo de ensino-aprendizagem
que acontece durante uma unidade de ensino (um curso, uma licéo, etc) [20].
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processo de apropriacao tecnologica é a questio que esse traba-
lho se propoe a investigar. Sendo assim, foi realizada uma Inspegéo
Semidtica nos AVAs Moodle e Google Classroom a fim de analisar
a qualidade de metacomunicacdo destas ferramentas e como ela
pode influenciar esse contexto. Em posse desse conhecimento, é
possivel apontar caracteristicas a serem consideradas durante a
criagdo dessas ferramentas com o intuito de auxiliar o processo de
apropriacio tecnologica delas pelos professores, bem como apontar
caminhos pelos quais essas tecnologias podem apoiar o trabalho
do professor no design de aprendizagem. Maiores detalhes sobre
a metodologia seguida e as questdes de pesquisa que a guiam sdo
vistos na Secao a seguir.

1.1 Metodologia

A fase inicial da metodologia deste trabalho foi dividida em duas ta-
refas realizadas paralelamente. A primeira, uma revisio sistematica
da literatura e, a segunda, um questionario online disponibilizado
a professores em geral. A revisdo sistematica tinha como objetivo
aprofundar os estudos na literatura sobre ferramentas tecnolégicas
de apoio ao ensino; ja o questionario tinha como objetivo apro-
fundar o entendimento sobre design de aprendizagem, recursos ou
atividades tecnoldgicas utilizadas pelos professores e as barreiras
encontradas por eles quando da utilizacdo e integracéo delas na sua
pratica diaria.

Apos a analise de resultados tanto da revisdo da literatura quanto
da pesquisa feita com professores, enumeramos alguns pontos im-
portantes na tematica de design de aprendizagem e apropriagio
tecnologica que gostariamos de explorar melhor. Para termos um
escopo mais controlado, optamos por aprofundar nossa investiga-
¢do no contexto dos AVAs. E, para tal, delineamos como questdes
de pesquisa:

RQ1: Como podem os AVAs oferecer um design que favoreca a
apropriagdo tecnoldgica por parte do professor?

RQ2: Como podem os AVAs oferecer um design que favoreca o
design de aprendizagem centrado no aluno?

RQ3: Quais os gaps existentes entre o que foi aspirado para um
AVA e a forma como ele é utilizado pelos professores?

Assim, para analisar estas questdes, na segunda fase, foi aplicado
0 Método de Inspeciio Semidtica [7]% em dois dos AVAs citados
nos resultados do questionario: Moodle e Google Classroom. Mais
detalhes sobre essa inspe¢éo sdo descritos na Secédo 4. O escopo
da inspecéo foram os recursos e atividades mais utilizados nesses
AVAs, de acordo com nosso questionario online e pesquisas feitas
na base de dados da Comisséo Especial de Informatica na Educagéo
da Sociedade Brasileira de Computacéo (CEIE-SBC)3.

1.2 Organizacao do Trabalho

Este trabalho esta organizado em 6 se¢des, sendo o primeiro a Intro-
ducio aqui apresentada. na Secéo 2 apresentamos a Fundamentacéo
Tedrica com os conceitos de Apropriagio Tecnoldgica e Design de
Aprendizagem. na Secéo 3, falamos sobre a pesquisa feita com pro-
fessores. na Secdo 4, detalhamos a Inspecdo Semiodtica realizada.

2MIS: método de inspecio utilizado na Engenharia Semi6tica para examinar uma
variedade de signos aos quais os usuarios sdo expostos durante sua interacio com
sistemas interativos [8]

3CEIE: https://www.sbc.org.br/14-comissoes/93- comissao-especial-de-informatica-
na-educacao
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na Segdo 5, apresentamos a Discussédo sobre os achados da Inspe-
¢ao Semiotica. Por fim, temos as Consideracdes Finais na Secéo 6,
seguida pelas Referéncias utilizadas neste trabalho.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Como mencionado anteriormente, parte do desenvolvimento desse
trabalho consistiu em uma revisdo sistematica da literatura com
objetivo de investigar as areas de apropriagdo tecnologica e de
design de aprendizagem. Os resultados desta revisao sdo discutidos
nas se¢des seguintes.

2.1 Apropriacio Tecnologica

E fato que nem sempre os usuarios usam as tecnologias da forma
como estas foram planejadas pelos designers. Essa situagio tem sido
observada pela area de Interacio Humano-Computador (IHC) desde
a década de 80 [9]. Sdo varias as situagdes em que os usuarios adap-
tam ou modificam tecnologias, configurando ou personalizando
seu uso de acordo com suas necessidades e usando-as para novos
fins, ndo previstos inicialmente [4]. De Sanctis e Poole [11] cha-
mam as acdes que evidenciam a estruturacdo desse processo de
apropriacao tecnologica.

Segundo Jones e Twidale [17], existem dois tipos de apropria-
¢do: (a) apropriagdo por acaso, que inclui os usos que surgem de
forma esponténea e (b) apropriacio orientada a objetivo, na qual
um usuario encontra uma tecnologia que pode ajuda-lo a satisfazer
alguma necessidade ou alcancar um objetivo especifico. Dentre
as caracteristicas de uma aplicagido que podem facilitar sua apro-
priacio pelo usuario estio a disponibilidade* (tanto fisica quanto
cognitiva), a simplicidade (quanto mais simples e direta a aplicagio,
mais facil sera para o usuario aprender sobre ela), a ludicidade (a
aplicacdo deve incentivar o usudrio a brincar com ela, investiga-
la sem um objetivo especifico), a granularidade (capacidade que
a aplicacdo tem de permitir ao usuario criar estruturas, no nosso
contexto, objetos de aprendizagem, e ter seu processo de criacio re-
produzido em momentos distintos para se obter o mesmo resultado)
e o compartilhamento (por meio do compartilhamento, os usua-
rios podem aprender uns com os outros, inclusive reaproveitando
apropriagdes).

Para Carroll [4], a apropriagdo envolve adaptagio mutua: o usua-
rio remodela as funcionalidades de uma Tecnologia de Informacéo
e Comunicagio (TIC) e, ao mesmo tempo, sua pratica é modelada
pela TIC. Segundo Carroll, usuarios, quando se apropriam das tec-
nologias, completam o ciclo de design, pois eles as configuram e
personalizam da forma que desejam e, assim, alteram a teoria ima-
ginada para o uso delas quando do design das TICs.

A diferenca entre a tecnologia como foi concebida e a tecnologia
como ¢é utilizada, reside na distancia entre o que foi projetado (espe-
rado) para essa tecnologia e a forma como ela é realmente utilizada.
A primeira é um retrato da visao dos designers, profissionais de
marketing e usuarios durante o processo de desenvolvimento [26].
A segunda tem a ver com as necessidades do usuario captadas por
suas acdes durante o uso no dia a dia.

Ainda nesse contexto, Mgrch [25] define um artefato de software
como sendo composto por duas camadas de abstracao: distancia de

“Disponibilidade aqui vai além do conceito fisico, pois é possivel que um aplicativo
possua ferramentas que o usuario desconheca e assim nio possa se apropriar delas.
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uso e distancia de design. A distancia de uso esta relacionada com
o alcance da compreensido que um usuario tem da interface com a
qual interage. Ja a distancia de design tange a distancia existente
entre o codigo implementado e seus correspondentes elementos de
interface. Nesse contexto, tailoring sdo adaptagoes feitas pelos usua-
rios finais visando diminuir a distancia de design, personalizando a
aplicacdo de maneira que possam ter controle sobre o artefato de
software e, assim, diminuir também a distancia de uso.

O tailoring, por sua vez, possui trés niveis: (1) customizagéo, (2)
integracio e (3) extensdo. Para Merch [25], a defini¢do mais aceita
para customizacdo é a de ser uma atividade de configuracéo de cer-
tos pardmetros com o auxilio de formularios ou wizards, também se
encaixando, nessa definicio, a modificacio da aparéncia dos objetos
de interface por meio de manipulacéo direta. A integracdo permite
que usudrios finais adicionem novas funcionalidades a aplicacéo,
sem, contudo, fazer modifica¢des no codigo de baixo nivel da apli-
cacdo ou em qualquer de seus componentes [12]. Como exemplo,
podemos citar o ato no qual um componente é anexado ou colado
na aplicacdo por meio de copia ou de adicdo de plugins, ou quando
o componente é incorporado em outra aplicacdo através do uso de
macros, scripts ou de um agente, executando sua funcionalidade
nesse novo ambiente. A extenséo, diferente da integracao, modifica
o cédigo a fim de corrigir componentes inadequados ou que néo
funcionam direito e até mesmo criando novas funcionalidades.

Derboven et al. [10] enumeram trés recomendagdes sobre o de-
senvolvimento de AVAs considerando questdes relacionadas a apro-
priagdo. A primeira recomendacéo sugere que os desenvolvedores
devem disponibilizar um conjunto limitado de ferramentas de comu-
nicacdo aberta, apropriavel, com um vasto potencial de significado,
além de funcionalidades e ferramentas mais especificas. Pois estas
ferramentas permitem aos professores adapta-las ao seu contexto
e necessidades especificas. A segunda recomendacio sugere que,
quando for feita a oferta dessas ferramentas, o foco deve ser na
direcio da comunicacio (professor-estudante, estudante-professor
ou estudante-estudante). E, por fim, AVAs devem disponibilizar
um ambiente colaborativo de criacdo, de forma a possibilitar aos
professores desenvolver e compartilhar seus cursos e modelos entre
os colegas e departamentos.

A apropriagdo tecnoldgica tem papel crucial na adogio de tecno-
logias em geral e, por consequéncia, dos AVAs em sala de aula. Por
sua vez, o estudo da metacomunicacio entre designer e usuario, com
base na Engenharia Semiotica, pode oferecer insights no processo
de construcéo de software que venham auxiliar também no processo
de apropriacdo. Por exemplo, da perspectiva de apropriacdo, Jones
e Twidale [17] nos falam que o usuario ndo pode se apropriar de
algo que ndo tem conhecimento, mesmo quando esse algo esta na
sua frente (no software) e, da perspectiva da Engenharia Semidtica,
de Souza [8] nos fala que a Inspe¢do Semidtica analisa a qualidade
da metamensagem enviada pelo designer através de interfaces in-
terativas. Sendo assim, a Inspecéo Semidtica pode apontar falhas
na metacomunica¢do de um AVA que podem resultar na situagdo
levantada por Jones e Twidale [17], assim como apontar maneiras
de se prevenir essas falhas.

Nesse contexto, de Souza [7] nos fala sobre o conceito de affor-
dance em THC, quando os designers disponibilizam possibilidades
de interacéo através da interface de um sistema esperando que os
usudrios as percebam. Logo, quando um designer diz que vai prover
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(afford) alguma coisa através de uma interface, isso implica expec-
tativa que ele tem de que o usuario perceba essa affordance. Dito
isto, temos os seguintes niveis de affordances [7]:

e Operacional: esta relacionado com as a¢des que o usuario
executa. Por exemplo, para habilitar o modo edi¢do de um
curso no Moodle, o professor deve clicar na opg¢ao “Ativar
Edicéo";

o Tatico: se relaciona com o conjunto de acdes que precisa
ser feito para se alcangar o objetivo. Por exemplo, o usuario
precisa disponibilizar um questionario no Moodle. Para tal,
ele precisa criar e configurar o questionario, assim como adi-
cionar e configurar as perguntas no banco de questao. Porém,
além disso, o professor gostaria de executar esse questionario
de forma dindmica com seus alunos, mostrando os resulta-
dos parciais em tempo real. Ele consegue fazer a primeira
parte da configuracdo do questionario e das perguntas; mas
a parte da execucdo dinadmica ele ndo consegue encontrar
como fazer no Moodle;

o Estratégico: se refere a conceitualizacio envolvida na for-
mulacdo do problema e nos processos de resolugao desse
problema. Seguindo o exemplo citado no nivel tatico, o usua-
rio, por conta da restricio do Moodle, pode decidir por usar
um aplicativo externo para fazer todo o trabalho e execu-
¢do do questionario. Esse é um exemplo de problema que se
iniciou no nivel tatico e se propagou para o estratégico.

Desta maneira, acreditamos que investigar a apropriacio tec-
noldgica em conjunto com os diferentes niveis de affordance pode
trazer beneficios a este trabalho.

2.2 Design de Aprendizagem

Design de aprendizagem é definido como “a aplicacdo de um modelo
pedagdgico para um objetivo de aprendizagem especifico, grupo
alvo, contexto particular e dominio de conhecimento” [5]. Conole
et al. [5] descrevem os processos do design de aprendizagem, em
conjunto com as condi¢des sob as quais eles devem ocorrer, assim
como as atividades executadas por professores e estudantes de modo
a atingir um objetivo de aprendizagem especifico. Para os autores,
a principal ideia do design de aprendizagem é atribuir papéis para
as pessoas no processo de ensino e de aprendizagem, de forma que
elas trabalhem por determinados resultados executando tarefas de
aprendizagem em determinando ambiente.

Dessa maneira, ao se falar em design de aprendizagem, trata-se
também sobre a integracdo de ferramentas tecnolégicas em sala
de aula. E existem fatores a serem considerados ao se estudar a
integracdo dessas tecnologias por parte dos professores. Dentre eles
estdo as crencas, nutridas pelos professores, que dizem respeito as
“suposig¢des tacitas, frequentemente inconscientes, mantidas sobre
estudantes, salas de aula e o material académico a ser ensinado” [18].
Sendo assim, de forma a se obter um melhor entendimento sobre o
que influencia a aceitagéo e integracdo dessas tecnologias em sala
de aula, é necessario levar em consideragio essas crencas também.
Pois, mesmo que elas ndo estejam relacionadas diretamente com
tecnologia, elas exercem papel importante no processo de design
de aprendizagem.

Além disso, na dltima década, varios métodos de ensino surgi-
ram sob a influéncia da teoria conhecida como construtivismo, que
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define aprendizagem como “um processo ativo onde os aprendizes
sdo criadores de senso ativo que buscam construir conhecimento
coerente e organizado” [22]. Essa teoria tem agido como fonte para
o desenvolvimento de abordagens focadas no estudante [1], que pro-
curam dar énfase nas atividades e responsabilidades do estudante
ao invés do professor. O design centrado no estudante é descrito
como uma forma de ensino na qual o professor é visto como fa-
cilitador nos processos de aprendizagem do estudante. Esse tipo
de abordagem tem como caracteristicas: (1) a atividade indepen-
dente do estudante, (2) o papel de mediador do professor, e (3) o
conhecimento como uma ferramenta e ndo como um objetivo. Essa
abordagem é constantemente apresentada como o oposto das aulas
tradicionais nas quais o professor disponibiliza informacéo que é
absorvida de forma passiva pelos estudantes [1].

Pela evolugdo desse assunto, ndo é arriscado afirmar que a abor-
dagem tradicional na forma de dar aula tem perdido espaco e tende
a se tornar obsoleta. Dito isto, neste trabalho, o foco de nossa pes-
quisa esta no design de aprendizagem centrado no estudante e como
o0s AVAs afetam ou podem auxiliar nessa abordagem.

3 PESQUISA COM PROFESSORES

Conforme descrito na Metodologia, em paralelo a revisdo siste-
matica, foi aplicado um questionario para entender esta temética
do ponto de vista dos professores. O questionario online foi rea-
lizado com a ferramenta Formularios do Google, ficou disponivel
para acesso por um periodo de 3 semanas e obteve um total de 44
respostas, provenientes de todas as regides do Brasil.

Sobre os niveis nos quais lecionavam, 2 atuavam na Educacao
Infantil, 6 no Ensino Fundamental, 2 no Ensino Médio, 33 no Ensino
Superior, 15 na Pés-Graduacio, 1 em cursos de Especializagio e 1
em Cursos de Extensao. E, sobre as modalidades de ensino nas quais
atuavam, 39 atuavam em aulas presenciais, 8 em aulas a distancia e
10 em aulas de modalidade hibrida.

Em relacdo as areas de formacédo/atuacdo dos participantes, a
amostra foi constituida majoritariamente por profissionais da area
de Computagio, que representavam cerca de metade dos participan-
tes. Sobre os demais participantes, estes eram de areas diversificadas
como Psicologia, Ensino de Idiomas, Matematica, Ciéncias da Satde,
etc.

Em relacéo aos tipos de recursos ou atividades que estes profes-
sores disponibilizam aos seus alunos, 43 destes reportaram utilizar
apresentacoes, 13 utilizam audios, 8 utilizam atividades interativas,
7 utilizam mapas mentais, 14 utilizam questionarios, 34 utilizam
textos e 33 utilizam videos.

O fato de as apresentacdes serem os recursos ou atividades mais
utilizados, com alto uso do Power Point dentre elas, corrobora o uso
limitado que se faz dos recursos ou atividades de apoio tecnolégico
ao design de aprendizagem como é discutido por Koptcha [19] e por
Nussbaum e Infante [27]. Esse uso limitado destaca a necessidade de
melhoria na utilizagéo dessas recursos ou atividades para utilizagdo
seguindo os passos de design de aprendizagem. Umas das formas de
fomentar essa utilizagdo é através dos cursos de desenvolvimento
tecnoldgico, como estudado por Kopcha et al. [19].

Assim como foi mostrado por Ertmer e Ottenbreit-Leftwich [28]
e Bassani, Reis e Dalanhol [2], é comum a reutilizacio de material
encontrado na Internet, como destacado pelos professores no reuso
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de videos e atividades interativas, por exemplo. Ainda sobre as ativi-
dades interativas, o feedback em tempo real foi apontado como uma
caracteristica bastante apreciada pelos estudantes, como também
ressaltado por Ertmer e Ottenbreit-Leftwich [28] e Nussbaum e
Infante [27].

Sobre design de aprendizagem, poucos foram os professores que
mostraram uma abordagem focada no estudante. A maioria entre-
vistada mostrou foco no que o professor precisa ou prefere. Isso
diverge da tendéncia mostrada nos estudos relacionados [3, 28].
Outro ponto interessante é que o foco da grande maioria dos entre-
vistados ainda esta no uso da tecnologia para a criacdo dos recursos
ou atividades mas ndo em integra-la em sala de aula. E isso, assim
como é sugerido por Russell et al. [30], pode ser um reflexo de que
os professores apenas repetem uma forma de ensino igual a qual
foram submetidos quando da sua época de aprendizagem.

Os resultados para este questionario também ressaltaram o uso
de AVAs como o Moodle e o Google Classroom por professores.
Alguns professores relataram o uso dos formularios do Moodle
como ferramenta para verificacdo de aprendizado, porém, a maioria
relatou dificuldades com o uso dessa ferramenta (ferramenta nio
amigavel, dificil reutilizacdo de formularios, etc). Parte dos pro-
fessores também citou a utilizacdo dos recursos ou atividades de
edicdo de textos, apresentacdes e formularios do Google. E ha quem
faca uso do Google Classroom como AVA para o gerenciamento de
seus conteudos e disponibilizacio deles aos alunos. Esses pontos
despertaram o interesse em saber mais sobre esses dois AVAs, como
eles tém contribuido no cenario de design de aprendizagem e de
que maneiras é possivel aprimorar essa contribuigéo.

4 INSPECAO SEMIOTICA NOS AVAS

O foco desse estudo é investigar os fatores que podem impactar a
apropriacdo dos AVAs Moodle (versdo 2.2 utilizada na Instituicdo
de origem dos autores®) e Google Classroom (versdo 1.8) por parte
dos professores, assim como pesquisar o quanto esses AVAs podem
favorecer ao professor trabalhar com design centrado no aluno.
Seu objetivo, entdo, é elencar caracteristicas de design que devem
ser trabalhadas pelos designers desses AVAs a fim de incentivar a
apropriagio tecnoldgica e o design centrado no aluno da perspectiva
dos professores.

Para esta investigacdo, optamos por aplicar o Método de Inspecéo
Semiética nos dois AVAs, uma vez que esse método examina a
qualidade da metacomunicacéo enviada pelo designer para o usuario
final por meio das interfaces da aplicacdo sob analise [8]. Por tal
motivo, o papel da metacomunicagio no processo de apropriacdo
do usuario final, no nosso caso, professores, é bastante relevante
nesse estudo.

4.1 Foco da Inspeciao deste Trabalho

Antes de detalharmos os resultados da inspec¢io realizada, faz-se
necessario identificar os atores nos papéis de designer e usuario
nessa avaliagdo, assim como as porcdes das aplicagdes que serdo
analisadas. Considerando questdes de espaco, serdo destacados ape-
nas os principais pontos da inspecio realizada®. Nesse contexto,

5 A partir deste momento, cada vez que termo Moodle for citado, ele se refere a versio
utilizada na instituicdo dos autores deste artigo.
%0 relatério completo dessa inspecio pode ser obtido com os autores deste trabalho.
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identificamos a equipe que customizou o Moodle para o uso dos
docentes como designer e, no caso do Google Classroom, a propria
equipe do Google. Em ambas, o usudrio final, na perspectiva aqui
em analise, é o docente. Sendo assim, vale ressaltar que a inspe-
cdo semiodtica foi executada a partir do perfil do docente, que tem
permissdes diferentes de acesso e de visualizagdo que o perfil do
aluno.

Como tanto o Moodle quanto o Google Classroom siao AVAs
complexos, foram selecionados os itens mais utilizados por docen-
tes nesse contexto. Essa selecdo foi feita com base nos resultados
do questionario online da primeira fase da pesquisa, que indicaram
que os itens mais utilizados eram videos, arquivos e questionarios.
Sendo que a atividade “questionérios” foi um item que recebeu algu-
mas revisdes negativas por parte dos respondentes do questionario
com professores. Além disso foram feitas pesquisas na base dados
da Comissdo Especial de Informética na Educagio - SBC (CEIE)
em busca de artigos sobre esses AVAs e as recursos ou atividades
mais utilizadas neles. Pelo fato do Google Classroom ainda nio ser
uma ferramenta muito utilizada no cenario educativo nacional, os
resultados em sua grande maioria foram relacionados ao Moodle.
Nessa busca os resultados mostraram arquivos, féorum e links como
os itens mais utilizados [6, 32].

A partir destes estudos, delimitamos, entdo, como escopo da
inspecéo semidtica, a analise dos seguintes recursos e atividades:

e Foruns;
e Arquivos (aqui incluem-se textos, links, videos, etc);
e Questionarios.

4.2 Inspecio Semiotica: Moodle

Para cada recurso do Moodle, foram inspecionados os signos me-
talinguisticos, estaticos e dinamicos, de acordo com a defini¢do do
MIS, assim como, em cada uma dessas fases da inspecéo, foi gerada
a metamensagem seguindo o formato anteriormente descrito. Na
fase 1, foi gerada a metamensagem dos signos metalinguisticos, a
qual também nos referiremos como metamensagem 1. A mesma
abordagem ser4 utilizada aos nos referirmos as metamensagens
dos signos estaticos e dos signos dinamicos, sendo chamadas de
metamensagem 2 e 3, respectivamente.

O Moodle disponibiliza 3 tipos de ajuda: um Manual do Profes-
sor, que pode ser baixado para o computador, uma ajuda online
acessada através do icone de ajuda e a propria ajuda oficial do moo-
dle.org, cujo acesso se da pelo icone “Mais ajuda” disponibilizado
em algumas das paginas.

A avaliagdo dos signos metalinguisticos do Férum, Arquivo e
Questionario do Moodle levou em consideracéo essas trés ajudas,
fazendo uma anélise sobre o alinhamento entre elas.

As proximas se¢des tratam das discussdes sobre a triangulacio
das metamensagens dos signos metalinguisticos, estaticos e diné-
micos de cada um dos recursos ou atividades inspecionadas.

4.2.1 Discussdo sobre as metamensagens referentes ao Forum. Em
relacéo a analise do Féorum, as metamensagens se complementaram.
Por exemplo, a configuragio da avaliacdo da atividade no féorum
através das opcdes de pessoas com permissdo para avaliar ndo es-
tava clara durante a analise dos signos metalinguisticos. Entdo,
durante a analise dos signos estaticos, posteriormente ao salva-
mento do forum, a lista de pessoas com essa permissdo foi mostrada
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e essa configuracdo pdde ser concluida. Porém, alguns pontos que
ficaram em aberto durante a analise dos signos metalinguisticos ndo
foram sanados durante a analise dos signos estaticos. Por exemplo,
a opcdo Configurar bloqueio cita que os usuérios com permis-
sao de responder a discussoes bloqueadas podem desbloquear uma
discussdo respondendo a ela. Porém, a informacéo sobre onde sa-
ber que usuarios tém essa permissdo ou como configura-la nao foi
encontrada em nenhuma das ajudas ou na interface.

Para a configuracio de Categoria de notas, por exemplo, caso
ndo exista uma categoria de notas disponivel, como os signos meta-
linguisticos da interface e os estaticos néo séo suficientes para saber
como adiciona-la, o professor precisa procurar essa informacio no
Manual do Professor para enfim poder utiliza-la.

Outro problema é a configuracdo do Limite de mensagens
para bloqueio. Em um primeiro momento, entende-se que os alu-
nos tém um limite de mensagens que podem enviar e que, quando
atingem esse limite, os alunos sio bloqueados para o envio durante
um periodo de tempo. E existe um limite de mensagens que, quando
alcancado, dispara um aviso para o aluno. Contudo, a ajuda so-
bre Duraciao do Bloqueio diz se tratar do bloqueio da publica¢ao
dos estudantes em mais de um lugar por um periodo de tempo.
Essa informagédo contrasta com a informacéo sobre o Limite de
mensagens para bloqueio, que especifica o nimero maximo de
mensagens que um usuario pode postar no periodo de tempo de-
terminado. Sendo assim, essa se¢do configura uma quantidade de
mensagens e o limite de aviso para elas em um determinado pe-
riodo de tempo. Ao contrario do que se imaginava, os alunos podem
enviar uma quantidade especifica de mensagens durante a duracéo
do bloqueio.

A Escala de Notas também foi outro ponto que ficou sem ex-
plicacdo. Nesse caso, nio foi possivel entender seu funcionamento
nem por meio dos signos metalinguisticos, estaticos ou dinamicos.

A falta de informacéo entre as fontes de ajuda e o fato de algumas
das configuragdes néo serem claras tornam o processo de criacéo
de férum trabalhoso.

4.2.2  Discussdo sobre as metamensagens referentes ao Arquivo. A
interface da pagina de inserir arquivos segue o padrio das paginas
de inser¢do de outras atividades (férum, questionario) ou recursos
(links). Isso é positivo, quando se pensa no esforco cognitivo gasto
para se aprender a trabalhar com uma ferramenta tecnologica.

Porém, durante a analise das metamensagens referentes ao Ar-
quivo, foram encontradas algumas contradi¢des. A ajuda fala que
se 0 arquivo ja tiver sido adicionado ao Moodle, o usuario podera
encontra-lo dentro de Meus Arquivos. Porém, essa opcdo néo foi
encontrada durante a analise dos signos estaticos ou execucéo dos
passos para se adicionar um arquivo ao Moodle. Assim como as
opgdes de visualizacdo automatica e incorporado, citadas na
metamensagem dos signos metalinguisticos, ndo foram encontra-
das durante a analise para a criacdo das metamensagens dos signos
estaticos e dindmicos. A seguir, trecho da metamensagem 1 que cita
a visualizacdo automatica e incorporado.

Este é o sistema que que eu projetei para vocé e essa é
a maneira pela qual vocé pode ou deve utiliza-lo de forma
que preencha uma variedade de propositos que se encaixam
nesta visao . Vocé pode utilizar a op¢éo de inserir o recurso Ar-
quivo para disponibilizar varios tipos de arquivos para seus alunos.
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Se o arquivo desejado ja foi acrescentado no Moodle, vocé pode ve-
rificar no item meus arquivos privados ou ainda procurar o arquivo
na pasta desejada e enviar para o Moodle. Vocé pode ainda confi-
gurar a forma como o arquivo deve ser visualizado (automatica,
incorporado, forcar o download, abrir na janela do navegador, em
uma janela pop-up, no frame onde o arquivo é exibido dentro de
um quadro abaixo da barra de navegacéo e da descri¢do do arquivo
ou em uma nova janela).

A figura 1 mostra as opgdes disponiveis na se¢io Aparéncia da
configuracéo de arquivos do Moodle.

Exibir Nova janela b

'm um frame

manho

ar tipo m uma janela pop-up

Figura 1: Opcio automatica e opg¢io incorporado nao dispo-
niveis na secio Aparéncia.

Do mesmo modo que nas metamensagens de Féorum, alguns
pontos ficaram em aberto e sem clareza sobre a sua utiliza¢do. Usar
filtro de conteudo foi um item cujos detalhes ou aplicacdo nao
foram encontrados nem na ajuda nem durante a configuracdo do
arquivo. Como configurar ou criar Competéncias também néo foi
encontrado em nenhuma das metamensagens analisadas.

Nio foi possivel entender como a aplicacio se comporta quando
mais de um arquivo é disponibilizado para os alunos. O segundo
arquivo nunca foi mostrado para os estudantes. Nenhuma infor-
macio sobre isso consta nas ajudas, logo nio temos esse dado na
metamensagem 1. Durante a analise dos signos estaticos, o label
Selecionar arquivos, mostrado na figura 2 induz o usuério a crer
que pode adicionar mais de um arquivo. E ele pode. Mas nio é
possivel visualizar os arquivos além do primeiro adicionado.

Tamanho maximo para novos arquivos: 800Mb
O o & = B

®  Arquivos

Selecionar arquivos

Pergunta02.P... Pergunta0s....

Figura 2: Opciao Selecionar Arquivos na secao Geral de adi-
cao de arquivos.

7 na cor verde, encontrado durante a se-

O marcador asterisco
gunda fase da anélise, apesar de adicionar mais um ponto na cons-
trugdo da metamensagem, traz uma informacdo pouco tutil. Ele
sinaliza que o campo na interface em questdo é um campo avan-
cado. Porém, além do marcador em si, nada mais é disponibilizado
de ajuda sobre os itens avancados de configuracdo. Justamente esses
itens, por serem avangados, merecem uma atencéo especial tanto
por parte do designer quanto do usuario.

7*; No momento da conclusio deste trabalho, o signo mudou para um icone de excla-
macao "!". Porém, o comportamento relatado se mantém.
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4.2.3 Discussdo sobre as metamensagens referentes aos Questiond-
rios. O processo de criacdo de questionarios é mais complexo. Tanto
a interface de configuracio tem mais op¢des como também sdo ne-
cessarios mais passos para a sua execuc¢io (criar o questionario e
adicionar as perguntas ao questionario). Somado a isso, a ajuda do
Manual do Professor para esse topico igualmente foi insuficiente.

As metamensagens de questionarios ndo se contradisseram. Po-
rém, da mesma maneira que aconteceu com os itens anteriores,
alguns pontos foram deixados em aberto, como os Marcadores,
citados anteriormente.

Apesar de serem complementares, as metamensagens eviden-
ciam a falta de informacéo e confusdo que o usuario precisa enfren-
tar quando decide criar questionarios pelo Moodle. Por exemplo, a
ajuda insuficiente sobre os tipos de feedback na se¢io Funciona-
mento da questao mostrada na figura 3.

Como funcionam as questdes X |

Mais ajuda

Figura 3: Ajuda sobre o Funcionamento da questao.

A ajuda menciona apenas dois modos de funcionamento en-
quanto sdo disponibilizadas 7 opg¢des para selecio, como mostra
a Figura 4. Essa informacéo também ndo consta no Manual do
Professor.

Como funcionam as questoes Feedba

Feedback adiado

Permitir refazer dentro de uma
tentativa

ada tentativa se baseia na tltima

Figura 4: Opcoes disponiveis na secao Funcionamento da
questao.

Temos ainda o funcionamento confuso da configuracio de Fe-
edback Geral, que pode ser feita em dois momentos. O primeiro é
durante a criacdo do questionario e o segundo durante a insercédo
de perguntas ao questionario. Porém, néo fica claro para o usuario
como ou qual das opg¢des configuradas serdo mostradas ou, ainda,
em que local essa informacdo sera mostrada no questionario. Ha
também a falta de aviso ao usuério de que apos clicar em Gravar
durante a adi¢do das perguntas ao questionario, ele ndo tera mais
como editar as questdes novamente. Por fim, ha falta de informacéo
sobre por que as op¢des Limpar respostas incorretas e Mostrar
namero de respostas corretas nunca sao habilitadas na configu-
racdo das perguntas, como mostra a Figura 5.
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Configuracdes para multiplas tentativas

penalidade para cada tentativa 105,
incorreta

Sugestao 1 Parigrafo =|lE

Tente outra vez

Caminho: p

Dica 1 opgdes | Limpar as respostas incorretas | Mostrar o nimero de respostas corretas. |

Sugestdo 2 vaigafe | B = i=

Mais uma vez

Gaminho: p

Dica2opgdes [ Limpar as respostas incorretas Mostrar o niimero de respostas corretas. |

Figura 5: Secao para configuracio de multiplas tentativas na
configuracio de perguntas.

Uma vez que ndo existe ajuda sobre essas opgdes, fica dificil
saber como trabalhar com elas.

4.3 Inspecao Semiotica: Google Classroom

Existem duas formas de se trabalhar com o Google Classroom. A
primeira é como um usuario regular do Google, tendo acesso as
funcionalidades comuns. A segunda maneira é com uma conta no
G Suite For Education. Com essa conta, a institui¢do de ensino tem
acesso a todas as funcionalidades do Google (formularios, plani-
lhas, documentos, calendarios, email, hangouts, inclusive o Google
Classroom) dentro uma infraestrutura propria na cloud.

Como néo tinhamos uma conta no G Suite For Education, a pers-
pectiva de usuario foi focada no ambiente do Google Classroom
somente. Destacamos que essa visdo nio difere da visdo que um pro-
fessor comum teria desse AVA. Além disso, no Google Classroom
conseguimos trabalhar com atividades e recursos semelhantes aos
do Moodle.

4.3.1 Discussdo sobre as metamensagens referentes a Pergunta. Néao
existe uma opgéo explicita com nome de “Férum” no Google Clas-
sroom. Apds algumas pesquisas, entendeu-se que a opc¢do "Per-
gunta'equivaleria a esta op¢do e foi a partir dela que a Inspecdo
Semiotica foi feita.

Sobre os signos metalinguisticos, para acessar a ajuda sobre
perguntas, o usuario deve usar a opg¢io de ajuda geral disponivel
no Google Classroom. Feito isso, o usuério é direcionado a pagina
Central de Ajuda como mostra a Figura 6. Para acessar a ajuda sobre
determinado assunto, deve-se digitar o termo a ser pesquisado no
campo Descreva o problema. Por fazer uso do mecanismo de busca
do Google, o contetido dessa pagina é abundante.

=B
Como podemos ajudar?

Q Descreva o problema

Figura 6: Central de Ajuda do Google Classroom.

As informacdes contidas na ajuda estavam de acordo com o com-
portamento mostrado pelos signos estaticos da aplicacdo. Logo, as
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metamensagens 1 e 2 estavam alinhadas. Além disso, a simplicidade
da interface facilita o trabalho do usuéario. Simplicidade nesse con-
texto néo significa falta de informacao, mas, sim, que ao usuario é
apresentado somente o necessario, mas suficiente para a execucéo
do trabalho.

A metamensagem 3 adiciona informacio referente as animacoes
inseridas na tela que auxiliam o usuario a ter uma visdo mais clara
do estado da aplicagéo assim como os possiveis caminhos que este
pode seguir. Todos os itens da tela se modificam conforme o usuario
interage com eles indicando os proximos passos a serem executados.
Por exemplo, os cursores piscam indicando campos que necessitam
de texto, alguns itens mudam de cor conforme o usudrio passa o
cursor por cima deles (como o botdo de Excluir ou ainda os campos
em que o usuario est4 trabalhando se destacam dos demais, o que
pode ser visto na figura 7 na qual o campo Instrugdes é destacado
dos demais por ser o campo em que 0 cursor se encontra).

Pergunta X

Turma01 Pesquise ~  Todos os alunos

Quem foi Ada Lovelace?

100 20 Sem data de entrega Nenhum tépico

Resposta curta

@ 0s 2lunos podem responder uns os outros

5o gy

0s alunos podem editar a resposta

Figura 7: Signos dinimicos de Pergunta.

Além disso, as expectativas em relagdo aos signos dinadmicos
de adicionar itens a pergunta (GoogleDrive, link, arquivo, Youtube)
foram concretizadas apds a execucdo dos passos necessarios para
essas tarefas.

4.3.2 Discussdo sobre as metamensagens referentes a Arquivo. Exis-
tem quatro tipos de arquivos que podem ser disponibilizados pelo
Google Classroom. Sio eles: anexos em geral, documentos do Goo-
gleDrive, videos do Youtube e links.

A janela de adicionar arquivo é bem simples e seus campos
bem faceis de entender, mostrando com clareza o status atual da
aplicagéo.

As metamensagens desse item se complementaram, ndo ficando
nada em aberto. Dessa forma, foi possivel executar a tarefa de
disponibilizacdo de arquivo para os alunos sem maiores dificuldades.

4.3.3 Discussdo sobre as metamensagens referentes aos Formula-
rios. Assim como no caso do Moodle, a criacdo e configuracio de
questionarios no Google Classroom foi um pouco mais trabalhosa.
No Google Classroom, a op¢ao de questionarios é feita por meio
dos Formularios do Google, selecionando a opcédo Criar Teste
nas configuracdes dele, como mostra a Figura 8. Logo, foi a partir
dessa opgao que a Inspecido Semidtica foi feita.

Uma vez criado o formulario, ele pode ser adicionado da maneira
mostrada na se¢do sobre Arquivos.
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X Configuracées Salvar

Criar teste
Atribua pontuagdes a questdes e permita a corregéo automatica

Figura 8: Opciao Criar teste mostrada na configuracio de for-
mularios.

O processo de analise e criacdo das metamensagens de formula-
rios foi mais trabalhoso. A abundéncia de informacdes se tornou
desvantajosa nesse caso. Por exemplo, para saber se era possivel
criar formularios diretamente no Google Classroom, algumas pagi-
nas da Central de Ajuda foram visitadas e tentativas feitas seguindo
as informacdes dessas paginas. Porém, foram encontradas contradi-
cOes entre as metamensagens. Na metamensagem da fase 1 ficou
entendido que o usuario poderia usar o Formulario do Google
ligando ele através da disponibilizacdo de material ou entdo criando
o0 questionario diretamente pelo Google Classroom, caso o usuario
tivesse uma conta no G Suite For Education. Porém, apés uma ana-
lise mais aprofundada foi descoberto que tanto o usuario com conta
no G Suite For Education quanto o usuario sem essa conta devem
fazer a ligacdo dos formularios da mesma maneira: através de link
na disponibilizagio de material.

A importacio de notas também foi discrepante nas metamensa-
gens das fases 1 e 2. Na metamensagem 1, compreendeu-se que a
importagdo de notas seria possivel caso todos os alunos estivessem
no mesmo dominio que o professor. Apés algumas tentativas frus-
tradas e buscando mais informacéo na Internet, descobriu-se que
essa opcdo de importar notas s6 aparece se o usuario tiver conta
no G Suite For Education. Essa descoberta veio através de um video
postado na internet por um usuario do G Suite For Education. Nesse
ponto, por ndo se tratar de uma fonte de ajuda oficial do Google,
consideramos que essa informacao néo estava coberta em nenhuma
das metamensagens.

5 DISCUSSAO

Apds a aplicacdo do MIS nas atividades e recursos selecionados
dos dois AVAs, alguns pontos se destacaram sobre o alinhamento
(ou falta dele) entre as metamensagens de cada fase, a qualidade
da ajuda disponivel neles, a sua interface e a complexidade na
execucdo de suas tarefas.

As metamensagens do Moodle foram as menos consistentes en-
tre si e até mesmo contraditérias. A metamensagem da primeira fase
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disponibilizou dados que se mostraram incorretos ou incompletos
durante a analise da segunda fase para Arquivo e Questionario.

As metamensagens do Google Classroom foram as mais consis-
tentes entre si. Esse alinhamento entre as metamensagens pode
indicar um cuidado do designer em manter, principalmente, os sig-
nos metalinguisticos atualizados com o comportamento corrente
da aplicacéo.

Quanto a ajuda, o Google Classroom possui uma ajuda atuali-
zada e condizente com o comportamento atual da aplicacéo, en-
quanto a ajuda do Moodle mostrou-se desatualizada e inconsistente
em mais de uma ocasido. Essa observacdo coincidiu com alguns
relatos de professores no questionario online como “N&o ha help
suficiente que explique como vocé compdem o questionario a partir
do banco de questdes porque a enormidade de op¢des vai te gerar
resultados muito diversos!"(P8)® e “A ajuda do Moodle é rasa e nio
apoia o usuario."(P12).

O fato de uma ajuda estar atualizada diminui o esfor¢o em en-
contrar os itens nas telas ou na execucao das tarefas. Ja o contrario,
com a ajuda desatualizada ou inconsistente, foi necessario executar
muitas sessoes de investigacdo a fim de descobrir a forma correta
de utilizar as recursos ou atividades. Explorar as aplicagdes sem
medo de errar é bastante desejado, porém, aconteceram situacdes
no Moodle quando o avaliador, apds errar, ndo teve como reverter
seu erro. Como é o caso do botdo “Gravar” de questionarios, que
umas vez pressionado ndo permitia mais ao usuario editar as confi-
guragdes iniciais dessa atividade . E isso aumenta o stress e a cautela
durante a utilizagdo da aplicagéo. Esse aspecto, que poderiamos
chamar de ludicidade, pouco evidente no Moodle, pode influenciar
positivamente o usuario a descobrir as atividades e recursos dispo-
niveis nos AVAs ou novas formas de uso deles. Em consequéncia,
isso também fomentaria a apropriagéo tecnoldgica da ferramenta
com maior facilidade [17].

Quanto a interface, a do Google Classroom se mostrou mais
simples e eficaz. Ela possui poucos elementos na tela, porém sio
suficientes para a execugdo das tarefas. A simplicidade é algo deseja-
vel no processo de apropriacio tecnoldgica: pode ser mais facil para
o usuario entender e aprender coisas simples e, assim, aumentar a
probabilidade de elas serem apropriadas e encaixadas no seu fluxo
de trabalho com maior facilidade [17]. O Moodle disponibiliza mais
opcdes de configuragéo, o que pode ser considerado uma vantagem
em relacdo ao Google Classroom. Porém, em alguns momentos, a
grande quantidade de op¢des disponibilizadas pode ser um pouco
intimidadora, como é o caso da secdo de opcdes de revisdo, em
questionarios. O ideal seriam paginas mais simples e mais genéricas
nas quais, caso necessario, o professor pudesse acessar configura-
¢do mais avangadas, por exemplo. A sugestio por recursos mais
genéricos, como no caso do Google Classroom no qual o professor
pode inserir diversos tipos de arquivos, videos, links ou questiona-
rios através de uma tnica interface, reforca a lista de sugestdes de
Derboven et al. [10]. Em seu estudo, Derboven et al. sugerem que,
ao invés de fornecer varios recursos que focam em atividades de
aprendizagem especificas, os AVAs deveriam fornecer recursos mais
basicos porém mais apropriaveis, de maneira que os professores
possam ajusta-los de acordo com suas necessidades.

8 A partir desse momento, vamos nos referir aos respondentes do questionarios como
P<numero de identificagdo na lista de respostas>.
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A interface do Google Classroom mostrou simplicidade inclusive
na configuracdo dos questionarios. A quantidade menor de campos
e botdes disponibilizados ao usuario pode tornar a aplicagio toda
menos intimidadora. E em nenhum momento foi encontrado algum
item que ndo se habilitasse facilmente ou cujo significado ficasse
em aberto, como foram encontrados na configuracio de perguntas
do Moodle. Nesse aspecto, podemos afirmar que as affordances do
Google Classroom estavam melhor situadas do que as do Moodle.
As muitas possibilidades de configuracido do Moodle poderiam le-
var o usudrio a nio perceber op¢des perdidas no meio de tantos
outros ajustes disponiveis, por exemplo. Problemas nos niveis de
affordance operacional (ndo saber que configuragdes usar nas op-
¢des especificas de questionario) e tatico (ndo sabe como configurar
o banco de questdes para usar com questionario), tornaram facil
compreender quando alguns professores decidem fazer uso de fer-
ramentas externas para a criacdo de questionarios, como relatadas
em algumas respostas do questionario online.

A simplicidade das janelas do Google Classroom tem impacto
direto no terceiro item observado: a complexidade na execucio
das tarefas. A facilidade de uso torna toda a execucao mais fluida.
Em relagido ao Moodle o fato de algumas janelas terem muitas se-
¢des de configuracio e de, algumas vezes, nio haver informacao
disponivel sobre esses itens em lugar algum das ajudas consultadas
tornou o processo de execucéo das tarefas mais demorado e com-
plexo. Essa observacgdo também coincidiu com os comentérios de
alguns professores como “O Moodle no geral é no geral confuso
devido a sua caracteristica multiconfiguravel."(P12) e “apesar dos
questionarios que aplico no moodle produzirem bons resultados de
reflexdo, a sua construgao é confusa e engessada."(P20).

No geral, a qualidade das metamensagens do Google Classroom
se mostrou superior a qualidade das metamensagens do Moodle. E
pelas caracteristicas de simplicidade e ludicidade do Google Clas-
sroom, especificamente em relagdo as atividades e recursos anali-
sados, podemos deduzir que ele tenha um potencial maior para a
apropriacdo do que o Moodle. Além do mais, as recursos ou ativida-
des do Google em geral ja se encontram em nivel de incorporacio
por grande parte dos usuarios de tecnologia (seja através de celu-
lares com sistema operacional Android, seja através do Gmail, etc
[24, 33]) o que pode contribuir positivamente para a familiarizacdo
dos usuarios com o Google Classroom e sua possivel apropriacéo.

Em relacdo ao design centrado no aluno, apesar de ndo serem
criados especificamente com essa finalidade, os AVAs estudados tém
potencial para auxiliar nessa abordagem. Com base em Mayer [22]
e Hannafin et al. [15], é possivel, por exemplo, usar as atividades
como o férum para informar uma pergunta ou desafio (que leve o
estudante a alcancar o objetivo de aprendizagem dentro de uma
unidade de ensino qualquer®), observar a evolucdo do estudante
no processo de aprendizagem (intervir se for necessario) e usar o
forum ou mesmo as mensagens como meio para fazer a devolutiva
ao aluno sobre seus resultados. Esse é apenas um cenario ilustrativo
dentre outros que os professores podem usar para trabalhar com
a abordagem de design centrado no aluno por meio desses AVAs.
Porém, na analise das metamensagens néao foram encontradas in-
formagdes ou pistas que aludissem a essa abordagem. Logo, ficaria

“De acordo com o design centrado no aluno, esse objetivo deve ser definido pelo préprio
aluno.
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a cargo do professor ter o insight de como utilizar a ferramenta
nesse sentido. Sobre apropriacdo, um ponto que permeia os estu-
dos visitados durante a revisdo sistematica é o quanto o usuario
pode moldar a aplicacdo de acordo com suas necessidades. Além
de personalizacédo basica como a escolha de tema da aplicagéo, o
tailoring[25] é uma forma a mais para o professor fazer ajustes
na aplicacdo. Tanto Moodle quanto Google Classroom possuem
varios plugins disponiveis com diversas finalidades. Porém, como
se tratam de versdes institucionais (no caso do Google Classroom,
seria uma versdo do G Suite For Education), os mesmos esbarram
nas permissdes disponibilizadas pelas instituicdes de ensino aos
seus usuarios.

6 CONSIDERACOES FINAIS

O uso da tecnologia tem auxiliado em diversas areas da vida cotidi-
ana. Especificamente voltadas para a educacio, é possivel encontrar
intmeras aplica¢des tecnologicas com o intuito de auxiliar profes-
sores, instituicdes de ensino e alunos no processo de ensino e de
aprendizagem. Porém, entre a disponibilizac¢do dessas aplicacoes e
a integracdo das mesmas em sala de aula (seja virtual ou presencial),
existem varios fatores e personagens com poderes de intensificar
ou ndo essa integracdo.

Neste trabalho, foram realizados uma revisio sistematica da li-
teratura, no contexto de ferramentas tecnolégicas utilizadas como
suporte ao processo de ensino, um questionario online com professo-
res e uma inspecéo semidtica em partes dos dois AVAs mais citados
no questionario. A inspecdo permitiu um aprofundamento maior no
aspecto da metacomunicagéo dos designers de ambas ferramentas e,
também, comparar o resultado da analise das metamensagens com
os aspectos desejados para apropriacdo segundo Carrol [4]. Além
disso, conseguimos explorar os niveis de affordance indiretamente
durante a execugdo das diversas tarefas necessarias na realizagdo
da inspecao.

Esse conhecimento nos permitiu elencar que caracteristicas ja
existentes deveriam ser incentivadas, com foco na RQ1, que é vol-
tada as caracteristicas que incentivam a apropriagéo tecnolégica:
simplicidade e ludicidade. E quais sdo desejadas ainda: disponibi-
lidade, relacionada com o conceito de affordance. Sendo que essa
disponibilidade pode se estender para as possibilidades que os AVAs
tém para que o professor trabalhe usando design centrado no aluno,
que é o foco da RQ2. A caracteristica de disponibilidade também
esta relacionada com a nossa RQ3, que se refere aos gaps existen-
tes entre o que foi aspirado para um AVA e a forma como ele é
utilizado pelos professores. Foi visto que os AVAS inspecionados
disponibilizam muitas funcionalidades e que varias delas acabam
néo sendo percebidas pelos professores, de forma que estes acabam
por utilizar apenas um conjunto restrito delas.

Como sugestéo para trabalhos futuros, a partir dos resultados
obtidos nesse estudo, pode ser aplicado o Método de Avaliagio de
Comunicabilidade, a fim de chegar a um resultado mais completo
sobre a qualidade da metacomunicacdo dos AVAs. Além disso, pode-
se replicar o estudo feito neste trabalho, mas sob a perspectiva do
aluno, abordando, assim, os temas de apropriacio tecnolégica na
visdo deles, assim como suas perspectivas sobre design centrado no
aluno.
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