BUSCA DE INFORMACOES NA INTERNET
POR ALUNOS DE GRADUACAO A DISTANCIA:

um olhar discursivo e pedagogico

Thelma de Carvalho Guimaraes

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa Interdisciplinar de Pos-Graduacdo em
Linguistica Aplicada da Universidade Federal do
Rio de Janeiro como quesito para a obtencao do
Titulo de Mestre em Linguistica Aplicada.

Orientadora: Profa. Doutora Cristina Jasbinschek

Haguenauer

Rio de Janeiro — RJ
Junho de 2009



Dedico este trabalho a minha mée, que me ensinou a alegria
das pequenas coisas, a Eduardo, que me ensinou o0 amor e
o desprendimento, e a Dodd, que me ensinou o valor do
cochilo vespertino.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a toda a equipe do Polo de Angra dos Reis do Consércio Cederj,
por sua colaboracéo e paciéncia durante a pesquisa.

Agradeco também a minha orientadora, Profa. Dra. Cristina Jasbinschek
Haguenauer, e a Profa. Dra. Katia Cristina do Amaral Tavares, por suas valiosas
sugestoes.



RESUMO

BUSCA DEJNFORMAQCN)ES NA INTERNET POR ALUNOS DE
GRADUAGCAO A DISTANCIA: um olhar discursivo e pedagogico

Thelma de Carvalho Guimarées
Orientadora: Cristina Jasbinschek Haguenauer

Resumo da Dissertacao de Mestrado submetida ao Programa Interdisciplinar de
Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada, da Faculdade de Letras da Universidade
Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, como parte dos requisitos necessarios a
obtencéo do titulo de Mestre em Linguistica Aplicada.

O objetivo desta pesquisa foi investigar como alunos de um curso de
graduacdo a distancia do Consorcio Cederj (Centro de Educacdo Superior a
Distancia do Estado do Rio de Janeiro) usam a Internet para a busca de
informagdes. Como questbes complementares procurou-se saber, ainda, como o
projeto pedagdgico e os tutores tratam a busca de informacdes na Internet e, por fim,
como o aluno aprende a fazer essa busca. Para nortear a pesquisa, recorreu-se a
uma literatura interdisciplinar, com énfase nos aspectos discursivos e pedagodgicos
da busca de informacdes na Internet. O foco da pesquisa recaiu sobre o curso de
Pedagogia do polo regional de Angra dos Reis (RJ). No trabalho de campo, foi
conduzida uma investigacao etnografica baseada na observacdo participante, na
analise de documentos e na aplicacdo de questionarios e entrevistas. Os resultados
permitem detectar trés tendéncias principais. A primeira € que certos atores tém
percepcdes diferentes e em certa medida contraditérias sobre a principal questédo de
estudo, ou seja, sobre como 0s alunos usam a Internet para busca de informacdes.
A direcdo do curso e duas tutoras supunham que os alunos de Pedagogia faziam
pouco ou nenhum uso da Internet para busca de informag¢6es; contudo, a maioria
dos alunos afirmou fazé-lo com frequéncia. Uma segunda tendéncia detectada nos
resultados € a dificuldade que os alunos revelam para selecionar as informacgdes
gue encontram on-line. A origem disso pode estar, novamente, em um desencontro,
dessa vez entre a orientacdo dada pelo material didatico e pelos tutores e as reais
necessidades dos alunos. Pelo que se pdde averiguar, os alunos sao defrontados
com tarefas que envolvem a busca on-line de géneros do discurso cientifico, mas
ndo recebem orientacdo direcionada para isso. A Ultima tendéncia diz respeito ao
uso das informac¢des encontradas. Todos os tutores acreditam que, frequentemente,
os alunos apenas reproduzem essas informacdes (copiam e colam). Ja as respostas
dadas pelos alunos foram inconsistentes: nos questionarios, a grande maioria negou
que “copie e cole”, mas nas entrevistas metade admitiu a pratica. Seja como for, na
opinido tanto de tutores quanto de alunos, o principal motivo do “copiar e colar” é a
falta de tempo. Essas trés tendéncias, se confirmadas ou complementadas por
outras investigacdes, podem ser Uteis em futuras reconsideracdes sobre o projeto
pedagogico do curso e a pratica dos tutores.

Palavras-chave: busca de informacdes; EaD; Cederj; discurso; letramento
académico.
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ABSTRACT

INFORMATION SEARCH ON THE INTERNET BY DISTANCE LEARNING
UNDERGRADUATE STUDENTS: a discoursive and pedagogical approach

Thelma de Carvalho Guimarées
Orientadora: Cristina Jasbinschek Haguenauer

Abstract da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa Interdisciplinar de
Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada, da Faculdade de Letras da Universidade
Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, como parte dos requisitos necessarios a
obtencéo do titulo de Mestre em Linguistica Aplicada.

The purpose of this research was to investigate how students in an undergraduate
distance course at Consorcio Cederj (Center for Distance Higher Education of the
State of Rio de Janeiro) use the Internet to search for information. As a
complementary issue, a tentative was made to find out how the pedagogical project
and the tutors approach online information search process and, finally, how students
learn how to do this search. To guide the research, use was made of an
interdisciplinary literature, with an emphasis on the discursive and pedagogical
aspects of the online information search. The research focused the undergraduate
course in Education in the regional pole of Angra dos Reis (RJ). The fieldwork
followed an ethnographic investigation based on participant-observation and on the
application of questionnaires and interviews. The results allow us to detect three
main tendencies. The first one is that some players have different and somehow
contradictory perceptions on the main issue in the study, that is, how students use
the Internet for information search. The school director and two tutors believed that
education students barely used, or did not use at all, the Internet to search for
information; however, students themselves declared they did it frequently. A second
tendency detected in the results is the students’ difficulty to select the information
found online. The reason can be, again, a discrepancy, but this time between the
instructions given by textbooks and tutors and the students’ real needs. As far as it
could be investigated, students are assigned to search scientific genres on the
Internet, but aren’t given instruction driven to that. The last tendency relates to how
students use information found online: all tutors believe that students frequently just
reproduce information (copy and paste). Yet the answers given by students were
inconsistent: in the questionnaires, most of respondents denied “copying and
pasting”, but on the interviews 50% of respondents admit they do it. Both tutors and
students share the view that this behavior is most frequently due to lack of time.
These three tendencies, if confirmed or complemented by other investigations, could
be useful in future reviews on school pedagogical guidelines and tutors practice.

Key-words: information search; distance learning; Cederj; discourse; academic
literacy.
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“A enchente de informacgdes leva a idiotizacao
da sociedade. Por isso sdo necessarias as
instituicbes que ensinam as pessoas a usar a
Internet.”

Umberto Eco

CAPITULO 1 INTRODUCAO

Neste capitulo introdutério, primeiro descreverei o problema que motivou a
presente investigagado (secdo 1.1); em seguida, apresentarei as justificativas para o
recorte escolhido (secao 1.2). Depois, enumerarei e discutirei as questdes de estudo
que orientaram o trabalho (secéo 1.3).

Por fim, na Ultima secéo (1.4), para tornar a leitura desta dissertacdo mais

facil e comoda, explicarei como ela se encontra organizada.

1.1 O PROBLEMA

As novas tecnologias de informacdo e comunicacao (NTICs), em especial a
Internet, vém se imbricando cada dia mais na &area educacional. Referindo-se
especificamente a Internet, Moran (1997) destaca entre suas varias aplicacbes na
educacao a possibilidade de servir como ferramenta de divulgacéo, de pesquisa, de
apoio ao ensino e de comunicacdo. O foco deste estudo recaiu sobre a segunda
dessas possibilidades — o0 emprego da Internet na pesquisa escolar ou académica.

Apesar de diferirem quanto aos objetivos e procedimentos, a pesquisa escolar
e a pesquisa académica (ou cientifica) guardam um ponto em comum: ambas
requerem uma busca de informacdes’, ou seja, uma consulta ao conhecimento ja
produzido por outros e comunicado em jornais, revistas, livros, enciclopédias. Na

pesquisa escolar realizada por um aluno do ensino fundamental ou médio, talvez

! Segundo Kuhlthau (1991, p. 361, traducdo minha), busca de informacdes “[...] ¢ a atividade construtiva,
levada a cabo pelo usuério, de determinar significados a partir de informagdes, a fim de ampliar sua bagagem
de conhecimento sobre um problema ou topico particular”. O conceito de processo de busca de informacGes
(ou, em inglés, information search process — ISP) seré retomado e ampliado no Capitulo 3 (se¢éo 3.2).



essa busca de informacOes seja 0 Unico procedimento metodolégico seguido
(BAGNO, 2007, p. 30). JA em uma pesquisa académica, conduzida por um
graduando ou poés-graduando, € de esperar que a busca de informacbes seja
apenas uma parte — uma parte fundamental, mas apenas uma delas — dos
trabalhos realizados. Em geral, havera também uma coleta ou geracéo de dados, em
laboratorio ou em campo, e sua posterior andlise ou interpretacdo. Essas outras
etapas terdo como finalidade, justamente, acrescentar algo de novo aquele
conhecimento ja existente.

De qualquer modo, o ponto em comum entre as duas modalidades de
pesquisa — qual seja, a necessidade de recorrer aos saberes ja produzidos e
fixados em algum meio — tornou ambas igualmente sujeitas ao avassalador
impacto® que a Internet teve, nas Ultimas décadas, sobre as formas de circulacédo
dos saberes. Afinal, conforme Castells (2003, p. 162-163) aponta, os jornais, livros
de referéncia, enciclopédias e revistas especializadas estdo migrando de modo cada
vez mais intenso para o meio digital.

E, & medida que o acervo de informagBes na Internet vai crescendo em
velocidade exponencial, aumenta no mesmo ritmo a preferéncia dos estudantes por
essa fonte de consulta em detrimento das tradicionais, em especial as bibliotecas
fisicas. Entre as razdes de tal predilecdo parece estar a variedade de informacdes
disponibilizadas e a rapidez com que € possivel acessa-las (BERNARDES,

FERNANDES, 2002, p. 7; BREIVIK, GEE, 2006, p. 27).

2 Utilizou-se o termo impacto agqui apenas como uma primeira aproximacao; contudo, vale registrar que Lévy
(2000, p. 21) considera inadequada a metafora do impacto, porque ela faz pressupor que a sociedade e a
cultura sofrem, passivamente, o “choque” de algo externo (a técnica). Para esse autor, sociedade, cultura e
técnica estdo indissoluvelmente ligadas em um processo de a¢des e reagdes mituas em que as esferas
influenciam umas as outras. Em vez de afirmar que as técnicas causam impacto na sociedade, Lévy (ib., p. 25)
prefere dizer que elas a condicionam, isto €, as técnicas proporcionam as condi¢des para que haja mudancgas na
sociedade.
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Estudos nacionais e internacionais comprovam a tendéncia dos alunos de
trocar os corredores das bibliotecas pela tela do computador. Em um levantamento
realizado em 2001 com 754 estudantes norte-americanos entre 12 e 17 anos, 71%
deles afirmou ter usado a Internet como fonte primaria de seu ultimo trabalho escolar
(LENHART et al., 2001). Ainda nos Estados Unidos, um estudo realizado em 2002
entre 356 graduandos em Comunicacdo constatou que a Internet era a segunda
fonte de informacdes para pesquisas académicas mais frequentemente utilizada,
perdendo apenas para os livros. Em seguida vinham os peridédicos académicos,
jornais e revistas, nessa ordem (FLANAGIN et al., 2003)°.

Os dois trabalhos mencionados sugerem que a ferramenta € igualmente
popular nos diversos niveis de ensino, desde o fundamental até o superior. E a
mesma tendéncia parece se confirmar no Brasil, conforme demonstram as
pesquisas de Campello et al. (2000) e Biancardi et al. (2000).

Estamos, portanto, diante de uma situacdo em que os alunos dos diversos
niveis de ensino, ao realizar suas pesquisas escolares ou académicas, voltam-se
primariamente a Internet, cuja “interconexao favorece os processos de inteligéncia
coletiva” (LEVY, 2000, p. 167), mas que &, ao mesmo tempo, “um espaco
tremendamente desorganizado, um sistema em que a desordem cresce com O
volume total” (JOHNSON, 2003, p. 86). Essa nova realidade levanta uma série de
indagac®es, tanto de ordem pedagdgica quanto de ordem discursiva e até mesmo

social.

¥ Observe-se que o estudo de Flanagin et al. (2003) néo entrou em um nivel de detalhamento suficiente para
sabermos se 0s graduandos pesquisados, ao buscar textos on-line, examinavam os mesmos periodicos
académicos, jornais, revistas ou até livros que encontrariam nas bibliotecas fisicas. Ou seja: esse estudo néo
permite distinguir a informacg&o publicada exclusivamente on-line da informacé&o on-line que apenas reproduz
materiais impressos. No proximo capitulo, voltaremos a essa questdo e veremos com mais detalhe a
classificagdo que se propde, hoje, para os documentos eletrénicos — uma das divisdes é feita, justamente,
entre os recursos derivados de materiais impressos e 0s recursos independentes, criados exclusivamente no e
para o ciberespaco (GORMAN, 2003, p. 283-284).
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Diversos autores vém se manifestando a respeito, tais como Chartier (2002),
Lévy (2000), Marcuschi (2001) e Possenti (2004). Para alguns deles, sobressaem 0s
aspectos positivos da mudanca, como a democratizacdo no acesso a informacéo e o
papel mais ativo que alunos e professores podem ter na rede de circulacdo de
saberes. Outros, porém, colocam mais énfase nos riscos advindos da nova situacao,
sobretudo a sobrecarga de informacbes e a fragmentacdo e superficialidade que
estariam presentes no novo modo de construir conhecimentos.

Seja como for, h4 um ponto em comum entre os autores consultados: todos
parecem acreditar que o desenvolvimento da habilidade de localizar, selecionar,
analisar criticamente as informacdes encontradas e transforma-las em conhecimento
deve ser hoje, mais do que nunca, uma preocupacdo constante da educacéao.

Castells (2003, p. 212) resume bem essa ideia no seguinte trecho:

[...] um novo tipo de educacé@o é exigido tanto para se trabalhar com a
Internet quanto para se desenvolver capacidade de aprendizado numa
economia e numa sociedade baseadas nela. A questado critica € mudar do
aprendizado para o aprendizado-de-aprender, uma vez que a maior parte
da informacéo esta on-line e o que é realmente necessério é a habilidade
para decidir o que procurar, como obter isso, como processa-lo e como usa-
lo para a tarefa especifica que provocou a busca da informacgéo.

1.2 JUSTIFICATIVA

O projeto que culminou na presente dissertacdo nasceu, justamente, do
interesse em saber como os diferentes atores do contexto educacional (instituicdes
de ensino, professores, alunos) vém lidando com a necessidade de aprender a
buscar informagdes nos “oceanos” da Internet. Entre as diversas faces do problema,

optou-se por privilegiar as faces discursiva e pedagdgica.
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No eixo discursivo, o interesse € investigar como a leitura e a producédo dos
discursos cientificos ou académicos* vém se alterando, & medida que deixam de
ocorrer nos espacos consagrados das bibliotecas fisicas e dos suportes tradicionais
(livro, enciclopédia, revista cientifica) e passam a ocorrer no espaco fluido da
Internet. De outra parte, no eixo pedagdgico, o interesse € investigar como o desafio
de tornar a busca de informacdes uma atividade critica e construtiva, e nao
meramente mecanica e reprodutiva — um desafio ja presente muito antes da era da
Internet, diga-se —, pode ser superado nos novos tempos.

Como foco da investigacdo, foram escolhidos os alunos de um curso de
graduacdo do Consorcio Cederj (Centro de Educacdo Superior a Distancia do
Estado do Rio de Janeiro). Essa escolha teve duas motivacées. Em primeiro lugar, a
importancia do Cederj para a educacao superior no ambito estadual e mesmo
nacional.

Conforme veremos com mais detalhes no Capitulo 5 (se¢éo 5.1), em que sera
apresentado o contexto da pesquisa, o Cederj € um consércio formado pelas seis
universidades publicas sediadas no estado do Rio de Janeiro — Uenf, Uerj, UFF,
UFRJ, UFFRJ e Unirio® — e pelo governo do estado do Rio de Janeiro, através da
Fundacdo Cecierj®, com participacdo dos municipios onde estdo instalados os polos
regionais. Tendo realizado seu primeiro vestibular no segundo semestre de 2001, o
Cederj é hoje considerado um modelo de educacéo a distancia (EaD) no pais e,
inclusive, vem servindo de inspiracdo para acdes de fomento a EaD por parte do

Ministério da Educacédo (MEC) (CEDERJ, s/d). Desde 2008, o Cederj integra o

Apesar de os termos cientifico e académico possuirem carga semantica as vezes distinta, nesta dissertacdo eles
serdo usados de modo intercambidvel.

Respectivamente, Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, Universidade Federal Fluminense, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro e Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

A Fundagdo Cecierj — Centro de Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro — é
vinculada a Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia (CEDERJ, s/d).
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sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB/Capes), um programa da Secretaria de
Educacao a Distancia do MEC que visa formar professores para a educacao basica
utilizando a metodologia da EaD (MEC, 2008).

Como moradora de Angra dos Reis, cidade do sul fluminense onde desde
2004 existe um polo regional do Cederj, tenho podido observar na pratica seu
impacto na vida académica local. Basta dizer que, em 2009, o polo contava com
mais de dois mil alunos, niumero proporcionalmente relevante para um municipio de
cerca de 120 mil habitantes (PMAR, 2009).

O outro motivo que levou a escolha do Cederj foi o fato de se tratar, como o
nome diz, de um centro de educacédo superior a distancia’. Ora, se a habilidade de
buscar informacgdes, com criticidade e capacidade de reelaboracéo, é necesséaria em
qualquer situacdo de ensino-aprendizagem, mais ainda o serd na modalidade a
distancia, em que o aluno idealmente deve ter um apurado senso critico.

De fato, Palloff e Pratt (2003, p. 7, traducdo minha), ao tracar o retrato do
estudante on-line “ideal’, apontam como uma das caracteristicas desejaveis o
pensamento critico: “Estudantes virtuais sdo ou podem ser treinados para ser
pensadores criticos”. Ja Garrison (1993, p. 14-15), discutindo a questdo da
qualidade na educacdo a distancia, afirma que o objetivo do projeto pedagdgico e

dos professores deve ser “facilitar a aprendizagem critica”. E completa:

A gualidade de uma experiéncia educativa [a distancia] depende de que os
alunos sejam incentivados a analisar criticamente diferentes perspectivas,
depois construir significado pessoal e validar esse entendimento agindo
sobre ele, por meio de atos comunicativos. (id., ib., traducdo minha)

Quanto a busca de informacdes propriamente dita, encontramos na literatura

uma solida ligagéo entre EaD e uso da Internet para essa finalidade. Varios autores

" Convém esclarecer que a metodologia praticada pelo Cederj ndo é totalmente a distancia, mas sim
semipresencial, conforme sera explicado com mais detalhes no Capitulo 5 (se¢éo 5.1).
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afirmam que os cursos ministrados on-line, ou que de alguma forma se apoiam nas
NTICs, potencializam o emprego da Web como fonte de informacdes.

Garrison, Anderson e Archer (2003, p. 118, traducdo minha), por exemplo,
afirmam que “na educacao a distancia, a pesquisa individual € amplamente facilitada
pelo acesso a bancos de dados informacionais e outros recursos, disponiveis em
bibliotecas [virtuais] e na Web”. Ja Sammons (2003, p. 392, traducdo minha) acredita
que, durante a resolucdo de problemas, os estudantes on-line “sdo incentivados a
usar, como fonte primaria, a vasta quantidade de informagdes acessiveis via Web”.

Assim como varios autores veem uma conexao entre contextos educativos
ricos em tecnologia e uso da Web como fonte preferencial de informacdes, também
e forte a tendéncia, na literatura, de considerar o aluno on-line mais sujeito a
cometer equivocos na selecdo dessas informacdes. Isso se deveria a dois motivos.
Primeiro, o préprio fato de esse aluno fazer sua busca na Web com maior
frequéncia: quanto maior a exposicdo ao “dilivio informacional”®, maior o risco de
cair em suas armadilhas (maior também, em um segundo momento, a possibilidade
de aprender com os préprios erros e deixar de cair nessas armadilhas, é claro).

Em segundo lugar, os estudantes on-line “ndo tém o mesmo acesso que 0s
estudantes do campus tém a sessdes formais de instrucdo sobre como usar a
biblioteca”, lembram Johnson, Trabelsi e Tin (2004, p. 357, traducdo minha). De
acordo com esses autores, enquanto fazem suas buscas os estudantes on-line ficam
“silenciosos e invisiveis”, fora do alcance de bibliotecarios ou professores, que
poderiam Ihes orientar nesse processo. Em texto dirigido a bibliotecarios, Liberatore
e Vuotto (2004, p. 106) afirmam que os alunos do ensino superior a distancia

formam um “segmento de usuarios com um perfil bem diferenciado”, ao qual devem

® A expressdo dilavio informacional foi popularizada pelo filésofo Pierre Lévy, com base em uma hipétese
originalmente levantada pelo tedrico de arte Roy Ascott: a de que estariamos assistindo ao “segundo dilavio”,
o dilavio de informagdes (LEVY, 2000, p. 161).
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ser oferecidos servicos de informacéo especificos, adequados as suas demandas.
“‘Nos ambientes virtuais, onde hoje convivem a EaD e as bibliotecas, faz-se
necessaria uma relagdo muito estreita e um tipo de funcionamento complementar”,
resumem os autores (id., ib., tradugdo minha).

Girod e Cavanaugh (2001, p. 41, traducdo minha) concordam que alunos de
EaD precisam de uma orientacdo especial sobre como navegar na Web, visto que o
fazem com mais frequéncia. Para esses autores, “salas de aula ricas em tecnologia
podem libertar os professores das amarras do livro didatico — levando professor e
aluno a se aventurarem na Web até encontrar o contelddo mais atual e avancado
disponivel”’. Contudo, continuam, a “total falta de padrées de integridade” na Internet
exige cautela redobrada: “Os alunos devem ser ensinados a examinar
cuidadosamente o conhecimento e manter todas as informacdes sob suspeita até
gue um nivel razoavel de certeza possa ser estabelecido” (GIROD, CAVANAUGH,
2001, p. 42, traducdo minha).

Por fim, Sammons (2003, p. 392, traducdo minha) ressalta o papel do
professor nesse processo de ajudar os alunos de EaD a se tornarem consumidores
criticos de informacao: “E [...] importante que o professor demonstre e enfatize como

avaliar criticamente a qualidade do que é encontrado e por que isso é importante”.

1.3 QUESTOES DE ESTUDO

A breve revisdo de literatura que acabamos de fazer na secdo anterior nos
permite concluir que, para diversos autores, os alunos de EaD, em comparacao aos
alunos de ambientes presenciais: a) precisam desenvolver 0 senso critico de
maneira ainda mais apurada; b) tendem a usar ainda mais a Internet como fonte de

informacgdes; c) precisam de orientacdo especial sobre como buscar, selecionar e
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usar criticamente as informacdes encontradas on-line. Tais constatacoes podem ser

resumidas nesta afirmacéo de Belloni (1999, p. 51, grifo meu):

[...] a aprendizagem mediada por novas TICs requer dos individuos
comportamentos e habilidades diferentes tanto dos que ocorrem em
situacdes convencionais de aprendizagem quanto daqueles ativados pelo
uso destas tecnologias para 0 entretenimento; comportamentos e
habilidades relacionadas a busca e andlise de informagfes, a pesquisa de
fontes e de estudo autbnomo, competéncias pouco desenvolvidas na
populacdo em geral, seja em razdo dos baixos niveis de escolaridade, seja
pela falta de qualidade do ensino.

A partir de consideracdes tedricas como essas, vislumbrei uma oportunidade
desafiadora: trabalhando com alunos do Cederj, seria possivel investigar nao
apenas como os graduandos da atualidade estao utilizando a Web como ferramenta
de busca de informagbes, mas também como graduandos de um curso a distancia
— cuja necessidade de dominar essa habilidade é ainda maior — o fazem. O
objetivo geral do meu projeto seria, portanto, investigar como 0s alunos de
graduacéo do Cederj usam a Internet como ferramenta de busca de informacoes.

Proponho que, antes de examinar esse objetivo com olhos de cientista, nés o
fitemos com um olho “humano”. Afinal, como lembra Brandao (2003, p. 49), “entre a
estrela, o telescépio e o computador existe o olho humano — muitas vezes miope —
de um astrénomo”.

Assim, “a olho nu”, sem o aparato dos métodos cientificos, pode vir a nossa
mente uma longa série de indagacdes diante do objetivo mencionado acima. Sera
que o projeto pedagdgico do Cederj contempla a busca de informagfes na Internet?
Sera que 0s cursos criam ou preveem oportunidades para que os alunos recorram a
Internet como fonte de informacdes? Em caso positivo, serda que existe a

preocupacao, tanto por parte dos tutores quanto de outros membros da equipe
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docente®, em orientar os graduandos a encontrar eficientemente as informacées e
seleciona-las com critério? Além dessa orientacdo, caso exista, os graduandos
contam com outras fontes de apoio, como amigos e familiares, para lidar melhor com
o “dilavio informacional” da Web? Que papel o autodidatismo exerce nesse
processo?

E quais vém sendo os resultados: desde que ingressaram no Cederj, os alunos
sentem melhoras em sua habilidade de buscar informacdes na Internet, seleciona-
las e reelabora-las, de modo critico e construtivo? Qual a percepcdo dos docentes
sobre essa habilidade dos alunos e sua evolucao?

A discussao dessas perguntas preliminares — bem como sua exposi¢cdo a um
olhar mais propriamente “cientifico” — tornou possivel desenhar as questbes de
estudo deste trabalho, que tomaram, entéo, a seguinte forma:

a) Como alunos de um curso de graduacao a distancia do Consorcio Ceder;j
(Centro de Educacao Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro)
usam a Internet para a busca de informacdes?

b) Como o projeto pedagdgico aborda a busca de informagdes na Internet?

c) Como o tutor orienta o aluno a buscar informacdes na Internet?

d) Como o aluno aprende a fazer buscas na Internet (com colegas, com o
tutor, com o material didatico, sozinho etc.)?

Ha duas consideracdes a fazer sobre essas questdes de estudo. Em primeiro
lugar, percebe-se que, das quatro questdes, a primeira funciona como um guarda-
chuva sob o qual se abrem as ultimas trés. Estas, por sua vez, permitem que o olhar
se volte em trés direcOes diferentes: primeiro para a instituicdo de ensino, depois

para o educador e por fim para o educando. Acredito que, ao optar por tal

% Uma explicacdo detalhada sobre os diferentes profissionais que formam a equipe docente do Cederj encontra-
se no Capitulo 5 (subsecdo 5.1.1).
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abordagem “trifocal”, tive acesso a uma visdo mais abrangente e contextualizada do
problema, algo essencial em uma investigacdo de cunho interpretativista, como € o
caso desta.

A segunda consideracédo a fazer sobre as questdes de estudo diz respeito ao
verbo usado na questdo principal — qual seja: “como alunos de um curso de
graduacdo a distancia do Consoércio Cederj usam a Internet para a busca de
informacBes?”. E preciso esclarecer a carga semantica que se esta atribuindo aqui a
tal verbo. Usar a Internet como ferramenta de busca de informagdes significa, aqui,
nao apenas localizar e aplicar informacdes disponibilizadas on-line; significa, mais do
que isso, identificar os diferentes discursos que circulam on-line, reconhecé-los,
apropriar-se deles e, posteriormente, reelabora-los, ressignifica-los, inserindo a
prépria “voz” naqueles discursos.

Caso o graduando, por motivos relacionados ou ndo a nova disposicao
eletrOnica dos textos, ndo esteja conseguindo reelaborar os discursos que encontra
on-line, limitando-se a reproduzi-los, emergirdo preocupacdes de natureza
pedagdgica. Afinal, segundo Riolfi (1999, p. 71-73), 0S cursos superiores em que
vigoram préticas reprodutivas — seja porque ndo ha pesquisa, apenas aula
expositiva, seja porque ha pesquisa, mas é uma pesquisa alienada, que apenas
‘reproduz a palavra que € de um outro” — nao contribuem para a formacgédo de
sujeitos capazes de produzir “significantes novos”. Em cursos universitarios assim,
os alunos frequentam as aulas meramente “para ter um titulo etiquetado ao seu
nome” (id., ib., p. 71). O que deve ser buscado, em vez disso, é que o graduando,
‘na medida de suas possibilidades, tenha uma relagdo com o saber que seja

mediada por uma palavra propria”, defende a mesma autora (ib., p. 72).
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Desse modo, e conforme dito na secdo anterior, 0s eixos discursivo e
pedagogico serviram como norteadores desta pesquisa, perpassando ndo apenas a
qguestao de estudo principal como as trés seguintes que a complementam. Os eixos
discursivo e pedagogico sdo, dentro da perspectiva adotada aqui, inseparaveis da
busca de informacBes na Internet por parte de graduandos, estando, portanto,

implicitamente presentes em todas as questdes de estudo.

14 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

A presente dissertacdo foi organizada em sete capitulos, incluindo esta
Introducdo. Nos dois préximos capitulos, serd revista a literatura que norteou a
pesquisa.

Seguindo o propoésito de enfocar os aspectos discursivos e pedagdégicos do
problema, recorreu-se a uma literatura centrada nesses dois prismas. Assim, no
Capitulo 2, sera lancado um olhar discursivo sobre a problematica levantada pela
busca de informacdes na Internet; e, no Capitulo 3, serd lancado um olhar
pedagogico sobre a mesma problematica.

Essas duas frentes tedricas — o discurso (ou, na verdade, a prépria
linguagem, se entendemos que o discurso nada mais € que uma maneira de
conceber a linguagem) e a educacao — sao fundamentos tradicionais da Linguistica
Aplicada. Contudo, desde o inicio do projeto, ficou claro que elas ndo seriam
suficientes para dar conta de um fenbmeno tdo complexo quanto a busca de
informacgdes na Internet. Logo se sentiu a necessidade de recorrer a outros campos
do saber — nesse caso, a Biblioteconomia e a Ciéncia da Informacéo, disciplinas
que estudam ha décadas os processos de armazenamento, classificacdo e

recuperacdo do conhecimento.
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Desse modo, ao longo dos dois proximos capitulos, a revisdo da literatura
centrada nos eixos discursivo e pedagogico mantera um constante dialogo com a
Biblioteconomia e a Ciéncia da Informacdo, em uma abordagem marcadamente
interdisciplinar. Alias, segundo Moita Lopes (2006, p. 19), a interdisciplinaridade é
uma das principais caracteristicas da Linguistica Aplicada contemporanea. Isso
porque, na medida em que foi se espraiando para contextos diferentes da sala de
aula de lingua estrangeira, praticamente seu Unico interesse nos primordios, a LA se
viu diante de novos e complexos problemas e, para melhor entendé-los, “passou a
ser iluminada e construida interdisciplinarmente” (MOITA LOPES, 2006, p. 19).

Depois da revisdo de literatura, o Capitulo 4 apresentara a metodologia
utilizada na pesquisa, incluindo o paradigma seguido, os instrumentos aplicados e 0s
critérios para a analise de dados. Em seguida, o Capitulo 5 descrevera o contexto
em que se deu a pesquisa e como ela se desenrolou.

Essa opgéo (talvez um pouco heterodoxa) de apresentar o contexto e a
trajetéria da pesquisa em um capitulo a parte veio da importancia que esses
elementos adquiriram neste caso. Por exemplo: a maneira como me aproximei do
Cederj, instituicdo com a qual néo tinha contato antes, precisa ser contada para um
melhor entendimento das circunstancias da pesquisa.

Além disso, as idas e vindas na definicdo do curso focalizado — que a
principio seria o de Pedagogia, depois passou a ser um leque de cursos e, por fim,
voltou a ser o de Pedagogia — também devem ser detalhadas com minucia. Afinal,
0S motivos que levaram a essas idas e vindas sao fundamentais para entendermos

os resultados da pesquisa.
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Por fim, o contexto em que um dos mais importantes instrumentos de
pesquisa foi aplicado (a entrevista das alunas'®) também me pareceu relevante, pois
as alunas estavam as vésperas de entregar uma avaliacdo para a qual precisavam
fazer largo uso da Internet como ferramenta de busca de informacdes. Portanto,
para esclarecer todos esses detalhes, entre outros, pareceu-me necessario reservar
um capitulo inteiro ao contexto e a trajetéria da pesquisa.

Depois de feito esse detalhamento, no capitulo seguinte, o sexto, a analise
dos dados sera apresentada. E, por fim, o sétimo e dultimo capitulo trara as
consideracdes finais, com sugestdes de encaminhamento para novas investigacoes

e algumas reflexdes sobre o problema.

19'v/4rias vezes, neste trabalho, vou me referir aos alunos de Pedagogia do Cederj no feminino: as alunas. Isso se
deve ao fato de que os discentes que participaram da pesquisa (seja respondendo aos questionarios, seja
concedendo entrevistas, seja simplesmente sendo observados) eram todos do sexo feminino.
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CAPITULO 2 UM OLHAR DISCURSIVO SOBRE A BUSCA DE

INFORMACOES NA INTERNET

O objetivo deste capitulo € verificar como os estudos discursivos, e a literatura
que eles tém gerado, podem nos ajudar a entender a busca de informacdes na
Internet por parte de graduandos. Para tanto, a revisdo de tal literatura foi
organizada em duas partes.

A primeira parte (secdo 2.1) discute as dificuldades que o graduando pode ter
em reconhecer e distinguir os discursos que circulam no meio universitario, mesmo
guando esses discursos estdo fixados no tradicional papel impresso. A segunda
parte (secdo 2.2) discorre sobre as alteracdes causadas nesse estado de coisas

pela nova disposicéo dos textos no meio eletrbnico.

2.1 DISCURSO E BUSCA DE INFORMACOES NA UNIVERSIDADE

A presente secdo estd organizada da seguinte forma. Primeiro, para maior
clareza, sédo definidos brevemente alguns conceitos aos quais se fara referéncia na
discusséao tedrica subsequente. Esses conceitos sdo: discurso, dominio discursivo,
género do discurso e discurso autoritario.

Em seguida, o discurso cientifico ou académico™ — o mais comum no
ambiente universitario — é descrito, em suas caracteristicas tanto linguisticas quanto
extralinguisticas. Veremos que reconhecer os textos oriundos desse dominio
discursivo e distingui-los de outros, oriundos de dominios proximos (como o
jornalistico ou o didatico), ndo é tarefa das mais faceis. No ultimo topico da sec¢ao, a

propoésito, serdo discutidas as consequéncias que a inabilidade para reconhecer o

1 Lembro que, nesta dissertagao, os termos cientifico e académico s&o usados indistintamente, salvo no caso de
expressa ressalva.
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discurso cientifico pode trazer ao académico iniciante. Essas dificuldades serdo
analisadas sob uma perspectiva que vincula discurso e poder — ou seja, na
perspectiva adotada aqui, os graduandos que ndo dominam plenamente as sutilezas
do discurso cientifico ficam em posicdo desfavoravel dentro das relacées de poder
que permeiam o ambiente universitario (ou melhor, que permeiam qualquer esfera
da atividade social). Dai a necessidade de o projeto pedagogico dos cursos
superiores contemplar o letramento académico — isto €, a iniciacdo do graduando

nas praticas sociais de leitura e escrita tipicas da academia.

2.1.1 BREVE CONCEITUACAO DE DISCURSO, DOMINIO DISCURSIVO E GENERO DO DISCURSO

De acordo com Orlandi (2002, p. 21), discurso € o “efeito de sentidos entre
locutores”. Essa definicdo implica que o sentido ndo esta contido nas palavras nem
nas frases, mas, em vez disso, constitui-se no espaco discursivo criado entre os
locutores (BRANDAO, 2004, p. 76).

Ampliando esse conceito, Orlandi (apud BRANDAO, 2004, p. 106) afirma que
“o discurso nao é fechado em si mesmo e nem €& do dominio exclusivo do locutor:
aquilo que se diz significa em relagdo ao que nao se diz, ao lugar social do qual se
diz, para quem se diz, em relagdo a outros discursos”. Tal definicdo remete a
importantes influéncias recebidas pela analise do discurso durante sua constituicao
como disciplina®. Seno vejamos:

e a afirmacao de que “aquilo que se diz significa em relacdo ao que nao se

diz” remete a teoria filosofica dos atos de fala, proposta inicialmente por

Austin e desenvolvida por Searle e outros (MARCONDES, 1990), a qual

12 Maingueneau (2008, p. 46) defende a caracterizacio da anélise do discurso como uma disciplina, sob os
seguintes argumentos: “Alguns sdo tentados a ver na andlise do discurso apenas um espaco transitdrio, um
campo parasitério da linguistica, da sociologia ou da psicologia [...]. Outros, inspirados em particular pela
Escola Francesa, a veem como uma espécie de espaco critico, lugar de interrogacéo e de experimentagéo [...].
Mas a historia da analise do discurso, desde os anos 60, mostra que seu carater disciplinar s6 se reforcou”.
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concebia a linguagem como uma forma de acdo e dava especial
relevancia ao nao-dito, ou ao dito implicitamente, indiretamente;

e a afirmagdo de que “aquilo que se diz significa em relagéo [...] ao lugar
social do qual se diz” remete a nocéo foucaultiana de discurso como uma
pratica regida por normas, na qual a “funcéo sujeito” de um discurso so
pode ser exercida por quem detém o direito, em termos institucionais ou
juridicos, de proferir aquele discurso (ARAUJO, 2004, p. 223);

¢ a afirmacdo de que “aquilo que se diz significa em relagéo [...] [a] para
quem se diz, em relagao a outros discursos” remete ao Circulo de Bakhtin,
do qual se herdou o conceito de dialogismo — todo discurso € duplamente
dialégico, na medida em que todo enunciado mantém didlogo com os
enunciados anteriormente produzidos sobre o mesmo objeto e, também,
com os enunciados de compreensdo-resposta de seus destinatarios reais
ou virtuais (MOIRAND, 2008, p. 161-162).

Outros dois conceitos importantes em andlise do discurso e aos quais este

trabalho vai se referir com frequéncia sdo o de dominio discursivo e género do

discurso. Segundo Marcuschi (2008, p. 155, grifos do original):

Dominio discursivo constitui muito mais uma “esfera da atividade humana”
no sentido bakthiniano do termo do que um principio de classificacdo de
textos e indica instancias discursivas (por exemplo: discurso juridico,
discurso jornalistico, discurso religioso etc.).

Com efeito, como lembrado por Marcuschi (ib.), o termo esfera € o mais
utilizado na tradicdo bakthiniana e pelos autores a ela afiliados — Rojo (2008), por
exemplo, alude as esferas literaria, jornalistica, publicitaria, escolar, com um sentido
bem proximo do que Marcuschi da a dominio discursivo. Neste trabalho, as duas

expressodes serdo usadas de modo intercambiavel.
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O conceito de género do discurso (embora bastante antigo) também vem
sendo utilizado na literatura especializada contemporanea sob uma forte influéncia
da obra bakthiniana. De fato, € em Bakhtin (2003, p. 279, grifo do original) que
encontramos a definigdo inaugural de géneros como “tipos relativamente estaveis de
enunciados”.

Desenvolvendo essa nocédo, Marcuschi (2008, p. 155, grifos do original)

afirma:

Os géneros textuais sdo 0s textos que encontramos em nossa vida diéria e
gue apresentam padrBes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composicdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente
realizados na integracdo de forgas historicas, sociais, institucionais e
técnicas. Em contraposi¢do aos tipos [narragdo, argumentagdo, exposicao,
descricao, injungéols], 0S géneros sdo entidades empiricas em situacdes
comunicativas e se expressam em designacdes diversas, constituindo em
principio listagens abertas. Alguns exemplos de géneros textuais seriam:
telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete,
reportagem, aula expositiva, reunido de condominio, noticia jornalistica,
hordscopo, receita culinaria, bula de remédio [...] e assim por diante. Como
tal, os géneros sdo formas textuais escritas e orais bastante estaveis,
historica e socialmente situadas.

Articulando os dois conceitos, o de dominio discursivo e o de género do
discurso (também chamado género textual, como se vé na passagem acima),
concluimos que artigos cientificos, teses, dissertacbes, monografias e conferéncias
sdo exemplos de géneros orais e escritos advindos do dominio cientifico (ou da
esfera cientifica); ja editoriais, noticias, reportagens, artigos de opinido, crénicas,
cartas do leitor e andancios classificados sdo exemplos de géneros advindos do
dominio jornalistico, e assim por diante. E dessa maneira, basicamente, que

discurso, dominio discursivo e género do discurso serdo entendidos neste trabalho.

13 Essa listagem de tipos é feita pelo proprio autor alguns paragrafos antes (MARCUSCHI, 2008, p. 154-155).
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2.1.2 O DISCURSO AUTORITARIO

Segundo Orlandi (2002, p. 85), sdo incontaveis os critérios pelos quais se
estabelecem tipologias do discurso. O mais comum € recorrer as “distingbes
institucionais e suas normas”. teriamos, assim, 0s discursos politico, juridico,
religoso, pedagodgico, cientifico. Como se nota, o que Orlandi (ib.) chama de
“distingdes institucionais e suas normas” corresponde, grosso modo, ao que Bakthin
(2003) se refere como “esfera da atividade humana” e, também, a distincdo dos
“‘dominios discursivos” postulada por Marcuschi (2008).

Mas essa ndo é a unica maneira de classificar os discursos, lembra Orlandi
(2002, p. 85). Também se pode tomar por base as diferentes disciplinas (discurso
histérico, sociolégico, o da fisica etc.), ou os diferentes estilos (barroco,
renascentista etc.). Em resumo, “ndo terminariamos nunca de expor as ramificacées
de tipos e subtipos, variedades etc.” dos discursos, afirma a autora (ib.).

Orlandi (2002, p. 86) propde, entdo, uma classificagdo dos discursos que nao
se apoia em suas macrocaracteristicas (pois essas é que ddo margem a miriade de
tipologias), mas sim em suas propriedades internas, seu modo de funcionamento.
Dessa maneira, a autora distingue apenas trés tipos de discurso, conforme seu
modo de funcionamento: discurso autoritario, discurso polémico e discurso ludico.

Desses trés, interessa-nos o primeiro, por isso transcrevo sua definicao:
discurso autoritario € “aquele em que a polissemia é contida, o referente esta
apagado pela relacdo de linguagem que se estabelece e o locutor se coloca como
agente exclusivo, apagando também sua relagcdo com o interlocutor” (ORLANDI,
2002, p. 86). O discurso autoritario nos interessa porque, ao “navegar” pela Internet

em busca de subsidios para suas tarefas académicas, os graduandos em geral
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ser&o instados a buscar textos em que predomina o discurso cientifico*, ou talvez,
em menor medida, o discurso didatico ou jornalistico — todos eles discursos que se
encaixam na descricdo de discurso autoritario feita por Orlandi.

Vale lembrar que, conforme adverte a propria autora (2002, p. 87), o termo
autoritario ndo deve ser tomado aqui pejorativamente como um traco de carater do
locutor; essa classificagcdo “ndo é um juizo de valor, é uma descricdo do
funcionamento discursivo em relacdo a suas determinacdes histérico-sociais e

ideoldgicas” (id., ib.).

2.1.3 O DISCURSO CIENTIFICO

Como vimos, uma das marcas do discurso autoritario, segundo a definicdo de
Orlandi (2002), é o apagamento da relacdo do locutor com seu interlocutor. Essa
manobra (consciente ou ndo™) confere autoridade ao locutor na medida em que
diminui sua subjetividade. Ora, o apagamento do subjetivo e a busca de uma
suposta neutralidade diante do objeto de que se fala séo, justamente, as principais
caracteristicas do discurso cientifico: “A linguagem cientifica destaca o objeto das
relacbes com o sujeito, separa-o da experiéncia vivida cotidiana e constréi uma
linguagem puramente denotativa para exprimir sem ambiguidades as leis do objeto”
(CHAUI, 2002, p. 279).

Nessa descricdo que Chaui faz da linguagem cientifica, vemos ndo apenas o
apagamento do sujeito, mas também as outras marcas do discurso autoritario a que

se refere Orlandi (2002, p. 87): a contencdo da polissemia (construcdo de uma

% Uma dessas tarefas académicas, cuja execucao foi acompanhada durante os trabalhos de campo e que ser&
descrita com mais detalhes no Capitulo 5 (secdo 5.4), explicitamente instruia os alunos a buscar textos
cientificos: “[...] faca uma pesquisa exploratéria de autores, livros, monografias ou dissertacdes e artigos
cientificos”.

1> Como lembra Possenti (2004, p. 18), nem sempre os interlocutores tém “acesso consciente as manobras que
executam e aos efeitos que assim (se) produzem”.



28

“‘linguagem puramente denotativa”, sem ambiguidades) e o apagamento do referente

(separacéo entre o objeto e “a experiéncia vivida cotidiana”).

Marcas linguisticas do discurso cientifico

Para construir os efeitos mencionados — apagamento do sujeito, contencao
da polissemia e apagamento do contexto —, o discurso cientifico lanca mao de
certos mecanismos linguisticos. Os principais, segundo Leibruder (2000, p. 230-
231), sdo: a) o emprego de uma linguagem objetiva, concisa, formal, prépria da
modalidade escrita da lingua; b) a preferéncia por um léxico rico em nominalizacdes
e termos técnicos; e ¢) o emprego de verbos na 32 pessoa do singular acrescidos da
particula se (indice de indeterminacdo do sujeito), ou da 12 pessoa do plural (sujeito
universal). “A utilizagdo de tais mecanismos, na medida em que afastam o eu do
discurso cientifico, camuflando quaisquer indicios de subjetividade nele existentes,
objetiva, em dUltima instancia, atribuir-lhe um carater de neutralidade”, confirma a
autora (ib., p. 231).

Os mesmos mecanismos linguisticos podem ser encontrados no discurso
jornalistico; afinal, este também tem como ideal a neutralidade, a objetividade, a
imparcialidade. Assim, conforme ja dissemos, o discurso jornalistico também pode
se incluir na categoria do discurso autoritario descrita por Orlandi (2002)°.

Todavia, argumenta Leibruder (2000, p. 232), o publico a que se destina o
texto jornalistico € bem mais diversificado que o do texto cientifico, voltado em geral
apenas a propria comunidade cientifica. Além disso, 0s jornais e revistas tém

preocupacdes comerciais bem mais prementes que os das publicacbes cientificas.

1% Embora certos géneros do discurso jornalistico, tais como o artigo de opinido e o editorial, aproximem-se mais
do discurso polémico, dentro da classificacdo feita por Orlandi (2002).
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Assim, para atrair e envolver seu leitor, o discurso jornalistico “tempera” sua

linguagem objetiva com certos indices de subjetividade, tais como...

[...] a insercdo de elementos narrativos [...], 0 emprego de um Iéxico mais
coloquial (e, portanto, mais préximo ao cotidiano do leitor), além da
utiizacdo de elementos que denotam juizos de valores (metaforas,
comparacdes, adjetivos, advérbios modalizadores etc.) (LEIBRUDER, 2000,
p. 233).

Essa seria uma das distingdes entre o discurso cientifico e o jornalistico. Tal
comparacao entre os dois discursos nos interessa na medida em que, ao buscar
informagdes na Internet, o graduando desavisado pode eventualmente confundir
textos cientificos e jornalisticos, visto que, conforme dito, eles compartilham alguns
tracos (apagamento do sujeito, linguagem denotativa). Ndo é improvavel, por
exemplo, que o aluno confunda um texto de divulgacdo cientifica com um texto
cientifico propriamente dito.

A propdésito disso, cabe acrescentar que, segundo Rojo (2008, s/p), existem

trés esferas de producao principais para os textos da ciéncia:

a) os discursos primarios, isto é, aqueles que 0s cientistas escrevem para
seus colegas e que falam sem reservas a linguagem das ciéncias,
publicados nas revistas especializadas e falados nas conferéncias;

b) os discursos de divulgacdo cientifica, com diferentes niveis de
especializacdo, destinados a leitores mais ou menos especializados,
escritos por cientistas com a intencdo de atingir publico mais amplo, ou por
jornalistas especializados em jornalismo cientifico;

c) os discursos didaticos, que mais que divulgar achados cientificos,
destinam-se a ensinar [aJos alunos certos contelddos cientificos; sao
escritos, em geral, por professores e seu leitor-modelo € um estudante; por
isso, 0 texto inclui um ndmero maior de explicagfes, além de exercicios
para assimilacéo, revisdo, avaliacao.

Embora os textos produzidos nessas trés esferas possam compartilhar as
marcas linguisticas ja mencionadas (linguagem objetiva e formal, vocabulario
técnico, uso de verbos na voz passiva ou na 12 pessoa do plural), provavelmente
nem todos conterdo certas marcas que sao quase exclusivas do discurso cientifico

propriamente dito (referido por Rojo como discurso primario da ciéncia). Essas
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marcas sao detectaveis menos no nivel da gramatica e mais no nivel pragmatico-

discursivo. Elas fazem parte daquilo que Foucault (1996, p. 39) denomina de ritual:

[...] o ritual define a qualificagcéo que devem possuir os individuos que falam
(e que, no jogo de um dialogo, da interrogacéo, da recitagdo, devem ocupar
determinada posicéo e formular determinado tipo de enunciados); define os
gestos, os comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de signos
gue devem acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficacia suposta ou
imposta das palavras, seu efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os
limites de seu valor de coercéao.

Marcas extralinguisticas do discurso cientifico

O elemento mais marcante no “ritual” que envolve o discurso cientifico € a
maneira como seu locutor — o cientista — constitui sua autoridade. A fim de abonar
seu discurso e arvorar-se na posicdo de alguém que pode proferi-lo, o cientista
fundamentalmente recorre a discursos alheios legitimadores. Assim, por meio de
citacbes e referéncias, o cientista obedece “a pratica que tende a vincular o
conhecimento produzido aos conceitos ou paradigmas vigentes, em uma area
especifica de conhecimento, atribuindo-lhe chancela de autenticidade [...]", explica
Alvarenga (1998, s/p).

Essa manobra é genericamente conhecida, em analise do discurso, como

autoridade citada:

A autoridade citada funciona como apoio do discurso proferido por um
locutor L; para legitimar, em presenca de um locutor L,, um dizer ou uma
maneira de fazer, referindo-os a uma fonte considerada legitimadora. Essa
fonte pode ser objeto de uma remissdo explicita — o exemplo prototipico
que funda essa categoria € o de Pitagoras, citado por seus discipulos: “Ele
mesmo o disse”, portanto, é verdade. O locutor pode assim contentar-se
com uma simples alusdo que conota um discurso dominante, prestigioso ou
especializado. (PLANTIN, 2008, p. 87, grifo do original)

Na verdade, a autoridade citada aparece em inumeros tipos de discurso,
inclusive em contextos que nada tém a ver com o cientifico — por exemplo: um site

de vendas pode apresentar depoimentos de clientes satisfeitos a fim de inspirar
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confianca em futuros clientes; um individuo pode justificar determinada atitude sua
mencionando um provérbio etc. Entretanto, dentro de alguns tipos de discurso, como
o jornalistico e o cientifico, a alusdo a discursos alheios legitimadores segue certas
normas — ou certos rituais, para usar o termo foucaultiano — bastante especificos.

No discurso jornalistico, por exemplo, em geral se identifica o locutor cujo
discurso é citado pelo nome completo e pela posicdo que ocupa na esfera social ou
profissional. Benites (2002), em livro inteiramente dedicado a analise de citacdes no
discurso jornalistico, afirma que essa identificacdo do locutor pode ser mais ou
menos detalhada — e um detalhamento maior parece indicar maior adesao ao ponto
de vista citado (ib., p. 146).

Em uma das ramificacBes do jornalismo, o jornalismo cientifico, € comum a
identificacdo detalhada do locutor citado como forma de legitimar o argumento
defendido. Com efeito, Leibruder (2000, p. 239) afirma que o texto de divulgacao
cientifica, produzido por jornalistas®’, “tende a incorporar a prépria voz do cientista
(especialmente daqueles pertencentes a 0Orgdos e institutos de pesquisa
renomados)”.

Em um dos exemplos coligidos pela pesquisadora, percebe-se a preocupacao
do jornalista em identificar claramente a cientista cujo discurso transcreve,
mencionando seu home completo, bem como o nome e local da instituicdo em que
ela trabalha: “A psiquiatra Nora Volkow, do Laboratério Nacional Brookhaven, em

Nova York, defende a tese de que [...]" (apud LEIBRUDER, ib., grifos do original).

7 Note-se que, na opinido de Rojo (2008), o texto de divulgacdo cientifica, escrito por cientistas ou “jornalistas
especializados em jornalismo cientifico”, ndo se confunde com o jornalismo cientifico ou de curiosidades
cientificas, escrito sempre por jornalistas. Segundo a autora, a primeira categoria é representada, no Brasil,
pela revista Ciéncia Hoje, enquanto a Gltima € representada por revistas como Superinteressante e Galileu.
Leibruder (2000), porém, ndo faz essa diferenciacdo; neste trabalho tampouco a farei, porque creio que ela
envolve um nivel de detalhamento desnecessario aqui.
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Ja no discurso cientifico propriamente dito o ritual para a identificacdo do
locutor citado difere substancialmente. O locutor € identificado apenas pelo altimo
sobrenome, em geral sem qualquer referéncia a instituicdo a qual € vinculado,
tampouco a seu local de trabalho ou moradia.

Tal economia na identificacdo pode ter varias explicacbes. Em primeiro lugar,
o contrato de comunicacdo'® estabelecido entre os interlocutores do discurso
cientifico prevé, como uma de suas “clausulas” tacitas, que o locutor trara para a
ordem dos discursos apenas sujeitos que estejam em posi¢cao de nela penetrar. Em
outras palavras, espera-se que um cientista cite apenas outros cientistas.

Em segundo lugar, a dimenséo temporal do discurso jornalistico €, em geral,
bem mais efémera que a do discurso cientifico. Para o leitor de uma matéria de
divulgacao cientifica publicada no jornal de domingo, interessa saber que o cientista
consultado €, por exemplo, professor de determinada universidade, e que acabou de
divulgar os resultados de uma pesquisa sobre determinado tema; ja ao leitor de um
artigo cientifico publicado em um periédico especializado, ndo interessa tanto as
qualificacbes atuais daquele cientista, nem o0 que ele ou ela estd fazendo neste
exato momento. Interessa mais a obra do autor como um todo, atemporalmente.

De qualquer modo, a parte dessas especulacdes sobre as razbes para a
maneira de citar no discurso cientifico, o fato € que, na maioria das esferas de
circulacdo desse discurso, existem regras claras e preestabelecidas para as
citacbes. As universidades, que publicam teses e dissertacbes, bem como os
periodicos especializados, que publicam artigos cientificos, por exemplo, tém seus

~

proprios manuais para orientar os autores quanto a maneira adequada de

'8 Em andlise do discurso, contrato de comunicacéo “é o que permite aos parceiros de uma troca linguageira
reconhecerem um ao outro com os tracos identitarios que os definem como sujeitos desse ato (identidade),
reconhecerem o objetivo do ato que os sobredetermina (finalidade), entenderem-se sobre o que constitui o
objeto tematico da troca (propdsito) e considerarem a relevancia das coer¢es materiais que determinam esse
ato (circunstancias)” (CHARAUDEAU, 2008, p. 132, grifos do original).
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apresentar as citacfes. Esses manuais seguem, em geral, normas de maior alcance,
estabelecidas por organismos nacionais ou internacionais. No Brasil, a entidade
encarregada de estabelecer, entre outras, normas para a citacdo nos textos
cientificos é a Associacdo Brasileira de Normas Técnicas — ABNT.

Mas, evidentemente, tais normas ndo surgiram no vacuo: elas sao fruto de
praticas sociais que foram se definindo, se consolidando e se transformando ao
longo de séculos. Grafton (1999, p. 190-191), na tentativa de situar historicamente o
surgimento das referéncias bibliograficas no discurso cientifico moderno, recorda um
curioso episodio: em carta ao escritor inglés Horace Walpole (1717-1797), o filosofo
e historiador escocés David Hume (1711-1776) pede desculpas pela negligéncia de
“ndo ter citado” as autoridades em que baseara seu ultimo estudo. Grafton (ib.,

traducdo minha e de Maria Helena Geordane) comenta assim o episoédio:

O problema era de estilo, ndo de pesquisa. Hume confessou que se deixara
“seduzir pelo exemplo de todos os melhores historiadores, mesmo entre os
modernos, como Maquiavel, Fra Paolo, Davila e Bentivoglio” — ou, em
outras palavras, que seguira os historiadores politicos da Renascenca,
escrevendo, como faziam eles, segundo a tradi¢édo classica. Achava agora,
no entanto, que simplesmente ndo captara o espirito da coisa ao
transforma-los em modelos e evitar 0 uso de notas: “essa pratica era muito
avancgada para a época em que viviam, e, uma vez introduzida, deveria ser
seguida por qualquer escritor”. Essa pista, a mais precisa que ja
descobrimos, indica que devemos procurar as origens da nota histérica uma
ou duas gerac¢Bes antes de Hume — por volta de 1700, ou um pouco antes.

Portanto, a carta de Hume flagra 0 momento em que a ciéncia ocidental
comeca a abandonar uma abordagem mais intuitiva, ou até mesmo passional, para
abracar a abordagem sistematica, rigorosa e impessoal consagrada no método
cartesiano. O discurso cientifico acompanhou esse movimento, incorporando as
marcas que obedeciam aos novos valores, e que incluiam desde os mecanismos
linguisticos ja comentados até a identificagdo precisa das fontes consultadas, de
modo que outros pesquisadores pudessem também localiza-las e comprovar por si

mesmos a veracidade do que o texto afirmava.
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Com o passar do tempo, essa referenciacdo foi se tornando cada vez mais
padronizada, normalizada. Até que chegamos ao estagio atual, em que as
referéncias do discurso cientifico exibem uma forma raramente encontrada em

outros discursos.

2.1.4 OS GENEROS DO DISCURSO CIENTIFICO

Como ja dito algumas paginas atras, de acordo com 0s conceitos acatados
neste trabalho, um artigo cientifico, uma tese, uma dissertacdo, uma monografia e
uma conferéncia sdo exemplos de géneros do discurso cientifico. Do mesmo modo,
um editorial, uma noticia, uma reportagem, um artigo de opinido ou uma crbnica sao
géneros do discurso jornalistico. Por sua vez, uma apostila, um livro didatico ou uma
aula sdo géneros do discurso didatico.

Na definicdo classica de Bakhtin (2003, p. 279), cada esfera de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, ou seja, seus
géneros do discurso, e essa relativa estabilidade incide sobre trés elementos:
conteudo tematico, estilo e constru¢cdo composicional. Em outras palavras, o que nos
permite reconhecer um género e distingui-lo de outros é seu tema, seu estilo verbal
(recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais) e, principalmente, a sua construcao
composicional, isto é, a sua estrutura.

J4 comentamos até agora sobre o estilo verbal dos géneros do discurso
cientifico, estilo esse que as vezes pode se confundir com o de géneros oriundos de
outros dominios discursivos, como o jornalistico e o didatico. Por exemplo: tanto uma
monografia (discurso cientifico) quanto uma reportagem (discurso jornalistico) e uma
apostila (discurso didatico) podem apresentar linguagem neutra, objetiva, concisa e

denotativa.
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Do mesmo modo, 0s géneros pertencentes a esses trés dominios discursivos
podem ter conteldo tematico parecido — afinal, os temas da ciéncia podem ser
tratados tanto na esfera propriamente cientifica, quanto na jornalistica e na didatica,
conforme explicacao ja citada de Rojo (2008, s/p). Ha, porém, um ponto pelo qual se
torna relativamente facil diferenciar os géneros, ndo sé os advindos de dominios
discursivos diferentes, como também os advindos do mesmo dominio: a construgcao
composicional, que €, segundo Bakhtin (2003, p. 279), a marca mais peculiar e
distintiva de cada género.

A maneira padronizada de fazer citacfes tipica dos géneros cientificos, vista
na secao anterior, faz parte dessa construgcdo composicional. Mas ha tracos ainda
mais especificos, relativos a macroestrutura de cada género. Por exemplo: uma
dissertacdo costuma conter capa, folha de rosto, folha de aprovacdo, resumo na
lingua vernacula, resumo em lingua estrangeira (abstract), suméario, elementos
textuais (normalmente capitulos de introducdo, metodologia, analise de dados e
concluséo), referéncias e anexos (FRANCA, 2003, p. 31).

Um artigo cientifico conterd alguns desses elementos, mas outros serdo
excluidos, como o sumario. Além disso, ha uma diferenca 6bvia no que diz respeito
a extensado: dissertacbes e teses sdo muito mais extensas do que um artigo
cientifico.

Se as diferencas entre os géneros do mesmo dominio ficam evidentes
guando vistas sob o angulo da construcdo composicional, mais ainda ficam as
diferencas entre géneros de discursos distintos. Por exemplo: um artigo de
divulgacao cientifica, produzido na esfera jornalistica, pode até ter uma linguagem

tdo neutra e objetiva quanto o de um artigo cientifico, e pode até tratar do mesmo
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tema que este — contudo, € quase impossivel que um artigo de divulgacéao cientifica

traga um resumo e um abstract logo depois do titulo.

2.1.5 RECONHECIMENTO DOS GENEROS E COMPREENSAQO DE TEXTOS

Dentro da problemética estudada neste trabalho — qual seja, a busca de
informacgdes na Internet por parte de graduandos —, a caracterizagdo que acabamos
de fazer dos géneros do discurso cientifico, incluindo as semelhancas e diferencas
que guardam em relacdo aos géneros oriundos de outros dominios discursivos,
interessa-nos ndo no sentido de os elegermos como 0s Unicos a serem consultados
pelos graduandos. Nao se trata, enfim, de estabelecer uma escala de valores em
que determinados textos seriam mais “adequados” do que outros a consulta dos
alunos.

Pelo contrario: creio que diversos géneros, oriundos de diferentes dominios
discursivos — desde uma reportagem jornalistica até um verbete de enciclopédia,
uma apostila didatica ou uma dissertacdo —, podem ser igualmente Uteis ao
graduando em diferentes momentos de sua formacédo. O que nos interessa, iSSo sim,
é refletir sobre se e como o aluno consegue distinguir e reconhecer esses diferentes
géneros.

Isso € importante porgue, segundo varios teéricos da compreensao textual,
guanto mais o leitor € capaz de reconhecer os tracos caracteristicos de cada género
do discurso, mais facilmente consegue construir os sentidos do texto — enfim, mais

facilmente o compreende. Nas palavras de Kleiman (2002, p. 20):

Quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua
exposicdo a todo tipo de texto, mais fécil sera sua compreensdo, pois [...] 0
conhecimento de estruturas textuais e de tipos de discurso determinard, em
grande medida, suas expectativas em relacdo aos textos, expectativas
essas que exercem um papel consideravel na compreensao.
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Nesse sentido, mais adiante Kleiman (2002, p. 30, p. 36) explica que sdo
determinantes para a compreensdo de textos: a) o estabelecimento de objetivos
para a leitura; e b) a formulacdo de hipoteses a serem testadas durante a leitura. O
conhecimento dos diferentes géneros discursivos €, de fato, decisivo para essa
determinacdo de objetivos e, principalmente, de hipdteses. Vejamos este exemplo

dado pela mesma autora (KLEIMAN, 2002, p. 36):

[...] se temos como objetivo saber qual é a opinido do editor do jornal que
compramos sobre um novo programa econdmico, leremos o editorial com
uma série de expectativas ja presentes [...] e formaremos uma série de
hipoteses [...] (tratando-se de um editorial, ele provavelmente contera uma
tese a ser defendida com evidéncias que o editor julgar adequadas) [...].

Ora, para formular a hipétese de que o editorial do jornal vai apresentar e
defender uma tese sobre certo assunto, o leitor precisa ja ter lido outros editoriais em
sua vida. Esse contato com os géneros do discurso escritos ou orais ocorre
naturalmente, na vivéncia cotidiana de cada um. Mas a escola exerce um papel
fundamental no processo, visto que nem todos tém contato em seu dia a dia com os
géneros mais formais e/ou de maior prestigio social — ainda mais em um pais
sulcado por profundas desigualdades sociais como o nosso. Cabe a escola,
portanto, proporcionar o contato critico com tais géneros, sem, porém, deixar de lado
ou estigmatizar os géneros orais e escritos que ja fazem parte da vivéncia
comunicativa do aluno (ROJO, 2008).

Essa é, precisamente, a ideia que esta por trds do ensino-aprendizagem de
lingua materna com base em géneros discursivos. Tal abordagem, segundo Rojo e
Cordeiro (2004), ganhou corpo no Brasil a partir do final da década de 1990, primeiro
no campo da pesquisa e, depois, nos programas e propostas curriculares oficiais,
tendo sido inclusive incorporada pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de

Lingua Portuguesa. Hoje, como observa Marcuschi (2008, p. 147), o estudo dos
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géneros “estd na moda”, e boa parte dos pesquisadores e professores de Letras
reconhece a importancia da no¢do de género discursivo no ensino-aprendizagem de

linguas.

2.1.6 LETRAMENTO ACADEMICO: DISCURSO E PODER NA UNIVERSIDADE

De acordo com Motta-Roth (1999), o ensino de redacéao e leitura baseado em
géneros discursivos chegou também ao ensino de Linguas para Fins Académicos
(LFA), area na qual a autora € uma das pioneiras no Brasil. Iniciar graduandos nos
“segredos” dos géneros tipicos da esfera académica, argumenta Motta-Roth (ib.),
contribui para formar leitores e escritores mais bem aparelhados para nessa esfera
interagir.

Segundo a mesma autora, o acesso dos pesquisadores novatos aos debates
em curso na academia “é legitimado pela produgcdo de conhecimento via leitura e
publicacdo e depende, em grande parte, do conhecimento de convencdes formais e
funcionais de géneros discursivos académicos” (ib., p. 121). De fato, como vimos na
secao anterior, o discurso académico ou cientifico tem marcas especificas e segue
convencdes rigidas, forjadas ao longo de séculos. Deixar de dominar tais marcas e
convencgdes traz graves prejuizos ao graduando, na medida em que o coloca em
posicdo desprivilegiada dentro das relacdes de poder que, inescapavelmente,
perpassam a ordem dos discursos.

Abordando o assunto, Ramires (2007, p. 67) argumenta que as “atividades de
producdo discursiva conferem poder aos membros, e, especificamente nas
comunidades académicas, 0 texto escrito assume importancia privilegiada como
meio de exploracdo e documentacdo de ideias”. Portanto, na perspectiva dessa

autora, os graduandos que nao conseguem se apropriar das normas e convencoes
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tipicas dos géneros académicos passam a exercer um papel secundario nas
relacBes de poder dentro da universidade. O professor torna-se o unico detentor dos
saberes, cuja “producdo textual é responsavel por formular a representacdo de
significados” (RAMIRES, 2007, p. 67).

E nesse sentido que se propde hoje o conceito de letramento académico.
Antes de discorrer sobre isso, recordo algumas definicdes de letramento. Segundo
Soares (2004, p. 5), em meados da década de 1980 surgiu em varios paises a
preocupacdo de reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e escrita mais
avancadas e complexas que as praticas resultantes da alfabetizacdo. Nasceu,
assim, o conceito de letramento, no Brasil, literacia, em Portugal, illettrisme, na
Franca, e literacy, nos Estados Unidos e na Inglaterra®®.

Com o tempo, foi-se percebendo que, sendo o letramento uma prética social
de leitura e escrita, e sendo as préticas sociais de leitura e escrita tdo heterogéneas,
nao haveria, na verdade, um unico letramento, mas multiplos letramentos (SOARES,
2002, ROJO, 2008). Nesse contexto € que surgem nocdes como letramento digital
(SOARES, 2002), letramento visual (OLIVEIRA, 2006) e mesmo letramento
informacional, do qual falaremos no proximo capitulo (secéo 3.2).

Gee (1996, p. 22), para quem a nocao de letramento esta estreitamente
relacionada a mudancas nas estruturas de poder, também prefere falar em
letramentos, no plural. Segundo esse autor, existem dois tipos de discurso: 0s
discursos primarios, baseados na comunidade local, e os discursos secundarios,
voltados a esfera publica. Esses discursos secundarios, que envolvem interacdes
entre pessoas sem lacos de intimidade nem parentesco, incluem aqueles usados na

escola, na midia, nos locais de trabalho, nas igrejas, em 6rgdos do governo etc.

19'Soares (2004, p. 5) lembra que a palavra literacy j era dicionarizada na lingua inglesa, mas s6 passou a ser
usada com esse sentido na década de 1980.
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Assim, Gee (1996, p. 143) define letramento como o conhecimento de um discurso
secundario. Uma vez que existem muitas instancias sociais, e a cada uma delas
corresponde um discurso secundario, nao existe um letramento — e sim
letramentos.

A universidade é uma dessas instancias sociais e tem, como dito, seu proprio
discurso. “Letrar” o graduando significa, portanto, ajuda-lo a conhecer as praticas
discursivas privilegiadas na universidade. Nos dizeres de Cruz (2007, grifo do
original), os estudos sobre letramento académico levam em conta “que o0s
letramentos ndo estdo diretamente associados a conteudos e a disciplinas
isoladamente, mas aos amplos e abrangentes discursos e géneros institucionais que
subjazem a escrita na universidade”.

A ideia ndo é forcar o graduando a reproduzir de modo acritico o discurso
preestabelecido da academia, tolhendo sua criatividade. Muito pelo contrario: Motta-
Roth (1999), citando a distingdo proposta por Gale (1996) entre discurso normal e
anormal, lembra que o discurso consagrado ou normalizado da universidade
esforca-se para manter seu status dominante, e qualquer divergéncia desse discurso
€ percebida como um saber anormal, produzido por um sujeito operando de fora da
comunidade. Desse modo, € justamente por meio do discurso variante ou anormal
que novos saberes podem chegar a academia, o que em Uultima instancia pode
provocar mudancas paradigmaticas e, portanto, o avanco do conhecimento
(MOTTA-ROTH, 1999, p. 3).

Contudo, a mesma autora ressalva que essa democratizacdo da academia,
com uma divisdo mais equanime do poder entre estudiosos consagrados e
iniciantes, “s6 pode ocorrer via discurso anormal se esse for produzido sobre um

entendimento profundo de como o discurso normalizado da disciplina funciona” (id.,



41

ib., p. 4). Em outras palavras, para subverter as regras do discurso cientifico o
graduando precisa antes conhecé-las, dai a importancia de que o letramento

académico seja contemplado nos projetos pedagogicos dos cursos superiores.

2.2 ALTERACOES PROVOCADAS PELO ADVENTO DA INTERNET

Conforme vimos até agora, varios autores acreditam que, quanto mais o leitor
for capaz de reconhecer diversos géneros discursivos, mais facilmente conseguira
construir o significado do que I&, em um processo de leitura ativo e emancipado.
Vimos também que na esfera académica essa capacidade € especialmente
importante, porque o graduando que dela carece fica em posicédo desfavoravel nas
relacbes de poder que permeiam o ambiente universitario — relacfes nas quais a
“‘balanga” tende a pender para o lado dos professores e pesquisadores mais
experientes.

Por outro lado, observamos que reconhecer os géneros oriundos do dominio
cientifico pode ndo ser uma tarefa tdo simples. Isso porque o discurso cientifico
aproxima-se, em certos aspectos, de outros tipos de discurso autoritario (segundo
classificacdo de Orlandi, 2002), como o jornalistico ou o didatico. Afinal, os trés em
geral apresentam linguagem denotativa e apagamento do sujeito, por exemplo. E
certo que o discurso cientifico tem suas especificidades, como o fato de se apoiar
fortemente em discursos alheios legitimadores para construir sua autoridade, e o fato
de apresentar tais discursos alheios de um modo bem peculiar, segundo uma série
de convencgoes rigidas.

Reconhecer essas especificidades, como dito, ja ndo € facil em situacbes

convencionais. Mas, conforme veremos a seguir, quando a leitura ocorre no meio
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eletrénico a dificuldade pode aumentar, ensejando uma preocupacao ainda maior de
orientar o graduando nesse sentido.

Segundo Chartier (2002), a revolucdo da textualidade digital introduziu varias
rupturas na historia do texto e da leitura. Entre elas o autor destaca: uma ruptura da
ordem dos discursos, outra na ordem das razbes e outra na ordem das
propriedades. A seguir, em tépicos separados, analisaremos essas trés rupturas e

veremos em que sentido elas se relacionam ao assunto discutido aqui.

2.2.1 RUPTURA NA ORDEM DOS DISCURSOS

Um dos nomes mais importantes da histéria do livro e da leitura, Roger
Chartier € também um dos tedricos mais citados quando o assunto é suporte textual.

Para esse autor:

Os textos ndo existem fora dos suportes materiais (sejam eles quais forem)
de que séo os veiculos. Contra a abstracdo dos textos, € preciso lembrar
gue as formas que permitem sua leitura, sua audicdo ou sua visdo
participam profundamente da construcdo de seus significados. O “mesmo”
texto, fixado em letras, ndo € o “mesmo” caso mudem os dispositivos de sua
escrita e de sua comunicagdo. Nasce dai a importancia reconquistada pelas
disciplinas que tém como finalidade justamente a descricdo rigorosa dos
objetos escritos ou impressos que carregam o0s textos: paleografia,
codicologia, bibliografia. (CHARTIER, 2002, p. 61-62)

No campo da andlise do discurso, Maingueneau (2002, p. 71, grifos do
original) também se preocupou com 0s suportes materiais do texto: “E necessario
reservar um lugar importante ao modo de manifestacdo material dos discursos, ao
seu suporte, bem como ao seu modo de difusdo: enunciados orais, no papel,
radiofénicos, na tela do computador etc.” Segundo esse autor, tal dimensao da
comunicacdo verbal foi durante muito tempo relegada a segundo plano, porque o
texto era concebido como uma sequéncia de frases dotadas de sentido, indiferentes
a seu meio. “Hoje”, continua o linguista francés (ib.), “estamos cada vez mais

conscientes de que a midia ndo é um simples ‘meio’ de transmissdo do discurso,
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mas que imprime um certo aspecto a seus conteidos e comanda 0s usos que dele
podemos fazer”.

Marcuschi (2008, p. 173-174), apOs citar Maingueneau, concordando com
seus postulados, acrescenta que “o suporte ndo é neutro e o género nao fica
indiferente a ele”. Logo, se 0 género é importante para a constru¢ao do significado, o
suporte também o serd. E, todas as vezes que um texto escrito mudar de suporte,
cabera indagar no que isso altera a producdo de seus sentidos — afinal, como
lembrou Chartier (2002), ndo se trata mais do “mesmo” texto.

Sob essa perspectiva, 0 momento atual, em que a leitura vem deixando de
ser feita nos suportes tradicionais (livro, revista, jornal) e passando a ser feita na tela
do computador, desperta uma série de inquietagcdes. Para Chartier (2002), a
textualidade eletrbnica é mais um capitulo na histéria da cultura escrita, histéria na
qgual as novas técnicas inventadas pelo ser humano para fixar os textos escritos
foram moldando as relacbes com esses mesmos textos.

Dentro dessa trajetéria, Chartier (2002, p. 22, p. 106) distingue trés inovacdes
principais. Primeiro, entre os séculos Il e IV, a difusdo do codex, isto &, do livro tal
qual o conhecemos, com folhas e paginas reunidas dentro de uma mesma
encadernacdo. O cddex veio substituir os rolos da Antiguidade grega e romana,
permitindo gestos antes impensaveis: escrever enquanto se |, folhear uma obra,
encontrar um dado trecho.

A segunda inovacao listada por Chartier (2002, p. 22) deu-se no fim da Idade
Média, nos séculos XIV e XV: o “aparecimento do ‘livro unitario’, ou seja, a presenca,
dentro de um mesmo livro manuscrito, de obras compostas em lingua vulgar por um
anico autor (Petrarca, Boccaccio, Christine de Pisan)”. Antes disso, essa forma

unitaria ficava reservada as obras canénicas cristas ou antigas, escritas em latim. Os
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textos em lingua vulgar (romanco), ou, de modo mais geral, 0s que nado pertenciam a
essa tradicao, circulavam apenas na forma de “miscelaneas”, que eram compilacdes
de textos de variados autores, géneros e datas. Segundo Chatrtier, foi o advento do
livro unitario que implicou a emergéncia da funcéo-autor, na medida em que passou
a existir “um vinculo entre uma unidade livresca e uma unidade textual, referida a
singularidade de seu autor” (CHARTIER, 1999, p. 26, traducdo minha).

A Ultima inovacao citada pelo historiador francés € a invencédo da imprensa,
no século XV, que possibilitou uma multiplicacdo vertiginosa dos textos, nas mais
variadas formas. De acordo com Chartier (2002), toda essa trajetéria moldou o
conceito que temos hoje de livro, bem como a percep¢do que temos da cultura
impressa, baseada em diferencas imediatamente visiveis entre 0s objetos que a
portam (cartas, documentos, diarios, livros etc.). Comentando os efeitos das NTICs

sobre essa conjuntura, o autor afima:

E essa ordem dos discursos que se transforma profundamente com a
textualidade eletrénica. E agora um anico aparelho, o computador, que faz
surgir diante do leitor os diversos tipos de textos tradicionalmente
distribuidos entre objetos diferentes. Todos os textos, sejam eles de
qualquer género, séo lidos em um mesmo suporte (a tela do computador) e
nas mesmas formas (geralmente as que sao decididas pelo leitor). Cria-se
assim uma continuidade que ndo mais diferencia os diversos discursos a
partir de sua prépria materialidade. Surge disso uma primeira inquietacéo ou
confusdo dos leitores, que devem enfrentar o desaparecimento dos critérios
imediatos, visiveis, materiais, que lhes permitiam distinguir, classificar e
hierarquizar os discursos. (CHARTIER, 2002, p. 22-23).

Essa observacao € fundamental para a problematica discutida aqui. Afinal, a
preocupacado é, como dito, saber se o graduando esta conseguindo reconhecer 0s
diferentes géneros, oriundos de diferentes dominios discursivos. Ora, quando esse
graduando visitava uma biblioteca universitaria e folheava um periddico
especializado, percebia com relativa facilidade que tal peridédico continha artigos

cientificos. N&o apenas 0 suporte em suas maos (o0 periédico especializado), como
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também suas pistas extralinguisticas (cores sobrias na capa, auséncia de ilustracdes
etc.), contribuiam para essa identificacéo.

Se 0 mesmo graduando, em vez de um periddico especializado na biblioteca,
estivesse folheando uma revista semanal de noticias na banca de jornais, também
perceberia com relativa facilidade que os artigos 14 veiculados eram jornalisticos,
nao cientificos. Novamente, além do proprio suporte, as pistas extralinguisticas
entrariam em jogo: nesse caso, abundancia de fotografias e ilustracdes, tipologia
colorida e ludica etc.

Até mesmo a textura do papel poderia dar “dicas” ao graduando — enquanto
o papel do periodico especializado tem gramatura mais alta e aparéncia fosca,
assemelhando-se ao utilizado na impresséao de livros, o da revista semanal em geral
€ mais fino e brilhante. Isso sem falar no proprio contexto da leitura: imagina-se que
uma biblioteca universitaria abrigue periddicos académicos, e uma banca de jornais,
nao.

A partir do momento em que os artigos cientificos e jornalisticos séo lidos na
tela do computador, todas essas diferencas, fundamentais para reconhecé-los e,
consequentemente, compreendé-los melhor, desaparecem. Usando as palavras de
Chartier (2002, p. 23), diante da tela torna-se mais dificil “distinguir, classificar e
hierarquizar os discursos”.

A situacdo melhora um pouco quando a forma do texto é pelo menos em
parte preservada. Refiro-me aquela situacdo em que o artigo jornalistico, o artigo
cientifico ou mesmo o livro sao reproduzidos no computador em uma espécie de fac-

simile — ou seja, em formatos como o PDF®, sigla para Portable Document Format,

2 Essa diferenca diz respeito ao que Marcuschi (2003) chama de grandes continentes. Para esse autor, 0s
grandes continentes sdo “0s ambientes e 0s locais que servem de grandes ‘armazéns’ ou locais de concentracdo
de materiais impressos ou orais”. Assim, uma biblioteca e uma banca de jornais seriam grandes continentes,
com caracteristicas bem distintas.



46

ou formato de documento portatil. Nesse padrdo, ou em outro similar, o texto
preserva pelo menos algumas das caracteristicas que exibia no suporte original,
como a tipologia, a diagramacéao, as margens, cores etc.

No entanto, ainda assim, adverte Chartier (2002, p. 28), ndo se trata do
“‘mesmo” texto. Usando justamente o exemplo das revistas especializadas, o autor
argumenta que ler artigos cientificos em uma revista impressa é diferente de ler

€Sses mesmos artigos na Internet:

Na primeira leitura, a construcdo do sentido de cada artigo particular
depende, mesmo inconscientemente, da sua relacdo com 0s outros textos
que o antecedem ou o seguem e que foram reunidos dentro de um mesmo
objeto impresso com uma intencdo editorial imediatamente perceptivel.
(CHARTIER, 2002, p. 28)

No segundo caso, o leitor tera chegado aquele artigo fazendo uma busca pelo
tema, néo pelo volume da revista especifica. Logo, essa segunda leitura “propde ao
leitor textos sem outro contexto além daquele de pertencer a uma mesma tematica”
(id., ib.). E, como conhecer o contexto € fundamental para compreender o texto
(MARCUSCHI, 2008, capitulo 3), temos que, mesmo quando o documento on-line
reproduz o impresso como um fac-simile, ainda assim o entendimento pode néo ser
tdo facil quanto na situacao de leitura tradicional.

Neste ponto da discussao, é importante trazer a baila uma classificacdo dos
documentos on-line que vem sendo proposta no campo da Ciéncia da Informacéao.

Vejamos tal classificacdo em um topico separado.

Classificacao de documentos on-line
Tentando ajudar seus colegas, cientistas da informac&o e bibliotecarios, a
lidar com o caos informacional da Internet, Gorman (2003, p. 282-284) propde a

seguinte taxonomia para os documentos encontrados on-line:
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a) material efémero — essa categoria abrange materiais como paginas
pessoais, criticas gastrondmicas, boletins informativos de associaces,
previsbes metereologicas, listas de professores das universidades
australianas... enfim, toda sorte de material com interesse restrito a um
pequeno publico, ou que perde o interesse em um prazo muito curto;

b) estabelecimentos comerciais — todo material que tenta vender algo;

c) recursos derivados do formato impresso — s&80 0s materiais que
reproduzem outros ja impressos; por exemplo, jornais, revistas ou livros
tradicionais apresentados em formato digital;

d) revistas eletrébnicas — a diferenca em relacdo a categoria anterior é que
essas publicacbes tém existéncia autbnoma, ou seja, sdo veiculadas
somente eletronicamente; segundo o autor, sua comercializacdo por meio
de assinatura tem se mostrado invidvel, mas a venda de artigos avulsos
pode ser uma tendéncia no futuro;

e) arquivos digitalizados (textuais, sonoros e visuais) — essa categoria
abarca as digitalizacbes de documentos histéricos, como moedas, selos,
cartazes, manuscritos, desenhos, cinema mudo, registros sonoros,
fotografias e outros;

f) obras de criacdo original (textuais, sonoras e visuais) — abrange
obras criadas especialmente para a Web por uma nova geracdo de
artistas, tais como escritores de hipertexto, artistas digitais, ciberpoetas e
musicos eletronicos.

Portanto, segundo essa classificacdo, um artigo escrito por um professor e

veiculado em sua pagina pessoal seria um material efémero. O mesmo artigo, se

aprovado pela comissao editorial de uma revista especializada e nela veiculado,
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seria considerado um recurso derivado de material impresso (caso a revista
circulasse em papel e fosse apenas reproduzida no meio eletronico) ou um artigo de
revista eletronica (caso a publicagdo fosse exclusivamente eletronica). Seja como
for, é evidente que a primeira forma de circulacdo — qual seja, a publicacdo em uma
pagina pessoal — esta muito menos sujeita as coercdes do discurso que a segunda.
Vale lembrar que, segundo Foucault (1996, p. 37), as coercdes do discurso sao
aguelas que limitam os poderes do discurso, que dominam as suas aparicoes
aleatédrias, que selecionam os sujeitos que falam.

A discussdo em torno da suposta capacidade da Internet de “driblar” as
coercOes do discurso é tdo palpitante que a ela reservarei um tépico separado. Em
seguida, em outro topico, tratarei de outra questdo decorrente dessa: em que

medida o ciberespaco altera a tradicional mediacao editorial entre o autor e o leitor?

Internet: maior acessibilidade a ordem dos discursos?

Com a ironia que Ihe é caracteristica, Possenti (2004, p. 207) lembra que, em
uma das primeiras vezes em que precisou fazer uma pesquisa na rede mundial,
quase foi levado a concluir que “praticamente todos os cidadaos que nao tém um
bom texto — talvez ndo conseguissem uma editora que os publicasse — tém um
texto circulando pela Internet”.

De modo um tanto contraditério, mais adiante Possenti (ib., p. 214) discorda
daqueles autores para quem o ciberespaco democratiza o acesso a ordem dos
discursos, na medida em que “permite que qualquer um publique suas ideias, sem
passar pelo que Foucault provavelmente chamaria de sociedade de discurso, ou
seja, sem passar pelo crivo do atual sistema editorial”. Para justificar sua

discordancia desses autores, Possenti alega que, na atualidade, o sistema editorial
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anda tdo pouco exigente, aceitando publicar livros de pessoas sem a menor vocacao
literaria (o autor cita como exemplos J6 Soares, Ratinho e Adriane Galisteu), que, na
verdade, mesmo no mundo “real” nao existe mais uma barreira a funcédo-autor. Em
suas palavras, “estamos confundindo a queda de um tipo de barreira com sua
auséncia pura e simples” (POSSENTI, 2004, p. 215).

Logo em seguida, porém, Possenti (ib.) toca em um ponto fundamental para
discutirmos a questdo do acesso a ordem dos discursos, seja ho mundo on-line, seja
no off-line: “[...] sdo diferentes os critérios pelos quais se consagra um romancista,
um poeta, um fildsofo, um cientista, um jornalista, um organizador de cole¢des de
piadas etc.”. Em outras palavras (e usando um exemplo do proprio autor): um
professor de linguistica pode até publicar um livro de piadas, seja na Internet, seja
fora dela; mas isso ndo significa que a mera publicacdo faz com que ele tenha
entrado na ordem dos discursos humoristicos. Provavelmente, um livro de piadas
organizado por um comediante fara muito mais sucesso que o livro dele.

Esse é, precisamente, o ponto abordado por Melo (2004) em texto que
discute a nogdo de acessibilidade ilimitada da Internet sob o prisma da andlise do

discurso. A opinido da autora a respeito pode ser resumida neste trecho:

Embora no ciberespaco cada sujeito seja efetivamente um potencial
produtor de informacdo, a Analise do Discurso (AD) vai nos mostrar que
mesmo que a rede abrigue uma pluralidade de ideias, de pontos de vista,
isso ndo é suficiente para que haja uma democratizagdo dos discursos. Nao
basta as ideias estarem la depositadas, € preciso que elas circulem, que
elas tomem corpo, que elas reverberem. (MELO, 2004, p. 136).

Apoiada nos postulados foucaultianos, Melo (2004) relembra que o discurso é
uma pratica social, regida por convenc¢des sociais; logo, ndo é qualquer um que
pode assumir a funcdo-autor e dessa posicao falar aos demais. A pessoa pode até

se arvorar nessa posicdo, mas, se seu texto tiver pouquissima repercussao, ela néo
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tera entrado na ordem dos discursos. Para usar uma expressao popular, a pessoa
ficara “falando as paredes”.

Todavia — e este é 0 ponto sobre o qual nos debrucamos aqui —, para que o
leitor participe desse jogo social, seja excluindo, seja acolhendo os “candidatos” a
funcdo-autor no ciberespaco, € preciso conhecimento. No nosso caso, o graduando
que vasculha a Web em busca de artigos cientificos precisa, antes de mais nada,
saber quem tradicionalmente assume a func&o-autor nesse género discursivo.
Normalmente, trata-se de um cientista, um académico, isto €, de alguém que tem
determinado titulo na academia e que foi aceito por determinado mediador (por
exemplo, a comisséo editorial de uma revista especializada, ou o comité organizador
de um congresso).

O leitor pode até subverter tais regras e aceitar na funcdo-autor alguém
excluido dessa “sociedade de discurso” — mas, como é sabido, para subverter
regras € necessario antes conhecé-las. Se o leitor aceita na funcdo-autor alguém
tradicionalmente dela excluido, ndo por deliberacdo sua, mas por desconhecimento,
a construcao dos sentidos fica prejudicada. Afinal, como lembra Riolfi (1999, p. 76),
“[...] s6 se realizam efeitos de sentido entre locutores uma vez [que] estes ja tenham
sido estabelecidos como tais por um lago social.”

No tipo de situacdo estudada aqui, se o graduando |é um texto de alguém nédo
pertencente ao circulo académico, sem perceber sua condicdo, havera certa
confusdo na identificacdo dos locutores, o que fatalmente prejudicara as trocas entre
eles. E o maior prejudicado sera o graduando, porque, ao demonstrar seu
desconhecimento das regras tacitas que regem o discurso académico — por

exemplo, citando um texto considerado “ndo autorizado”, como um texto publicado
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em um blog —, ver-se-4, mais uma vez, em posicao inferior dentro das relacdes de

poder que permeiam o ambiente universitario.

Internet: fim da mediacao editorial?

Ao lado das consideracfes feitas no topico anterior, o debate em torno da
suposta democratizacdo dos discursos oferecida pela Internet levanta, ainda, outra
importante questdo. O fato € que, como lembra Chartier (2002, p. 37, p. 60), ao
longo de toda a histéria da cultura escrita, a producdo nédo s6 dos livros, mas dos
proprios textos, foi um processo coletivo, colaborativo.

Editores, tipografos, tradutores, revisores sempre foram — e ainda sdo — 0s
principais elos de uma intrincada cadeia de intermediacédo entre o autor e o leitor.
Operacdes de correcdo, censura ou desambiguacdo levadas a cabo por esses
agentes, bem como os erros que inadvertidamente cometem, sdo corresponsaveis,
juntamente com os erros e acertos do préprio autor, pela construcdo do texto que
chega ao leitor. Esses diferentes movimentos, ocorridos nas diversas etapas da
producéo editorial, sdo parte inalienavel do produto final, impresso e publicado. Seria
uma ilusdo, portanto, buscar um “original” ideal, imaculado, de determinado livro,
saido diretamente da “mente” do autor, pois esse original ndo existe. O livro €,
inescapavelmente, fruto de um trabalho a varias méaos.

Nesse processo, Chartier (2002, p. 76) frisa o papel dos editores,
especialmente apos a invencao da imprensa. Diante do perigo de uma multiplicacao
desenfreada de textos possibilitada pela nova maquina, os editores, por sua
capacidade de escolha, desempenharam um papel essencial na “domesticacao da

abundéancia”.
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Para o historiador francés, a atividade editorial guarda uma ambivaléncia
fundamental. Por um lado, a classe dos editores e comerciantes de livros é
responsavel pela formacéao de uma esfera publica literaria, “um mercado dos textos e
dos julgamentos” (CHARTIER, 2002, p. 76). Afinal, sdo os editores e livreiros que
tornam viavel economicamente a atividade literaria, e que fazem os textos chegar
aos seus leitores, por maior que seja a distancia geografica ou temporal entre eles.
Por outro lado, essa mesma classe restringe o acesso de inUmeras pessoas e
coletivos a ordem dos discursos, na medida em que é a responsavel por selecionar o
gue sera publicado, quando e como.

Acredito que, com o advento da Internet, a mediacao editorial sofre duas
reviravoltas — e em sentido oposto. De um lado, o ciberespaco dissolve as fronteiras
da classe editorial, permitindo que muito mais pessoas tornem-se editoras,
tradutoras e revisoras dos textos alheios. E o caso de publicaces colaborativas
como a Wikipedia: mediante um simples cadastro, qualquer um de nés pode editar e
revisar os textos alheios, bem como indicar aqueles que devem ser banidos, por sua
inadequacao.

De outro lado, o ciberespaco faz proliferar uma maneira bastante
individualista de publicacdo, na medida em que permite, também praticamente a
qualguer um de nds, publicar o texto que bem entender em uma pagina pessoal. Tal
publicacao individual evidentemente democratiza 0 acesso a ordem dos discursos,
ao “driblar” as coerg¢des do meio editorial. Entretanto, o leitor e o proprio autor ficam
privados daquela mediagédo tradicional, dentro da qual editores, tradutores e
revisores ajudam a construir o texto.

Para a problematica que estudamos aqui, a preocupacao novamente néo esta

em definir o que é “melhor” ou “pior” — uma publicacdo individual ou coletiva? —,
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mas sim em investigar se o graduando consegue distinguir uma da outra. Conforme
dito poucas paginas atras, de acordo com a classificacdo proposta por Gorman
(2003), um artigo publicado por um professor em sua pagina pessoal sera apenas
um material efémero da Internet; ja 0 mesmo artigo submetido a comisséo editorial
de uma revista cientifica (impressa ou on-line) e por ela publicado ser4 um artigo
cientifico como qualquer outro. Nesse segundo caso, o texto tera passado por uma
mediacao editorial, que, além da selecdo, também pode incluir uma edi¢cdo ou
reviséo.

Isso ndo significa que os materiais efémeros da Internet devam ser
descartados. Certamente, o graduando pode aprender muito com eles em diferentes
momentos da sua formacéo. Mas, para que esse graduando esteja em condi¢des de
igualdade nas relacbes de poder da universidade, ele precisa saber quando e como
utilizar tais materiais efémeros.

Para ser um bom argumentador nos debates universitarios, orais ou escritos,
o graduando precisa saber manejar suas provas, 0s argumentos de autoridade que
traz a baila para legitimar seu discurso. E um texto publicado individualmente em
uma pagina pessoal, por mais brilhante que seja, certamente ndo € um argumento
de autoridade téo forte quanto um texto publicado em uma revista cientifica, o qual ja

passou pela sele¢cdo e abonacgdo da comunidade cientifica.

2.2.2 RUPTURA NA ORDEM DAS RAZOES

A discussédo anterior nos leva naturalmente ao segundo tipo de ruptura que,
segundo Chartier (2002, p. 24-25), a textualidade eletrbnica trouxe a cultura escrita.
Trata-se da ruptura na ordem das razdes, entendendo-se como razdes as

modalidades das argumentacfes e 0s critérios ou recursos que o leitor pode
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mobilizar para aceitad-las ou rechacéa-las. “Por um lado, a textualidade eletronica
permite desenvolver as argumentacdes e demonstracdes segundo uma logica que ja
nao é necessariamente linear nem dedutiva [...]", explica Chartier (2002, p. 24). Por
exemplo: o autor pode inserir um vinculo hipertextual em seu texto que leve
diretamente ao texto alheio por ele citado.

E continua o historiador francés:

Por outro lado, e como conseqiiéncia disso, o leitor pode comprovar a
validade de qualquer demonstracdo consultando pessoalmente os textos
[...] que sé@o o objeto da andlise se, evidentemente, estiverem acessiveis
numa forma digitalizada. Tal possibilidade modifica profundamente as
técnicas classicas da prova (notas de rodapé, mencdes, referéncias), que
pressupunham a confianca do leitor no autor, ndo podendo aquele colocar-
se no lugar deste diante dos documentos analisados e utilizados. Nesse
sentido, a revolucdo da textualidade digital constitui também uma mutagéo
epistemolégica que transforma as modalidades de construgdo e crédito dos
discursos do saber. (CHARTIER, 2002, p. 24-25)

Ora, mais uma vez — e como sOi acontecer na histéria das inovacdes
tecnolégicas —, estamos diante de uma novidade trazida pela Internet que so6 vai
beneficiar aqueles que saibam como dela se utilizar. De que adianta um documento
eletrbnico permitir a consulta imediata as fontes em que seu autor se baseou, se o
leitor ndo sabe como acessa-las? Ou nao sabe que é importante acessa-las, ou
simplesmente desconhece o papel das provas na construcdo do discurso? Como
vemos, varias das questdes levantadas aqui nos encaminham a segunda parte

desta revisdo de literatura, que tratara dos aspectos educacionais envolvidos na

busca de informacdes na Internet.

2.2.3 RUPTURA NA ORDEM DAS PROPRIEDADES

A Ultima das rupturas que o texto digital provocou na tradicdo escrita, de
acordo com Chartier (2002, p. 25), diz respeito a ordem das propriedades. Segundo

esse autor, tal ruptura afetou tanto a dimensédo juridica — o que fundamenta a
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propriedade literaria e o copyright — quanto a dimenséo textual — o que define as
caracteristicas dos textos.

A primeira dimensdo, embora extremamente relevante, esta além do escopo
deste trabalho. Vamos, pois, concentrar-nos na segunda dimenséao, a textual. De
acordo com Chartier (2002, p. 25), a diferenca no texto impresso para o eletrénico &

que, neste...

O leitor pode intervir em seu préprio conteldo e ndo somente nos espagos
deixados em branco pela composicao tipografica. Pode deslocar, recortar,
estender, recompor as unidades textuais das quais se apodera. Nesse
processo desaparece a atribuicdo dos textos ao nome de seu autor, ja que
estdo constantemente modificados por uma escritura coletiva, mdltipla,
polifénica.

Essa possibilidade abre uma série de oportunidades e riscos. Por um lado,
como ja prenunciado por Lévy (2002), a Internet pode significar a emergéncia de
uma nova maneira de constru¢do e multiplicacdo do conhecimento — algo que o
filésofo francés chamou de inteligéncia coletiva. De fato, se lembrarmos que o
conhecimento humano €, desde sempre, co-construido, ou seja, construido na
interacdo entre sujeitos, é de imaginar que, quanto mais sujeitos estiverem
participando da rede de saberes, e quanto mais facil for a troca entre eles, mais rico
sera o resultado.

Nas palavras de Lévy (2002, p. 6):

[...] se alguma coisa é escrita, ela jA ndo faz parte da minha memodria
pessoal, mas faz parte da memoria da comunidade a qual pertenco, e que
mantém seus escritos. Hoje a escrita € alguma coisa que ndo est4 mais so
no suporte papel, mas que estad no suporte eletrbnico e que, por isso, se
torna mais acessivel, flexivel e, sobretudo, mais compartilhavel.

Chartier (2002, p. 116) também reconhece essa promissora possibilidade.
Para esse autor, a comunicacao a distancia livre e imediata, viabilizada pelas redes
eletrdnicas, pode facilitar “uma construgao coletiva do conhecimento por meio da

permuta dos saberes, das pericias e das sabedorias”.
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Por outro lado, a escritura coletiva pode significar justamente o inverso. Em
vez da prometida polifonia, ela pode nos trazer a estandartizacdo, a pausterizacéo, o
aplanamento dos discursos, na medida em que apaga a singularidade das autorias
individuais. O proprio Chartier (2002, p. 26) faz essa adverténcia, ao lembrar que o
mundo digital “propde textos brandos, ubiquos, palimpsestos”.

Tal comentario de Chartier nos remete a outro pensador da atualidade,
conhecido por suas pouco otimistas avaliacbes dos tempos atuais: o sociologo
polonés Zygmunt Bauman. De fato, Bauman (1998, p. 36) usa até a mesma palavra
empregada por Chartier — palimpsesto — para se referir ao processo de constru¢ao
da identidade no mundo pds-moderno. Segundo esse autor, assim como 0S
palimpsestos (isto é, os pergaminhos da Antiguidade que eram raspados para que
novos textos pudessem ser escritos sobre eles), a identidade do sujeito pés-
moderno € construida por camadas efémeras, vollveis, que logo sdo apagadas para
dar lugar a outras mais novas. Nesse sentido, a faculdade mais importante dos
Nossos tempos néo seria a lembrancga, e sim o esquecimento.

Outra metéfora bastante conhecida de Bauman (2000) é a da liquidez. Para
esse pensador, vivemos atualmente em um mundo fluido, liquido, em que os limites
se dissolvem, se abrandam; as referéncias solidas e duraveis se liqguefazem. N&o
por coincidéncia, Chartier usa um vocabulo do mesmo campo semantico para se
referir a textualidade digital: o derramamento. Em suas palavras, “o desafio e a
incerteza do futuro sdo remetidos, fundamentalmente, a capacidade do texto
desencadernado do mundo digital de superar ou ndo a tendéncia ao derramamento
que o caracteriza” (2002, p. 31, grifo meu).

A meu ver, um bom exemplo desse texto digital derramado, brando, ubiquo, a

gue Chartier se refere e que nos remete ao ideario de Bauman, sdo os conhecidos
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poemas e crbnicas que circulam pela Internet no corpo de e-mails, blogs e
apresentacoes do tipo PowerPoint®. Passando de médo em mao, eles vdo sendo
reescritos, mesclados com outros textos, vao tendo trechos suprimidos, outros
acrescentados, vao ganhando ilustracdes, fundos musicais, traducdes para outras
linguas — e, as vezes, até novas e surpreendentes atribuicbes de autoria. Um
conhecido caso é o do poema A morte devagar, da brasileira Martha Medeiros, que
circulou pelo mundo todo vertido para o espanhol e com alguns versos alterados,
sendo sistematicamente atribuido ao chileno Pablo Neruda (FALSO, 2009).

Trazendo essa discussao para o campo educacional, surge-nos uma duavida:
sera que no futuro préximo os textos académicos e cientificos — os “discursos de
conhecimento”, como diz Chartier (2002, p. 116) — seréo produzidos desse modo, a
varias maos, sem gque possamos identificar nitidamente o limite entre uma autoria e
outra? Em caso positivo, sera que os estudantes do presente estdo enveredando-se
por esse caminho em um movimento libertario, desejosos de quebrar as regras
sociais e intelectuais que, nos ultimos séculos, moldaram o conceito de autoria
individual? Ou simplesmente porque desconhecem tais regras?

Estard o académico do futuro engajado em processos de autoria coletiva por
acreditar que é esse o melhor caminho para a construcdo do conhecimento? Ou
simplesmente porque isso lhe d4 menos trabalho? Encerro o presente capitulo com
palavras de Chartier que, seguramente, podem nos ajudar nesta reflexdo. Para o

historiador francés, uma nova cultura escrita eletrbénica...

[...] deve definir-se em reacdo as praticas atuais que muitas vezes se
contentam em p6r na Web os textos brutos que ndo foram nem pensados,
em relagdo a nova forma de suas transmissdes, nem submetidos a nenhum
trabalho de corregdo ou de edigcao. Defender a utilizagao das novas técnicas
postas a servico da publicacdo dos saberes significa, portanto, guardar-se
das facilidades preguicosas da eletrbnica e instigar a dar formas mais
rigorosamente controladas aos discursos de conhecimento, assim como as
permutas entre os individuos. (CHARTIER, 2002, p. 116, grifo meu).
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CAPITULO 3 UM OLHAR PEDAGOGICO SOBRE A BUSCA DE

INFORMACOES NA INTERNET

Na Introducédo desta dissertacao, foi mencionado que, segundo Moran (1997),
a Internet pode ser empregada na educacéo principalmente como ferramenta de: a)
divulgacdo, b) pesquisa, c) apoio ao ensino e d) comunicacdo. Também se
mencionou que o foco do presente estudo recaia sobre a segunda dessas
possibilidades — o0 emprego da Internet como ferramenta de pesquisa.

Ora, embora a literatura na area de educacdo faca farta referéncia a
importancia da pesquisa para a construcdo do conhecimento, existem autores e
grupos de estudo que, mais do que isso, fazem da pesquisa uma verdadeira
bandeira. Para eles, a pesquisa € a espinha dorsal do processo de ensino-
aprendizagem. Um desses autores é o socidlogo da educacdo Pedro Demo, e 0
modo como ele denomina sua proposta — educar pela pesquisa — nao deixa
davidas quanto a tal postulado.

Como a busca de informacdes € parte essencial de qualquer pesquisa, creio
que recorrer as obras desses autores € um bom caminho para discutir, sob o ponto
de vista pedagdgico, a problematica da busca de informa¢cBes na Internet. Desse
modo, a revisao da literatura sobre pesquisa escolar e académica serve como um
alicerce, basico e amplo, para a discussdao mais especifica sobre busca de
informacdes.

Na introducdo desta dissertacdo, também se comentou que frequentemente
seriam estabelecidos didlogos com outras areas do saber, em especial a
Biblioteconomia e a Ciéncia da Informacéo. Isso sera feito de modo bastante

especifico no presente capitulo, em que trarei alguns conceitos “estrangeiros” a
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Linguistica Aplicada, como letramento informacional e qualidade da informacgéo, na
intencdo de complementar a discussdo discursiva e pedagogica travada até o
momento.

As duas frentes tedricas mencionadas — a educacdo pela pesquisa e a
interface com a Ciéncia da Informacdo e a Biblioteconomia — sé&o tratadas,

respectivamente, na sec¢ao 3.1 e na secédo 3.2, a sequlir.

3.1 EDUCACAO PELA PESQUISA

Quase sempre que se fala, no Brasil, em “educar pela pesquisa”, cita-se a
obra do socidlogo da educacédo Pedro Demo. De fato, em varios dos quase 80 livros
qgue ja publicou, esse autor catarinense oferece uma sélida referéncia para aqueles
gue pretendem investigar ou aplicar a chamada educacao pela pesquisa.

Entre os autores que defendem a pesquisa como principio educativo, Demo
talvez seja o que tem a concepcao mais radical a respeito: para ele, a pesquisa é a
propria marca distintiva da educacéo escolar e universitaria. Segundo Demo (2005,
p. 5-6), o que distingue esses ambientes — a escola e a universidade — de outros
lugares potencialmente educativos na sociedade, como a familia, a roda de amigos
ou o ambiente de trabalho, € o fato de a escola e a universidade educarem
preferencialmente por meio da pesquisa. Os outros espagos e agentes “podem
recorrer a ela [a pesquisa] ocasionalmente, mas ndo como propriedade especifica,
como seria o0 caso da escola” (DEMO, 2005, p. 6).

A filosofia educacional de Pedro Demo ja encontrou significativa repercussao,
apesar de vir sendo proposta e discutida had poucas décadas. Provavelmente, o

exemplo mais palpavel disso foi a fundagéo, em 1990, de um instituto superior de
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educacdo em Belém (Para), do qual o sociologo foi também o primeiro diretor. Demo

(2004, s/p) descreve assim a experiéncia:

Com apoio da Secretaria de Educacdo do estado (Therezinha Gueiros),
uma filésofa inspiradissima e comprometida, foi possivel montar um grupo
gue trabalhou durante um ano e colocou de pé a instituicdo: uma faculdade
de educacédo sem aula! Os alunos deveriam, sob orientacéo e avaliacdo dos
professores, pesquisar e elaborar.

Segundo o autor, a experiéncia funcionou bem durante um ano. Depois, por
questdes politicas, acabou malogrando. Hoje o instituto ainda existe, mas perdeu a
autonomia e foi incorporado a universidade do estado, afastando-se da metodologia
original.

Recentemente, outra experiéncia, dessa vez no Rio Grande do Sul, vem
tentando colocar em pratica o ideario da educacdo pela pesquisa. Trata-se do
Sistema de Apoio ao Educar pela Pesquisa na Internet (SAEP-Net), descrito por
seus coordenadores como “um software educacional que visa proporcionar um
ambiente na Web para auxiliar professores e alunos na pratica do Educar pela
Pesquisa” (BERTOLETTI et al., 2003, p. 6).

Obviamente, além desses exemplos mais concretos, existe uma infinidade de
educadores e pesquisadores que conheceram as propostas de Demo, identificaram-
se com elas e hoje as incorporam, em maior ou menor medida, em suas préticas
académicas e profissionais. Para conhecer tais propostas, € necessario ler pelo
menos trés obras: Pesquisa: principio cientifico e educativo, de 1990, Pesquisa e
construgdo de conhecimento: metodologia cientifica no caminho de Habermas, de
1994, e Educar pela pesquisa, de 19962,

A sequir, sintetizo e discuto os principais pontos defendidos por Demo nessas

obras. Sempre que possivel, busquei estabelecer dialogos entre suas ideias e a de

2! As datas referem-se & primeira edicéo de cada obra.
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outros autores, especialmente no que diz respeito ao foco deste trabalho, ou seja, a

pesquisa e a busca de informacgdes por graduandos na era da Internet.

Reunificacdo entre ensino e pesquisa

Um dos pontos que mais sobressaem na leitura das trés referidas obras de
Demo é a insisténcia em reunificar ensino e pesquisa. Para esse autor, os dois
elementos, em esséncia indissociaveis, foram artificialmente separados em nossa
cultura escolar e académica.

Nas palavras de Demo (1991, p. 12-13):

E comum o professor que apenas ensina, em especial o de 1° e 2° graus:
estuda uma vez na vida, amealha certo lote de conhecimentos e, a seguir,
transmite aos alunos, dentro da didatica reprodutiva e cada dia mais
desatualizada. [...]

No oposto estd a soberba do pesquisador exclusivo, que ja considera
ensino como atividade menor.

E, mais adiante, resume sua critica com contundéncia: “Quem ensina carece
pesquisar; quem pesquisa carece ensinar. Professor que apenas ensina jamais o foi.
Pesquisador que sO pesquisa € elitista explorador, privilegiado e acomodado”
(DEMO, 1991, p. 14). Essa énfase na obrigatoriedade de o professor ser também um
pesquisador nos recorda as palavras de Freire (1996, p. 16), para quem “ndo ha
ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”.

Tal filosofia, compartilhada por este trabalho, na verdade orientou nossa
escolha pelo curso de Pedagogia como foco da investigagéo, escolha essa que sera
detalhada nos dois préximos capitulos. Afinal, se o professor precisa ser também um
pesquisador, e se a Internet é uma importante ferramenta de pesquisa educacional
na nossa €época, nada mais pertinente do que investigar como 0s professores-
pesquisadores em formacéao estdo lidando com as novas NTICs na hora de buscar

informacgdes para fundamentar suas pesquisas.
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Desmistificacdo da pesquisa

Na opinido de Demo (1997), uma das consequéncias mais nefastas da falsa
dicotomia estabelecida entre ensino e pesquisa foi uma também falsa mistificacéo
em torno desta ultima. Criou-se nos meios escolares e académicos, e mesmo na
sociedade de modo geral, um esteredtipo da pesquisa como uma atividade especial,
praticada por pessoas especiais (mestres e doutores), em horarios e dias especiais.

Para o autor, urge quebrar esse falso encanto, passando-se a ver a pesquisa
como uma atividade cotidiana, permanente, natural: “Pesquisa é processo que deve
aparecer em todo trajeto educativo, como principio educativo que é, na base de
qualquer proposta emancipatéria” (DEMO, 1991, p. 16, grifo do original). Assim, a
pesquisa deve estar presente em todos os niveis de ensino, desde o fundamental
até o superior, ndo como uma atividade a parte do curriculo, mas sim como o proprio
método didatico para atingir os objetivos curriculares.

A pesquisa precisa estar tanto no cotidiano do professor, que deve construir
seu proprio projeto pedagdgico, quanto no cotidiano do aluno, que deve ser
estimulado a construir seu proprio conhecimento. E nesse sentido que Demo fala em
promover a pesquisa no professor e promover a pesquisa no aluno (2005, p. 2, 15,

38).

Questionamento reconstrutivo
Um risco que se corre ao abracar a pesquisa como principio educativo e
tentar incorpora-la ao cotidiano escolar € o de banaliza-la. Demo adverte para esse

risco em artigo de 1998 (p. 8):

A ideia da pesquisa como ambiente da aprendizagem pode ser boa, mas
tende a incorporar como pesquisa qualquer coisa, sobretudo por conta do
despreparo dos professores e dos alunos. Esta objecao tem razéo de ser, ja
gue pesquisa pode virar modismo.
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Para evitar tal banalizacdo, Demo estabelece dois requisitos minimos para
considerarmos uma atividade como pesquisa. Em primeiro lugar, deve haver
guestionamento — ou seja, 0 aluno deve ser incentivado desde cedo a questionar as
informacdes que encontra e perceber-se capaz de modifica-las. Em segundo lugar,
deve haver reconstru¢cdo — ou seja, a pesquisa nao tem a ver com a reproducéo das
informacdes colhidas, e sim com a reelaboracao critica dessas informacfes. Enfim:

se nao ha questionamento reconstrutivo, ndo ha pesquisa.

Niveis de reconstrucéao

A reconstrucdo a que Demo alude ndo significa necessariamente criacdo ou
descoberta. O proprio autor admite que conhecimento totalmente novo € coisa rara
(2005, p. 11). Para Demo (1997, p. 40-42), o grau da “intervencgao inovadora” do
sujeito varia ao longo de um crescendo, de maneira que podemos pensar em cinco
niveis de reconstrucdo: interpretacdo reprodutiva, interpretacdo propria,
reconstrucao, construcao e criacdo/descoberta:

1. Interpretacdo reprodutiva — o0 passo inicial da criacdo € a cépia. Mas
ndo estamos falando de uma cépia qualquer; trata-se de uma cépia bem
feita, que tenta reproduzir o original com fidedignidade. Pode haver,
também, um trabalho de sintese, no qual o sujeito revelard um pouco de
sua criatividade.

2. Interpretagcdo propria — esse nivel € bem semelhante a parafrase.
Nessa fase, o sujeito “busca dizer com palavras proprias, fazendo
interpretacdo ativa, incluindo ja um tipo de leitura que discute com o texto.
E pelo menos uma forma dinAmica de ler autores, porque no fundo os

reescreve” (DEMO, 1997, p. 40).
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3. Reconstrucdo — nesse nivel, mais do que parafrasear, o pesquisador
dialoga com as teorias de varios autores, reorganizando-as e
reinterpretando-as de modo pessoal. Para Demo (ib.), s&o exemplos
tipicos de trabalhos nesse nivel as teses de mestrado e doutorado:
‘nesses ritos académicos, a criatividade mais visivel dificimente
ultrapassa a revisdo da literatura, o rearranjo de um referencial teérico em
uso, e o burilamento pessoal de propostas ja vigentes”.

4. Construcdo — esse quarto nivel s6 € alcancado por pesquisadores mais
maduros e experientes. Nele estao “os autores que apresentam referencial
tedrico proprio, construido no debate com outros, superando-os, burilando-
0s, revendo-os, sempre no sentido de emergir da cena como fazedor de
vanguarda” (1997, p. 42).

5. Criacdo/descoberta — 0s poucos pesquisadores que chegam a esse
patamar introduzem paradigmas metodoldgicos, tedricos ou praticos
verdadeiramente novos, revolucionarios.

Para a presente discussdo, que leva em conta pesquisas feitas por
graduandos, interessam apenas os dois primeiros niveis. Afinal, ndo se pode esperar
do graduando o terceiro nivel de reconstru¢do, que segundo o proprio autor
normalmente se encontra apenas em pesquisas de mestrado e doutorado, muito
menos 0 quarto e o quinto niveis, reservados a pesquisadores de altissimo nivel,
que la chegaram por conta de uma genialidade excepcional, ou de uma vasta
experiéncia.

A restricdo do foco aos dois primeiros niveis propostos por Demo (1997)

encontra apoio nas consideracdes de Riolfi (1999, p. 73). Discorrendo sobre a
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producdo de estudantes de Letras, a autora aborda a questdo da reconstrucao

nestes termos:

[...] na linha de outros estudiosos que se dedicam a producdo do
conhecimento na graduacdo, ndo estou esperando que o aluno tenha j4,
neste momento, capacidade de uma producdo teérica nova para a area.
Alinho-me a Paoli, quando este afirmou, em conferéncia no VIl FALE
(Férum Académico de Letras), realizado em 07/06/96, no IEL-Unicamp, que
o importante era o aluno ser capaz de produzir conhecimento novo para ele
(o aluno), de maneira que a relagcdo com o conhecimento produzido poderia
transformar agquele que o produz.

Ora, para que o conhecimento (ainda que ndo inédito) tenha um poder
transformador sobre o sujeito, este precisa ir além da mera copia. A reproducéo
acritica e mecanica nao transforma ninguém. Portanto, a atitude que deve ser
estimulada no graduando é a que se situa no primeiro ou, de preferéncia, no
segundo nivel proposto por Demo (1997). Considerando a heterogeneidade de
qualquer corpo discente, é provavel que alguns dos graduandos alcancem até o
terceiro nivel. Acima disso, porém, estamos falando de uma “producgao teérica nova
para a area” — o0 que, segundo Riolfi (1999), ndo é de esperar de um graduando.

Portanto, com base nessa discussao, proponho uma adaptacédo da escala de
Demo (1997) a situacdo concreta estudada no presente trabalho. Em outras
palavras, proponho uma classificacdo da reconstrucéo que leve em conta 0s sujeitos
estudados aqui (estudantes de graduacéo) e a forma de consulta ao conhecimento
utilizada por eles (busca de informacgBes na Internet). Essa classificacdo adaptada

esta exposta no Quadro 1, a sequir.
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Niveis de reconstrucao

Nivel zero: mera cépia (sem O aluno copia e cola os textos que encontra

reconstrucao) on-line, sem nem sequer Ié-los
integralmente.

Nivel um: interpretacao reprodutiva O aluno copia textos que encontra on-line,

mas os |é criticamente e tem o cuidado de
reproduzi-los com fidedignidade, usando
aspas e indicando a fonte. Pode haver,
também, algum trabalho de sintese, com a
supresséo de trechos menos importantes
(sendo feita também a devida indicacao da
supressao).

Nivel dois: interpretacdo propria O aluno I1é um ou mais textos on-line e os
reescreve com suas palavras. Pode haver
algum grau de articulacéo entre os
diferentes textos; quanto maior e mais livre
essa articulagdo, mais o aluno aproxima-se
do nivel trés (reconstrucdo).

QUADRO 1 — Niveis de reconstrucao por parte de graduandos durante atividades
de busca on-line. (Adaptacdo livre dos niveis propostos
por Demo, 1997, p. 40-42.)

Educacéo pela pesquisa na era da Internet

Publicadas originalmente entre 1990 e 1996, as trés obras de Demo
analisadas aqui trazem algumas primeiras reflexdes sobre o uso da Internet na
atividade de pesquisa. Dessas reflexdes emerge uma visédo otimista: Demo parece
acreditar que o avanco da tecnologia vai contribuir, cada vez mais, para reconduzir a
escola e o professor a seu devido lugar — ou seja, ao papel de praticantes e
incentivadores do questionamento reconstrutivo, € ndo de meros armazenadores e
transmissores do conhecimento.

Isso porque, segundo o autor, o papel de armazenamento e transmissao sera
desempenhado, com competéncia cada vez maior, pelos meios eletrbnicos. Em suas

palavras:

O conhecimento disponivel estd nos livros, bibliotecas, videotecas,
universidades, institutos de pesquisa, escolas, computadores e banco de
dados, tornando-se, sob o0 peso da informéatica e da instrumentacao
eletrbnica em geral, cada vez mais acessivel. [...] A escola ndo podera
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concorrer com esta tendéncia, nem o professor. O simples repasse néo
sustentara a profissdo, se a ele for reduzida. Todavia, a profissdo nao se
define mais pela transmissdo, mas pela reconstrucdo do conhecimento,
onde encontra papel insubstituivel. (DEMO, 2005, p. 27)

3.2 DIALOGOS coM A CIENCIA DA INFORMACAO

Quando a presente pesquisa comecou a ser concebida, o objetivo era
investigar como alunos de um curso de graduagéo a distancia “fazem pesquisa na
Internet”. Contudo, logo se percebeu que a expressao fazer pesquisa na Internet
gerava uma inadequada ambiguidade. Afinal, conforme mencionado na Introdugéo
desta dissertacdo, existem varios tipos de pesquisa: a pesquisa escolar, por
exemplo, resume-se a consulta do conhecimento ja produzido (e que € novo apenas
para aquele que o consulta); ja a pesquisa académica ou cientifica, além de
consultar o conhecimento preexistente, pretende gerar algum conhecimento inédito
(ainda que esse ineditismo esteja apenas no recorte ou na abordagem) e para isso
geralmente recorre a coleta e analise de dados.

Ora, quando alguém esta “fazendo pesquisa na Internet”, no sentido comum
da expressdo, ndo esta fazendo o segundo tipo de pesquisa. Além disso, o termo
pesquisa poderia causar confusdo com a prépria pesquisa que foi conduzida no
Cederj e esta sendo relatada aqui.

Para evitar toda essa imprecisdo, optou-se por usar a expressao busca de
informacgdes, tomada de empréstimo da Ciéncia da Informacdo. Com efeito, na
literatura da Ciéncia da Informacao e da Biblioteconomia, a busca de informacdes é
um conceito corriqueiro, que vem sendo delineado e discutido ha décadas.

Uma das conceituagdes mais aceitas na area é a de Kuhlthau (1991, p. 361,
traducdo minha), para quem o processo de busca de informacgdes (ou, em inglés,

information search process — ISP): “[...] € a atividade construtiva, levada a cabo pelo
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usuario, de determinar significados a partir de informacdes, a fim de ampliar sua
bagagem de conhecimento sobre um problema ou tépico particular’. Observa-se
que, nessa definicdo, a busca de informacdes ndo é vista como uma atividade
passiva de localizar informacdes e reproduzi-las, mas sim como um processo ativo
— ou “construtivo”, para usar um termo da prépria autora.

Conforme explica Ferreira (1995, p. 3), esse entendimento é 0 que vem se
consolidando na Ciéncia da Informacdo contemporanea, revolucionada pela
chegada das NTICs. Segundo a autora, a abordagem tradicional da Ciéncia da

Informacao:

Limita-se & tarefa de localizar fontes de informacgdo, ndo levando em
consideracdo as tarefas de interpretagdo, formulacdo e aprendizagem
envolvidas no processo de busca de informag¢@o. O aumento no acesso a
vasta quantidade de informag&o requer, entretanto, servicos que se centrem
no significado da busca mais do que meramente na localizagdo da fonte.

Essa nova postura assumida pela Ciéncia da Informacdo e pela
Biblioteconomia confere aos profissionais dessas areas relevante papel na educacéo
contemporanea. Segundo Campello (2003, p. 33-34), eles passam a ser vistos como
parceiros dos professores no desenvolvimento das habilidades informacionais do
aluno, habilidades essas que se tornam “essenciais para sobrevivéncia” em um
mundo inundado por informagdes instantéaneas e superabundantes.

E nesse contexto, em que os conhecimentos produzidos pela Ciéncia da
Informacao e pela Biblioteconomia, sédo considerados valiosos para a educacéo, que
apresento dois conceitos delas oriundos: o letramento informacional e a qualidade

da informacdo. Cada um sera tratado brevemente nas duas subsec¢des a seguir.
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3.2.1 LETRAMENTO INFORMACIONAL

No capitulo anterior (subsecédo 2.1.6), ja vimos que o conceito de letramento
surgiu da necessidade de reconhecer praticas sociais de leitura e escrita mais
avancadas e complexas que aquelas resultantes do mero conhecimento do alfabeto.
Vimos também que, nos ultimos tempos, vém sendo propostos varios letramentos,
em decorréncia da grande heterogeneidade e complexidade que caracterizam as
praticas sociais de leitura e escrita no mundo contemporaneo. Fala-se hoje, portanto,
em letramento digital, letramento visual, letramento académico etc.

Para Dudziak (2003, p. 24), esses novos letramentos surgidos na década de
1990 sdo aspectos compartimentalizados da literacy (letramento), sdo termos
exclusivos. J& o conceito de letramento informacional (do inglés information literacy),
ainda pouco explorado no Brasil, seria para a autora um termo inclusivo, capaz de
englobar todos os outros.

Campello (2003), que prefere traduzir information literacy por competéncia
informacional, explica que esse conceito estd no bojo de um movimento surgido na
década de 1980, entre a classe bibliotecéria norte-americana. No fim dessa década,
em 1988, a Associacdo Americana de Bibliotecarios Escolares (AASL) publicou
novas diretrizes para a area, denominadas Information Power: Guidelines for School
Libraries Media Programs, que procuravam definir com mais clareza a funcéo

pedagogica do bibliotecario. Conforme explica Campello (2003, p. 31),

Uma das fungBes do bibliotecario seria a de professor, encarregado de
ensinar ndo apenas as habilidades que vinha tradicionalmente ensinando
(localizar e recuperar informacao), mas também envolvido no
desenvolvimento de habilidades de pensar criticamente, ler, ouvir e ver,
enfim ensinando a aprender a aprender.

Um ano depois, em 1989, o comité presidencial da Associacdo de Bibliotecas

Norte-Americanas (ALA) emitiu outro importante documento: um relatério especifico
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sobre letramento informacional e aprendizagem baseada em recursos (resource-
based learning), que incluia um modelo pratico para aplicacdo no K-12, isto é, no
ensino fundamental e médio dos Estados Unidos (STRIPLING, 1999, p. 59).

Embora tenham enfatizado a grande contribuicdo que a classe bibliotecaria
poderia dar a educacédo, ao longo dos anos esses documentos foram recebendo
algumas criticas. Uma delas era que as diretrizes do Information Power de 1988
haviam sido pensadas segundo uma concepcao de ensino conservadora, centrada
no educador e no conteudo, e ndo no aluno. Assim, em 1998, incorporando criticas e
sugestdes, veio a luz a segunda versdo do documento, intitulada Information Power:
Building Partnerships for Learning (CAMPELLO, 2003, p. 31).

Nesse novo documento, é apresentado um conjunto de nove padrdes de
letramento informacional, concebidos como metas para os programas e esforcos
pedagogicos dos bibliotecarios. Esses padrdes estdo divididos em trés grupos:
letramento informacional, aprendizagem independente e responsabilidade social. O
primeiro grupo, mais relevante para o presente trabalho por definir o letramento

informacional em si, é traduzido abaixo:

Letramento informacional

1. O aluno que é letrado do ponto de vista informacional acessa a
informacéo de forma eficiente e efetiva.

2. O aluno que é letrado do ponto de vista informacional avalia a
informacao de forma critica e competente.

3. O aluno que é letrado do ponto de vista informacional usa a informacao
com preciséo e criatividade. (AASL, AECT, 1998, p. 8, tradu¢éo minha a
partir da versédo de CAMPELLO, 2003, p. 32.)

Percebe-se que tal definicdo da ao letramento informacional trés dimensdes:
a) acesso a informacéo (que deve ser eficiente e efetivo); b) avaliacdo da informacéo
(que deve ser critica e competente); e ¢) uso da informacéo (que deve ser preciso e

criativo). Essa perspectiva tridimensional foi adotada na presente pesquisa, néo



71

apenas na hora de formular os instrumentos de geracdo de dados, mas também de

analisar os resultados (ver Capitulo 6).

3.2.2 AVALIACAO DA INFORMACAO: O CONTROVERSO CONCEITO DA QUALIDADE

Conforme acabamos de ver na secdo anterior, uma das trés dimensfes do
letramento informacional, segundo a Associacdo Americana de Bibliotecarios
Escolares (AASL), é a avaliagdo critica e competente da informacdo. Essa é
provavelmente a dimensdo mais problematica, uma vez que envolve julgamentos
sobre a qualidade da informacdo — conceito que, de acordo com Pahim, Nehmy e
Guimaraes (1996), é controverso e de dificil definicao.

Para esses trés autores, a dificuldade em conceituar a qualidade da
informacédo vem da alta carga de subjetividade que o tema encerra. E comum a
queixa, entre os autores da area, de que as definicbes propostas sdo vagas,
ambiguas ou incompletas. Isso nédo significa que o tema ndo venha sendo discutido,
advertem Pahim, Nehmy e Guimardes (1996), que inclusive procederam a uma
intensa revisao da literatura a respeito.

Com base nessa revisao da literatura, os trés autores mencionados propdem

um modelo multidimensional para definir a qualidade da informacdo, o qual

reproduzo no Quadro 2.
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Dimensdes e atributos

Intrinseca Contigencial
Usuario Formato do produto
e valor filoséfico | e validade e valor percebido e eletrdnico
ou metafisico e confiabilidade o eficacia e impresso
e precisdo e relevancia e oral
e completeza e redundéancia e microforma
e novidade
e atualidade e integral
¢ significado e sintético
atraves do
tempo o formal
e abrangéncia e informal

QUADRO 2 — Modelo multidimensional da qualidade da informacéao
(Pahim, Nehmy, Guimaraes, 1996, p. 115).

A dimensdo intrinseca diz respeito a qualidades imanentes, inerentes a
informacédo. JA as duas outras dimensdes (usudario e formato do produto) sao
contingenciais, ou seja, variam conforme as circunstancias.

Na dimensdo do usuario é que reside, evidentemente, a maior subjetividade.
Fazem parte dessa dimenséo o valor percebido (a compreensao que 0 sujeito tem
quanto ao valor da informacao), a eficacia (a utilidade da informacédo para aquele
sujeito), a relevancia (quanto mais Gtil, mais relevante) e a redundancia (a repeticao
dos dados, que na dose certa significa refor¢co da informacéo, mas quando excessiva
tende a diminuir o valor da informacao).

Para Pahim, Nehmy e Guimardes (1996, p. 117), deve existir um equilibrio
entre a dimenséo intrinseca e a do usuario. Uma abordagem a qualidade da
informagao centrada apenas no usuario “pode levar a renuncia de busca do rigor e
da exatidao da informacéo, [...] resultando num relativismo exacerbado e cadtico”.
Por outro lado, a énfase exagerada na dimenséo intrinseca pode conduzir a criacdo

de sistemas ou servigos de informacdo em desconformidade com os interesses e as

necessidades do consulente.
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Neste ponto da discusséo, proponho uma tentativa de articular esse modelo
tridimensional da qualidade da informacdo com os argumentos oriundos dos estudos
discursivos trazidos a baila no capitulo anterior. Conforme vimos naquela ocasiao,
em analise do discurso aceita-se a ideia de que o significado de um enunciado é
construido em funcdo, entre outras coisas, do lugar social do qual ele é dito
(ORLANDI apud BRANDAO, 2004, p. 106).

Ora, um modelo para analise da qualidade da informacéo que leve em conta
apenas, de um lado, as qualidades intrinsecas a informacéo® e, de outro, a
percepcdo do consulente sobre essa informacdo esta deixando de fora uma
dimensédo que, na perspectiva discursiva, é essencial: a fonte da informacao, isto €&,
o lugar social do qual aquela informacéo esta sendo emitida.

Tal comentério esta de acordo com o que afirmam Flanagin e Metzger (2007,
p. 8) sobre os estudos em torno da credibilidade na avaliacdo de informagdes.
Segundo esses autores, a Ciéncia da Informacédo (area em cujo seio foi produzido o
estudo de Pahim, Nehmy e Guimardes, 1996) tende a centrar suas analises na
credibilidade da informacéo (nas qualidades inerentes a informacgéo). Enquanto isso,
a Psicologia e as Ciéncias da Comunicacdo tendem a focalizar a credibilidade da
fonte (a autoridade de quem ou do que esta emitindo a informacao).

Kuhlthau, Caspari e Maniotes (2008, p. 86-87) buscam superar essa
dicotomia informacéo x fonte propondo um modelo de avaliacdo que contempla os

dois polos. Em obra que pretende transformar as pesquisas sobre letramento

22 A terceira dimenséo tratada por Pahim, Nehmy e Guimaraes (1996), ou seja, a do formato, também é
intrinseca & informagcdo, distinguindo-se da primeira dimenséo apenas por ser contingencial, varidvel, enquanto
0S aspectos da primeira sdo imanentes.
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informacional®® em um guia pratico para educadores, as autoras recomendam que
os alunos sejam orientados a avaliar informacdes levando em conta cinco critérios:

a) Expertise — é o conhecimento do autor sobre aquele assunto. O aluno
deve aprender a examinar quem € o autor e quais sdo suas qualificacdes.

b) Precisdo — é a correcao factual e a autenticidade da informacéo.

c) Atualidade — € a data de publicacdo ou apresentacdo do material;, o
aluno deve aprender a selecionar fontes cuja data esteja de acordo com o
objetivo da pesquisa (por exemplo: se a pesquisa for sobre um fato do
passado, documentos da época podem ser um bom testemunho; por outro
lado, ndo proporcionarédo a analise histérica que somente a passagem do
tempo permite fazer).

d) Perspectiva — € o ponto de vista do autor. O aluno precisa aprender a
diferenciar informacdes mais objetivas de outras mais interpretativas, bem
como distinguir entre diferentes pontos de vista.

e) Qualidade — “é o valor e o mérito de uma fonte de informacé&o. Implica
exceléncia na escrita, na composi¢cao e na apresentacdo do material, bem
como de seu conteudo”.

Como se nota, o modelo de avaliacdo proposto por Kuhlthau, Caspari e
Maniotes (2008) combina tanto elementos relacionados a informacdo em si
(precisdo, atualidade e qualidade) quanto elementos relacionados a fonte da
informacdo (expertise e perspectiva). Esse modelo é 0 que mais se aproxima da
perspectiva adotada neste trabalho. Afinal, como vimos na subsecdo anterior, o
conceito de letramento informacional, bem como o de qualquer outro tipo de

letramento, tem como pressuposto que a leitura e a escrita sdo praticas sociais.

2% Ressalte-se que Kuhlthau, segundo Campello (2003, p. 32), é uma das mais influentes pesquisadoras e
divulgadoras do letramento informacional.
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Assim, “letrar” o aluno do ponto de vista informacional implica inicia-lo nos jogos
sociais envolvidos nas praticas de acessar, avaliar e usar informacdes.

No caso investigado aqui, como estamos falando de graduandos, o0s sujeitos
precisam ser letrados sob dois pontos de vista: o informacional e o académico. Logo,
0S parametros que serdo usados, neste trabalho, para definir a avaliacdo da
informacé&o levardo em conta aspectos desses dois tipos de letramento.

Em outras palavras, dentro da perspectiva adotada aqui, se um curso superior
pretende formar sujeitos aptos a participar da comunidade académica (e mesmo de
subverter as regras desta) e, a0 mesmo tempo, aptos a lidar com a avalanche de
informac6es do mundo moderno, o projeto pedagdgico desse curso deve prever
estratégias de letramento informacional e académico. No que toca a avaliacdo da
informacédo, o graduando deve ser orientado a selecionar informacdes precisas,
atuais, de qualidade, emitidas por expertos e também a diferenciar de qual
perspectiva esses especialistas falam (modelo de Kuhlthau, Caspari e Maniotes,
2008). Por outro lado, também ¢é importante orientar esse graduando a avaliar a
informacdo do ponto de vista discursivo, ou seja, ensina-lo a reconhecer o0s
diferentes discursos e géneros nos quais tais informagfes sao veiculadas —

reconhecimento esse que € justamente o cerne do letramento académico.
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CAPITULO 4 METODOLOGIA DE PESQUISA

Esta pesquisa foi conduzida no polo regional de Angra dos Reis do Consaorcio
Cederj. Dela participaram diretamente 35 pessoas: a diretora do polo, cinco tutores e
29 alunas. Para maior clareza, o perfil desses participantes, o contexto em que a
investigacao foi feita e sua trajetéria serdo detalhados no proximo capitulo.

No presente capitulo, apresentarei o paradigma de pesquisa em que a
investigacdo se insere (secdo 4.1). Em seguida, enumerarei e detalharei os
instrumentos de geracdo de dados utilizados (secdo 4.2). Nessa mesma secao,
retomarei as questdes de estudo (ja apresentadas na Introducado) e explicarei como
0s instrumentos ajudaram a responder a cada uma delas. Por fim, na secdo 4.3,

mencionarei os critérios usados para analisar os dados.

4.1 PARADIGMA DE PESQUISA

A pesquisa ora apresentada seguiu o paradigma interpretativista. Afinal,
conforme explica Van Manen (1991, p. 2, tradu¢do minha), a pesquisa na area de
educacéao exige “capacidade hermenéutica para interpretar os fendmenos da vida”.

Moita Lopes (1994, p. 334) também defende a maior aplicabilidade do
paradigma interpretativista nas ciéncias humanas e explica que, em Linguistica
Aplicada, esse paradigma apresenta duas vertentes principais: a etnografica, que
considera primordialmente aspectos sociais, e a introspectiva, que € essencialmente
de natureza psicoldgica. Optei pela vertente etnografica porque é ela que nos
permite “entender os significados construidos pelos participantes do contexto social

de modo a poder compreendé-lo” (id., ib.).
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Creio que a questdo da busca de informacdes na Internet para fins
educacionais envolve a construcdo de significados por todos os envolvidos (pelo
aluno, pelo tutor e pela instituicdo de ensino, no papel de orientadora do processo).
Precisamos entender qual significado esses diferentes sujeitos atribuem a atividade
de busca de informacdes e ao modo de usa-las, a fim de melhor compreender esse
fenbmeno.

O fato de estar sendo investigada uma atividade relacionada as novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo (NTICs) — a busca de informacfes na
Internet, e ndo em fontes tradicionais, como bibliotecas — e levada a cabo por
graduandos de um curso a distancia apoiado nessas tecnologias, também merece
algumas consideracbes metodoldgicas. Com efeito, Guribye e Wasson (2002)
alertam que a pesquisa etnografica sobre aprendizagem em contextos mediados
pelas NTICs tem suas particularidades.

Em especial, os dois autores lembram que a pesquisa nessa area ndo pode
privilegiar os aspectos tecnoldgicos, em detrimento das interacdes humanas que
estdo por trds deles, nem vice-versa. Em vez disso, deve fazer uma avaliacao
‘relacional”, em que os papéis dos diversos agentes, humanos ou ndo humanos,
sejam inter-relacionados. E o que se buscou fazer aqui, por meio de instrumentos de
geracdo de dados voltados a examinar aspectos técnicos e, a0 mesmo tempo, a

percepc¢ao dos diferentes atores sobre esses aspectos.

4.2 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

A presente pesquisa utilizou-se dos seguintes instrumentos de geragdo de
dados: observacéo participante, questionarios, entrevistas e analise de documentos.

A seguir, em quatro subsecoes, apresento e detalho cada um desses instrumentos.
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Por fim, na quinta e dltima subsecao, retomo as questdes de estudo e explico como

0s instrumentos ajudaram a responder a cada uma delas.

4.2.1 OBSERVACAO PARTICIPANTE

Conforme dito na secdo anterior, a presente pesquisa segue 0 paradigma
interpretativista e, dentro dele, a vertente etnografica. Segundo Erickson (1988, p.
1087), na etnografia o principal método de geracdo de dados é a observacao
participante. Erickson explica, ainda, que o carater “participante” dessa observagao
varia ao longo de um continuum, podendo ir desde uma participagdo minima —
apenas estar presente ao evento — até uma participacdo maxima — agir
praticamente como os outros membros envolvidos.

Davies (1999, p. 73-74) reconhece essa mesma variabilidade e critica a
tendéncia, tanto de etndégrafos quanto de leitores de etnografias, de avaliar a
qualidade e validade da pesquisa pelo grau de participagcdo do pesquisador.
Segundo essa autora, 0 mais importante € saber se o etndgrafo fundamentou suas
observacbes na reflexdo critica sobre a natureza de sua participacdo e a
aplicabilidade dela aquelas circunstancias de pesquisa especificas, bem como sobre
a relagdo entre o pesquisador e os sujeitos. “Um estudo sensivel, baseado
primordialmente na observacdo, € com certeza preferivel a um estudo em que a
participagdo é forcada e autoengrandecedora”, completa Davies (1999, p. 74,
traducdo minha).

Baseada nessas consideragfes, eu me senti a vontade para conduzir uma
pesquisa etnografica que emprega a observacado participante, mas ndo em um grau
tdo profundo quanto seria possivel se eu fosse, por exemplo, tutora do Cederj, ou se

me matriculasse no curso de Pedagogia. Minha participacdo incluiu comparecer a
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alguns eventos importantes na rotina académica, como a aula inaugural e a sessao
de orientacdo, e a varias sessOes de tutoria presencial. Ou seja, correspondeu
aguele grau minimo de participacdo a que se refere Erickson (1988), sem que isso
tenha comprometido, contudo, as “consideragdes reflexivas” que sao “centrais a

pratica e analise” na etnografia (DAVIES, 1999, p. 71, traduc&o minha).

4.2.2 QUESTIONARIOS

Citando Erickson, Van Lier (1988, p. 56) afirma que as duas principais fontes
de dados na pesquisa etnogréfica sdo o perguntar e o observar. Ja falamos do
observar; vamos agora ao perguntar. No caso dessa pesquisa, 0 perguntar envolveu
um guestionario e entrevistas.

O questionario (cujo modelo refinado € reproduzido no Anexo) foi aplicado
somente as alunas; para os demais participantes (diretora e tutores), optou-se por
empregar entrevistas. Essa deciséo foi tomada porque, evidentemente, o0 nimero de
alunas é bem maior que o dos outros tipos de participantes; logo, realizar entrevistas
com uma parcela consideravel de alunas seria impraticavel, dada a complexidade
envolvida na transcricdo e analise de qualquer entrevista.

Assim, o questionario foi aplicado a um numero razoavel de alunas (25 no
total), permitindo detectar alguns padrdes recorrentes. Contudo, como questionarios
s&o instrumentos limitados em uma pesquisa de cunho interpretativista (BRANDAO,
2002), foi necessario entrevistar também algumas alunas. Para tanto, foram
convidadas quatro alunas, escolhidas aleatoriamente em uma turma na qual o
guestionario ndo havia sido aplicado. Portanto, quando afirmo que participaram 29
alunas desta pesquisa, isso significa que 25 responderam ao questionario, e outras

quatro, diferentes, concederam entrevistas.
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Refinamento do questionario

Um detalhe importante sobre o questionario aplicado as alunas € que ele teve
de passar por um refinamento ao longo da pesquisa. A primeira versao foi aplicada
no 1° semestre de 2008 a 12 alunas, trazendo subsidios importantes a interpretacao.
Contudo, conforme minha orientadora observou na época, essa primeira versao nao
permitia saber o perfil da aluna no que dizia respeito ao uso da Internet. Ficavamos,
portanto, impedidas de conhecer alguns dados basicos, tais como: quantas horas
semanais a aluna gastava navegando, se sua conexdo era discada ou por banda
larga, se ela acessava a Web de casa, do polo ou do trabalho etc.

Além disso, também percebemos que havia uma questdo incompleta.

Tratava-se da Ultima questéo, que inicialmente tinha a seguinte redacéo:

Em quais dessas fontes vocé obtém mais dicas e orienta¢cdes sobre
pesquisa na Internet??*

[ ] Caderno didatico. [ ] Tutor de Introducéo & Informatica.
[ ] Colegas do curso. [ ] Tutor de outras disciplinas.
[ ]Amigos de forado curso [ ]Outros:

ou familiares.

Revendo o instrumento, percebemos que essa redacdo ndo apresentava a
aluna, entre as alternativas, a maneira de aprender a fazer buscas na Internet que
talvez seja a mais comum: a propria pratica. Ou seja, o instrumento havia deixado de
prever que a aluna pudesse aprender a fazer suas buscas sozinha, induzindo-a a
pensar somente em fontes externas de aprendizado, como o caderno didatico, os
colegas ou os tutores.

Tratava-se de uma lacuna importante. Afinal, em pesquisa anterior que

conduzi entre tradutores de espanhol (GUIMARAES, 2008), com o objetivo de

24 Conforme explicado no capitulo anterior (secdo 3.2), devido & ambiguidade do termo pesquisa, optei neste
trabalho por usar a expressdo busca de informagGes na Internet, em vez de pesquisa na Internet. Contudo,
durante os trabalhos de campo, logo percebi que a expressdo pesquisa na Internet era muito mais familiar aos
participantes e mais facilmente compreendida. Portanto, essa foi a expressdo utilizada nos questionarios e
entrevistas.
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investigar como esses profissionais usam a Internet para busca de informacdes,
nada menos do que 100% dos participantes afirmaram ter aprendido a buscar
informacdes na Web por autodidatismo (tentativa e erro).

O autodidatismo aparece também nos resultados de pesquisas muito mais
abrangentes, como a realizada recentemente pela Fundacdo Telefbnica e pela
Universidade de Navarra entre 25.467 estudantes de sete paises latino-americanos,
incluindo o Brasil. Metade dos participantes concordou com a assertiva “Aprendi
sozinho a utilizar a Internet”. Entre os respondentes brasileiros, o indice subiu para
60% (SALA, CHALEZQUER, 2008, p. 45).

Decidimos, portanto, incluir a possibilidade de autodidatismo entre as
respostas na questdo mencionada. Parece ter sido boa medida: na versdo refinada
do questionario, aplicada no 2° semestre de 2008, dez das treze alunas que
responderam afirmaram ter aprendido sozinhas (pela pratica) a buscar informacées
na Internet. Além disso, essa versao refinada também incorporava perguntas que

permitiam, agora sim, tracar o perfil de uso do computador pela aluna.

4.2.3 ENTREVISTAS

Como dito, as entrevistas foram aplicadas a diretora do polo, aos tutores e a
qguatro alunas. Todas as entrevistas foram semi-estruturadas, ou seja, basearam-se
em um roteiro flexivel;, a excecdo da primeira delas, com a diretora, que foi a Unica
nao estruturada, ou seja, a Unica que nao contou com nenhum tipo de roteiro.

Optou-se pela auséncia de roteiro porque meu objetivo nesse primeiro
encontro era, primordialmente, apresentar-me como pesquisadora e pedir
autorizacdo para investigar o polo. Se fosse possivel gerar dados e trazer a tona

impressdes da diretora sobre os temas investigados, tanto melhor, mas n&o era essa
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a intencdo principal. Tampouco houve a preocupacao de gravar todo o dialogo
desde o inicio, visto que o essencial era deixar a participante a vontade e conquistar
sua confianca — objetivos as vezes ameacados pela presenca do gravador.

O estabelecimento dessas estratégias para 0 primeiro encontro apoiou-se nas
recomendacdes de Spradley (1979, p. 74). Para esse autor, 0 mais importante nos
primeiros contatos com os participantes de um estudo etnografico é desenvolver
rapport, palavra inglesa que pode ser traduzida por “empatia”. Falando
especificamente do uso de um gravador nas primeiras entrevistas, Spradley (ib.) d&
trés conselhos: a) levar sempre um gravador, para o caso de surgir a oportunidade
de usa-lo; b) introduzir a ideia da gravacdo aos poucos, Ssem pressa; e Cc) procurar
oportunidades para gravar pelo menos uma pequena parte da entrevista. Sobre este
altimo conselho, o autor textualmente explica: “Depois de conversar por meia hora,
talvez seja apropriado dizer: ‘Isto é tao interessante e estou aprendendo tanto, sera
gue vocé se importa se eu gravar alguma coisa? [...]” (id., ib.).

As sugestdes de Spradley foram seguidas a risca na entrevista com a
diretora: ap6s conversar com ela durante cerca de quarenta minutos, apenas
tomando notas, perguntei se podia ligar o gravador. A diretora prontamente anuiu,
de maneira que os vinte minutos finais foram gravados.

Nas entrevistas com tutores e alunas, porém, parecia mais adequado usar um
roteiro semi-estruturado (ver Anexo), isto €, definido o suficiente para servir de
“espinha dorsal” do dialogo, porém flexivel o suficiente para comportar improvisos.
Essas entrevistas semi-estruturadas foram conduzidas com quatro tutores e quatro
alunas. Todas elas foram gravadas desde o inicio, e todas, assim como a parte

gravada da entrevista com a diretora, foram integralmente transcritas.
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Especificamente, as entrevistas com as alunas foram realizadas em um
momento notavel: elas estavam prestes a entregar uma avaliacdo para a qual
tiveram de fazer uma intensa busca de informacfes na Internet. Por sua relevancia,
esse contexto de aplicacdo das entrevistas serda detalhado no proximo capitulo
(secdo 5.4), em que todo o contexto da pesquisa, sua trajetéria e o perfil dos

participantes serdo descritos.

4.2.4 ANALISE DE DOCUMENTOS

Além da observacdo participante e da aplicacdo de entrevistas e
guestionarios, usei como instrumento de geracdo de dados a analise de
documentos. No caso, os documentos analisados foram: os sites do Ceder]
(www.cederj.edu.br/fundacaocecierj/) e do curso de Pedagogia
(www.cederj.edu.br/cederj/pedagogia/), 0 manual do candidato para o vestibular de
2009, o Guia do Curso de Ciéncias Biologicas, varios cadernos didaticos de
Pedagogia e algumas avaliacdes de Pedagogia.

Alguns desses documentos me permitiram entender e descrever o contexto,
sem ter sido alvo, porém, da andlise de dados propriamente dita, apresentada no
Capitulo 6 desta dissertacdo. Na andlise de dados em si, foram enfocados apenas
os cadernos didaticos das disciplinas Introducdo a Informatica e Pesquisa em
Educacédo e Projeto Politico-Pedagoégico 3 (PPP 3), sendo o caderno desta ultima
dividido em dois volumes. O foco em tais cadernos foi determinado por indicacéo
dos proprios tutores, segundo os quais eles eram os que abordavam de modo mais

especifico a busca de informacdes na Internet.
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4.2.5 OSINSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS E AS QUESTOES DE ESTUDO

No Quadro 3, a seguir, retomo as quatro questdes de estudo e indico como o0s
instrumentos de geracdo de dados que acabei de enumerar ajudaram a responder a

cada uma delas.

QUESTOES DE ESTUDO INSTRUMENTOS DE
GERACAO DE DADOS
a) Como os alunos de um curso de graduacéo a - Questionarios aplicados a alunas.
distancia do Consorcio Cederj usam a Internet para - Entrevistas com alunas.
a busca de informacdes? - Entrevista com a diretora e com tutores

(nesse caso, os resultados foram levados
em conta, mas com a ressalva evidente de
gue ndo se trata da “voz” das alunas, e sim
da percepgéo dos outros participantes
sobre como elas fazem a busca de

informacdes).
b) Como o projeto pedagégico aborda a busca de | - Analise de documentos: cadernos
informacdes na Internet? didaticos de vérias disciplinas e avaliag6es.

- Observacéao de eventos do calendario
académico (aula inaugural, sessdo de
orientacao académica etc.).

- Entrevista com a diretora e com tutores.

¢) Como o tutor orienta o aluno a buscar informacdes | - Entrevistas com tutores.
na Internet? - Observacao de tutorias presenciais.

d) Como o aluno aprende a fazer buscas na Internet | - Questionéarios aplicados a alunas.
(com colegas, com o tutor, com o material didatico, | - Entrevistas com alunas.
sozinho etc.)?

QUADRO 3 — Instrumentos de geracdo de dados e como ajudaram a
responder a cada questdo de estudo.

4.3 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, primeiro apresentarei os procedimentos que foram seguidos
para analisar os dados de modo geral (subsecdo 4.3.1). Depois, comentarei uma
especificidade relativa a analise dos 25 questionarios respondidos pelas alunas: a
interpretacdo das duas escalas Likert presentes em tais questionarios (subsecao

4.3.2).
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4.3.1 PROCEDIMENTOS GERAIS PARA ANALISE DOS DADOS

Segundo Erickson (1988), a andlise dos dados ndo € uma etapa delimitada do
processo de pesquisa etnogréfica. Na verdade, a andalise percorre todo 0 processo:
comeca quando o observador ainda esta em campo e continua depois, haqueles
momentos (tdo longos quanto os gastos em campo) em que este reflete sobre os
fatos observados. “A medida que a observagdo progride, o pesquisador pode reler
as notas de campo e ouvir as fitas, enquanto desenvolve hipéteses para interpreta-
las e toma decisdes estratégicas quanto aos proximos passos na coleta de dados”
(1988, p. 1089, traducdo minha). Depois, quando o trabalho de coleta estiver
completo, o pesquisador deve rever o corpus como um todo.

Essa revisdo constante e intensa tem trés objetivos essenciais:

a) descobrir padrdes recorrentes;

b) descobrir discrepancias em relacdo a esses padroes;

c) identificar as mudancas na visdo do prOprio pesquisador durante o

trabalho de campo (ERICKSON, ib.).

A busca deliberada por discrepancias visa evitar uma tendéncia comum na
etnografia, que € a hipertipificacdo, ou seja, o exagero na caracterizacdo de um
evento (id., ib.). Mais do que um problema de coleta e analise de dados, a
hipertipificacdo pode revelar uma ma compreenséo dos principios tedricos sobre os
quais a etnografia se sustenta. Isso porque o etnégrafo pode estar tentando “tornar
sua analise mais imaculada e nitida do que a vida real”, ignorando o fato de que “as
conclusdes da pesquisa interpretativa nunca sao fixas e definitivas” (ERICKSON,
1988, p. 1092, traducdo minha).

Spradley (1979, p. 94) também enfatiza a importancia de analisar os dados

durante todo o processo, e ndo apenas no final: para esse autor, a analise de dados



86

na etnografia comega “logo depois que se comecga a coletar dados”. Com base
nesses primeiros estudos, o etnografo passa a formular hipoteses. Assim, enquanto
em outros meétodos de pesquisa as hipoteses sdo formuladas antes da coleta de
dados, na etnografia as hipéteses “emergem da cultura estudada. Sao hipoteses
etnograficas que precisam ser formuladas depois que os dados iniciais foram
coletados” (SPRADLEY, 1979, p. 94, traducéo e grifo meus).

Foi esse precisamente o caminho metodoldgico seguido nesta investigacao:
logo depois da geracdo dos primeiros dados, estes foram analisados até que se
conseguisse formular algumas hipoteses. Depois, ao longo do restante do trabalho,
essas hipbteses foram sendo testadas e confirmadas ou refutadas. E, em um
processo continuo, outras hipéteses foram surgindo a medida que mais dados foram
sendo gerados, e essas hipoteses também foram posteriormente testadas e
confirmadas ou refutadas?.

Como exemplo disso, menciono as seguintes hipéteses, surgidas da andlise
dos primeiros dados:

a) as alunas de Pedagogia ndo usam (ou usam muito pouco) a Internet para

busca de informagcdes — hipdtese surgida durante a entrevista inicial com
a diretora do polo;

b) os alunos do Cederj ndo usam as dicas de busca na Internet dadas no
préprio material didatico — hipétese surgida na primeira entrevista com um
tutor;

c) os tutores acreditam que a melhor maneira de avaliar a confiabilidade de

textos encontrados na Internet & fazer uma leitura prévia do material

% Evidentemente, 0 processo ndo chegou a um ponto final. Se as hip6teses feitas aqui forem retomadas em
outras pesquisas (e espero que sejam), poderdo ser novamente testadas, confirmadas ou refutadas, podendo dar
margem a novas hipéteses, e assim por diante.
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didatico e de livros recomendados pelo curso — hipotese surgida nas duas
primeiras entrevistas com tutores.

Ora, esse processo de ir gerando dados e, em seguida, analisando-os e
formulando hipéteses a partir deles € um processo essencialmente indutivo — e a
inducdo é a principal marca de uma metodologia de pesquisa relativamente nova,
mas ja bastante aplicada nas ciéncias humanas e sociais: a grounded theory (ou
teoria fundamentada em dados). Tal metodologia, proposta pelos sociélogos Barney
Glaser e Anselm Strauss no fim da década de 1960, consiste em “construir a teoria
indutivamente a partir do trabalho de campo” (HUBBARD, POWER, 1993, p. 86,
traducéo minha).

Hubbard e Power (1993, p. 86), escrevendo sobre investigacdo em sala de
aula, sugerem a metodologia de Glaser e Strauss para o0s professores-
pesquisadores. Segundo essas autoras, 0 pesquisador deve, antes de mais nada,
indexar e categorizar os dados gerados. Depois, ele deve seguir o chamado método
da comparacdo constante para a andlise de dados. Esse método, recomendado por
Glaser e Strauss dentro de sua metodologia da grounded theory, € composto por
quatro passos:

a) analisar os dados em termos de categorias e conceitos, tendo como guia

a(s) pergunta(s) de pesquisa;

b) integrar as categorias conceituais e suas caracteristicas em uma estrutura

maior;

c) a partir da analise ja feita, comecar a delinear uma nova teoria, ou

algumas assertivas tedricas, confrontando-as com os dados;

d) escrever a teoria, descrevendo-a e resumindo-a (HUBBARD; POWER,

1993, p. 86).
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Foi exatamente isso 0 que se buscou fazer neste trabalho; na penultima
etapa, a de “comecar a delinear uma nova teoria, ou algumas assertivas teoricas”,
evidentemente optou-se apenas por “algumas assertivas teoricas”, ja que o universo
pesquisado nao permitira delinear “uma nova teoria”. Essas “assertivas teodricas”
assumiram a forma de consideracfes finais (ver Capitulo 7), que podem dar
margem, no futuro, a novas pesquisas, ou mesmo a reconsideracfes por parte de

tutores e dos proprios organizadores do curso sobre suas praticas.

4.3.2 INTERPRETACAO DAS ESCALAS LIKERT NOS QUESTIONARIOS

Como se pode ver no Anexo, onde estdo reproduzidos os instrumentos de
geracdo de dados usados nesta investigacdo, o questionario aplicado as alunas traz
duas perguntas cuja resposta € dada por uma escala Likert. Proposta pelo norte-
americano Rensis Likert em 1932, a escala Likert tornou-se um paradigma da
mensuragao qualitativa (PEREIRA, 1999, p. 65). Em sua forma original, ela
apresenta cinco possibilidades gradativas de resposta, que variam desde um ponto
minimo até um ponto maximo, passando por um ponto médio ou neutro.

No questiondrio desta investigacdo, usou-se uma escala Likert bastante
proxima desse modelo original. Diante de uma série de afirmag¢des propostas, o
respondente deveria indicar em que grau concordava com cada uma delas:
concordo totalmente; concordo parcialmente; nao concordo nem discordo; discordo
parcialmente; discordo totalmente.

Uma maneira bastante comum de interpretar as escalas Likert € agrupar os
resultados das duas categorias positivas e 0s das duas categorias negativas

(PEREIRA, 1999, p. 68). E 0 que ocorre, por exemplo, quando um noticiario informa
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gue determinada parcela da populacao considera a gestao de certo governante “boa
ou 6tima”, enquanto outra parcela considera tal gestdo “ruim ou péssima”.

Embora nos permita ter uma ideia aproximada do fenbmeno estudado, essa
forma de apresentar os dados ndo capta as gradacdoes que sdo, precisamente, a
razao de ser da escala Likert. Afinal de contas, considerar uma gestao “boa” ndo é o
mesmo que considera-la “6tima”. Assim como, no presente estudo, “concordar
parcialmente” com uma afirmagdo ndo € o mesmo que “concordar totalmente” com
ela.

Pereira (1999, p. 78-82), apoOs discutir as vantagens e desvantagens de
diferentes formas de apresentar os dados obtidos por uma escala Likert, conclui que
aquela que fornece “uma informagdo mais conclusiva para o investigador” (ib., p. 82)
€ a que atribui os pesos 2, 1, 0, -1 e -2, respectivamente, aos cinco graus da
escala®®. A proposta de Pereira foi acatada neste estudo, de modo que foram feitos

0s seguintes calculos:

Quantidade de respostas “Concordo totalmente” — foi multiplicada por 2
Quantidade de respostas “Concordo parcialmente” — foi multiplicada por 1

Quantidade de respostas “Nao concordo nem discordo — foi multiplicada por 0

Quantidade de respostas “Discordo parcialmente” — foi multiplicada por —1

Quantidade de respostas “Discordo totalmente” — foi multiplicada por -2

Como se percebe, essa ponderagcdo permite recuperar o0 grau de
concordancia (ou discordancia) do participante em relagdo a cada assertiva. Os
resultados das multiplicagdes foram, em seguida, usados para montar graficos de

barras por meio do software Microsoft Excel®. Citando Miles e Huberman, Pereira

% Uma escala de 1 a 5, por exemplo, poderia nos fornecer uma média, mas deixaria de reconhecer os opostos
(concordo totalmente x discordo totalmente), bem como o ponto neutro (ndo concordo nem discordo).



90

(1999, p. 77) recomenda que dados qualitativos sejam traduzidos, sempre que
possivel, em representacdes visuais, como graficos ou esquemas, em vez de
tratados unicamente de maneira discursiva. Isso porque, “apos ter observado seu
objeto em toda sua complexidade [...], interessa ao investigador ter uma medida
geral que lhe permita alguma conclus&o para seu estudo” (id., ib.).

Creio também que um grafico pode ajudar pesquisadores e leitores a,
literalmente, visualizar a situacdo estudada — desde que se tenha sempre em
mente, é claro, que a complexidade das relacbes humanas e dos significados
culturais ndo pode ser reduzida a um mero esquema. A ideia aqui € complementar a

explicacdo discursiva com apoios visuais, e ndo substituir uma coisa pela outra.
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CAPITULO 5 CONTEXTO E TRAJETORIA DA PESQUISA

Uma descricdo minuciosa do contexto é fundamental para o entendimento de
qualquer pesquisa de cunho etnografico (ERICKSON, 1988). No caso da presente
pesquisa, essa descricdo parecia ainda mais relevante porque, conforme explicado
na Introducdo, o contexto e a trajetéria dos trabalhos tiveram uma série de
peculiaridades.

Para registrar tais peculiaridades e fornecer ao leitor um retrato vivido das
circunstancias em que ocorreu a investigacao, reservei a elas todo este capitulo.
Primeiro, na secdo 5.1, apresento a instituicdo alvo da pesquisa — o Cederj. Em
seguida, na secédo 5.2, explico por que e como o Cederj foi enfocado neste trabalho,
ressaltando quais elementos de sua infra-estrutura foi possivel investigar e quais
fugiram do meu escopo.

Depois, na secdo 5.3, narro a trajetoria dos trabalhos, dividindo-a em trés
fases para melhor entendimento: ponto de partida, fase exploratéria e fase efetiva.
Em seguida, na secao 5.4, descrevo o perfil dos participantes. Por fim, na secédo 5.5,

explico as circunstancias em que foram realizadas as entrevistas com as alunas.

51 O CEDERJ

Formalizado em 26 de janeiro de 2000, o Consorcio Cederj (Centro de
Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro) tem como objetivo
democratizar 0 acesso ao ensino superior publico, gratuito e de qualidade
(KANASHIRO, SCHWANKE, RIOS, 2007; MASUDA, 2009). O consorcio é formado
pelas seis universidades publicas sediadas no estado — Uenf, Uerj, UFF, UFRJ,

UFFR e Unirio — e pelo governo do Estado do Rio de Janeiro, através da Fundacgao
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Cecierj, vinculada a Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia, com participacéo
dos municipios onde estéo instalados os polos regionais.

Para se matricular nos cursos de graduacao, o candidato precisa prestar um
concurso vestibular especifico do consorcio. Tanto a prova do vestibular quanto o
préprio curso podem ser feitos em um dos 33 polos regionais, espalhados por todo o
estado do Rio de Janeiro. Segundo o site do consércio, o aluno do Cederj €, na
realidade, um aluno regularmente matriculado em uma das universidades publicas
parceiras, dependendo do curso e do polo regional a que esta vinculado, recebendo
diploma equivalente ao dos alunos presenciais (CEDERJ, s/d).

Em 2009, o Cederj oferecia os seguintes cursos de graduacgao: Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, Licenciatura em Quimica, Licenciatura em Fisica,
Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Pedagogia, Licenciatura em Turismo,
Licenciatura em Histéria, Administracdo e Tecnologia em Sistemas de Computacéo.
O polo regional que examinei, de Angra dos Reis, oferecia todos esses cursos,
exceto o de Licenciatura em Historia. Além da graduacgéo, o Cederj ministra cursos
de extensdo e um pré-vestibular social.

Para um melhor entendimento da estrutura e metodologia dos cursos de
graduacéo do Cederj, apresento, nas subsecfes 5.1.1 e 5.1.2, respectivamente, 0S
profissionais que compdem a equipe docente e o0 modo de funcionamento desses

Ccursos.

5.1.1 EQUIPE DOCENTE

A equipe docente dos cursos de graduacao do consorcio Cederj esta formada
por profissionais que exercem diferentes papéis: professores conteudistas,

professores coordenadores de disciplina, tutores a distancia, tutores presenciais e
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tutores coordenadores. O perfil e as principais atribuicbes de cada um desses

profissionais sdo apresentados a seguir.

a)

b)

d)

Professores conteudistas — s&o professores das universidades
consorciadas, indicados por elas para elaborar o material didatico; muitas
vezes, sdo também coordenadores de disciplina.

Professores coordenadores de disciplina — também pertencem aos
qguadros docentes das universidades e, como dito, muitas vezes sao
também os elaboradores do material didatico (conteudistas). Seu papel é
dar vitalidade e dinamismo a esse material, adequando-o ao longo do
tempo e complementando-o com tarefas como as avaliacfes a distancia.
O coordenador orienta o estudo do aluno, indicando, por exemplo, qual
parte do material didatico deve ser estudada em dada semana, qual tarefa
ou avaliacdo deve ser feita e como etc. Também cabe ao coordenador de
disciplina supervisionar os tutores, os quais fazem a mediacéo entre ele, o
material didatico e os alunos.

Tutores a distancia — sao alunos dos ultimos periodos de graduacao,
pés-graduandos e recém-doutores das universidades consorciadas
(BIELSCHOWSKY, 2003). Atendem os alunos por meio de uma linha
telefénica gratuita (do tipo 0800), por fax ou na plataforma on-line (em um
espagco chamado “sala de tutoria”). Além disso, os tutores a distancia
organizam féruns, coordenam grupos de discussdo e participam da
correcdo das avaliacdes (KANASHIRO, SCHWANKE, RIOS, 2007).
Tutores presenciais — sédo graduados selecionados por concurso e
atuam nos polos regionais. Sua principal atribuicdo € ajudar o estudante,

proveniente da educacao presencial, a se adaptar a educacao a distancia.
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Desse modo, o tutor presencial cumpre algumas importantes funcdes, tais
como: inserir a presenca humana na metodologia, tornando a
aprendizagem menos solitaria e mais colaborativa, 0 que aumenta a
adeséao do aluno ao sistema; ajudar os estudantes a criarem novos habitos
e comportamentos de estudo, mais adequados a EaD; apoiar os alunos
diretamente na apreensdo do conteudo, tirando duavidas e recomendando
leituras, pesquisas ou atividades. O tutor presencial também corrige as
avaliacdes a distancia e aplica avaliagcdes presenciais, entre varias outras
atribuicdes (LANTE, s/d).

e) Tutores coordenadores — em cada polo, existe um tutor coordenador
para cada curso. Ele € escolhido, entre os tutores presenciais, pela
coordenacao de tutoria do curso (com a anuéncia da diretoria do polo)
para supervisionar os demais tutores e auxiliar os coordenadores do curso
e o diretor do polo no andamento dos trabalhos.

A integracdo entre esses profissionais, buscada por meio da comunicagao

intensa e constante, € fundamental para que o aluno se sinta amparado em todos os

momentos de sua aprendizagem (VOIGT, LEITE, 2005).

5.1.2 FUNCIONAMENTO DOS CURSOS DE GRADUACAO

Diferentemente do que o nome “Centro de Educacdo Superior a Distancia”
pode levar a crer, a metodologia do Cederj ndo € totalmente a distancia, e sim
semipresencial. Existem atividades que “necessariamente sdo realizadas sob
supervisdo, nos polos, em escolas conveniadas ou outros locais definidos pela

coordenacdo do curso”, explica o Guia do Curso de Ciéncias Bioldgicas
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(KANASHIRO, SCHWANKE, RIOS, 2007, s/p). Essas atividades sdo chamadas de
presenciais, sendo muitas vezes obrigatorias.

Por outro lado, € certo que o aluno pode cumprir a maior parte do processo de
aprendizagem de modo autbnomo, em sua casa ou local de trabalho. Para tanto, ele
conta com quatro instrumentos fundamentais: o caderno didatico, a plataforma on-

line, as tutorias e as avaliagfes. Vejamos cada um deles nos tépicos subsequentes.

Caderno didético

Os cadernos didaticos, um para cada disciplina, podem ser adquiridos na
secretaria do polo. Também estdo disponiveis na plataforma on-line, em formato
PDF, podendo ser lidos diretamente na tela ou impressos. O ritmo de estudo dos
cadernos € ditado, conforme ja& mencionado, pelo professor coordenador de
disciplina.

Os cadernos estdo divididos em aulas, e cada aula contém atividades com
respostas comentadas. Aconselha-se, porém, que o aluno tente fazer as atividades

sem consultar antes a resposta.

Plataforma on-line

Ao se matricular, o aluno recebe um login e uma senha de acesso a
plataforma. Nela, além do caderno didatico e do cronograma, ele encontrara outros
importantes recursos e ferramentas, tais como: a) mural, com avisos importantes e
urgentes; b) guias do curso e das disciplinas; c) calendario académico, com datas
das avaliacbes presenciais e cronogramas das disciplinas; d) aulas na Web de
muitas disciplinas, apresentadas com recursos multimidia; e) horarios de tutoria

presencial do polo e do atendimento telefonico da tutoria a distancia; f) material
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para download, contendo gabaritos das avaliacdes a distancia (ADS) e presenciais
(APs), as proprias ADs, material complementar de estudo, notas etc.; g) sala de
tutoria a distancia, onde o aluno pode fazer perguntas aos tutores a distancia ou
simplesmente ver as duvidas dos colegas e as respostas dos tutores; h) foruns; i)

grupos de estudo; j) correio eletronico (KANASHIRO, SCHWANKE, RIOS, 2007).

Tutorias

As tutorias, como ja dito, sdo oferecidas em duas modalidades: a distancia e
presencial. Para cada disciplina obrigatoria dos quatro primeiros periodos do curso,
existe um tutor presencial que permanece no polo por duas horas semanais (ou
mais), em horario preestabelecido. A frequéncia a tutoria presencial ndo é
obrigatéria; contudo, a organizacdo do Cederj recomenda fortemente o
comparecimento, principalmente nos primeiros periodos, visto que o desempenho
dos alunos que frequentam a tutoria presencial tende a ser superior ao dos demais
(KANASHIRO, SCHWANKE, RIOS, 2007).

A tutoria a distancia é prestada, como jA mencionado, por fax, telefone ou

pela “sala de tutoria” na plataforma on-line.

Avaliacdes

O desempenho do aluno do Cederj € aferido por duas formas de avaliacdo: a
a avaliacao presencial (AP) e a avaliacao a distancia (AD).

Para cada disciplina do curso existem cinco avaliagdes: trés APs e duas ADs.
As APs tém data marcada, estabelecida no inicio de cada semestre, e um formato

gue em geral se assemelha ao de uma prova. S&o realizadas nos polos regionais,
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sempre aos sabados ou domingos. Ja as ADs sao disponibilizadas na plataforma e
no polo (para xerox) e tém data e formato variavel, conforme o curso e a disciplina.

A nota de cada disciplina é composta da seguinte maneira:

AITl + AP1 AD2 + AP2
20% 80% 20% 80%
N1 + N2 =6 — se nao passar, AP3.
2

AD1 e AD2 sao as duas ADs do semestre; e AP1 e AP2, as duas APs do
mesmo semestre. O aluno sé tera de fazer a AP3 se ndo conseguir uma média
suficiente (maior ou igual a 6) entre a Nota 1 (N1), formada pela soma proporcional
da AD1 com a AP1, e a Nota 2 (N2), formada pela soma proporcional da AD2 com a
AP2. Como se percebe, o peso das ADs na nota final € bem menos significativo que
o das APs: enquanto as APs valem 80% da nota, as ADs valem apenas 20%.

Entretanto, as ADs sdo essenciais para o estudo auténomo do aluno.
Segundo Kanashiro, Schwanke e Rios (2007), isso ocorre por duas razbes. Em

primeiro lugar, as ADs séo...

[...] uma forma do estudante conhecer um pouco mais o coordenador da
disciplina: o que ele considera fundamental, que tipo de relagbes entre os
varios tépicos devem ser valorizados, o que ele considera secundario ou
aquele algo a mais. No ensino presencial estes aspectos sédo enfatizados
pelo professor durante as aulas de varias formas: pela entonacao, o gestual,
0 numero de vezes que repete o0 assunto, etc. (id., ib., s/p)

Em segundo lugar, a AD é uma oportunidade de aprofundar o estudo, pois em
geral leva o aluno a ir além do material didatico, buscando informag¢des em outras
fontes, inclusive a Internet. Justamente por esse motivo, tal modalidade de avaliagéo
foi focalizada com mais detalhe nesta pesquisa, conforme sera explicado adiante, na

secédo 5.5.
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5.2 ESCOLHA, APROXIMACAO E RECORTE: O CEDERJ NA PRESENTE PESQUISA

Conforme explicado com mais detalhes na Introducéo desta dissertacéo, trés

razdes principais levaram a escolha do Cederj como alvo da investigagao:

a)

b)

sua relevancia para a educacao superior brasileira, particularmente na
modalidade a distancia;

meu interesse pessoal no Cederj, ja que resido em uma cidade em que
esta instalado um de seus polos regionais (Angra dos Reis) e tenho podido
observar, desde sua inauguracdo, o impacto positivo que vem causando
na regiao, na medida em que oferece uma opcao de formacao superior
sem a necessidade de deslocamento para outras cidades, como Rio de
Janeiro, Volta Redonda ou Resende;

o fato de se tratar de um instituto de ensino a distancia, com nove cursos
de graduacdo em seu portfélio; como ja mencionado, a literatura aponta
gue a importancia de saber lidar com fontes de informacdo na Internet

torna-se ainda maior para alunos de cursos a distancia.

Desde o inicio, porém, um desafio se impunha: ndo tenho nenhum vinculo

formal com o Cederj e, até o inicio desta investigacdo, ndo conhecia ninguém ligado

a instituicdo que pudesse facilitar meus primeiros contatos. Essa situagdo comecgou

a mudar em 30 de novembro de 2007, quando, apdés estar h4 quase um ano

matriculada no curso de mestrado, finalmente consegui uma maneira de me

aproximar da instituicdo. Por meio do site de relacionamentos Orkut, entrei em

contato com o coordenador geral do curso de Pedagogia do Cederj e Ihe falei sobre

a pesquisa que pretendia desenvolver. Esse senhor se colocou inteiramente a minha

disposicéo e, no mesmo dia, pediu a um tutor do curso de Pedagogia em Angra dos

Reis que entrasse em contato comigo.
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Esse tutor, Célio?’, procurou-me pelo mesmo site de relacionamentos Orkut e,
a partir dai, passamos a ter contato por varios meios, como telefonemas, correio
eletrdnico (e-mail), mensagens instantaneas via Internet (MSN) e até um encontro
pessoal. Célio me apresentou a diretora do polo regional de Angra dos Reis, Marisa,
com guem conduzi uma entrevista em 19 de dezembro de 2007. A partir dessa
entrevista, o foco da investigacdo — que a principio recairia sobre o curso de
Pedagogia para as Séries Iniciais — foi revisto, conforme detalhado na préoxima
secao.

E importante ressaltar a atmosfera extremamente favoravel que encontrei no
polo do Cederj de Angra dos Reis. Todos os participantes, desde a diretora até as
alunas, passando por tutores e funcionarios, mostraram-se totalmente receptivos a
pesquisa e dispostos a colaborar no que pudessem.

N&o apenas concediam entrevistas, respondiam aos questionarios e
providenciavam rapidamente qualquer material que eu solicitasse, como também
demonstravam grande interesse no assunto investigado. As alunas, envolvidas no
desafio de preparar sua monografia de conclusdo de curso, mostravam-se curiosas
e atentas diante daquela pesquisa académica, interessadas em ver como funcionava
um trabalho de campo “na pratica”. Todas essas circunstancias favoraveis
contribuiram, a meu ver, para um contexto de pesquisa colaborativo e tranquilo.

Em relacdo ao recorte efetuado, cabe destacar que, evidentemente, nem
todos os aspectos da infraestrutura do Cederj puderam ser observados. A proposito,
recordo que a questdo principal desta pesquisa é: “Como alunos de um curso de
graduacdo a distancia do Consoércio Cederj usam a Internet para a busca de

informacgbes?”, e que essa questdo € complementada por outras trés, uma voltada

%" Todos os nomes foram trocados a fim de preservar o anonimato dos participantes.
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ao projeto pedagdgico do curso, outra ao tutor, e outra, por fim, ao aprendizado do
aluno. Sendo apenas complementares, nenhuma dessas trés questdes teve o
aprofundamento que seria possivel em pesquisas dedicadas exclusivamente a cada
uma delas. Foi necessario efetuar recortes que tornassem manejavel o volume de
dados gerados em relacdo a cada questdo, mas, a0 mesmo tempo, permitissem o
olhar panoramico necessario em pesquisas de cunho interpretativista.

Esses recortes foram determinados, essencialmente, pelo tipo de acesso que
tive ao Cederj. Conforme explicado no capitulo anterior (subsecdo 4.2.1), neste
trabalho etnografico agi como uma observadora participante, porém com um grau
minimo de participacdo, visto que ndo faco parte nem do corpo docente nem do
corpo discente da instituicdo. Os elementos considerados foram, portanto, aqueles
gue eu podia observar a partir da minha posicao.

Desse modo, entre todos os elementos que entram em jogo no funcionamento
dos cursos de graduacao do Cederj, detalhados na secéo anterior (subsecéo 5.1.2),
foram focalizados apenas: o caderno didatico, a tutoria presencial e as avaliacbes a
distancia. A plataforma on-line, a tutoria a distancia e as avaliagbes presenciais
foram excluidas — néo sé porque eu dificilmente teria acesso a elas, ndo sendo
aluna nem tutora do curso, como também porque a imensa quantidade de dados
gerada, se esses elementos fossem considerados, tornaria a analise inequexivel. (A
AD foi preferida a AP como foco de analise também porque, conforme ja dito, ela
com frequéncia estimula a busca de informagdes na Internet por parte do aluno.)

Portanto, quando falo aqui em como o projeto pedagogico aborda a busca de
informacdes na Internet, refiro-me as grandes linhas desse projeto, que pude
recompor a partir. da observacdo da aula inaugural e de documentos gerais do

Cederj, da entrevista com a diretora do polo e com os tutores, da analise de
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avaliacbes a distancia e, principalmente, da analise dos cadernos didaticos — 0s
quais sao, segundo Kanashiro, Schwanke e Rios (2007, grifo do original), o
“‘instrumento fundamental” no processo de ensino-aprendizagem do Cederj. E, de
modo anélogo, quando falo em como o tutor orienta o aluno a buscar informacgdes na
Internet, refiro-me exclusivamente ao tutor presencial.

Creio que, em futuras investigacdes, seria interessante analisar os elementos
que nao puderam ser considerados aqui. Da mesma maneira, também seria
produtivo focalizar de modo especifico os pontos com 0s quais as questbes
complementares permitiram apenas uma primeira aproximacdo (quais sejam, a
abordagem da busca on-line pelo projeto pedagdgico, a orientacédo dada pelo tutor e

o aprendizado do aluno).

5.3 TRAJETORIA DA PESQUISA

Para melhor entender a trajetéria desta pesquisa, podemos dividi-la em trés
fases: ponto de partida, fase exploratéria e fase efetiva. A definicdo dessas fases
esta relacionada as idas e vindas na definicdo do foco da pesquisa — ou seja, na
definicdo do curso sobre o qual recairia minha atencdo. Como veremos, os fatos que
levaram a tais reconsideragfes tiveram importantes reflexos nos resultados do

trabalho.

5.3.1 PONTO DE PARTIDA

A ideia inicial, conforme dito, era trabalhar com alunos do curso de Pedagogia
para as Séries Iniciais. Tal escolha fora motivada, em primeiro lugar, pela maior
afinidade entre essa area e minha area de formacgdo e atuagdo (Letras). Em

segundo lugar, pela crenca de que, por serem atuais e/ou futuros educadores, 0s



102

estudantes desse curso teriam grande necessidade de fazer pesquisa — afinal,
como ressaltado por Freire (1996, p. 16), “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino”. Logo, eles teriam necessidade também de saber buscar informacgfes
(etapa fundamental da atividade de pesquisa), inclusive na Internet, um dos
mananciais mais ricos para qualquer pesquisador dos nossos dias.

Foi movida por essa ideia que procurei pelo Orkut o coordenador do curso de
Pedagogia e mais tarde, por indicacdo deste, mantive contato com Célio, tutor do
mesmo curso. No entanto, quando disse a diretora do polo de Angra que pretendia
trabalhar com os alunos de Pedagogia, ela logo me alertou que eu teria dificuldades.

Durante essa entrevista, a diretora tracou um retrato bastante peculiar da
turma de Pedagogia para as Séries Iniciais — retrato esse que sera detalhado e
discutido no proximo capitulo (subsecédo 6.1.1), no qual sera feita a analise dos
dados. Por ora, basta sabermos que, segundo a diretora, essa turma se destacava
de todas as outras do polo justamente pela falta de intimidade com o computador e a
Internet. Seu medo, portanto, era que eu nao tivesse “nada para pesquisar”, visto
gue gqueria investigar os habitos de busca de informacdes na Internet por parte dos
alunos.

Assim, a diretora, com o0 objetivo de me ajudar, passou a me oferecer
alternativas, descrevendo o perfil dos matriculados em todos os cursos. A énfase
recaiu sobre os alunos de Biologia, que seriam o0s mais participativos e bem
dispostos do polo.

Mais jovens que as mocas da Pedagogia, os futuros bidlogos, segundo ela,
eram usuarios assiduos do computador e da Internet, participavam de eventos

académicos dentro e fora da cidade e, ainda, tinham contato frequente com outros
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polos do estado. Por todos esses motivos, talvez fossem melhor op¢do como alvo de
pesquisa do que as alunas de Pedagogia.

A diretora sugeriu entdo que, pelo menos em um primeiro momento, eu nao
me prendesse exclusivamente ao curso de Pedagogia e que, em vez disso,
observasse alunos de diferentes cursos até definir o foco. E importante ressaltar que
em nenhum momento ela foi categdrica, nem tentou determinar o rumo da minha
investigacdo. Pelo contrario: incentivou-me a examinar os varios cursos e formar
minha prépria opinido — que, inclusive, poderia divergir da sua: “Venha, converse
com o pessoal. As vezes o0 que eu estou te falando n&o vai te servir de nada, vocé

vai perceber outras coisas”, disse ela.

5.3.2 FASE EXPLORATORIA

Levei as observacfes da diretora a minha orientadora e decidimos,
conjuntamente, seguir suas sugestdes — ou seja, em vez de me prender a um curso
s6 (o de Pedagogia), em um primeiro momento eu observaria os alunos de modo
geral. Depois, poderia eleger um, dois ou mesmo trés cursos focais. Comegou entéo
a fase exploratéria da pesquisa, na qual o curso focal ainda ndo estava bem
definido.

As atividades desenvolvidas nessa fase foram o comparecimento a trés
eventos relevantes no calendario académico: a sessdo de matriculas, a aula
inaugural e a primeira tutoria de Introducdo a Informatica. Além disso, nessa fase
também foram entrevistadas duas tutoras — Amanda, de Introducdo a Informatica
(disciplina obrigatéria para todos os cursos), e Leda, de Biologia.

Logo nos primeiros passos dessa fase, porém, percebi que seria muito dificil

levar adiante a estratégia de examinar mais de um curso ao mesmo tempo, ainda



104

que de modo exploratorio. Afinal, eu ndo podia estar em dois lugares
simultaneamente. Por exemplo: no dia das aulas inaugurais, eu havia optado por
assistir a de Biologia e, consequentemente, perdido a de Pedagogia. Além disso, o
tempo de que eu dispunha para o trabalho de campo obviamente ndo era infinito: no
dia das primeiras tutorias de Introducdo a Informatica, eu havia passado duas horas
na tutoria de Pedagogia, mas nao tinha podido ficar as duas horas seguintes para a
tutoria das Licenciaturas.

Em resumo, seria sempre assim: a observacdo mais minuciosa de um curso
implicaria, inevitavelmente, uma observacdo menos completa de outro. Expliquei tais
dificuldades a minha orientadora e decidimos, assim, voltar a ideia inicial de focalizar
apenas o curso de Pedagogia para as Séries Iniciais.

Para isso, além dos fatores ja mencionados, pesou o fato de que, durante a
tutoria de Introducdo a Informéatica com as alunas de Pedagogia, eu ndo havia
observado tanta falta de familiaridade com o computador quanto as declaracdes da
diretora poderiam fazer supor. Talvez ndo fosse, pois, tao dificil assim investigar
esse grupo. De qualquer modo, ainda que as previsbes sobre o pouco uso da
Internet pelas alunas se confirmassem, ndo deixaria de ser enriquecedor tentar
descobrir como elas “se viravam” para fazer as atividades de pesquisa exigidas pelo

curso sem essa ferramenta.

5.3.3 FASE EFETIVA

Ficou decidido, portanto, que o foco da pesquisa seria mesmo 0 curso de
Pedagogia para as Séries Iniciais, conforme inicialmente pensado. Comecou entéo,

nesse momento, aquilo que poderiamos chamar de fase efetiva dos trabalhos.
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Evidentemente, os dados gerados durante as fases anteriores foram considerados
na analise, ainda que as vezes de modo subsidiario.

O mais importante é que, como se percebe pela trajetoria aqui narrada, essas
idas e vindas na definicdo do alvo foram essenciais para que viessem a tona 0s
significados atribuidos pelos diferentes atores a atividade de busca de informacdes
na Internet por parte das alunas de Pedagogia. Como vimos, a diretora supunha que
elas simplesmente ndo faziam isso, ou faziam muito pouco. Conforme veremos no
préximo capitulo, tal suposigao foi colocada em xeque quando se ouviu a “voz” das
préprias alunas.

A fase efetiva dos trabalhos se desenrolou durante o 1° e 0 2° semestres
letivos de 2008. No 1° semestre de 2008, foram entrevistados dois tutores de
Pedagogia para as Séries Iniciais (Célio e Elena), os quais tiveram também suas
sessdes de tutoria observadas. Nesse mesmo semestre, 12 alunas do tutor Célio
responderam ao questionario e 4 alunas da tutora Elena foram entrevistadas.

Contudo, os dados gerados até aquele momento ndo pareciam elucidativos o
suficiente. Minha orientadora e eu sentiamos a necessidade de gerar mais dados
para confirmar ou refutar certas hipéteses — mas havia um problema: o polo de
Angra dos Reis contava, naquele momento, apenas com trés turmas de Pedagogia.

Isso ocorria porque, embora o polo de Angra exista desde 2004, o curso de
Pedagogia para as Séries Iniciais s6 passou a ser oferecido nesse polo no 1°
semestre de 2007. Portanto, quando comecei o trabalho de campo, no 1° semestre
de 2008, so havia trés turmas de Pedagogia:

a) a turma que havia entrado no primeiro vestibular para Pedagogia do polo,

no 1° semestre de 2007 — e que estava, portanto, no 3° periodo;
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b) a turma que havia entrado no segundo vestibular, no 2° semestre de 2007
— e que estava, portanto, no 2° periodo; e

c) a turma que havia acabado de entrar — e que estava, portanto, no 1°

periodo.

Ora, se revirmos as questdes de estudo deste trabalho, recordaremos que a
quarta delas é: “como o aluno do Cederj aprende a fazer buscas na Internet (com
colegas, com o tutor, com o material didatico, sozinho etc.)?”. Para descobrirmos
como se da esse aprendizado e quais fatores exercem influéncia sobre ele,
precisamos comparar — ou melhor, levar o aluno a comparar — como ele buscava
informagdes na Internet antes de entrar no curso e como ele passou a fazer isso
depois.

Para tanto, € preciso, evidentemente, que o aluno ja tenha passado um
periodo minimo em contato com os colegas, os tutores, o material didatico — que,
enfim, ja esteja matriculado no curso ha um certo tempo. Por conseguinte, a turma
de calouros foi automaticamente excluida como alvo de pesquisa.

Sobravam, entdo, duas turmas no 1° semestre de 2008: a do 2° periodo e a
do 3° periodo, e ambas ja haviam sido pesquisadas. As 12 alunas do tutor Célio que
responderam ao questionario eram do 2° periodo, e as 4 alunas de Elena que foram
entrevistadas eram do 3° periodo.

SO nos restava, portanto, aguardar o semestre seguinte, o 2° semestre de
2008, para trabalhar com a turma de calouros — que entdo ja ndo seria mais uma
turma de calouros, e sim de alunas do 2° periodo. E assim foi feito: no 2° semestre
de 2008, procurei a tutora Milena, que estava trabalhando com a turma do 2°

periodo. Passei o questionario (que também havia sido revisto, conforme detalhado
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no capitulo anterior, subsecédo 4.2.2) entre 13 dessas alunas, fechando, assim, a
geracédo de dados.
Para facilitar o entendimento, resumo no Quadro 4 a trajetoria da pesquisa,

com as trés fases descritas aqui e as atividades realizadas em cada uma delas.

\
eAproximacao do Ceder;j.
Ponto de | ®Entrevistacom a diretora do polo de Angra dos Reis.
partida y
*Observagdo da sessdo de matriculas.
*Observacdo da 12 tutoria de Introducdo a Informatica da turma de Pedagogia.
eEntrevista com Amanda, tutora de Introdugdo a Informatica.
Fase | «Observagso da aula inaugural de Biologia.
exploratoria eEntrevista com Leda, tutora de Biologia. )
« Entrevista com tutores Célio e Elena, de Pedagogia. \
*Observacgao das tutorias de Célio, Elena e Milena, de Pedagogia.
eAplicacdo de questionarios a 12 alunas do 22 periodo de Pedagogia.
Fase efetiva | eEntrevista com 4 alunas do 32 periodo de Pedagogia.
eAplicagdo de questionarios a 13 alunas do 22 periodo de Pedagogia (22 semestre de
2008). )

QUADRO 4 — Trajetéria da pesquisa.

5.4 PERFIL DOS PARTICIPANTES

Ao todo, participaram diretamente desta investigacdo 35 pessoas, sendo uma
diretora, cinco tutores e 29 alunas.

Como dito, quatro tutores foram entrevistados e tiveram sua pratica de tutoria
observada: Amanda (Introducdo & Informatica)®®, Leda (Biologia), Célio e Elena
(Pedagogia). Houve ainda uma quinta tutora, Milena, também de Pedagogia, que

nao foi entrevistada, mas cuja pratica de tutoria foi observada. Os quatro encontram-

%8 A entrevista com Amanda foi feita em duas sessdes, uma no inicio do trabalho de campo e outra no fim.
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se envolvidos em algum tipo de pesquisa académica, todos no nivel de pos-
graduacdo lato sensu (exceto a tutora de Biologia, Leda, que jA completou o
mestrado).
Em relacdo as 29 alunas participantes, recordo que elas podem ser divididas
em trés grupos, conforme a maneira e 0 momento de sua participacao:
a) 12 alunas que estavam no 2° periodo do curso e responderam a primeira
versao do questionario, no 1° semestre de 2008;

b) 4 alunas que estavam no 3° periodo do curso e concederam entrevistas,
também no 1° semestre de 2008;

c) 13 alunas que estavam no 2° periodo do curso e responderam a versao
refinada do questionario, no 2° semestre de 2008.

No que diz respeito a esse ultimo grupo, ha um importante aspecto a ser
levado em conta. No 1° semestre de 2008, uma mudanca no curriculo de Pedagogia
do Cederj transformara a Pedagogia para as Séries Iniciais em Licenciatura em
Pedagogia, com varias possibilidades de habilitacdo. Portanto, essas 13 alunas que
responderam aos questionarios no 2° semestre de 2008 (e que estavam no 2°
periodo do curso) ja haviam entrado pelo curriculo novo, estando, portanto,
matriculadas em Licenciatura em Pedagogia, diferentemente das duas turmas
anteriores, matriculadas em Pedagogia para as Séries Iniciais.

A principio, esse fato poderia ser considerado uma limitacdo da presente
pesquisa, na medida em que o perfil das alunas ficou “misturado”. Afinal, parte delas
cursava Pedagogia para as Séries Iniciais, cujo publico esta formado por portadores

do diploma de Magistério®®, a maioria professores atuantes nas séries iniciais; e

2 A apresentacdo do diploma de Magistério era obrigat6ria para a matricula no curso de Pedagogia para as
Séries Iniciais. A partir de 2008, com a transformacdo do curso em Licenciatura em Pedagogia, basta a
apresentacdo do diploma de ensino médio, ndo necessariamente de Magistério.
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outra parte cursava a Licenciatura em Pedagogia, cujo publico seria, pelo menos
teoricamente, mais diversificado.

Contudo, na parte do questionario que permaneceu inalterada®, ndo se
observou nenhuma mudancga significativa no padrdo das respostas, quando
comparadas as respostas dadas pelas alunas de Pedagogia para as Séries Iniciais e
as dadas pelas alunas de Licenciatura em Pedagogia. Além disso, na hora de tracar
o perfil das alunas quanto ao uso da Internet (ver Capitulo 6, subsecdo 6.1.3), 0s
padrées recorrentes, que ajudaram a tracar os trés perfis identificados, estavam
presentes nos dois grupos, com razoavel regularidade de distribuicdo. Por tudo isso,
acredito que essa “mistura” do perfil ndo trouxe prejuizos a analise.

Em relacdo a outras caracteristicas das alunas, ndo houve a preocupacao de
tracar um perfil socioeconémico porque néo se julgou esse dado relevante para 0s
resultados. Em vez disso, optou-se por tracar um perfil de uso do computador, como
pode-se notar na reproducdo do questionario e do roteiro das entrevistas, no Anexo

desta dissertacéo.

5.5 CONTEXTO DE REALIZACAO DAS ENTREVISTAS COM AS ALUNAS

Ja foi comentado en passant, em algumas partes deste trabalho, o contexto
em que os instrumentos foram aplicados. Contudo, parece-me necessario dedicar
uma secao especial para descrever as circunstancias em que as entrevistas com as
alunas foram conduzidas.

Naquele dia (27 de maio de 2008), elas tinham de entregar uma avaliacdo a
distancia (AD). O papel desse tipo de avaliagdo e seu peso na nota do aluno ja

foram explicados algumas paginas atras, na subsecédo 5.1.2.

%0 |embro que o questionario aplicado a essas alunas de Licenciatura em Pedagogia trazia alguns refinamentos
em relacdo a primeira versao, aplicada as alunas de Pedagogia para as Séries Iniciais, conforme detalhado no
capitulo anterior, subsecdo 4.2.2.
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Conforme informado 14, as ADs ndo tém grande representatividade na nota
final do aluno, respondendo por apenas 20% do célculo. Apesar disso, elas atrairam
meu interesse desde o inicio dos trabalhos de campo. Isso porque, segundo o Guia
do Curso de Ciéncias Bioldgicas (KANASHIRO, SCHWANKE, RIOS, 2007), que
examinei ainda na fase exploratoria da pesquisa, as ADs muitas vezes exigiam
busca de informacdes em fontes diferentes do material didatico.

Essa informacédo foi confirmada na entrevista da diretora, que citou as ADs
como o0 momento em que o aluno mais provavelmente recorria a Internet para
buscar informacfes. E o resultado dos questionarios deu a ratificacdo final: das 25
alunas que responderam, 20 (ou seja, 80%) confirmaram que usam a Internet para
buscar informacdes quando estdo fazendo uma AD.

Assim, em 7 de maio de 2008, quando compareci a tutoria de Elena (da
disciplina Pesquisa em Educacéo e Projeto Politico-Pedagogico 3, ou simplesmente
PPP 3) e figuei sabendo que dentro de poucas semanas as alunas teriam de
entregar a segunda AD da disciplina (a AD2), identifiguei a oportunidade de
acompanhar mais de perto esse momento, pois elas teriam obrigatoriamente de
buscar informagdes textuais fora do caderno didatico. Alias, essa AD em especial
parecia feita sob medida para a presente investigacdo: na primeira questao, o aluno

’131; e,

teria de encontrar trés artigos cientificos relacionados a seu “tema de estudo
na segunda, com base na leitura desses artigos e nas respostas dadas em uma
avaliacdo a distancia anterior, teria de elaborar um texto proprio.

Portanto, estavam presentes nessa AD varios dos aspectos que esta

pesquisa pretendia investigar: com que facilidade as alunas de Pedagogia

acessavam informagdes na Internet (no caso, as “informagdes” seriam trés artigos

31 Conforme observei nos trabalhos de campo, existe uma preocupagéo, desde os primeiros periodos do curso,
em direcionar o aluno para a monografia que devera ser apresentada no Gltimo periodo. Logo, o “tema de
estudo” a que se refere a atividade € aquele que o aluno pretende abordar em sua futura monografia.
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cientificos); que critérios usavam para avaliar essas informacfes (como definiam se
os artigos eram mesmo “cientificos” e se estavam mesmo relacionados a seu tema
de estudo); e como usavam tais informacdes posteriormente, ou seja, em que
medida eram capazes de integra-las a seu conhecimento prévio sobre o assunto e,
depois, produzir um novo conhecimento. Estavam presentes, enfim, as trés
dimensdes do letramento informacional (ver Capitulo 3, se¢do 3.2) — acesso,
avaliacdo e uso da informacdo —, as quais constituiram um dos norteadores tedricos
desta pesquisa.

Além de tudo isso, a AD em questdo tinha uma caracteristica notavel: era
significativamente complexa. Para comprovar isso, vamos analisar o texto de suas

duas questoes:

QUESTAO 1. (valor: 4,0)

Va a biblioteca de seu pélo e/ou entre no sitio de uma biblioteca virtual e
faca uma pesquisa exploratéria de autores, livros, monografias ou
dissertacdes e artigos cientificos relacionados ao tema de estudo levantado
por vocé na avaliacdo a distancia 1. Observe a quantidade de trabalhos
desenvolvidos sobre seu tema de interesse. Em seguida, faca a questéo
abaixo.

a) Selecione trés artigos cientificos e faca uma ficha de citagdo e de resumo
para cada um deles.

[.]

QUESTAO 2. (valor: 5,0)

A partir do material levantado na questdo 1 e nas respostas dadas nas
guestdes 4 e 5 da AD1, elabore um texto préprio (dissertativo) contendo as
seguintes informacdes:

a) tema de interesse de estudo;

b) sua questdo de pesquisa (pergunta principal dentre aquelas ja
elaboradas na avaliagéo a distancia 1);

c) apresentacao de dois estudiosos (dados biogréficos e filiagéo tedrica) que
serviram de referéncia na maioria dos trabalhos lidos por vocé e que
poderao auxiliar para o desenvolvimento de sua questao;

d) contribuicdo dada por eles (conceitos, enfoque) para o entendimento do
tema. (grifos do original)

Como se vé, o aluno teria de, primeiro, selecionar trés artigos cientificos
relacionados ao seu tema de estudo; depois, dentro desses artigos, teria de
identificar dois autores citados cuja obra pudesse ser Util no desenvolvimento de sua

guestdo de pesquisa.
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Podemos simular a complexidade dessa tarefa do seguinte modo:
imaginemos que nosso tema de interesse seja “politicas publicas de formacgao de
professores no Brasil”. Apds algumas buscas no Google Académico®, poderemos
selecionar trés artigos cientificos a respeito — por exemplo, “Formagédo de
professores no Brasil: 10 anos de embate entre projetos de formacao”, de Helena
Costa Lopes de Freitas, “Histéria da formacédo de professores”, de Leonor Maria
Tanuri, e “Profissionalizacdo docente e politicas publicas no Brasil”’, de Silke Weber,
todos eles publicados em periédicos com conceito A, segundo o Qualis®.

Dentro desses artigos, teremos, entéo, de identificar dois autores que tenham
sido citados e cujas obras, a principio, parecam Uteis ao desenvolvimento posterior
da nossa questdo de pesquisa. Podemos pensar, por exemplo, em Demerval
Saviani, citado por Tanuri e Weber, e Bernardete Gatti, citada por Tanuri. Em
seguida, teremos de levantar os conceitos e enfoque dados por esses dois
estudiosos ao tema (0 que pode exigir outra busca, pois os trés artigos iniciais talvez
ndo tragam subsidios suficientes para isso), além dos “dados biogréaficos e filiagdo
tedrica” desses autores (0 que sem duvida exigird nova busca, de preferéncia no
Google regular, e ndo no académico). Por fim, teremos de reunir todas essas
informacdes, integrd-las com nossos conhecimentos prévios, nossa questdo de

pesquisa e, com base nisso tudo, produzir o texto dissertativo solicitado.

%2 0 Google Académico (http://scholar.google.com.br) é uma das ferramentas de busca na Internet mais
utilizadas no meio académico atualmente. Vale ressaltar que o texto da AD recomenda que o aluno “entre no
sitio de uma biblioteca virtual”, e ndo em um buscador como o Google. Contudo, os questionarios e entrevistas
revelaram que a grande maioria das alunas (e, inclusive, dos tutores) ndo comega sua busca por uma biblioteca
virtual, e sim pelo Google — resultado que sera discutido com mais detalhes no proximo capitulo. Portanto,
nessa “simula¢@o” percorri um caminho parecido com aquele que, na pratica, a maioria das alunas percorre.
Além disso, propositalmente escolhi um tema pouco 6bvio; certos temas mais populares, como “leitura” ou
“letramento”, t€m autores basicos fartamente conhecidos — Roger Chartier e Angela Kleiman, no primeiro
caso, e Roxane Rojo e Magda Soares no segundo, por exemplo. Contudo, as alunas que entrevistei no dia da
entrega da AD haviam escolhido temas “dificeis”: para ficar s6 em dois exemplos, Matilde queria pesquisar
“merenda escolar no ensino infantil”, e Angelina, “educa¢io auditiva”. Logo, supde-se que a dificuldade delas
para identificar os “dois estudiosos” citados nos artigos tenha sido tdo grande quanto a do meu exemplo.

%% Qualis é o sistema de classificacdo de periédicos da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes). Para mais informagdes sobre o sistema, consultar a pagina
http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis.
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Como se nota, a tarefa exige, em primeiro lugar, familiaridade com o discurso
cientifico, ndo sO para conseguir selecionar os trés artigos pertinentes, como
também para identificar “dois estudiosos” que serviram de referéncia nesses
trabalhos, bem como a “contribuicdo dada por eles [...] para o entendimento do
tema”. Minha suspeita (comentada, inclusive, com a tutora Elena) era que as alunas
confundiriam as duas instrugdes e apontariam, no lugar dos “estudiosos”, dois dos
autores dos trés artigos selecionados. No exemplo dado aqui, seria como se
apontassemos Freitas e Tanuri como duas estudiosas do assunto — 0 que né&o
estaria de todo errado, pois elas sdo de fato importantes estudiosas das politicas
publicas de formacédo docente no Brasil; contudo, essa escolha ndo estaria de
acordo com as instrucdes da AD.

Mais tarde, depois de entregues as avaliagcdes, minhas suspeitas foram em
parte refutadas, pois a tutora informou que uma consideravel parcela das alunas
havia, sim, conseguido fazer essa diferenciacéo. De qualquer modo, a complexidade
da avaliagcdo em estudo chama atencdo. Alids, o alto nivel das discussdes e tarefas
propostas é uma caracteristica notavel (e, a meu ver, muito positiva) do curso de
Pedagogia do Cederj, de maneira geral. Em outra sesséo de tutoria que observei, 0
texto cuja leitura havia sido solicitada anteriormente e que estava sendo discutido
naquele dia era nada menos do que uma dissertacdo de mestrado — género
académico sabidamente longo e denso, em geral lido por discentes dos préprios

programas de mestrado, e ndo por graduandos®.

% Como comprovacao disso, veja-se pesquisa de Carvalho (2002, p. 7-8) sobre as préticas de leitura de 25 alunas
do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFRJ. Segundo a pesquisadora, entre as leituras
solicitadas pelos professores dessas alunas, predominava o género capitulo de livro; artigos de revistas
académicas eram pouco frequentes. Havia, ainda, “alguns textos do género apostila, tabelas e quadros
sindpticos, sem autoria declarada”. Nio ha referéncia a presenca de dissertagdes de mestrado entre essas
leituras obrigatorias.
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Foi, portanto, no contexto da entrega de uma avaliacdo a distancia complexa,
para cuja elaboracéo tinha sido necessario um extenso trabalho de busca e selecéo
de informacdes, que as entrevistas com as alunas foram realizadas. Ao formular o
roteiro da entrevista, busquei inserir perguntas relacionadas a AD em questado, para
que esse significativo momento da vida académica delas fosse devidamente
explorado. O roteiro de tais entrevistas encontra-se no Anexo desta dissertacéo,

junto a reproducéo dos demais instrumentos de geracao de dados.
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CAPITULO 6 ANALISE DOS DADOS

Conforme explicado no Capitulo 4 (secdo 4.3), os dados gerados neste
trabalho foram analisados pelo método da comparacao constante, recomendado por
Hubbard e Power (1993, p. 86) para a pesquisa etnogréafica na area educacional. De
acordo com esse método, os dados devem ser primeiro analisados em termos de
categorias, tendo como guia as questbes de estudo. Recordo ao leitor que, no
presente caso, as questdes de estudo sao:

a) Como alunos de um curso de graduacao a distancia do Consorcio Cederj

usam a Internet para a busca de informac6es?

b) Como o projeto pedagogico aborda a busca de informacdes na Internet?

c) Como o tutor orienta o aluno a buscar informacdes na Internet?

d) Como o aluno aprende a fazer buscas na Internet (com colegas, com o

tutor, com o material didatico, sozinho etc.)?

Tendo essas questdes como guia, foram estabelecidas, entdo, as seguintes
categorias de andlise: uso da Internet para busca por parte do aluno; abordagem da
busca por parte do projeto pedagégico®; orientacdo dada pelo tutor®®; e aprendizado
do aluno. Essas categorias sdo perpassadas por trés dimensbes — acesso a
informacéo, avaliagdo da informacao, uso da informagédo —, que s&o, como vimos no
Capitulo 3, as trés dimensbes do letramento informacional. Uma representacao do

cruzamento entre as categorias e as dimensfes pode ser vista na Figura 1.

% Lembro que, conforme explicado em detalhes no capitulo anterior (secdo 5.2), o projeto pedagdgico a que me
refiro aqui é, na verdade, um recorte do projeto pedagdgico do curso, composto a partir dos elementos que
puderam ser observados.

% Recordo, também, que o tutor a que me refiro aqui é sempre o tutor presencial (ver Capitulo 5, se¢io 5.2).
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- S
ACESSO AVALIACAO uso

» Uso da Internet para busca pelo aluno.
» Abordagem do projeto pedagadgico.
* Orientacao dada pelo tutor.

» Aprendizado do aluno.

FIGURA 1 — As categorias de analise e suas trés dimensdes:
acesso, avaliagéo e uso da informagéo.

Essa categorizacdo ajudou a organizar os dados e permitiu a deteccdo de
padrées recorrentes. Depois disso, 0o passo seguinte do método da comparacao
constante €, como dito no Capitulo 4, integrar tais categorias e suas caracteristicas
em uma estrutura maior. E precisamente o resultado dessa integracdo que sera
apresentado neste capitulo.

Buscar a melhor maneira de fazé-lo, ou seja, de apresentar os resultados ao
leitor, foi uma tarefa dificil, devido a complexidade do problema e ao volume
relativamente grande de dados gerados. Acabei optando por um caminho que me
pareceu o0 mais logico e facil de acompanhar, ainda que ndo o mais ortodoxo.

Desse modo, organizei o capitulo do seguinte modo. Primeiro, na secao 6.1,
apresento um dos resultados mais significativos da investigacdo, mas que né&o
estava previsto nas questdes de estudo: a descoberta de que alguns atores do
contexto (a diretora e duas tutoras) acreditavam que as alunas de Pedagogia faziam
pouco ou nenhum uso da Internet para busca de informacdes. Nessa primeira sec¢éo
sera, portanto, confrontada essa percepcao da diretora e das tutoras com o que se

pbde concluir a partir da manifestacdo das préprias alunas. De fato, as respostas
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dadas pelas alunas nos questionarios e entrevistas permitiram tracar trés perfis da
discente de Pedagogia quanto ao uso do computador da Internet, perfis esses que
também serdo descritos e discutidos nessa primeira secao.

Depois, na secao 6.2, preferi desrespeitar a ordem das questdes de estudo —
e das categorias de analise — e passar diretamente a ultima delas, referente ao
aprendizado do aluno. Fiz isso porque esse aspecto esta diretamente ligado ao
tratado na secdo anterior, e creio que aborda-lo nessa sequéncia facilitara o
entendimento.

Na secdo 6.3, analiso dados referentes as categorias abordagem da busca
pelo projeto pedagdgico e orientacdo dada pelo tutor. Contudo, nesse primeiro
momento, ainda ndo serao vistas orientacdes concretas dadas ao aluno pelo tutor ou
pelo material didatico, por exemplo. Em vez disso, sera oferecida uma visdo geral da
importancia conferida a busca on-line pelo projeto pedagdgico e pelo tutor.

Em seguida, na secdo 6.4, focalizo as duas primeiras dimensdes do
letramento informacional — o acesso e a avaliacao da informacdo —, confrontando a
abordagem dispensada a ambas pelo projeto pedagdgico, a orientacdo dada pelos
tutores a respeito e as préticas reveladas pelas alunas. Por fim, na ultima secéo, a
6.5, abordo a ultima dimensé&o do letramento informacional — o uso da informacao.
Em um caminho anélogo ao percorrido na secao anterior, a abordagem do projeto
pedagdgico e a orientacdo dos tutores sdo confrontados com as praticas que as
alunas afirmam ter.

Desse modo, essas duas Ultimas secbOes (6.4 e 6.5) contemplam dados
referentes a todas as categorias de analise (uso da Internet para busca pelo aluno,

abordagem da busca pelo projeto pedagdgico e orientagdo dada pelo tutor), exceto a
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dltima delas (aprendizado dos alunos), que ja tera sido focalizada, como dito, na

secao 6.2.

6.1 A ALUNA DE PEDAGOGIA E A INTERNET

Um dos resultados mais significativos desta pesquisa surgiu de modo
inesperado: nenhum dos instrumentos de geracdo de dados previa qualquer
pergunta a respeito dele. Afinal, quando minha orientadora e eu comegcamos a
planejar a pesquisa e modelar os instrumentos, a fim de investigar como os alunos
de Pedagogia do Cederj usavam a Internet para busca de informacdes, nem
passava pela nossa cabeca indagar se esses alunos usavam ou nao a Internet.

Davamos como fato consumado que eles — a exemplo da maioria dos
estudantes da atualidade — usavam a Internet na hora de fazer suas pesquisas.
Recordo, a respeito, 0os estudos nacionais e internacionais ja comentados na
Introducédo desta dissertacdo, segundo 0s quais a Internet ja ultrapassou, ha tempos,
as bibliotecas fisicas na preferéncia dos estudantes (LENHART et al., 2001;
FLANAGIN et al., 2003; CAMPELLO et al., 2000; BIANCARDI et al., 2000).

Foi, portanto, com surpresa que ouvi, ha primeira entrevista em campo,
realizada com a diretora do polo de Angra, o alerta de que eu teria dificuldades para
conduzir minha pesquisa entre as alunas de Pedagogia, visto que elas ndo usavam,
Oou usavam muito pouco, a Internet. Esse alerta, inclusive, ocasionou uma mudanca
no foco da pesquisa: depois de recebé-lo, minha orientadora e eu decidimos néo
mais nos concentrar em Pedagogia e, em vez disso, observar varios cursos ao
mesmo tempo. Mais tarde, devido a dificuldade de acompanhar o andamento de

varios cursos, acabamos voltando a ideia inicial de focalizar apenas as alunas de
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Pedagogia. Toda essa trajetéria, com suas idas e vindas, ja foi detalhada no
Capitulo 5.

O fato é que, para a diretora do polo, a turma de Pedagogia usava nada ou
guase nada a Internet, fosse para buscar informacdes, fosse para qualquer outra
coisa. Essa percepcao da diretora sobre os habitos de uso da Internet pelas alunas
de Pedagogia sera detalhada na subsec&o a seguir; nas duas subsecfes seguintes,
serdo expostas, na sequéncia, a percepcao dos tutores e a das proprias alunas

sobre 0 mesmo ponto.

6.1.1 A PERCEPCAO DA DIRETORA

Depois das conversas com o tutor Célio, que muito me ajudou na
aproximacdo com o Cederj, a entrevista com a diretora do polo de Angra era meu
primeiro passo “oficial” no trabalho de campo. Fui recebida extraordinariamente bem:
Marisa ndo s6 me deu “passe livre” para circular pelo polo durante toda a
investigacdo, como dedicou um largo tempo a entrevista, a qual respondeu com
franqueza e minucia.

Depois que |he apresentei os objetivos da pesquisa — investigar como o
aluno do Cederj usa a Internet para buscar informagdes —, expliquei que pretendia
enfocar a turma de Pedagogia. Marisa reagiu com espanto: “Mas por que
Pedagogia?!” Expus, entdo, os meus motivos (ja descritos aqui nas paginas 101-
102) e ela fez o alerta: talvez eu tivesse dificuldades, pois essa turma,
diferentemente de todas as outras do polo, mal usava a Internet.

Na verdade, na visdo da diretora, a turma de Pedagogia formava
praticamente um publico a parte dentro do Cederj. Segundo ela, as diferencas entre

a Pedagogia e os outros cursos comecariam ja na propria formulacdo do material
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didatico: enquanto o material de Biologia, por exemplo, trazia indicacdes de sites
pertinentes ao estudo (ela chegou a folhear um dos livros de Biologia e me mostrar
uma dessas indicacdes), o de Pedagogia traria apenas indicacdes de filmes e
mausicas. Ela enfatizou, porém, que iSso era apenas uma impressao sua, pois ainda
nao havia examinado o material de Pedagogia em profundidade: “Eu néo vi, eu
também néo li o material todo, eu preciso dar uma olhada no material até para ver o
que elas estao fazendo”.

A diferenca crucial, contudo, segundo a diretora e sua secretaria (que se
encontrava no recinto e participou informalmente da entrevista, complementando
algumas respostas), estaria no proprio perfil da turma de Pedagogia. De acordo com
ambas, as alunas desse curso ainda ndo haviam assumido a atitude que se espera
de uma universitaria. Permaneciam, ainda, com mentalidade de Magistério (nivel

médio)®’, conforme descreveu a diretora nesta passagem:

Vocé vé a sequéncia, vocé pega material assim de portfélio... é igual de
formacéo de professores, aquela capinha, eu ainda ndo vi aquela mudanca
de atitude: eu sou universitaria, vou fazer um trabalho académico.

Alguns dos trabalhos, segundo a secretaria, vinham decorados até com
personagens de desenho animado, como os Teletubbies. As alunas de Pedagogia
para as Séries Iniciais estariam, portanto, estudando ndo para serem graduadas,
licenciadas, e sim para “serem tias” (expressao usada pela diretora).

Indaguei, entédo, a diretora se ela achava que isso mudaria com a alteragéo no
curriculo — conforme explicado no capitulo anterior (se¢édo 5.4), a partir de 2008 o
curso de Pedagogia para as Seéries Iniciais foi transformado em Licenciatura em
Pedagogia, com varias possibilidades de habilitacdo. Ela respondeu negativamente:

nao mudaria nada.

37 Lembro que, antes da mudanca do curriculo, a apresentacéo do diploma de Magistério era obrigatéria para a
matricula no curso de Pedagogia para as Séries Iniciais.
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Para Marisa, o xis da questdo estava no perfil do pedagogo de modo geral.
Segundo ela, o pedagogo ficaria muito preso as disciplinas de sua area, sem se
interessar por outros campos do conhecimento. A seu ver, iSso seria um fator
limitante, pois para lidar com pessoas, como o0s educadores tém de fazer, é

necessario armazenar uma ampla bagagem de saberes. Em suas proprias palavras:

Eu n&o sei te explicar, mas o pedagogo ele fica muito em cima [...] das
coisas da Pedagogia. Nas outras disciplinas, nos outros cursos, eles
exploram mais [...]. E uma coisa também que a gente conversa... Eu nao
posso nem falar muito porque eu ndo sou pedagoga, mas eu brinco muito
com as minhas amigas pedagogas. E eu falo o seguinte: a Pedagogia ndo
expande muito. Fica muito em cima daquela coisa de Fundamentos da
Educacdo. N&o estuda sobre pessoas, a psicologia, outras discussdes. Eu
ndo vi isso ainda. E isso ai a gente conversa e todo mundo concorda
comigo. Vocé vé o repeteco do material da Pedagogia. O material
Fundamentos desde que eu estudei € o mesmo.

Esse suposto enclausuramento do pedagogo nas disciplinas tradicionais de
sua area afasta-lo-ia, também, das novas tecnologias da informac&o e comunicacao.
Em outras palavras: o pedagogo ndo se interessaria (ou pelo menos ndo tanto
guanto outros profissionais) por aprender a lidar com as NTICs. Isso o colocaria em
posicdo de fragilidade diante de seus alunos, sobretudo os das novas geracdes, pois
estes, sim, em sua maioria dominam as novas tecnologias.

Somando-se a falta de postura académica e a pouca intimidade com o
computador, havia ainda outro fator a dificultar, na visdo delas, a minha intencao de
conduzir a pesquisa entre as alunas de Pedagogia. Sendo a maioria delas
professoras ja atuantes, chegariam ao polo cansadas, apés uma exaustiva jornada
de trabalho, estando, por suposto, pouco dispostas a participar de atividades extra-
académicas — como responder aos questionarios e entrevistas exigidos por minha

investigacéo®.

% No Capitulo 7, subseco 7.3.1, comento pesquisas segundo as quais a representacdo social dos docentes das
séries iniciais esta frequentemente ligada a elementos como cansaco, sobrecarga, despreparo etc. A esse
respeito, sugiro a leitura de Alvez-Mazzotti (2007) e Madeira (2000).
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Por tudo isso, a diretora me recomendou, pelo menos em um primeiro
momento, ndo fechar o foco em Pedagogia, e, em vez disso, observar varios cursos
antes de me decidir. E importante ressaltar, como ja foi feito no capitulo anterior, que
a diretora nao foi categérica em momento algum, e sempre enfatizou que aquela era

apenas a sua percepgao.

6.1.2 A PERCEPCAO DOS TUTORES

Amanda, a tutora de Introducdo a Informatica, foi a entrevistada seguinte,
depois da diretora. Aquela altura, em conjunto com minha orientadora, eu ja havia
decidido aceitar a sugestdo da diretora e acompanhar varios cursos ao mesmo
tempo, em vez de me centrar apenas em Pedagogia.

No entanto, foi diante dos calouros de Pedagogia, que estavam em sua
primeira tutoria de Introducdo a Informatica, que encontrei Amanda pela primeira
vez. Um dos objetivos da entrevista era, justamente, verificar se a percepcédo da
tutora sobre os habitos de uso do computador das alunas de Pedagogia coincidia ou
nao com a percepc¢ao da diretora. E Amanda era uma informante privilegiada: afinal,
ela, mais do que ninguém, acompanhava de perto o desempenho dos alunos de
todos os cursos diante da tela. O trecho mais significativo da sua entrevista a esse

respeito foi o seguinte:

Pesquisadora: Ja aconteceu de um aluno vir Ihe pedir orientacdes sobre
como fazer pesquisas na Internet?

Amanda: Sim, muitas vezes. Acontece direto.

Pesquisadora: Em todos os cursos, ou hum curso especificamente?
Amanda: Depende do perfil do curso. Esta turma [Pedagogia], por exemplo,
€ muito mista.

Pesquisadora: Heterogénea?

Amanda: Isso. A maioria ndo tem familiaridade com o computador. No
entanto, ha turmas bem mais avancadas, que ja mexem bem com
computador, e eles vém me perguntar como filtrar uma pesquisa. Mas aqui
também de vez em quando alguém pergunta. Como eu faco para colocar
um filtro, para néo vir aqueles ndo sei quantos milhdes de resultados?...
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Como se nota, a percepcdo da tutora de Informatica coincide com a
percepcdo da diretora, mas apenas em parte. Amanda confirma que a maioria das
alunas de Pedagogia ndo tem familiaridade com o computador; por outro lado,
reconhece que a turma é heterogénea — ou seja, entre elas ha, sim, alunas
usuarias de informatica. Além disso, Amanda ressalta que as alunas de Pedagogia
também Ihe fazem perguntas sobre como refinar suas buscas (sinal de que fazem
buscas on-line).

Ja a tutora Elena, de Pedagogia, ouvida mais tarde, referendou a percepcao
da diretora. Em sua visao, as alunas de Pedagogia tinham grande necessidade do
apoio presencial do tutor e ndo se davam bem com a metodologia a distancia

(mediada por computador). Em suas palavras, ela sentia nas alunas...

. uma vontade muito grande de estar presente. A Internet parece um
negoécio [estranho] para elas. Eu percebo que elas praticamente... querem
ter acesso, mas as meninas ndo acessam a plataforma. Parece que
estamos num curso presencial. Para tudo elas ficam querendo vir
presencialmente ao polo®.

Tal atitude, segundo Elena, prejudicaria também a busca de informacdes on-
line. Afinal, essa € uma atividade que as alunas precisariam fazer sozinhas, em suas
casas, sem o auxilio do tutor. A pesquisa €, enfim, uma atividade autbnoma, que traz
dificuldades para quem nao tem praticas autbnomas de estudo: “Isso acaba
refletindo na pesquisa porque, quando retira isso [0 apoio do tutor], volta a
insegurancga’.

Meses depois, quando eu ja estava quase concluindo a geracdo de dados,
uma manifestacao inesperada de outra tutora veio somar-se a essa percepcao sobre
0 baixo uso (ou mesmo néo uso) da Internet pelas alunas de Pedagogia. O fato

ocorreu no meu primeiro contato com a tutora Milena, quando eu, ainda no corredor,

%9 Vale ressaltar que essas declaracdes de Elena ndo foram feitas em sua prépria entrevista, mas sim quando eu
estava entrevistando a aluna Kétia. Elena encontrava-se na sala €, em varios momentos, comentou as respostas
de Katia.
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apresentava-me a ela e pedia sua autorizacdo para observar sua tutoria e convidar
as alunas presentes para responder ao questionario.

Assim que eu lhe disse que meu objetivo era investigar como as alunas de
Pedagogia faziam pesquisa na Internet, Milena imediatamente exclamou: “Ah! Elas
ndo fazem!” Expliquei-lhe entdo que, até aquele momento, os dados mostravam que
elas faziam, sim, pesquisa na Internet, e a tutora demonstrou satisfagdo com esse
resultado. Afirmou estar feliz por saber que sua percepcdo negativa ndo se
confirmava na pratica.

O outro tutor de Pedagogia ouvido, Célio, ndo disse nada sobre o0 uso — ou 0
nao uso — da Internet pelas alunas. Vale lembrar que o roteiro da entrevista com 0s
tutores ndo previa nenhuma pergunta especifica sobre isso, ou seja, eu nao
perguntava se eles achavam que a aluna de Pedagogia usava ou néo a Internet. Os

gue falaram a respeito o fizeram espontaneamente.

6.1.3 A PERCEPCAO DAS ALUNAS

Como ja dito, participaram desta pesquisa 29 alunas. Quatro delas
concederam entrevistas, enquanto as outras 25 responderam a um questionario.

Contudo, conforme explicado no Capitulo 4 (subsecdo 4.2.2), perguntas
especificamente voltadas a tracar um perfil de uso do computador pela aluna sé
foram incluidas na verséao refinada do questionario, respondida por 13 alunas. Essas
mesmas perguntas foram, também, feitas oralmente as quatro alunas que
concederam entrevistas. Logo, os dados apresentados a seguir referem-se a um
universo de 17 alunas.

Em relacdo ao local de acesso a Internet, existem dois padrdes basicos: ou

exclusivamente em casa (44%), ou em casa e no polo (44%). Apenas uma das
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alunas afirmou usar exclusivamente o polo para acessar a Internet. Em relacéo a
velocidade de transmissao dos dados, a conexao por banda larga (59%) ultrapassa
ligeiramente a conexao por acesso discado (41%)%.

Quanto ao tempo semanal gasto na Internet, das 16 alunas que responderam:

a) 7 afirmaram passar mais de 7 horas conectadas;

b) 4 afirmaram passar de 3 a 7 horas on-line; e

c) 5 disseram passar de 1 a 3 horas.

Sendo a diferenca entre os trés grupos tdo pequena, nao foi possivel detectar
nenhum padrdo nesse sentido. Contudo, a prépria auséncia de padrao confirma a
heterogeneidade da turma. Nenhuma aluna marcou a alternativa “Menos de 1 hora”.

Quanto ao tipo de uso feito da Internet, os dados estdo representados
graficamente no Quadro 5, a seguir. (Os numeros dentro das barras sao valores

absolutos, ndo porcentagens.*!)

Vocé usa a Internet para...

B Muito M Mais ou menos Pouco m Nada (ndo uso)

comunicar-se (MSN, Orkut etc.).

ver ou baixar musicas e videos.

buscar informag6es em geral (o telefone de uma
loja, o prego de um produto etc.)

ler jornais e/ou revistas.
fazer pesquisas relacionadas ao seu curso.

acessar a plataforma do Ceder;j.

QUADRO 5 — Para que as alunas utilizam a Internet e com qual intensidade.

“ Evidentemente, a conexdo no polo é sempre por banda larga. Portanto, deduzo que, se a aluna marcou que
acessa a Internet em casa e no polo e, ao mesmo tempo, afirmou que sua conexdo era por acesso discado, ela
quis dizer que em casa a conexdo é por acesso discado.

*1 A soma dos valores de algumas barras pode totalizar menos de 17; isso ocorre porque algumas alunas
deixaram de marcar o quadradinho correspondente, e essas respostas nulas ndo foram consideradas.
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Chama atencdo nesse Quadro 5 a forca do uso académico da Internet: uma
grande maioria afirma usar “muito” a Internet para fazer pesquisas relacionadas ao
curso e acessar a plataforma do Cederj. Apenas uma disse acessar “pouco” a
plataforma, e apenas duas disseram usar “pouco” a Internet para pesquisas. Essas
respostas contrastam frontalmente com a percepc¢éo da diretora e das tutoras Elena
e Milena, para quem as alunas faziam as duas coisas pouco.

Por outro lado, para uma boa parcela das alunas a Internet ndo parece tao
atraente assim como fonte de entretenimento e informacgdes gerais: 56% usa pouco
ou nada a Web para ver ou baixar muasicas e videos; e 37,5% usa pouco ou hada
ferramentas de comunicacdo como o Orkut e 0 MSN, aparentemente tdo populares.

O objetivo de apresentar esses dados foi, como dito, tracar um perfil geral do
uso do computador e da Internet pelas alunas de Pedagogia. Contudo, dentro de
uma pesquisa interpretativista como esta, faz-se necessario ir além da superficie dos
ndmeros, buscando um retrato mais abrangente e contextualizado do problema.

Para tanto, lanca-se mdo do método etnogréfico, ja explicado no Capitulo 4
(subsecdo 4.3.1), que consiste em buscar padrdes recorrentes e, em seguida,
desafiar esses padrdes buscando discrepancias em relacao a eles. Com base nesse
método, proponho trés “perfis” de aluna de Pedagogia no que diz respeito ao uso do
computador e da Internet — sem esquecer, porém, a heterogeneidade que
caracteriza qualquer comunidade discente, bem como o0s riscos que qualquer
generalizacao implica.

Esses trés perfis sdo os seguintes:

1. a aluna que entrou no Cederj sem intimidade com as NTICs e permanece

com muitas dificuldades;

2. aaluna que entrou sem intimidade com as NTICs e deu um “salto”; e



127

3. aaluna que ja usava a Internet e evoluiu qualitativamente.
Cada um desses perfis sera analisado a seguir, em trés topicos. Depois, um

quarto e ultimo toépico propora algumas conclusdes preliminares sobre o assunto.

Perfil 1. a aluna que entrou no Cederj sem intimidade com as NTICs e
permanece com muitas dificuldades

A aluna de Pedagogia que habita o imaginario da diretora e de algumas
tutoras realmente existe. Mas, talvez, ela ndo seja um tipo tdo comum assim.

O prototipo dessa aluna € Katia, 35 anos, ha quase 20 lecionando nas séries
iniciais do ensino fundamental. Ela me concedeu uma entrevista as vésperas de
entregar a segunda avaliagdo a distancia (AD2) na disciplina de Pesquisa em
Educacdo e Projeto Politico-Pedagdgico 3 (lembro que essa avaliacdo ja foi
detalhadamente explicada no Capitulo 5, secéo 5.5).

Kétia acessa a Internet exclusivamente da sua casa, por acesso discado. Em
suas proprias palavras, usa a Internet “muito pouco”. Quando esta on-line, tem

sempre a sensacéao de estar perdendo tempo:

Em vez de eu ganhar tempo, me d& a sensagédo que estou perdendo tempo,
porque eu hdo consigo achar 0 que eu quero, entdo eu fico um tempao...
Quando eu quero procurar alguma mensagem, alguma coisa, a mensagem
eu até sei pegar, mas as vezes é alguma outra coisa, eu ndo encontro... ai
eu desisto.

Acessa a plataforma do curso pelo menos uma vez por semana, mas a
experiéncia tampouco é agradavel. Quando a tutora Elena, que se encontrava na
sala, comentou que as alunas de Pedagogia ndo acessavam a plataforma, Katia

redarguiu:

Mas a propria plataforma dificulta isso, sabe, Elena? Porque é t&o
enrolada... A gente ndo acha o que a gente quer. A gente quer a AD, nao
encontra. Sei |4, parece que escondem... [risos] E uma dificuldade, ndo tem
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aquela coisa facil, de vocé ja saber aonde vai, rapidinho, encontrar. Ndo &
assim. A gente ndo tem tempo de ficar olhando tudo quanto é coisa.

[...] Eu pelo menos uma vez por semana acesso a plataforma, mas eu sei
gue vou ficar um tempao la, para ver tudo que eu quero ver, até achar, e as
vezes nNdo encontro 0 que eu quero.

Em relacdo a busca de informagfes, Katia afirmou ter enormes dificuldades.

Para a avaliagao que tinha de entregar, havia feito uma pesquisa intensa, mas a seu

ver quase infrutifera. Sua frustracdo e sensagcdo de impoténcia ficam explicitas

nestes trechos da entrevista:

Pesquisadora: Vocé entrou, entdo, nos sites recomendados no caderno
didatico?

Katia: Isso, nos sites das bibliotecas virtuais, mas eu ndo consegui achar la
os livros que eu queria e muito menos as informagdes. [...] Nao consegui
achar, eu ndo soube.

[...]

Pesquisadora: Bom, vocé falou que, para fazer a AD, ou pelo menos tentar
fazer, vocé usou a Internet e comecou pelo site da biblioteca virtual, né?
Kétia: A Elena falou pra gente na semana passada dos sites, né? Ai eu
tentei pesquisar assim, pelo tema, procurando as coisas, mas eu nhao
consequi.

O que a deixara mais aturdida durante a busca havia sido uma quebra de

expectativa: quando lera no material didatico e ouvira da tutora a expressao

“biblioteca virtual”, tinha imaginado que em um site desse tipo encontraria livros para

ler normalmente, como em uma biblioteca fisica: “Eu achei que seria igualzinho uma

biblioteca, sé que virtual”.

Ao perceber que em uma “biblioteca virtual” havia apenas dissertacbes e

teses, ficou confusa, pois pensou que somente livros poderiam ser consultados para

a AD:

Pesquisadora: Alguma dissertacdo vocé conseguiu abrir?

Katia: Consegui, eu até salvei no computador... Mas eu acho que aqui ndo
podia usar dissertacdo, porque a gente tem que fazer a referéncia, a gente
tem que achar um autor.

Tutora Elena: Ué, mas dissertacao tem autor. Pode usar, eu falei que podia.

Nessa dissertagdo que ela havia conseguido abrir, estava sendo comentado

um livro de Maria Teresa Egler Mantoan, o qual |he despertou muito interesse.
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Depois de pular de site em site em busca do livro de Mantoan, acabou indo parar no
site de uma livraria. Nova frustragdo: clicando na capa do livro, ela conseguia
apenas o preco, e nao lé-lo, como pretendia:

Katia: [...] eu ndo consegui acessar o livro dela [de Mantoan] pela Internet,
nao, sO o0 preco.

Pesquisadora: Ah, sim, ele estava sendo anunciado sé, né?

Katia: E.

Segundo Kétia, sua grande dificuldade vem do fato de que aquele € um
universo inteiramente novo para ela. Antes de entrar no Cederj, ela ndo usava o
computador. Alias, Kétia foi a Unica das alunas que fez alguma observacdo em
relacdo a turma de Pedagogia como um todo — e essa observagcdo corroborava

aquela percepcédo de pouquissima intimidade com a tecnologia:

Eu aprendi a usar o computador depois que eu entrei no Cederj, porque ai
eu fui fazer informatica. Porque antes eu nédo tinha computador e ndo usava
o computador. E 0 que acontece com a maioria aqui, por isso que a gente
tem tanta dificuldade. [...] a gente sofreu muito, porque a gente nédo sabia
nada. A maioria comegou a aprender a ligar o computador aqui, a maioria.
Foi assim, foi isso. A gente esta no inicio mesmo, numa alfabetizagdo
digital.

Apesar das dificuldades e frustracGes, Kéatia sente que ja aprendeu muito:
“Tem um ano que eu mexo com o computador. Antes eu ndo mexia, nem sabia
entrar. Eu acho que eu aprendi muita coisa para um ano, por causa daqui do curso,
porque a gente é obrigada a aprender. E bom por isso”.

O perfil de Katia — ou seja, da aluna de Pedagogia que entrou sem saber
lidar com a Internet e continua tendo bastante dificuldade — também aparece entre
as respondentes do questionario. Mas uma Unica vez: trata-se daguela Unica aluna
gue disse acessar a Internet exclusivamente do polo, o que nos leva a deduzir que
Nao possua acesso em casa.

Quanto aqueles seis possiveis usos da Internet propostos (comunicacao;

entretenimento; informacdes em geral; leitura de jornais e revistas; pesquisas
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relacionadas ao curso; e acesso a plataforma), em nenhum dos itens essa aluna
marcou as alternativas “uso muito” ou “uso mais ou menos”. As Unicas coisas que
ela afirmou fazer — e ainda assim “pouco” — na Internet foram “ver ou baixar
musicas e videos”, “fazer pesquisas relacionadas ao curso” e “acessar a plataforma
do Cederj”.

Diante da pergunta “Em que momentos vocé utiliza a Internet para fazer
pesquisas relacionadas ao seu curso?”, a aluna ndo marcou nenhuma das respostas
predefinidas e escreveu no espaco para comentarios: “Quando tenho muitas duvidas
em relacdo as disciplinas, assim mesmo muito pouco. Na plataforma ndo tem
informacdes que te ajudam a tirar duvidas”.

Na oitava pergunta, o enunciado era: “Levando em conta os habitos de
pesquisa na Internet que vocé tinha antes de comecar a estudar no Cederj, marque
as afirmacgfes a seguir que se aplicam a seu caso”. Novamente a aluna ndo marcou

nenhuma das respostas predefinidas, demonstrando que o seu perfil ndo se

enquadrava no modelo idealizado. No espaco para comentarios, escreveu:

Continuo usando muito pouco a Internet, vou mais a biblioteca, leio muito e
me informo com professores e amigos para tirar davidas e documentario
[sic] para ter uma base melhor do assunto que procuro, acho bem mais facil
e 0 aprendizado melhor.

Perfil 2: a aluna que entrou no Cederj sem intimidade com as NTICs, mas deu
um “salto”

Se Katia é o prototipo da aluna que entrou sem intimidade com a tecnologia e
continua com muita dificuldade, outra entrevistada, Matilde, ¢ uma lidima
representante das alunas que entraram em condicdes parecidas, mas que
conseguiram dar um “salto” qualitativo e hoje usam a Internet com relativo

desembaraco.
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E verdade que, no inicio do curso, Matilde tinha uma “vantagem” em relacéo a
Katia: ao contrario da colega, ela ja usava o computador em seu trabalho. Contudo,

nao acessava a Internet:

Matilde: Eu ndo utilizava a Internet, eu ndo me interessava.

Pesquisadora: Mas vocé usava para essas outras ferramentas, MSN,
Orkut...?

Matilde: N&o, pra nada. Nada mesmo. S6 e-mail.

Hoje, seus habitos estdo radicalmente alterados: ela usa a Internet para
comunicar-se por MSN e Orkut (muito), para buscar informacdes em geral e fazer
compras (muito), acessa a plataforma do Cederj todos os dias e usa muito a rede
para fazer pesquisas relacionadas ao curso. Também participa de féruns. Sobre o
papel da Internet na sua vida académica, Matilde € categdrica: “Uso demais, para
mim é a minha salvagao”.

Outra que parece ter dado o mesmo “salto” foi uma das respondentes do
questionario. Embora continue usando pouco a rede para comunicar-se e ler jornais
ou revistas, e embora ndo a use nunca para ver ou baixar musicas e videos e para
buscar informagbes em geral, essa aluna afirma acessar com frequéncia a
plataforma do Cederj e usar “mais ou menos” a Web para fazer pesquisas
relacionadas ao curso.

Enfim, essa aluna parece ter um perfil médio de uso, com énfase na utilizacédo
académica. Mas o que chama atencdo em seu questionario € que, no espacgo
reservado para comentarios, essa aluna andnima escreveu: “Antes, nao tinha

acesso a Internet”.

Perfil 3: a aluna que ja usava a Internet e evoluiu qualitativamente
Entre as entrevistadas, Angelina e Alice sdo as que melhor representam o

perfil da aluna que ja usava a Internet, mas que percebeu importantes avancos
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qualitativos depois que entrou no Cederj. Para Angelina, as principais mudancas

relacionam-se ao aprofundamento na pesquisa:

Antes de fazer a faculdade, eu pesquisava sé pro meu trabalho, e era assim
muito superficial. Eu abria a Internet... eu tenho grupos de estudos no
Yahoo!, entdo varios grupos de outras instituicbes, a gente troca muita
informacdo. Entdo eu ia mais direcionada a isso. Eu ndo pesquisava
profundamente. Hoje em dia, ndo, hoje eu ja vou, ja busco, ja entro em
outros sites, pego sites daqui que me indicam. Hoje em dia eu consigo
entrar mais a fundo na pesquisa.

Segundo ela, esse desenvolvimento foi provocado pelas exigéncias do

préprio curso:

Porque é assim: vocé estd numa faculdade, ai vocé comeca a estudar e

Vocé comeca a ver que vocé precisa de mais. [...] a questdo da nota, de
vocé alcancar seus objetivos, vocé tem que alcancar uma média. Entdo se
eu escrever algo assim que néo foi pesquisado [...]. Entdo isso te leva a que

vocé procure aprender mais, a pesquisar mais, a se aprofundar mais dentro
dos assuntos.

Alice ¢é outra que percebe uma nitida mudancga qualitativa em seus habitos de
buscar informagdes na Internet. Antes, ela ndo se preocupava em verificar a
credibilidade das fontes: “Depois que eu entrei na universidade € que eu passei a
estar observando mais sobre uma pesquisa realmente mais apurada, procurando 0s
locais certos”.

Além disso, até o inicio do curso ela costumava “copiar e colar’ os textos
encontrados, mas hoje abandonou esse habito: “Eu realmente confesso que ja fiz,
tenho consciéncia de que € errado. No inicio que eu entrei, eu realmente fiz, mas
agora eu estou mudada [risos]”.

Desde sua primeira versdo, 0 questionario trazia uma pergunta especifica
sobre as mudancas qualitativas na busca on-line apés o ingresso do Ceder].
Vejamos, no Quadro 6, o enunciado dessa oitava pergunta e a quantidade de

respostas em cada item (a aluna podia marcar quantos itens quisesse).
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Levando em conta os habitos de pesquisa na Internet que vocé tinha antes de
comecgar a estudar no Cederj, marque as afirmagdes a seguir que se aplicam a seu
caso.

Desde que comecei a graduacdo no Cederj...

Quantidade de Porcentagem
respostas (amostra de 25
alunas)
... aprendi a achar mais facilmente 13 52%
informacdes na Internet.
... aprendi a selecionar melhor as 14 56%
informagdes que encontro na Internet .
... passei a escrever meus proprios textos, 11 44%
em vez de copiar e colar o que encontro.
... o observo mudancas significativas nos 3 12%
meus habitos de pesquisa na Internet.
Outros: 2 8%

e Passei a "selecionar" melhor minhas
pesquisas de modo geral.
e Antes, ndo tinha acesso a Internet.

QUADRO 6 — Percepcédo das alunas sobre seus habitos de busca on-line
antes e depois do ingresso no Ceder;j.

Como se nota, apenas trés alunas (12% do total) marcaram a opgédo “nao
observo mudancas significativas nos meus habitos de pesquisa na Internet”. Todas
as outras — nada menos que 88% do total — afirmam ter percebido melhorias em
seus habitos de busca na Internet depois que ingressaram no Cederj. A distribuicao
pelos trés avancos possiveis (relacionados as trés dimensbes do letramento
informacional: acesso, avaliacdo e uso) é praticamente homogénea, com um bom
volume de respostas nos trés itens.

Podemos, entdo, entender que a aluna de Pedagogia que permanece com 0S
habitos de busca on-line inalterados apds algum tempo de estudo no Cederj é uma
excecao, um “ponto fora da curva’. Em relacdo as outras 22 alunas, que formam a
grande maioria, das duas uma: ou a aluna ndo usava a Web e passou a usa-la, por
isso obviamente percebe avancos (perfil 2); ou a aluna ja usava a Web e néo alterou

significativamente a intensidade do uso, mas percebe avancos qualitativos (perfil 3).
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Conforme veremos a seguir, a presente pesquisa nao permite afirmar quantas

alunas encaixam-se na primeira ou na segunda categoria.

Conclusdes preliminares

Como a presente pesquisa nao utiliza métodos estatisticos, e como o préprio
tamanho da amostra investigada ndo nos permite fazer ilacdes quantitativas, seria
temerario opinar quanto a proporcao exata de cada perfil dentro do conjunto das
alunas de Pedagogia. Além do mais, os perfis tracados aqui ndo tém a pretenséo de
abarcar a totalidade das alunas. Afinal, como ja dito, qualquer comunidade discente
€ heterogénea, portanto sempre havera sujeitos que ndo se encaixam em nenhum
dos perfis imaginados.

Ha, ainda, outra limitacdo da presente pesquisa nesse sentido. Uma das
lacunas nos instrumentos de pesquisa € que ndo se buscava comparar 0 uso da
Internet antes e depois da entrada no curso. Em vez disso, optava-se por comparar
o modo de fazer buscas na Internet antes e depois do ingresso no Cederj.

Tal opcédo, certamente, veio da ideia preconcebida que eu tinha sobre o uso
da Internet pelas alunas: como dito algumas paginas atrds, nem passava pela minha
cabeca que essas alunas pudessem simplesmente ndo usar a Internet. Dava por
certo que, mesmo antes de entrar no Cederj, elas ja estavam familiarizadas com a
tecnologia. Esse pressuposto errbneo mais uma vez demonstra como O
etnocentrismo e o foco na propria cultura atrapalham o pesquisador na hora de
elaborar seus instrumentos de pesquisa (BRANDAO, 2002).

O fato € que, devido a essas limitagdes, ndo € possivel tracar uma linha nitida
entre os perfis 2 e 3. Ou seja: ndo podemos dizer quantas alunas entraram no

Cederj sem usar a Internet (ou usando muito pouco) e hoje navegam com
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desembaraco, e quantas entraram ja usando a Internet e ndo alteraram muito a
intensidade do uso, mas percebem que evoluiram do ponto de vista qualitativo.

Apesar dessas restricdes, os dados gerados permitem, sim, chegar a duas
conclusdes premilinares sobre o assunto — conclusdes que podem, evidentemente,
vir a ser revistas ou mesmo refutadas em futuras investigacoes.

A primeira conclusdo é que, hoje, a maioria das alunas de Pedagogia sao
usuarias frequentes da Internet: afinal, 94% das participantes afirmaram acessar
“‘muito” ou “mais ou menos” a plataforma on-line do Cederj, e 88% afirmaram usar
“‘muito” ou “mais ou menos” a Internet para fazer pesquisas relacionadas ao curso.
Em outras palavras: embora pareca estar tdo marcado no imaginario de alguns
atores (como a diretora e algumas tutoras), o perfil 1 — ou seja, o da aluna que
entrou no Cederj sem usar a Internet e continua usando muito pouco — esta longe,
muito longe, de ser o predominante.

A segunda conclusédo é que, juntos, os perfis 2 e 3 — o0 da aluna que entrou
sem intimidade com as NTICs e deu um “salto”, e o0 da aluna que ja usava a Internet
e evoluiu qualitativamente — s&o o padrdo mais recorrente da amostra pesquisada.
Ou seja, pelo que se pdde observar, a aluna de Pedagogia “tipica” ndo € a que néo
faz pesquisas na Internet, mas sim a que hoje faz pesquisas na Internet e sente
fazé-lo bem melhor do que antes de entrar no Cederj. Na subsecdo seguinte,
veremos quais sao, na percepcao das alunas, as principais fontes dessas melhorias.

Para maior clareza, na Figura 2 a seguir resumo as conclusfes que acabo de

comentar.



Perfil 1
e Antes de entrar no
Cederj nao usava a

Perfil 2
¢ Antes de entrar no
Cederj nao usava (ou

Perfil 3
¢ Ja usava a Internet
antes de entrar no

Internet. usava muito pouco) Cederij.
¢ Hoje usa pouco e a Internet. e Nao alterou
com grande e Hoje € usuaria significativamente a
dificuldade. frequente e navega intensidade do uso,
com relativo mas percebe avancos
desembaraco. qualitativos.
¢ — J
'
Minoria: cerca de 12% da Padrdées mais recorrentes: 88% da
amostra. amostra. (Nao é possivel determinar se

predomina o perfil 2 ou 0 3.)

FIGURA 2 — Os trés perfis das alunas de Pedagogia quanto ao uso da Internet.

6.2 APRENDIZADO DAS ALUNAS

Conforme explicado no Capitulo 4 (subsecédo 4.2.2), uma das falhas da
primeira versdo do questionario é que, na pergunta destinada a averiguar com quem
ou com o que as alunas achavam que mais aprendiam a navegar na Internet, eu ndo
havia incluido entre as alternativas a propria pratica, isto €, o autodidatismo. Desse
modo, a respondente ficava induzida a pensar apenas em fontes externas de
aprendizado, como o material didatico, o tutor, os colegas etc.

Essa falha foi corrigida na versdo refinada do questionario. A seguir,
apresentarei os dados gerados nas duas aplicacdes: primeiro, quando a primeira
versao do questionario (sem possibilidade de autodidatismo) foi aplicada a 12 alunas
do 2° periodo; depois, quando a versao refinada do questionario (jA com
possibilidade de autodidatismo) foi aplicada a 13 alunas, também do 2° periodo (mas
em semestre diferente). Os Quadros 7 e 8, respectivamente, trazem esses dois

conjuntos de resultados.
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Em quais dessas fontes vocé obtém mais dicas e orientagoes
sobre pesquisa na Internet?

Caderno didatico. 67%
Colegas do curso.
Amigos de fora do curso.

Tutor de Introdugdo a Informatica.

Tutor de outras disciplinas.

QUADRO 7 — Com quem as alunas acham que mais aprendem a fazer
buscas on-line (primeira versao do questionario, sem opcao de autodidatismo).

Em quais dessas fontes vocé obtém mais dicas e orientagoes
sobre pesquisa na Internet?

Caderno didatico.

Colegas do curso.

Amigos de fora do curso.

Tutor de Introdugdo a Informatica.
Tutor de outras disciplinas.

Pela pratica (aprendo sozinho(a)). 77%

QUADRO 8 — Com quem as alunas acham que mais aprendem a fazer

buscas on-line (verséo refinada do questionario, com opcao de autodidatismo).
Nota-se que, quando estdo induzidas a pensar apenas em fontes externas de
aprendizado, as alunas atribuem uma grande relevancia ao apoio recebido do
material didatico e dos colegas. Mas, quando é oferecida também a possibilidade de

autodidatismo, a maioria das alunas (77% do total) elege tal via de aprendizado
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como a mais importante. Contudo, mesmo nessa segunda amostra, a influéncia
positiva do caderno didatico e dos colegas continua tendo um peso relevante. Na
segunda amostra aparece também, com relativa importancia, o apoio recebido dos
tutores de outras disciplinas que nao Informatica (23% do total).

Enfim, a partir das respostas dadas as duas versbes dos questionarios
(levando em conta a evidente limitagcdo da primeira verséo), pode-se concluir que o
autodidatismo exerce um relevante papel no aprendizado das alunas de Pedagogia
em relacdo a busca de informacBes na Internet. Esse resultado coincide com o
observado em outras pesquisas, como 0s ja citados trabalhos de Guimarées (2008)
e Sala e Chalezquer (2008). Depois do autodidatismo, o material didatico, os colegas
do curso e os tutores, nessa ordem, aparecem como 0s mediadores mais

importantes nesse aprendizado.

6.3 IMPORTANCIA DA BUSCA ON-LINE PARA O CEDERJ E OS TUTORES

Para ajudar o aluno a buscar informacdes na Internet, um curso a distancia e
seus tutores obviamente precisam, antes de mais nada, considerar esse assunto
importante, digno de ser abordado no curriculo. Na presente sec¢do, darei ao leitor
uma visdo geral da relevancia que a busca on-line tem no projeto pedagoégico do
curso de Pedagogia e na pratica dos tutores. Além disso, mencionarei brevemente
onde e quando o projeto e o tutor abordam a busca on-line, para que o leitor consiga

acompanhar mais facilmente a andlise feita nas proximas duas secoes.

6.3.1 IMPORTANCIA DA BUSCA ON-LINE NO PROJETO PEDAGOGICO

Conforme dito na Introducdo desta dissertacdo e na revisao de literatura, a

busca de informacbes € parte integral de qualquer pesquisa, seja escolar ou
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académica. Assim, qualquer projeto pedagdgico que valoriza a atividade de
pesquisa em si valoriza também a busca de informacdes.

No caso do Cederj, o projeto pedagogico do curso de Pedagogia ndo soO
valoriza a atividade de pesquisa, como até mesmo, em certa medida, articula-se em
torno dela. Afinal, para obterem o diploma os alunos tém de entregar uma
monografia — resultado de uma pesquisa académica que absorvera boa parte das
suas energias e da sua atencdao, principalmente nos periodos finais do curso.

Dentro do curriculo, existe uma disciplina diretamente voltada a orientar os
discentes nesse processo: a disciplina de Pesquisa em Educacéo e Projeto Politico-
Pedagogico (PPP), que se estende ao longo dos seis semestres do curso, indo
portanto da PPP 1 até a PPP 6. Justamente pelo papel que tém na atividade de
pesquisa e, consequentemente, na busca de informacdes, as disciplinas de PPP (em
especial a PPP3) estiveram no foco da presente investigacao.

As disciplinas de PPP, bem como outras da grade curricular, preveem
atividades que envolvem a busca de informacgdes, seja em fontes tradicionais, seja
na Internet. Tais atividades tém como objetivo ndo sé formar o aluno nos contetdos
curriculares de Pedagogia, como também orienta-lo e auxilid-lo no preparo de sua
monografia.

No curriculo do curso de Pedagogia, além das disciplinas de PPP, destaca-se
como orientadora da busca de informacg@es a disciplina de Introducédo a Informatica.
Com efeito, segundo a tutora Amanda, o programa dessa disciplina tem como um
dos principais objetivos ensinar a utilizacdo das ferramentas de busca
disponibilizadas pela Internet. Para tanto, a disciplina aborda o assunto em seu
material didatico e também propbe varias atividades de busca, conforme sera

detalhado na sec¢éo 6.4.
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6.3.2 IMPORTANCIA DA BUSCA ON-LINE PARA O TUTOR

Segundo Demo (2005), uma condicdo essencial para que o educador
estimule seus alunos a ter uma atitude de pesquisa na escola ou na universidade &
que esse educador seja, ele proprio, um pesquisador. Todos o0s tutores que
participaram deste trabalho cumprem essa “condi¢ao”, pois, conforme mencionado
no Capitulo 5 (secdo 5.4), todos ja estiveram ou estdo envolvidos em algum
programa de pdés-graduacdo, seja stricto sensu (como no caso de Leda, que fez
mestrado), seja lato sensu (caso de Amanda, Célio, Milena e Elena).

E, quando indagados se eles mesmos usavam a Internet para busca de
informacBes, o0s quatro tutores entrevistados (lembro que Milena nao foi
entrevistada) responderam enfaticamente: usavam, sim, e muito.

Diante da pergunta “Vocé acha importante que o tutor do Cederj oriente o
aluno sobre pesquisa na Internet?”, todos os quatro também responderam
positivamente. Para o tutor Célio, o fato de a metodologia do Cederj ser a distancia
aumenta a importancia dessa orientagdo: “O proprio curso € baseado numa
plataforma on-line, entdo é impossivel vocé discutir o material didatico sem estar
falando do acesso a Internet, da pesquisa na Internet, e sem vocé estar ajudando o
aluno nessa busca”.

Quanto a pergunta: “Vocé da essa orientagdo apenas quando solicitado pelo
aluno? Ou isso faz parte de seu plano de aula e vocé sempre orienta?”, as respostas
divergiram, provavelmente devido a diferenca do conteudo programatico entre as
disciplinas ministradas pelos tutores naquele momento.

Amanda e Elena, tutoras respectivamente de Introducdo a Informatica e
PPP3, disseram que essa orientacao faz parte, sim, do seu plano de aula, porque

elas seguem o material didatico, e o material aborda a busca de informagdes on-line.
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Ora, isso coincide com o que acabamos de comentar, na subsecédo anterior, sobre
as disciplinas de Introducédo a Informatica e de PPP3: elas séo, justamente, as que
se destacam por abordar de modo especifico a atividade de pesquisa e a busca de
informacdes.

De outro lado, os tutores Célio e Leda, que estavam ministrando outras
disciplinas, afirmaram que a orientacdo sobre busca na Internet nao fazia parte do
seu plano de aula, mas que eles orientavam o aluno sempre que este pedia ajuda.
Célio acrescentou que também orienta o aluno quando sente “que ele precisa dessa

ajuda”.

6.4 ACESSO E AVALIACAO DA INFORMACAO

Conforme explicado no Capitulo 3 (se¢do 3.2), a definicdo de letramento
informacional dada pela Associacdo Americana de Bibliotecarios Escolares (AASL)
abrange trés dimensodes: acesso eficiente e efetivo da informacéo, avaliacao critica e
competente da informacdo; e uso preciso e criativo da informacdo (apud
CAMPELLO, 2003, p. 31).

Nesta secdo, apresentarei os dados referentes as duas primeiras dimensdes:
acesso e avaliacdo da informacédo. Optei por abordar as duas em uma Unica secao
por julgar que, neste caso concreto, elas estdo muitas vezes interligadas; por
exemplo: se um tutor recomenda que o aluno inicie a busca pelo site de uma
instituicdo conceituada, esta dando uma orientacdo sobre o acesso e, a0 mesmo
tempo, sobre a avaliacado da informacéao.

Veremos primeiro, na subsecéo 6.4.1, como o projeto pedagdgico (incluido o

material didatico) aborda o acesso e a avaliacdo da informacéo e, em seguida, na
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subsecéo 6.4.2, qual a orientacdo dada pelos tutores. Por fim, na subsecéo 6.4.3,
veremos quais praticas as alunas dizem ter.

Antes de prosseguirmos, porém, gostaria de comentar sob qual parametro
foram analisados os dados que serdo apresentados. Ora, vimos ha secao anterior
que a atividade de pesquisa e, consequentemente, a busca de informacdes,
inclusive na Internet, ocupam um relevante espaco no projeto pedagogico do curso
de Pedagogia e em seu material didatico. Do mesmo modo, vimos que 0s tutores
estdo atentos a necessidade do aluno de fazer buscas on-line e de ser orientado
guanto a isso. Contudo, para que os esfor¢cos desses atores atinjam seus objetivos,
€ necessario que eles estejam “sintonizados” com as reais necessidades do
alunado. E, apesar de isto ndo ter sido um alvo especifico da presente investigagao,
foi possivel detectar que uma das principais necessidades (sendo a principal) dos
alunos de Pedagogia, no que toca a busca on-line, é saber buscar géneros
discursivos pertencentes ao dominio cientifico.

Afirmo isso com base em duas evidéncias. Primeiro, o fato de o curso de
Pedagogia estar, como dito, em certa medida estruturado em torno de uma pesquisa
cientifica, cujos resultados devem ser apresentados pelo aluno na monografia final.
Uma vez que toda pesquisa cientifica requer a consulta a textos cientificos alheios
(artigos, monografias, dissertacdes, teses, ensaios) temos que, se 0 projeto
pedagdgico exige a entrega de uma monografia, automaticamente exige, também, a
busca de géneros cientificos.

Em segundo lugar, conforme ja mencionado, durante o trabalho de campo tive
a oportunidade de acompanhar a execucao de uma avaliacao a distancia, a AD2 de
PPP3, que exigia explicitamente a busca e selecdo de géneros cientificos. Prova

disso é que a primeira questdo dessa AD, ja transcrita e comentada no Capitulo 5
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(secdo 5.5), dava esta instrucdo especifica: “a) Selecione trés artigos cientificos e

faca uma ficha de citacdo e de resumo para cada um deles” (grifo do original).

Como se nota, o texto € bem especifico em relacdo ao género a ser
selecionado: sao trés artigos cientificos — e o sublinhado do original deixa claro que
somente textos desse género serdo aceitos.

Portanto, a constatacdo de que os alunos de Pedagogia necessitam realizar
buscas on-line de géneros cientificos foi utilizada como parametro na analise das
orientacdes dadas pelo material didatico e pelos tutores. Afinal de contas, espera-se
gue essas orientacdes estejam voltadas as necessidades efetivas dos alunos. Nédo é
adequado que um curso exija determinada tarefa do discente sem ter, antes,
orientado esse discente sobre como executa-la.

A propdsito da busca de géneros cientificos, remeto o leitor ao Capitulo 2, em
gue revimos a literatura referente aos aspectos discursivos da busca de informacdes
na Internet. Conforme mencionado naquele momento, Chartier (2002) adverte que o
apagamento dos suportes, provocado pela nova disposicdo dos textos no meio
digital, provoca uma “inquietacéo ou confusdo” nos leitores, pois se torna mais dificil
diferenciar e classificar os discursos.

Aplicando as consideracfes tedricas de Chartier (2002) a situacao concreta
discutida aqui, temos que, se uma aluna resolve fazer a AD2 de PPP3 na biblioteca
e |é artigos nas revistas cientificas la disponiveis, o proprio suporte material — uma
revista cientifica — da a essa aluna um indicativo seguro de que ela esta diante de
artigos cientificos. Contudo, se a busca é feita na tela do computador (um suporte
gue abarca e apaga todos os outros), essa identificacao ja ndo é tao clara. A aluna
precisa conhecer plenamente o género discursivo artigo cientifico para ser capaz de

identifica-lo on-line.
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E conhecer um género discursivo, conforme vimos também no Capitulo 2,
significa saber quais sdo seus padrbes em termos de contelddo tematico, estilo
verbal e, principalmente, construcdo composicional (BAKTHIN, 2003). Nas
subsecdes subsequentes, veremos, portanto, em que medida o material didatico e o
tutor orientam os alunos nesse sentido. Analisaremos, também, orientacbes de
outros tipos que estdo sendo dadas e que, de acordo com os dados, coincidem (ou

nao) com as necessidades do alunado.

6.4.1 ABORDAGEM DO PROJETO PEDAGOGICO

Conforme informado na secédo anterior, pelo que se pdde observar as
disciplinas do curriculo de Pedagogia que abordam mais diretamente a busca de
informacBes sdo a de Introducdo a Informatica e a de Pesquisa em Educacéo e
Projeto Politico-Pedagogico 3. Vejamos cada uma dessas disciplinas em um topico

separado.

Introducédo a Informatica

No caderno didatico de Introducdo a Informatica, a busca de informacdes é
abordada em dois momentos: na aula 2, em que sdo passadas as instrucdes basicas
para a busca, e na aula 10, em que é dada uma orientacdo para o refinamento da
busca.

Na aula 2, o caderno explica passo a passo uma busca sobre musica popular

brasileira em um buscador, dando como exemplo o Google (Figura 3).
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Pesquisa refinada

FIGURA 3 — P&gina do caderno didatico de Introducédo a Informatica:
uso do Google como exemplo de buscador (RODRIGUES, SOARES, 2006).

Depois de apresentar uma pesquisa simples, que retorna 1.100.000
resultados, o texto indica como refinar essa busca usando operadores (+, —, aspas).
No exemplo dado pelo caderno, a pesquisa € orientada pela seguinte questao:
“Quais sdao os compositores do movimento da musica popular brasileira chamado
bossa nova?” Assim, sugere-se usar como palavras-chave compositores e bossa
nova.

Depois, sdo apresentadas trés outras dicas: uso de mailsculas e
mintsculas*, uso do Google como um dicionario (com a palavra “define”) e

indicacdo de sites com outras informacdes sobre buscas on-line.

*2 Esse ponto talvez mereca a atencdo de investigacdes futuras (ou mesmo revisdes), visto que a Central de
Ajuda do Google afirma textualmente que “as buscas no Google ndo sdo sensiveis a maiusculas e mindsculas”
(http://www.google.com.br/intl/pt-BR/help/basics.html).
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Na aula 10, é proposta uma nova atividade de pesquisa, dessa vez sobre
torcidas de futebol e violéncia nos estadios. Em seguida, sob o titulo “Refinando a
pesquisa’, sdo dadas mais algumas orientagcdes. Novamente ha referéncia ao uso
de mailsculas ou minusculas e de aspas, depois ha comentarios sobre a
necessidade de usar palavras-chaves especificas, dicas para procurar um nome
com sobrenome, bem como informacgdes sobre o uso do asterisco para substituir
letras desconhecidas.

Segundo a tutora Amanda, o programa da disciplina de Introducdo a
Informatica também prevé uma atividade de busca sobre lendas urbanas. Os alunos
devem procurar e selecionar na Internet uma lenda urbana e, depois, reconta-la em
uma apresentacao do tipo PowerPoint®.

Como se nota, a abordagem dessa disciplina ao acesso e a avaliacdo das
informacBes estd voltada a busca de informacdes genéricas. Pelo que se pbde
observar, ndo had uma preocupacdo em orientar o aluno a acessar e selecionar o tipo
de informagao que ele mais usa em suas atividades académicas — ou seja, textos
do dominio cientifico, como artigos cientificos, ensaios, dissertacdes, teses...

Nem o exemplo dado (sobre compositores de bossa nova) nem a atividade
proposta (sobre lendas urbanas) exigem o acesso e a selecdo de textos cientificos.
Quando a tutora comentou especificamente sobre a atividade de lendas urbanas,

guestionei esse aspecto, e ela confirmou a minha impresséao:

Pesquisadora: Mas elas ndo vao ter que verificar a validade cientifica
daquilo, né [das lendas urbanas]?

Tutora: N&o, isso ndo. Na verdade, a validade cientifica, s6... ai é que ta. [...]
Nessa da lenda urbana ndo tem validade nenhuma, cada um conta a lenda
do jeito que quer.
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Em seguida, a tutora comentou que algumas ADs de Informéatica requeriam,
sim, a consulta a textos cientificos. Contudo, o exemplo que ela deu de AD néo

corroborava sua afirmacéo:

Cientifica mesmo acontece as vezes na AD. [...] Mas também ndo é para
comprovar nada, ndo, € s6 mesmo para entender. Por exemplo: netiqueta,
gue ndo é bem cientifico, mas tem a ver. A etiqueta da Internet. Entdo elas
tém que procurar 0 que é a netiqueta.

N&o é possivel afirmar nada com seguranca a respeito disso, mas podemos
imaginar duas hip6teses: ou a tutora ndo se lembrou de um exemplo mais
adequado; ou de fato ela nunca acompanhou ADs que exigissem a busca de
géneros cientificos.

Além de a disciplina aparentemente ndo exigir a selecéo de textos cientificos,
em relacdo ao acesso também ndo ha a preocupacdo de indicar ao aluno aqueles
sites nos quais € mais provavel encontrar géneros cientificos. Por exemplo: em um
buscador especifico, como o0 Google Académico, a probabilidade de encontrar textos
oriundos desse dominio discursivo é maior. A respeito disso, € importante ressaltar
que, segundo a tutora, o caderno didatico da disciplina esta em revisao e em breve
trara orientacGes sobre busca no Google Académico.

Em relacdo a avaliacdo das informagBes encontradas, o caderno de
Introducado a Informatica da a seguinte orientacdo: “Como reconhecer um site bom?
Observando a organizacao dos tépicos, a variedade de artigos, a respeitabilidade da
instituicdo e de quem escreve os artigos, por exemplo” (RODRIGUES, SOARES,
2006, p. 199).

Contrastando essa orientacdo com o que foi discutido na revisdo da literatura
(Capitulo 3, se¢ao 3.2), observamos que o caderno contempla de modo equilibrado
os dois polos em torno dos quais, segundo Flanagin e Metzger (2007), gira o

conceito de credibilidade: a credibilidade da prépria informacdo (organizacdo dos
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topicos, variedade de artigos) e a credibilidade da fonte (respeitabilidade da
instituicdo e de quem escreve 0s artigos).

Por outro lado, se constrastarmos essa orientacdo com a revisao da literatura
sobre os aspectos discursivos da busca on-line (Capitulo 2), concluiremos que ela
nao € suficiente para ajudar o aluno a reconhecer os diferentes discursos no meio
digital. A “organizagao dos topicos”, por exemplo, € um conceito vago demais sob o
ponto de vista discursivo.

Diferentes géneros discursivos tém seus “topicos” organizados de diferentes
maneiras, ja que tém diferentes constru¢cdes composicionais (para usar o termo
bakthiniano). Mas, se o aluno nao souber quais sao os modos tipicos de “organizar
os topicos” nos géneros que mais lhe interessam, a orientagdo para “observar a
organizacao dos tépicos” ndo Ihe sera de grande valia.

Assim, por exemplo, se ele esta em busca de artigos cientificos, precisa saber
gue esse género discursivo em geral tem a seguinte “organizacao de topicos”: titulo,
resumo em lingua portuguesa, resumo em lingua estrangeira, introducao, revisdo da
literatura, metodologia, resultados, conclusdes e referéncias (MOTTA-ROTH, 1999).
Se ele ndo souber disso, ndo sabera avaliar a “organizagao dos topicos” nos textos
que encontrar.

Do mesmo modo, as outras orientacfes dadas pelo caderno também podem
ser consideradas vagas sob o ponto de vista discursivo. Observar a “variedade de
artigos”, por exemplo, sO faz sentido se estivermos em um site que se prople a
apresentar varios artigos (como o site de uma revista). Se estivermos em um site
gue publica outros géneros que nao artigos (um banco de teses e dissertacdes, por

exemplo), a orientacao ja ndo se aplica.
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Por fim, a mencao a “respeitabilidade da instituicio e de quem escreve 0s
artigos” € importante, porque, como dito, leva o aluno a prestar atencdo a
credibilidade da fonte (ou a expertise, na terminologia de Kuhlthau, Caspari e
Maniotes, 2007). Por outro lado, essa orientacdo pode soar vaga demais se 0 aluno
nao souber exatamente o que define a “respeitabilidade” de uma instituicdo ou de
um autor.

Afinal, conforme discutimos no Capitulo 2 (subsecéo 2.2.1), os critérios pelos
quais um sujeito é admitido na ordem dos discursos variam muito. Por exemplo: um
jornalista renomado tem “respeitabilidade” para escrever artigos jornalisticos, mas

nao necessariamente tera para escrever artigos cientificos.

Pesquisa em Educacao e Projeto Politico-Pedagdégico 3 (PPP3)

Vejamos agora como a disciplina Pesquisa em Educacao e Projeto Politico-
Pedagdgico 3 (PPP3) aborda o acesso e a avaliagdo das informa¢cdes on-line. O
caderno didatico dessa disciplina esta dividido em dois volumes. No primeiro volume,
sdo dadas orientacBes gerais sobre como ler textos cientificos e realizar uma
pesquisa bibliografica. O segundo volume, por sua vez, tem uma abordagem mais
pragmatica e da instrucbes especificas sobre como conduzir essa pesquisa
bibliografica, tanto na biblioteca (aula 25) quanto na Internet (aula 26).

Vamos nos concentrar na aula 26 do segundo volume, visto que o foco aqui €
a busca na Internet. Essa aula inicia-se com algumas considera¢des gerais sobre o
papel da Internet na comunicacdo e na educacdo da atualidade. Em seguida,
comeca a orientacao pratica propriamente dita. Primeiro, sdo dadas orientacdes para

uso de um buscador — no caso, 0 MSN Web Search (ver Figura 4). Depois, o
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caderno instrui sobre a “filtragem” da busca, repetindo algumas das dicas ja dadas

no caderno de Informatica: uso de +, — e aspas.

Primeiro procedimento l{_

ecione o botio PESQUISAR na BARRA DE FERRA-
MENTAS;

PALAVRA-CHAVE na CAIXA DE TEXTO e clique
BUSCA ou PROCURAR

Figura 26.3

2 - Aparece uma LISTA DE SUGESTOES,

FIGURA 4 — Pagina do caderno didéatico de PPP3:
uso do MSN Web Search como exemplo de buscador (ABEL, 2008).
Triangulando essa orientacdo com as respostas dadas pelas alunas nas
entrevistas, detectamos um desencontro: quando indagadas por onde iniciavam sua
busca de informacdes on-line, todas as quatro alunas responderam nominalmente
gue comecgavam pelo Google. Nenhuma mencionou o MSN Web Search®.
Embora o caderno didatico esteja apenas exemplificando, vale ressaltar que o

MSN Web Search tem caracteristicas bem especificas, diferentes das do Google (e

* Inclusive, o mesmo padrdo se repetiu entre 0s tutores: os quatro tutores entrevistados afirmaram que ao fazer
buscas on-line comegcam pelo Google; nenhum deles mencionou 0 MSN Web Search.
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a confrontacédo entre o caderno de Introducao a Informatica, que da o Google como
exemplo, e o de PPP3 permite comprovar isso). E verdade que uma parte das
instrucdes dadas em relacdo ao MSN Web Search pode ser transposta para o
Google; contudo, isso dependera da capacidade do aluno para fazer essa
transposicao.

Em outras palavras, as instrucfes dadas nesse caderno didatico referem-se a
um buscador que, de acordo com os dados, ndo € o mais utilizado pelas alunas
(talvez nem sequer seja utilizado). Enquanto isso, as peculiaridades do buscador
que elas afirmam utilizar, o Google, ndo sdo abordadas nesse caderno.

Continuemos com o exame do caderno de PPP3. Depois das instrucdes
sobre o uso do MSN Web Search, ha o titulo “Enderecos de bibliotecas” e sob ele
uma lista de sites considerados “importantes para qualquer tipo de pesquisa”. Alguns
enderecos levam diretamente a biblioteca virtual da instituicdo (exemplo:
www.biblioteca.cbpf.br/apresentacao.htm), enquanto outros direcionam a homepage
da instituicdo, ficando a cargo do graduando achar o acervo digital dentro do site
(exemplo: www.cefetcampos.br). Logo depois, ha sugestdes sobre sites de busca —
ai, sim, o Google é mencionado (ao lado de outros, como Alta Vista e Cadé), mas
ndo é dada nenhuma orientacdo sobre seu uso.

Em resumo, o caderno de PPP3 d& ao aluno duas opc¢bes para 0 acesso a
informacdo: ou usando um buscador, ou indo diretamente ao site de uma
instituicdo. Todavia, a segunda avaliacdo a distancia dessa disciplina, a ja
comentada AD2, restringia esse leque de opcbes — segundo o texto dessa AD, o
aluno deveria fazer sua pesquisa ou na biblioteca do polo ou “no sitio de uma
biblioteca virtual’. Nao era mencionada a possibilidade de comecgar a pesquisa em

um buscador.
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Nesse sentido, novamente a triangulacédo dos dados indica um desencontro: a
maioria (68%) das 25 alunas que responderam ao questionario afirma comecar a
sua busca sempre por um buscador, como o Google, e nunca pelos sites
recomendados. Algumas (16%) afirmaram recorrer ao Google e, também, a sites
recomendados. Apenas 16% das alunas declararam comecar a pesquisa
exclusivamente por sites recomendados, sem utilizar um buscador**.

Nas entrevistas, concedidas pelas alunas logo apds a execucao da referida
AD, o padrao foi o mesmo. Matilde, Angelina e Alice ignoraram a recomendacao da
AD de fazer a pesquisa “no sitio de uma biblioteca virtual”; as trés afirmaram ter
pesquisado no Google. A Unica que obedeceu as instrucdes foi Katia; contudo, por
desconhecer o funcionamento de uma “biblioteca virtual”, ela teve grande dificuldade
e ndo conseguiu realizar a pesquisa como pretendia (ver subsecédo 6.1.3).

Portanto, ao que tudo indica, no que diz respeito ao acesso a informacao as
instrucbes dadas na avaliacdo examinada ndo estavam de acordo com a pratica
efetiva das alunas. A maioria delas afirma iniciar suas buscas por um buscador, e
nao por sites recomendados.

A aula sobre pesquisa na Internet do caderno de PPP3 termina com um
tépico intitulado “Observagdes sobre pesquisa na Internet’, que traz informacdes
sobre a avaliacdo das informacgcdes encontradas on-line. Essas orientagcdes séo
bem mais abrangentes e detalhadas do que as encontradas no caderno de
Introducdo a Informatica. Por sua importancia, transcrevo as principais delas no

Quadro 9, fazendo ao lado comentarios analiticos.

** Novamente, o padrdo se repete entre os tutores: eles também comecam sua busca pelo Google, e no por sites
de instituicBes (embora alguns, como veremos adiante, ndo recomendem o mesmo procedimento aos alunos).



ORIENTACAO DO CADERNO DE PPP3
“Lembre-se sempre de que, na Internet, ndo ha a
fiscalizacdo da qualidade do texto, como acontece na
fonte impressa. No papel impresso, ha obstéculos,
obviamente ocasionados pelo alto custo da producéo,
gue tém de ser ultrapassados antes que o0 material
seja publicado. O manuscrito passa pelo revisor, pelo
editor, enfim, pelo meio onde é impresso o escrito. No
caso da Internet, essa responsabilidade é passada
para o consumidor — vocé!
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COMENTARIO ANALITICO
O caderno faz clara referéncia a
mediacao editorial, assunto
discutido no Capitulo 2 (subsecao
2.2.1).
A orientacdo é importante porque
ajuda o aluno a diferenciar uma
producdo mediada (um livro
impresso, por exemplo) de uma
producdo ndo mediada (uma
pagina pessoal na Internet, por
exemplo), sensibilizando-o para o
fato de que a primeira conta com
mecanismos de correcao e selecéo
ausentes na segunda.

Vocé tem de seguir certas veredas, antes de aceitar,
de mente aberta, a informacéo:

a) procurar inteirar-se de quem publicou ou mesmo
guem € o responsavel;

b) conhecer a titulacdo do autor;

As primeiras dicas de avaliagao
dizem respeito a credibilidade da
fonte.

A mencgdo a titulacdo do autor é
bastante adequada, dado que o
aluno em geral tem de buscar
géneros do discurso cientifico —
discurso esse no qual a “funcéo-
autor” geralmente s6 pode ser
ocupada por quem tem algum grau
de titulacdo académica.

c) saber da data de publicagdo, no caso, sempre
observando que uma data mais presente da-nos
atualidade; contudo, uma mais afastada, em alguns
casos, pode atestar que 0 escrito atravessou 0s
tempos, por isso deve ser considerado;

Essa € a Unica orientacdo que
menciona aspectos inerentes a
informacé&o, ou seja, a Unica
relacionada a dimenséo intrinseca
do modelo multidimensional da
gqualidade da informagé&o proposto
por Pahim, Nehmy e Guimaraes
(1996, p. 115). Os aspectos
ressaltados correspondem as
nogoes de “atualidade” e
“significado através do tempo” do
referido modelo.

d) examinar a referéncia bibliografica, um cuidado de
guem apresenta a obra, uma cautela de quem Ié;

Nao fica claro se o caderno esta
aludindo a referéncia bibliogréafica
do proprio texto, ou seja, onde ele
foi publicado originalmente, ou as
referéncias bibliograficas sobre as
quais ele se apoia, ou seja, 0s
textos alheios que o autor cita.
Como o termo foi usado no singular
(“referéncia bibliografica”), deduzo
que se trate da primeira op¢éo. Sob
0 ponto de vista discursivo,
examinar a referéncia bibliografica
é fundamental, visto que ela nos
permite recuperar o suporte original
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no qual o texto foi publicado.
Contudo, ndo ha orientactes
explicitas sobre como avaliar essa
referéncia bibliografica; é dito
apenas para que o aluno a
“examine”.

e) desconsiderar, em principio, sites de propaganda, | As duas Ultimas orientagdes estdo
porque vocé sabe como pululam, nos dias de hoje, as | ligadas, novamente, a credibilidade
enganacoes; da fonte.

f) observar se h&a algum patrocinador de peso ligado a
alguma instituicao de carater cultural confiavel.”

QUADRO 9 — Orienta¢des do caderno de PPP3 sobre avaliacéo
das informac6es (ABEL, 2008, p. 98) com comentéarios analiticos.

Contrastando essas orientacbes com o modelo de Kuhlthau, Caspari e
Maniotes (2008) para avaliacdo da informacao, apresentado no Capitulo 3 (secéo
3.2), vemos que quatro dos cinco critérios propostos pelas autoras sao
contemplados: expertise (letras a, b e f); atualidade (letra c), perspectiva (letra e) e
qualidade (letra d). Sob o ponto de vista discursivo, as orientacdes do caderno de
PPP3 também sédo adequadas ao contexto, na medida em que instruem o aluno a
verificar a titulacdo académica do autor, verificar a referéncia bibliografica etc.

N&o ha, porém, orientacdes que ajudem o aluno a avaliar se 0s textos por ele
encontrados on-line pertencem ou ndo ao discurso cientifico. Enfim, ndo é feita
mencao as caracteristicas do discurso cientifico, as quais, conforme vimos no
Capitulo 2 (secdo 2.1), sdo de ordem tanto linguistica quanto extralinguistica.
Tampouco hd mencgédo aos géneros discursivos mais comuns nessa esfera e aos
seus padrdes, cujo conhecimento permitiria ao aluno reconhecé-los.

Por outro lado, o primeiro volume do caderno de PPP 3 (aquele que da
orientacdes sobre pesquisa bibliografica em geral) demonstra, em alguns pontos, a

preocupacdo de dar esse tipo de explicacdo, ou seja, de apresentar as
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caracteristicas do discurso cientifico ao aluno. Vejamos alguns dos trechos que

exemplificam isso:

“[..] nos trabalhos cientificos, as afirmagdes estdo sempre comprovadas ou
justificadas.” (ABEL, SA, NOGUEIRA, 2008, p. 39)

“Um trabalho de pesquisa, como sabemos, busca encontrar respostas ou
hip6teses para um determinado problema. O texto cientifico apresenta o
caminho que o autor percorreu para alcancar essas respostas. Assim, ele
precisa apresentar 0s argumentos que convencam o leitor da veracidade de
suas conclusées.” (id., ib., p. 50)

Esses trechos fazem mencdo a dois procedimentos tipicos do discurso
cientifico: justificacdo das afirmacdes e apresentacdo de provas. Essa mencao é
importante porque, conforme lembra Chartier (2002, p. 25), a tradicdo da nossa
cultura escrita produziu, ao longo do tempo, “técnicas classicas da prova (notas de
rodapé, mencgoes, referéncias)’, as quais vém sendo alteradas pela nova disposi¢cao
dos textos no meio digital. Ora, para compreender a natureza dessa alteracdo e
saber lidar com ela, o aluno precisa antes de mais nada conhecer as técnicas
classicas da prova, dai a utilidade desse tipo de instrucao.

Por outro lado, o caderno ndo faz referéncia explicita a outras marcas do
discurso cientifico, tampouco aos géneros a ele pertencentes. Ou seja, 0 aspecto
discursivo da pesquisa bibliografica, ligado ao letramento académico (ver Capitulo 2,
subsecdo 2.1.6), ndo € contemplado.

Na aula 9 desse mesmo primeiro volume, intitulada “Executando uma
pesquisa bibliografica”’, o caderno oferece ao aluno diretrizes para a selecdo de
bibliografia — ou seja, para a avaliacdo da informacéo, segundo a terminologia
utilizada aqui. Primeiro, o caderno distingue entre fontes de primeira mao e fontes de

segunda méo:

Caso sua pesquisa seja sobre a “Teoria do desenvolvimento segundo
Piaget”, as fontes de primeira médo serdo os textos e livros escritos por
Piaget sobre sua teoria, e as fontes de segunda méo serdo todas as obras
escritas por outros autores sobre a teoria piagetiana.
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Mas, se sua pesquisa for sobre “A influéncia da teoria de desenvolvimento
segundo Piaget na pratica pedagdgica”, os textos e livros escritos por
diversos autores sobre a pratica pedagdgica e a teoria piagetiana serdo
considerados fonte de primeira mao e os livros e textos de Piaget serdo
apenas subsidios para seu trabalho (ABEL, SA, NOGUEIRA, 2008, p. 77).

O caderno recomenda que o aluno dé preferéncia as fontes de primeira mao
e, além disso, orienta-o a levar em consideragdo “alguns itens importantes, tais
como a atualidade, a fidedignidade e a importancia do texto ou livro” na hora de
fazer a selecdo da bibliografia (id., ib., p. 78). Ndo obstante a evidente utilidade
dessas orientacdes ao pesquisador iniciante, ndo ha mencdo aos géneros que
devem ser privilegiados na pesquisa bibliografica; por exemplo: ensaios,

dissertacdes, teses, artigos cientificos etc.

6.4.2 ORIENTACAO DOS TUTORES

O roteiro de entrevista com 0s tutores trazia uma pergunta especifica sobre a
primeira dimenséo do letramento informacional — ou seja, o acesso a informacéo.
A pergunta era: “Na sua opinido, por onde o aluno deve comecar sua pesquisa na
Internet?” Podemos dividir as respostas dos quatro tutores entrevistados em trés
padrées, conforme mostra o Quadro 10: a) por um site de instituicdo confiavel, b)

depende e c) por um buscador.



157

Elena (Pedagogia): “Pelo site de uma biblioteca virtual, e nao pelo
buscador, porque eles tém dificuldade para fazer a filtragem dos
resultados que o buscador traz.”

Leda (Biologia): “Eu acho que ele tem que buscar algum site de
alguma instituicao cientifica, dentro daquela area que ele esta
Por um site de pesquisando. Por exemplo: a matéria de diversidade dos seres vivos.

instituicéo Fala de evolugédo, o tempo inteiro. Entdo, entrar em um departamento

confiavel de Biologia, que tenha a parte de evolucdo, que ele possa ver se tem
alguma coisa basica ali, se tem algo recomendado ali dentro, seria o
ideal.

[...] Eu acho que d& até para comecar pelo Google, mas ai cai ho
problema de ele néo ter critério para escolher o que esta lendo. A
primeira resposta ele acha que vale.”

Célio (Pedagogia): “Eu acho que nao existe um... depende muito do
gue ele quer encontrar. Por exemplo, se ele quer encontrar

Depende determinado livro, existem alguns féruns que oferecem bibliotecas on-
line, se ele quer um assunto mais geral, existe o Google.”

Amanda (Informatica):

“Olha, cada um tem seu estilo pessoal. Vou te falar qual é meu estilo:
prefiro usar o buscador porque te da mais possibilidades. As vezes
indicamos sites. O préprio material didatico indica sites, mas eu prefiro
Por um usar o buscador porque no site vocé fica preso apenas aquele
buscador conteudo, e com o buscador vocé tem muito mais opgoes. [...]

Eu ndo gosto de indicar sites. Eu acho que a pesquisa tem que ser
livre. Quando vocé sugere uma fonte, vocé ja esta tirando um pouco da
liberdade de ela procurar e saber pesquisar, vocé ja td dando o
caminho. Eu ndo gosto de fazer isso.”

QUADRO 10 — Por onde o aluno deve comecar
sua busca on-line: a opinido dos tutores.

Em relagdo a opinido de Leda, de Biologia, cabe fazer uma importante
ressalva: conforme explicado no Capitulo 5, essa entrevista foi feita ainda na fase
exploratéria da pesquisa, na qual o curso focal ndo estava definido. Em vista disso,
nao posso afirmar que o curso de Biologia exige a busca de géneros cientificos
como o curso de Pedagogia faz, pois ndo acompanhei aquele curso de perto.

Em relagéo aos outros trés tutores, que lidam diretamente com a turma focal
desta pesquisa, ou seja, a de Pedagogia, observamos total heterogeneidade no
ponto de vista: Elena defende que o aluno inicie a busca em uma biblioteca virtual,

Célio acha que depende do objetivo da pesquisa, e Amanda defende os buscadores,
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como o Google. Contrastando essas respostas com as afirmacdes das proprias
alunas sobre seus habitos, vemos que a orientacdo mais condizente com a pratica
efetiva das alunas é a de Amanda, enquanto a mais distante dessa pratica é a de
Elena.

Entre esses trés profissionais, Amanda € a que da aos alunos a orientacao
mais especifica sobre busca na Internet, justamente por ser tutora de Informatica.
Em vista disso, fiz-lhe mais algumas perguntas sobre acesso a informacéao. Indaguei,
por exemplo, se ela recomendava as alunas buscadores especificos de textos
académicos, como o Google Académico, e ela respondeu que ndao — mas
acrescentou que as alunas ja haviam percebido que, nos proprios resultados do
Google comum, os primeiros itens (indicados sob o titulo “Artigos cientificos
sobre...”) pertenciam ao Google Académico.

Nessa conversa mais alongada, uma das declaracdes de Amanda contrastou
com o que vimos discutindo nesta dissertagédo sobre o letramento académico — ou
seja, sobre a necessidade de iniciar o graduando nas praticas discursivas da
academia. Afirmo isso porque a tutora disse que, entre 0S poucos sites que
recomenda as alunas (como visto no Quadro 10, ela ndo gosta de recomendar sites
por achar que isso restringe a pesquisa), estd a Wikipedia, a famosa “enciclopédia

livre” da Internet:

Entdo eu falo: ah, tem a Wikipedia, que &, infelizmente, a... infelizmente e
felizmente. Infelizmente, porque eles ficam s6 pegando dali e ndo procuram
outra coisa. E eu acho que vocé tem que buscar fontes diferentes. E
felizmente porque acho que hoje é a melhor enciclopédia que tem, a mais
rica em conteudo. [...] Entdo quando eu dou sugestfes € na Wikipedia, ou
entdo sites do MEC, alguma coisa assim...

Afirmo que essa declaragdo contrasta com a literatura sobre letramento
académico, porque a qualidade da informacédo exposta na Wikipedia, por mais que

atenda aos requisitos da dimensdao intrinseca a informacéo (ver subsecéo 3.2.2) —
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ou seja, por mais que seja uma informacdo precisa, atual, completa etc. — né&o
atende a dimenséao discursiva. Em outras palavras: a autoria coletiva da Wikipedia,
gue nado passa pelo referendo da comunidade académica, ndo é aceita na “fungao-
autor” do discurso académico.

Logo, se um aluno de Pedagogia citar, em uma producédo académica sua, a
Wikipedia como referéncia, esse aluno se vera em posicdo desvantajosa. Ao
demonstrar que desconhece os “rituais” do discurso académico, ele permanecera
excluido da comunidade disciplinar, que, como lembra Motta-Roth (1999, p. 121)
geralmente esta mais preocupada em “descobrir meios de excluir novos membros do
gue de admiti-los”.

Em relacdo a avaliacdo da informacdo, também havia uma pergunta
especifica no roteiro da entrevista: “Como vocé acha que o aluno deve avaliar a
confiabilidade das informacgBes encontradas?”. As respostas dos tutores revelam
dois padrdes recorrentes: na opiniao deles, a avaliacado da informacgéo deve focalizar
a identidade e expertise do autor (credibilidade da fonte) e a precisao da informacao

(credibilidade da informacéo). Vejamos esses dois padroes no Quadro 11.



Identidade e expertise do autor
(credibilidade da fonte)
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Precisdo da informacao
(credibilidade da informacgéo)

Amanda (Informatica): “Isso é muito
importante. A gente procura indicar sites de
universidades, do governo. O autor precisa
ser alguém reconhecido. Quando vocé
estuda numa area, sabe quais sdo 0s
autores respeitados nessa area. Entdo vocé
vai procurar um texto daquele autor. Se
vocé nao conhecer o autor, tenta saber
sobre ele.”

Elena (Pedagogia): “Pelo autor. A aluna
tem que procurar saber quem é o autor.”

Amanda (Informética): “O que eu costumo
dizer para eles para saber se um material &
vélido ou ndo? Pesquisar em outros sites e
ver se esta falando a mesma coisa.
Entendeu? Por exemplo: vocé entra la e
esta falando de Piaget, um esta falando uma
coisa, e o outro, outra totalmente diferente.
Entdo, perai, alguém ta errado. Entao vai
pesquisar numa terceira fonte. Nunca ficar
s6 com uma fonte.”

Célio (Pedagogia): “Acho que a melhor
maneira de voceé ter confiabilidade no que
vocé estd pesquisando na Internet € vocé
ter base para sua pesquisa, base que vocé
vai adquirir com a leitura do material
didatico, com a leitura de livros. Entéo eu
acho que a regra principal é essa.”

Leda (Biologia): “Eu acho que ele primeiro
tendo tido contato com algum livro, um livro
confiavel, como eu falei. [...] Ndo comecar a
sua busca do zero, na Internet.”

QUADRO 11 — Como o aluno deve avaliar as informacdes que
encontra on-line: a opinidao dos tutores.

Analisando com cuidado as respostas da segunda coluna, percebemos que
elas poderiam ser agrupadas de modo diferente. Por exemplo: a afirmacéo de
Amanda faz referéncia a triangulacdo de fontes, ou seja, ela acha que o aluno deve
consultar mais de uma fonte para avaliar a informacédo que tem em maos. Ja as
declaracBes de Célio e Leda fazem referéncia ao conhecimento prévio que o aluno
deve ter sobre a informacgao buscada.

Apesar disso, preferi englobar as trés respostas na categoria “precisdo da
informacao”, a fim de manter a coeréncia com o referencial teérico utilizado (ver
Capitulo 3, subsecéo 3.2.2). Tomei a liberdade de fazer isso por interpretar que 0s
trés tutores estdo, na verdade, falando da mesma coisa: afinal de contas, a funcéo

da triangulacdo de fontes ou do conhecimento prévio, na légica utilizada pelos



161

tutores, é justamente propiciar ao aluno uma base para avaliar a precisdo da
informacéo encontrada, ou seja, para avaliar se ela é verdadeira ou ndo, correta ou
ndo. Em outras palavras, os trés tutores acham que os alunos devem se aparelhar

para avaliar aspectos inerentes a informacao.

6.4.3 A PRATICA DAS ALUNAS

Os instrumentos de pesquisa aplicados as alunas (questionarios e
entrevistas) buscaram investigar como elas se comportam em relacdo as trés
dimensdes do letramento informacional: acesso, avaliacdo e uso da informacao.
Nesta secdo, como dito, falaremos das duas primeiras — acesso e avaliacao.

Em relacdo a maneira de acessar a informacdo, conforme ja adiantado na
subsecdo 6.4.1, a maioria das alunas (68%) afirma iniciar a busca exclusivamente
por um buscador, como o Google. Outras 16% afirmam comecar pelo Google e, as
vezes, por sites recomendados, e outras 16% declaram comecar a pesquisa
exclusivamente por sites recomendados, sem utilizar um buscador.

Além dessa pergunta que indagava por onde a aluna iniciava a busca, havia
nos questionarios um conjunto de perguntas destinadas a averiguar possiveis
dificuldades da aluna no acesso e na avaliacdo da informacéo. A resposta a essas
perguntas era dada por uma escala Likert, cujos critérios de interpretacao ja foram
explicados no Capitulo 4, subsecédo 4.3.2. No Quadro 12, a seguir, apresento esse

conjunto de perguntas e as respostas dadas pelas alunas.
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Leia as afirmacfes a seguir e indigue em que medida vocé concorda
com elas.

a) Quando fago pesquisa na Internet sobre assuntos relacionados a minha
graduagéo:

-40 -30 -20 -10 O 10 20 30 40 50

* Encontro facilmente o que procuro.

e Encontro muitos textos, mas tenho
dificuldade em selecionar os que “valem a -

ena”.
P m Concordo

* Meu critério de selegdo é a facilidade: fico
com os primeiros textos que encontro.

Discordo

¢ Tenho dificuldade em decidir se um texto é
confiavel.

¢ Tento encontrar no minimo dois textos
sobre o assunto pesquisado.

QUADRO 12 — Acesso e avaliagédo das informacoes:
0 que as alunas afirmam fazer.

Como se percebe, esses dados revelam varios padrdes. Primeiro, a maioria
das alunas nao percebe dificuldades no acesso as informagbes — ou seja, elas
dizem encontrar facilmente o que procuram. Elas demonstram, também, a
preocupacao de fazer uma selecao rigorosa dessas informacdes, visto que a maioria

”

rejeita a afirmacao “Meu critério de selecdo € a facilidade...” e, por outro lado,
concorda macicamente com a afirmacgao “Tento encontrar no minimo dos textos...”.
Entretanto, apesar da boa vontade, as alunas revelam ter dificuldade em
selecionar as informacdes. Prova disso € que a maioria concordou com a afirmacéo
“Encontro muitos textos, mas tenho dificuldade em selecionar os que ‘valem a
pena’”, e mais ainda com “Tenho dificuldade em decidir se um texto € confiavel”.

Nas entrevistas, as alunas revelaram a mesma dificuldade de avaliar as

informacdes encontradas, tanto no que diz respeito a pertinéncia (se o texto
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consultado estd realmente ligado ao assunto buscado) quanto a confiabilidade.
Vejamos alguns exemplos disso.
A dificuldade de avaliar se os textos encontrados sdo pertinentes aparece na

entrevista de Matilde:

Matilde: Meu tema de pesquisa era merenda escolar no ensino infantil. Eu
joguei la no Google e fui selecionando o que me interessava. [...]
Pesquisadora: Vocé achou facil fazer essa selecao?

Matilde: N&o, muito dificil.

Pesquisadora: Por qué? Quais foram as dificuldades?

Matilde: O Google te joga tudo, muita coisa, e ai vocé tem que ir
selecionando.

Pesquisadora: Vocé usava palavra-chave para selecionar melhor?

Matilde: Sim, fui jogando palavras-chaves para peneirar. Mesmo assim, foi

muito dificil. [...] Na verdade, eu entreguei a AD até com um certo medo...
sera que é isto mesmo? O assunto & muito dificil, mas € o que me interessa
no momento.

A dificuldade de avaliar a confiabilidade das informacdes aparece de modo
explicito em duas entrevistas. Primeiro, nesta fala de Angelina: “Para ver se
realmente é confidvel ou ndo, eu acho até meio dificil, porque eu ndo consigo ver.
[...] Eu ndo consigo ter esse filtro”. Depois, na entrevista de Kétia, que admitiu ndo
ter nem sequer pensado na confiabilidade dos textos consultados: “Eu selecionei os
artigos pelo tema. Agora, a questao da confianga... Eu nem pensei nisso”.

Alice e Matilde, porém, n&o revelaram dificuldades para avaliar a
confiabilidade dos textos. O critério que elas usam para essa avaliacdo gira em torno

da credibilidade da fonte:

Alice: [..] eu jogava PUC, Uerj, sempre sites confiaveis, sempre
universidades que a gente sabe que existe, né? Alguns bem conhecidos
mesmo, instituicbes conhecidas, sérias.

Matilde: Eu ia pelo nome do autor.

Angelina, a mesma aluna que disse nado ter o “filtro” para avaliar a

confiabilidade de um texto, fez mencao ao mesmo critério de triangulacao das fontes
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recomendado pela tutora Amanda. Alias, por coincidéncia ou nao, Angelina

praticamente repetiu as palavras da tutora de Informatica:

[...] quando eu comeco a ler, eu vejo, a maioria dos autores a gente ja teve
uma visao, ja leu alguma coisa, ja sabe a respeito do que ele fala, entédo eu
vejo muito por isso. [...] E lendo mesmo que eu vejo se bate com o autor.
Igual: uma vez eu li a respeito de Jean Piaget e ndo tinha nada a ver com
ele, eu falei: ah, isso aqui ndo é sobre ele, ndo é ele.

Como se nota, as respostas dadas pelas alunas nas entrevistas permitem
concluir que elas desconhecem critérios discursivos que poderiam auxilia-las a
avaliar os textos encontrados on-line. Por exemplo: Alice, repetindo o discurso do
material didatico e dos tutores, afirma que da preferéncia a textos veiculados em
sites de universidades consagradas; contudo, sob o ponto de vista dos géneros
discursivos, a apostila publicada por um professor universitdrio em sua péagina
pessoal — ainda que essa pagina pessoal esteja sob o “guarda-chuva” do portal da
universidade — ndo € igual a um artigo publicado por esse mesmo professor em
uma revista especializada. A apostila ndo passou pelo crivo da comunidade cientifica
(via mediacgao editorial e revisdo dos pares); o artigo, sim.

Do mesmo modo, a utilizagdo de critérios discursivos poderia substituir com
vantagens a triangulacdo de fontes proposta pela tutora Amanda e acatada pela
aluna Angelina. Isso porque o uso da triangulacdo como critério exige do leitor
habilidades nem sempre tdo desenvolvidas, como uma perfeita capacidade de
compreender 0s textos triangulados e averiguar, com seguranca, se eles sao
consistentes entre si ou ndo*. O letramento académico, com o objetivo de levar o
aluno a reconhecer os discursos e géneros tipicos da academia, seria, a meu ver,

mais adequado para ajuda-lo a decidir se um texto é “valido” ou nao.

** No caso citado pela tutora Amanda e pela aluna Angelina, por exemplo, parece-me perfeitamente possivel que
trés pesquisadores escrevam sobre Piaget a partir de perspectivas tdo distintas que a triangulacdo entre seus
textos dé a impressao de que os trés estdo falando de “Piagets diferentes”. Isso, no entanto, ndo invalidaria
nenhum dos textos isoladamente.
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Na verdade, porém, o que mais chama atencdo na triangulacdo dos dados
gerados na presente investigacdo € que o0s critérios discursivos, embora néao
contemplados (ou pelo menos ndo contemplados de modo profundo e detalhado)
pelo projeto pedagogico e pelos tutores, €, sim, exigido das alunas. Prova disso &
que, conforme ja comentei, a AD2 de PPP3 exigia a selecdo de trés artigos
cientificos.

Em uma das sessfes de tutoria que observei, trés semanas antes da entrega
dessa AD, a tutora Elena leu em voz alta o texto da AD, dando énfase a palavra
cientificos: “Selecione trés artigos cientificos... Precisa ser artigos cientificos”. No
entanto, nem a tutora, nem o texto da AD, nem o material didatico de PPP3 dava ao
aluno uma definicao especifica do que é um artigo cientifico.

O resultado desse desencontro aparece explicitamente no caso da aluna
Katia, que, como vimos, teve grande dificuldade para fazer a referida AD. Depois de
muito girar de site em site (ver secao 6.1), Katia localizou no Google dois artigos
sobre seu tema de pesquisa. Ela os imprimiu e trouxe a classe.

Durante a entrevista, pedi que ela me mostrasse os artigos e observei que um
deles havia sido publicado em uma revista cientifica, enquanto o outro havia sido
postado em uma péagina pessoal. O primeiro exibia a estrutura tipica dos artigos
cientificos (titulo, resumo, abstract, texto e referéncias), enquanto o outro estava
composto apenas por titulo e texto, sem referéncias. Logo, sob o ponto de vista dos
géneros discursivos, apenas o primeiro atendia as exigéncias da AD.

Perguntei a Katia se ela havia percebido alguma diferenca entre os dois
textos, e ela respondeu que n&o. Depois, de modo mais especifico, perguntei se 0s
dois haviam Ihe parecido igualmente confiadveis, e ela respondeu: “Acho que sim...

Na verdade, eu nem pensei nisso”.
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6.5 UsO DA INFORMACAO

A terceira e ultima dimensdo do letramento informacional é o uso da
informacéo, que deve ser, de acordo com as diretrizes da Associacdo Americana de
Bibliotecarios Escolares (AASL), preciso e criativo. Na visdo pedagodgica adotada
neste trabalho, o uso da informacdo deve ir aléem da mera coOpia, contendo pelo
menos algum grau de reconstrucdo (ver Capitulo 3, secéo 3.1).

Nas duas subsecdes a seguir, veremos, respectivamente, a percepcao dos
tutores sobre o uso da informacéo feito pelas alunas e a percepcado das proprias

alunas a respeito disso.

6.5.1 A PERCEPCAO DOS TUTORES

Para avaliar a percepcéo dos tutores sobre o modo como os alunos usam as

informacdes encontradas on-line, o roteiro da entrevista previa duas perguntas:

Muitos educadores reclamam que seus alunos apenas copiam e colam o0s
textos que encontram. Vocé concorda que isso € uma pratica frequente?

O que vocé acha dessa pratica e como vocé acha que o educador deve
lidar com ela?

Os quatro tutores entrevistados foram unanimes e enfaticos: todos acham que
a pratica do “copia e cola” é extremamente comum. A propdsito, durante o trabalho
de campo ocorreu um fato curioso e significativo sobre isso — quando me apresentei
a tutora Leda, ainda no corredor, bastou eu anunciar que o tema da investigacao era
‘pesquisa na Internet” para ela exclamar: “Ah! Isso é facil de responder: os alunos

copiam e colam!” Tal manifestacdo pode ser uma evidéncia de como o educador da
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era da Internet associa (obviamente com desagrado) a pesquisa na Internet ao
famigerado “copiar e colar’*®.

Em relacdo ao modo como o educador deve lidar com tal pratica, emergiu um
padrdo das entrevistas com os tutores: para trés deles (Célio, Leda e Amanda) &
muito dificil coibir o “copia e cola”; portanto, o educador deve aprender maneiras de
conviver com essa realidade. Célio, por exemplo, acha que o educador deve

estimular o aluno a ver no texto “copiado e colado” um ponto de partida para a

reflexao:

A gente tem que ensinar a fazer do lim&o uma limonada. Daquele texto que
ele copiou e colou... entdo ta bom, vocé copiou e colou? Entdo vamos ler,
vamos discutir. E assim que eu entendo.

Por sua vez, Amanda acredita que o educador deve orientar o aluno a pelo
menos indicar de onde copiou o texto: “A gente aqui tem uma regra: pode copiar,
mas coloca o autor”.

A excecdo a esse padrao ficou por conta da tutora Elena, para quem o
sistema educacional deve se esforcar para coibir o “copia e cola”, uma “pratica

péssima” que n&o deve ser admitida sob hipétese alguma:

A ideia — e eu sempre passo isso pras alunas — é que a teoria seja um
ponto de partida para a reflexdo, e ndo a fonte de uma simples reproducéo.
Se a coisa nao for desse jeito, os alunos ndo vao ser pesquisadores, vao
ser copistas.

6.5.2 A PERCEPCAO DAS ALUNAS

Nos questionarios aplicados as alunas, havia um conjunto de perguntas
destinado a avaliar o uso que elas fazem da informacdo, e as respostas eram dadas

na forma de uma escala Likert. Os resultados sé&o apresentados no Quadro 13.

%O “copiar e colar” e suas consequéncias do ponto de vista pedagégico ja vém sendo discutidos de modo
especifico por varios pesquisadores. A quem se interessar pelo tema, sugiro a leitura de Neto (2006) e Temer,
Tondato e Jacob (2004).
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| [
* Copio e colo sem ler o texto.

* “Passo os olhos” pelo texto, depois copio
e colo.

¢ Leio o texto integralmente, depois copio e
colo.
H Concordo

¢ Uso aspas para indicar os trechos
copiados.

Discordo

texto.

e Leio um Unico texto e o reescrevo com
minhas palavras.

e Sempre cito a fonte de onde copiei o _

¢ Leio mais de um texto e, a partir das

informacgGes encontradas, redijo meu
proprio texto.

QUADRO 13 — Uso da informacéo: o que as alunas afirmam fazer.

Como se nota, as respostas foram elaboradas de modo a contemplar
diferentes niveis de reconstrucédo (ver Capitulo 3, secdo 3.1), indo desde um nivel
zero (copiar e colar sem ler o texto) até o nivel maximo (ler varios textos e, a partir
das informacdes encontradas, redigir um texto proprio). A primeira vista o gréafico ja
revela um padréo claro: praticamente todas as alunas rejeitam com veeméncia as
primeiras afirmacdes, ligadas ao “copiar e colar’, e aderem com a mesma
intensidade as ultimas, principalmente a afirmacéo que corresponde ao nivel maximo
de reconstrucéo.

E importante levar em conta nessas respostas o efeito da desejabilidade
social, isto €, a tendéncia de o participante de uma pesquisa responder aquilo que

ele considera mais socialmente desejavel. Nesse caso, evidentemente ndo é

socialmente desejavel confessar que se costuma copiar e colar textos alheios.
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Nas entrevistas, porém, o padrao foi bem diferente: duas das quatro alunas
entrevistadas admitiram que ja copiaram e colaram. Talvez o contexto comunicativo
da entrevista, mais amigavel e intimo que o de um impessoal questionario, tenha
motivado as alunas a admitir o comportamento socialmente indesejavel. Seja como
for, o fato € que esse novo padréo (50% de “copia e cola”) contrasta fortemente com
as respostas dadas nos questionarios.

O motivo alegado pelas duas entrevistadas para “copiar e colar” foi 0 mesmo:
falta de tempo. Isso coincide totalmente com a percepcdo dos tutores, que, por
unanimidade, afirmaram que o aluno recorre a essa pratica quando |he falta tempo.
O resultado também se coaduna com o de outras investigacdes, como a de Neto
(2006, p. 87), que acompanhou um trabalho de pesquisa on-line feito por 56 alunos
de uma escola secundaria em Portugal, com altissimos niveis de “copia e cola”: “A
falta de tempo € [...] um factor a ter em conta quando nos referirmos a qualidade das
pesquisas apresentadas”, concluiu a autora.

Outro padrdo que emergiu das entrevistas com as alunas diz respeito a
terceira das rupturas provocadas pela textualidade digital: a ruptura na ordem das
propriedades (CHARTIER, 2002, p. 25). Conforme mencionado no Capitulo 2
(subsecédo 2.2.3), o texto eletrénico permite que o leitor intervenha em seu préprio
conteldo, e ndo somente nos espacos deixados em branco pela composicédo
tipografica. O leitor pode “deslocar, recortar, estender, recompor as unidades
textuais das quais se apodera” (id., ib.).

Essas novas possibilidades de uma “escritura coletiva, multipla, polifénica”
podem favorecer a “construcdo coletiva do conhecimento por meio da permuta dos
saberes, das pericias e da sabedoria” (CHARTIER, 2002, p. 116). Contudo, adverte

0 mesmo autor, esse cenario positivo so se concretizara se evitarmos as “facilidades
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preguicosas da eletrénica” e nos esforcarmos para “dar formas mais rigorosamente
controladas aos discursos de conhecimento, assim como as permutas entre 0s
individuos”.

Dito em outras palavras, as ferramentas de autoria coletiva da Internet sédo
excelentes aliadas na construcdo colaborativa do conhecimento — desde que se
saiba quando e por que utilizad-las. Para tanto, o leitor-autor precisa conhecer os
limites tradicionais da autoria e as regras de referenciacdo vigentes na esfera
discursiva dentro do qual o seu texto vai circular (ainda que seu objetivo seja romper
tais limites e regras).

E justamente esse conhecimento que, a se julgar pelas respostas dadas nas
entrevistas, as alunas de Pedagogia ndo tém. Embora esse ponto da investigacao
nao tenha sido aprofundado o suficiente (o que pode ser feito em futuras pesquisas),
as respostas das quatro alunas entrevistadas sugerem que todas elas desconhecem
a obrigatoriedade de indicar a fonte de uma citacgéo literal (FRANCA, 2003, p. 109).

Angelina e Katia parecem acreditar que, se o trecho “copiado e colado” for

relativamente curto, ndo é necessario indicar a fonte:

Angelina: Vocé vé, é interessante, eu ja jogo pra la e colo, e emendo com
outra coisa gque eu mesma escrevi.

Pesquisadora: Essa parte que vocé copia, vocé normalmente coloca entre
aspas ou nao?

Angelina: Depende, se estiver no meio de um texto dissertativo que eu
estou escrevendo com minhas palavras, nao.

Pesquisadora: Nao?

Angelina: Eu s6 jogo la. Agora se for um texto que eu estou jogando o
autor... Ah, o autor tal, segundo ele, ai eu coloco entre aspas, dizendo que
foi ele que falou.

Pesquisadora: Se vocé precisa transcrever uma parte do texto que vocé leu,
usar as palavras do autor, vocé costuma usar aspas, vocé costuma fazer
essa indicagdo?

Kétia: Sim.

Pesquisadora: E vocé coloca a fonte também? Assim, a fonte, a referéncia...
Katia: As vezes, sim, as vezes eu acho que n&o precisa. Quando é uma
frase s6... assim: segundo o autor.

Pesquisadora: Segundo Fulano de Tal... ?

Katia: Ai ndo precisa, né?
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Alice, por sua vez, havia gostado de uma frase em um dos textos que lera

para fazer a AD e copiado tal frase, literalmente, em um cartaz que usou para

apresentar oralmente seu trabalho, no dia da entrevista. Apesar da citacdo direta, a

aluna nao viu necessidade de indicar a autoria original, por achar que, estando no

seu trabalho, a frase passava a ser uma “colocacao sua”:

Pesquisadora: Em algum momento vocé sentiu necessidade de transcrever
literalmente um trecho do texto que vocé leu?

Alice: Transcrever literalmente, néo.

Pesquisadora: Vocé néo fez nenhuma citagdo direta; assim: abre aspas, tal
tal tal. Fulano acha...?

Alice: Nao, no meu trabalho ndo, nenhum. Eu tirei, inclusive, aquela frase
gue eu achei muito interessante, que eu até citei la, mas como uma
colocagdo minha [...].

A resposta da quarta entrevistada, Matilde, d4 margem a mais de uma

interpretacdo (repito que a presente pesquisa ndo se aprofundou nesse ponto,

portanto ndo foi possivel esclarecer esse tipo de ambiguidade): ou ela desconhece a

necessidade de indicar a fonte de uma citacdo indireta, ou, como as colegas,

acredita que citacBes curtas, mesmo que diretas, ndo precisam ter a fonte indicada.

Vejamos:

Pesquisadora: Alguma vez ja aconteceu de vocé precisar copiar e colar um
texto que vocé encontrou na Internet?

Matilde: Acho que sim, alguma coisa interessante...

Pesquisadora: E ai vocé costuma colocar aspas, como que vocé faz com
iSS0?

Matilde: Mas nunca copiei assim por inteiro. Eu sempre copio e acrescento
alguma coisa, algum [ininteligivel]. Pego a ideia, né?

Novamente, se cruzamos esses dados com a analise do material didatico e as

entrevistas com os tutores, concluimos que uma possivel explicacdo para esse tipo

de desconhecimento é a falta de uma preocupacéao, por parte do projeto pedagogico,

em favorecer de modo especifico o letramento académico das alunas.
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CAPITULO 7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo final, primeiro, na secdo 7.1, serdo retomadas as questfes de
estudo iniciais e apresentado um resumo das “respostas” que se pdde encontrar
para elas. Em seguida, na secéo 7.2, serdo apontadas as principais limitacoes e
falhas percebidas na presente pesquisa.

Por fim, na se¢éo 7.3, serdo apresentadas algumas reflexdes criticas sobre os

resultados, assim como sugestdes de encaminhamento para futuras investigagoes.

7.1 RESPOSTAS AS QUESTOES DE ESTUDO

Assim como ocorre em qualquer pesquisa interpretativista, os resultados
apresentados aqui ndo pretendem ser respostas definitivas e totalizantes as
guestdes de estudo feitas, mas sim um modo de compreendé-las. Chegou-se a tal
compreensao a partir do conjunto de dados levantados, sendo possiveis, porém,
outras leituras, a partir dos mesmos dados, ou a partir de outros alternativamente
coligidos.

O que apresento a seguir é, portanto, um resumo do que foi possivel entender

do contexto pesquisado, tendo como guia as questdes de estudo feitas no inicio.

a) Como alunos de um curso de graduacao a distancia do Cederj usam a
Internet para a busca de informagdes?

A maioria (88%) das alunas de Pedagogia para as Séries Iniciais que
participaram desta investigagao afirma usar “muito” ou “mais ou menos” a Internet
para buscar informacdes relacionadas ao curso. Esse fato contrasta com a
percepcao de alguns atores (a diretora e duas tutoras), para quem as alunas usavam

pouco ou hada a Internet com essa finalidade.
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Uma vez que precisam realizar uma investigacdo académica cujos resultados
serdo apresentados em uma monografia de fim de curso, infere-se que as alunas
buscam predominantemente géneros textuais do dominio cientifico ou académico.
Tal hipoétese foi confirmada pelo acompanhamento, durante o trabalho de campo, de
uma avaliacdo que exigia explicitamente a busca e sele¢céo de artigos cientificos.

As alunas em geral comecam a sua busca por um buscador, como o Google.
Diante dos inumeros resultados que obtém, elas manifestam a preocupacao de fazer
uma selecéo cuidadosa; contudo, afirmam ter dificuldades para avaliar se os textos
sdo pertinentes e/ou confiaveis. Os dados indicam que elas ndo utilizam critérios
discursivos (reconhecimento do género textual, por exemplo) para avaliar os textos
encontrados.

Em relacdo a reconstrucdo das informacbes encontradas on-line, as
respostas sao inconsistentes: nos questionarios, quase todas as alunas rejeitam a
afirmacao de que “copiam e colam” e dizem fazer uma reelaboragao propria; ja nas
entrevistas, metade admitiu ja ter “copiado e colado”. O efeito da desejabilidade
social, isto €, a tendéncia de o participante de uma pesquisa responder aquilo que
ele considera mais socialmente desejavel, deve ser levado em conta nesse caso.

Seja como for, aquelas que admitem copiar e colar alegam que o fazem por
falta de tempo. Essa explicacdo também aparece na percepcdo dos tutores e é

confirmada por outras pesquisas.

b) Como o projeto pedagdgico aborda a busca de informacgdes na Internet?
O projeto pedagogico do curso confere grande relevancia a atividade de
pesquisa e, consequentemente, a busca de informacdes. Pelo que se pode

observar, dentro do curriculo de Pedagogia para as Séries Iniciais as disciplinas de
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Introducao a Informatica e de Pesquisa em Educacao e Projeto Politico-Pedagogico
3 (PPP3) sdo as que abordam de modo mais especifico a busca de informacdes na
Internet.

A disciplina de Introducédo a Informatica da orientacdes sobre como realizar
buscas genéricas e propde atividades de busca a partir do buscador mais utilizado
pelas alunas (0 Google). Contudo, ndo existe a preocupacdo em orientar a aluna a
acessar e avaliar textos cientificos.

Por sua vez, a disciplina de PPP3 da orientacdes sobre pesquisa bibliogréafica
em geral e, de modo especifico, sobre pesquisa na biblioteca e na Internet. Nesse
altimo topico (busca na Internet), o caderno didatico da disciplina recomenda que a
aluna inicie a busca por um buscador, dando como exemplo o MSN Web Search, ou
por sites de instituicdes reconhecidas. Contudo, esses dois conjuntos de instrucdes
nao estdo de acordo com a pratica efetiva da maioria das alunas, que afirma iniciar a
sua busca por outro buscador (o Google) e raramente por sites recomendados.

Em relacdo a avaliacdo das informacfes encontradas on-line, os cadernos
das disciplinas examinadas, em especial o de PPP3, déo orientagbes que
contemplam quase todos os critérios recomendados por Kuhlthau, Caspari e
Maniotes (2008, p. 86-87): expertise, atualidade, perspectiva e qualidade. Nenhum
dos cadernos didaticos revela, porém, uma preocupacao em favorecer o letramento
académico do aluno; ou seja, nenhum da orientacbes especificas sobre como

reconhecer os discursos e géneros mais comuns na universidade.

c) Como o tutor orienta o aluno a buscar informagdes na Internet?
Todos os tutores entrevistados demonstram a preocupacao de orientar 0s

alunos a buscar informacdes na Internet. Quanto ao acesso a informacéo, isto €, por
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onde o aluno deve iniciar sua busca, os tutores de Pedagogia divergem: uma acha
que o aluno deve comecar em sites de instituicdes renomadas, outro acha que
depende das circunstancias, e outra acha, ainda, que o melhor é comecar por um
buscador, como o Google.

Em relagcdo a avaliacdo das informacdes encontradas on-line, os critérios
sugeridos pelos tutores aos alunos giram em torno da credibilidade da fonte

(identidade e expertise do autor) e de qualidades inerentes a informagédo, como a

precisdo. Novamente, ndo sdo contemplados aspectos discursivos.

d) Como o aluno aprende a fazer buscas na Internet (com colegas, com o
tutor, com o material didéatico, sozinho etc.)?

Confirmando pesquisas anteriores, constatou-se que a maior parte das alunas
participantes aprende sozinha a fazer buscas. Depois do autodidatismo, o material
didatico, os colegas do curso e os tutores, nessa ordem, aparecem como O0S
mediadores mais importantes nesse aprendizado.

O fato é que a maioria (88%) das alunas afirma ter notado melhoras em suas
buscas desde que entrou no Cederj. Em alguns casos a melhora foi radical — antes,

a aluna simplesmente néo usava a Web.

7.2 LIMITACOES DA PESQUISA

Vérias limitacbes da presente pesquisa ja foram comentadas ao longo desta
dissertacdo. Primeiro, o fato de a primeira versdo do questionario ndo conter
perguntas destinadas a tracar um perfil do aluno quanto ao uso do computador e da
Internet. Essa falha restringiu o universo das alunas cujo perfil se pdde tracar apenas

aguelas que responderam a versado refinada do questionario (ou seja, apenas 13
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alunas) e aquelas que concederam entrevistas. Foi impossivel, portanto, tracar o
perfil de uso das NTICs das 12 alunas que responderam a primeira versao do
questionario (embora suas respostas nos outros itens tenham, obviamente, sido
consideradas).

Outra limitacao, relacionada a anterior e também ja comentada, foi a falta de
uma comparacao entre o uso do computador antes e depois do ingresso no Ceder;j.
Em vez disso, tomou-se (erroneamente) por pressuposto que a aluna ja estava
familiarizada com as NTICs antes de entrar no curso, optando-se por comparar
apenas o0 modo de fazer buscas antes e depois do ingresso no Ceder;j.

Por fim, uma terceira limitacdo, também ja comentada, foi a auséncia, na
primeira versdo do questionario, da possibilidade de autodidatismo entre as
alternativas oferecidas as alunas como meio de aprendizado de busca on-line. Essa
auséncia induzia as alunas a pensar apenas em fontes externas de aprendizagem.

Além dessas limitacBes jA& mencionadas, ha uma outra, talvez até mais
importante: os instrumentos de pesquisa poderiam ter focalizado de modo mais
especifico os aspectos discursivos da busca de informacgdes on-line, tdo importantes
para a presente investigacdo. Ansiosa por abordar uma ampla gama de aspectos
nos questionarios e entrevistas, acabei perdendo o foco e gerando informacgdes que
nao foram utilizadas nos resultados; enquanto isso, outras, sobre questdes mais
prementes, ndo foram abordadas.

Nesse sentido, creio que a pergunta mais problematica dos instrumentos era
a que indagava a tutores e alunas sobre como julgar a “confiabilidade” das
informacdes encontradas on-line. O proprio termo confiabilidade, em si, é
polissémico, ambiguo e talvez até erudito demais — tanto que tive de explica-lo a

mais de uma entrevistada, que ndo o havia compreendido. Além disso, ndo € o
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termo mais usado na literatura; segundo Flanagin e Metzger (2007), a maioria dos
estudos fala em credibilidade.

Assim, as perguntas relacionadas a “confiabilidade” das informacbes
poderiam ter sido substituidas por outras que enfocassem de modo mais especifico
aspectos discursivos, tais como o cuidado da aluna de verificar o veiculo em que o
texto foi publicado originalmente (suporte original), o género ao qual ele pertence
(artigo cientifico, dissertacdo, verbete de enciclopédia, postagem de blog etc.), e
assim por diante. O grande desafio, nesse caso, seria levar os participantes a pensar
em tais aspectos sem induzi-los a dar respostas “prontas”, fornecidas pela propria
pesquisadora; afinal, trata-se de aspectos que a maioria das pessoas ndo esta

acostumada a nhomear explicitamente.

7.3 REFLEXOES E ENCAMINHAMENTOS

Creio que, dentre os resultados desta pesquisa, aqueles que mais se

destacam e mais merecem nossa reflex&do séo estes dois:

a) de um lado, a percepcédo de alguns atores (a diretora e duas tutoras)
guanto ao pouco uso (ou mesmo nao uso) da Internet pelas alunas de
Pedagogia — percepcdo essa que foi posta em xeque pelas proprias
alunas, as quais afirmaram ser usuérias frequentes da rede;

b) de outro lado, o fato de os dados indicarem uma auséncia de
preocupacao, por parte do projeto didatico e dos tutores, com o letramento
académico das alunas.

Nas duas subsecdes a seguir proporei algumas reflexdes a respeito desses

dois resultados.
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7.3.1 A REPRESENTACAO SOCIAL DO ESTUDANTE DE PEDAGOGIA

Conforme vimos no capitulo anterior (se¢do 6.1), um dos resultados mais
surpreendentes desta pesquisa é que a aluna de Pedagogia mais marcada no
imaginario da diretora e de algumas tutoras — ou seja, a aluna avessa as NTICs —
representa uma infima minoria da amostra pesquisada. Em termos mais exatos:
dentro de uma amostra de 17 alunas, apenas duas (12%) encaixavam-se na
descricao feita pela diretora e pelas tutoras.

Ora, se essa aluna sem intimidade com a tecnologia, que mal acessa a
plataforma e pouco ou nada pesquisa na Internet, € uma minoria, por que ela
aparece, na percepcao desses atores, como uma representante “tipica” da turma de
Pedagogia para as Séries Iniciais? E possivel abordar tal questdo sob uma série de
perspectivas.

Por exemplo: pesquisadores da area de Psicologia Social da Educacao vém
utilizando a teoria das representacfes sociais (concebida pelo psicologo social
Serge Moscovici) para investigar a representacdo social do docente das séries
iniciais, tanto sob o ponto de vista do proprio docente, quanto da comunidade onde
ele atua. Infelizmente, como reflexo das décadas de descaso do poder publico
brasileiro em relacdo a educacao basica, a representacdo social do docente das
séries iniciais hoje esta muitas vezes ligada a conceitos negativos, tais como
desvalorizagcédo, cansaco, sobrecarga, despreparo etc. (ALVES-MAZZOTTI, 2007;
MADEIRA, 2000).

Essa representacdo negativa poderia, portanto, influenciar a perspectiva da
diretora e de algumas tutoras sobre as alunas de Pedagogia, que, como ja dito, até
2008 precisavam obrigatoriamente apresentar o diploma de Magistério, sendo

portanto professoras (potenciais ou efetivas) das séries iniciais. Vale recordar que,
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de acordo com a diretora, a mudanca para Licenciatura em Pedagogia ndo alteraria
a suposta falta de intimidade com as NTICs dos estudantes desse curso, porque,
segundo ela, tal falta de intimidade seria uma caracteristica do pedagogo em geral, e
nao apenas daquele atuante nas séries iniciais (ver p. 120-121). Logo, também seria
interessante investigar se essa representacdo do pedagogo revelada pela diretora é
compartilhada por outros individuos ou grupos. Ainda ndo encontrei, na literatura
especializada nacional, trabalhos nesse sentido.

Para encerrar estas reflexdes sobre o tema, podemos conjecturar que, talvez,
a diretora e as duas tutoras tenham tido contato, no proprio Cederj, com alunas de
Pedagogia que reforcaram aquela representacdo social de baixa intimidade com as
NTICs. Afinal, como vimos no capitulo anterior (subsecédo 6.1.3), existe de fato um
grupo de alunas (cuja proporcao no total ndo pudemos aferir) que entrou no Ceder|
usando pouco ou nada o computador. Desse grupo, umas poucas tiveram baixa
evolucdo nesse sentido, permanecendo avessas a tecnologia e com muita
dificuldade (perfil 1); outras, porém, deram um “salto” e se tornaram usuarias
assiduas e desenvoltas (perfil 2).

E possivel, portanto, que a diretora e as duas tutoras, que talvez ja tivessem
uma representacdo da docente de séries iniciais como alguém avesso as NTICs,
tenham tido suas impressdes “confirmadas” ao deparar, no Cederj, com alunas que
realmente mal sabiam ligar o computador. Contudo, 0 avango experimentado por
algumas dessas alunas (talvez até por muitas delas) tenha passado despercebido
aos olhos desses atores, ou porque a imagem inicial ficou exageradamente
marcada, ou porque ndo houve contato suficiente para que a mudanca ficasse clara,
ou por outro motivo qualquer. Fica ai, portanto, mais uma interrogacdo a ser

esclarecida em futuras investigagoes.
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7.3.2 LETRAMENTO ACADEMICO E BUSCA DE INFORMACOES

O que se tentou fazer nesta pesquisa é, ao que parece, inédito — analisar a
busca de informacfes na Internet sob o ponto de vista dos estudos discursivos.
Alids, foi desse ineditismo, somado a minha falta de experiéncia académica (esta é
tdo somente a minha segunda pesquisa de campo), que resultaram varias lacunas,
limitacGes, vaivéns e caminhadas em circulo ao longo deste projeto.

Creio, porém, que tal abordagem ndo sé pode como deve receber
continuidade em futuras investigacdes, devido ao rico aprendizado que ela pode
proporcionar a todos aqueles envolvidos com a pesquisa e 0 ensino na era da
Internet. Afinal, se por um lado os estudos discursivos tém ganhado espaco em
guase todas as ciéncias humanas contemporaneas, inclusive (e sobretudo) na
educacao, por outro lado a preferéncia dos estudantes pelas ferramentas de busca
da Internet é uma realidade incontornavel. Logo, reunir essas “duas pontas” acaba
sendo um movimento natural, que a propria pratica social, muito antes de nés,
pesquisadores, ja se encarregou de fazer.

Em relacao as observacdes, feitas na analise de dados desta pesquisa, sobre
a pouca ou nenhuma contemplacdo dos aspectos discursivos por parte do projeto
pedagdgico e dos tutores, vale lembrar que essa ndo é uma caracteristica exclusiva
do curso de Pedagogia do Cederj. Pelo contrario: trata-se de uma lacuna
extremamente comum no ensino superior.

Ramires (2007, p. 72), citando Moran e Lunsford (1984, p. 87), afirma que os
professores universitarios muitas vezes ignoram que grande parte dos graduandos
simplesmente desconhece as praticas discursivas tipicas da academia. Com
frequéncia, o projeto pedagodgico e os educadores partem do pressuposto erréneo

de que, por serem alfabetizados e ja terem tido a experiéncia escolar do ensino
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basico, os graduandos conseguirdo lidar com os novos géneros exigidos pela
academia.

Ao fazé-lo, esses cursos superiores esquecem que, como afirma Motta-Roth
(s/d, p. 5), mesmo um excelente dominio da linguagem n&o garante a participacao
efetiva das pessoas nas praticas sociais de certas esferas comunicativas. “Isso se
da porque falta a essas pessoas um conhecimento pratico dos géneros discursivos e
interacbes naquelas esferas, faltam habilidades para acionar um repertorio de
géneros adequados”, explica a autora.

Dai a importancia do letramento, como forma de proporcionar a esses sujeitos
0 acesso aguele novo circulo discursivo, em condi¢des de igualdade (ou pelo menos
de menos desigualdade) para com os membros mais experientes. Tal letramento s6
€ possivel, recorda a mesma autora em outro texto, por meio da explicitacdo da
organizacao retorica dos géneros (MOTTA-ROTH, 1999, p. 123).

A simples exposicdo do aluno aos géneros ndo basta; € preciso explicitar
seus padrdes em termos de constru¢cdo composicional, estilo e contetudo, tornando-
0s objeto de ensino-aprendizagem. Tal explicitacdo é que possibilitard ao aluno
desenvolver uma consciéncia metalinguistica ao ler e escrever textos no ambito da
universidade.

Se o0 dominio dos géneros académicos ja € essencial em contextos
tradicionais, mais ainda o sera quando o graduando se vé diante da tarefa de lidar
com esses géneros no meio digital. Afinal, conforme vimos com Chartier (2002), o
apagamento dos suportes provocado pela textualidade eletrénica confunde o leitor,
na medida em que provoca uma ruptura no modo tradicional de distinguir e

classificar os discursos. Essa confusdo é potencialmente danosa se o leitor em
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questdo for um académico nedfito, esforcando-se para penetrar em um circulo
discursivo com cujas praticas ainda ndo esta familiarizado.

Espero, portanto, que a presente pesquisa contribua para lancar uma
abordagem a busca de informacdes on-line que leve em conta, também, os aspectos
discursivos. O objetivo € que as novas tecnologias sejam um aliado, e ndo um
inimigo, dos estudantes em sua caminhada rumo a emancipacao e a assuncao de

uma voz prépria na ordem dos discursos.
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ANEXO — INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM TUTOR

Vocé acha importante que o tutor do Cederj oriente o aluno sobre como
pesquisar na Internet?

Vocé da essa orientagéo...

a) apenas quando solicitado pelo aluno?
b) isso faz parte de seu plano de aula e vocé sempre orienta?

Agora vamos falar um pouco da sua visédo sobre pesquisa na Internet...

3.

4.

Vocé préprio(a) costuma fazer pesquisa na Internet? Em que ocasifes?

Em que momentos vocé acha que o aluno pode usar a pesquisa na Internet
para complementar a sua formacao?

Na sua opinido, por onde o aluno deve comecar sua pesquisa na Internet?

Como vocé acha que o aluno deve avaliar a confiabilidade das informacdes
encontradas?

Muitos educadores reclamam que seus alunos apenas copiam e colam os
textos que encontram. Vocé concorda que isso é uma pratica frequente?

O gue vocé acha dessa pratica e como vocé acha que o educador deve lidar
com ela?

Como vocé orientaria um aluno a usar as informacdes que encontrou?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNO

De onde vocé acessa a Internet? (De casa? Do trabalho? Do P6lo do Cederj?)
A sua conexao € por acesso discado ou por banda larga?
Em média, quantas horas por semana vocé gasta na Internet?
Vocé usa a Internet para se comunicar (MSN, Orkut etc.)? Muito, pouco ou mais ou
menos?
Vocé usa a Internet para ver ou baixar musicas e videos? Muito, pouco ou mais ou
menos?
Vocé usa a Internet para buscar informacgdes em geral (como o telefone de uma loja,
0 preco de um produto)? Muito, pouco ou mais ou menos?
Vocé usa a Internet para ler jornais e revistas? Muito, pouco ou mais ou menos?
Vocé usa a Internet para fazer pesquisas relacionadas a seu curso? Muito, pouco ou
mais ou menos?
Vocé usa a Internet para acessar a plataforma do Cederj? Muito, pouco ou mais ou
menos?
Para fazer a AD entregue no ultimo sabado, vocé pesquisou na Internet?
Por onde vocé comecou a pesquisa: por um buscador (Google) ou pelo site
de uma biblioteca virtual (conforme recomendado na AD)?
Vocé achou facilmente artigos sobre o tema desejado?
Teve dificuldades para selecionar os textos?
Como vocé fez essa selecdo?
Como vocé avaliou a confiabilidade dos textos?
Vocé achou a linguagem dos textos dificil? Teve dificuldades em
compreendé-los?
Quantos artigos vocé leu?
Em relacdo a dissertacdo que escreveu sobre os autores escolhidos...
Vocé teve dificuldades para escrever com suas proprias palavras?
Em algum momento, precisou usar as palavras do texto lido? Nesse caso,
usou aspas para indicar a transcricdo? Lembrou de citar a fonte?
Em outros trabalhos, jd aconteceu de vocé copiar e colar um texto encontrado
na Internet?
(Se a resposta for sim): por gue vocé adotou esse procedimento? Considera
essa a melhor maneira de lidar com as informagdes encontradas, ou acha que
ha outras melhores? Quais?
Agora quero que vocé pense um pouco nos habitos de pesquisa na Internet
gue tinha antes de comecar a estudar no Cederj. Vocé observa alguma
mudanca nesses hébitos depois de comecgar sua graduagéo?
(Se a resposta for sim): Quem ou que vocé acha que mais contribuiu para essa
melhoria? O material didatico, os colegas, amigos, o tutor de Informatica, os tutores
de outra disciplina, a prépria pratica... ?
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Ol3! Este questionario sera utilizado para uma pesquisa de mestrado na UFRJ. Sua participacdo é
opcional e an6nima.

Curso: Periodo:

1. Vocé acessa a Internet... [ ]emcasa. [ ]notrabalho. [ ]noPélo do Ceder;j.
2. Asuaconexdo é... [ ] por acesso discado. [ ] por banda larga.
3. Em média, quantas horas por semana vocé gasta na Internet?
[ 1Menosde1hora. [ ]Dela3horas. [ 1De3a7horas. [ ]Maisde7horas.
4. Vocé usa a Internet para...

Muito MAIS OU MENOS Pouco NADA (NAO UsO)
e comunicar-se (MSN, Orkut etc.). [ ] [ ] [ ] [ ]
« ver ou baixar musicas e videos. [ ] [ ] [ ] [ ]
e buscar informacdes em geral (o tele- [ ] [ ] [ ] [ ]
fone de uma loja, o prego de um produto etc.)
e ler jornais e/ou revistas. [ ] [ ] [ ] [ ]
« fazer pesquisas relacionadas [ ] [ ] [ ] [ ]

a0 Sseu curso.

e acessar a plataforma do Ceder;j. [ ] [ ] [ ] [ ]
5. Em que momentos vocé utiliza a Internet para fazer pesquisas relacionadas ao seu curso?

Marque quantas opg¢oes quiser.

[ 1Quando estou fazendo uma AD (avaliagdo a distancia).

[ ]Quando estou me preparando para uma AP (avaliacdo presencial).

[ ] Quando estou estudando o caderno didatico.

[ ]Quando estou estudando junto com meus colegas.

[ ]Outros:
6. Por onde vocé costuma comecar sua pesquisa nha Internet?

[ ]Porum buscador (Google etc.).
[ 1Por um site especifico.
Nesse caso, marque quantas alternativas se aplicarem:
[ ]Vou diretamente a site(s) indicado(s) no caderno didatico ou na plataforma.
[ ]Vou diretamente a site(s) indicado(s) pelo tutor.
[ 1Vou diretamente a site(s) indicado(s) por colegas.
[ ]Outros:
7. Leia as afirmacgodes a seguir e indique em que medida vocé concorda com elas.

a) Quando faco pesquisa na Internet sobre assuntos relacionados a minha graduacao:

CONCORDO CONCORDO NAO CONCORDO  DISCORDO DISCORDO
TOTALMENTE PARCIALMENTE NEM DISCORDO PARCIALMENTE TOTALMENTE
e Encontro facilmente o que procuro. [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
e Encontro muitos textos, mas tenho dificul- [ ] [ ] [ ] [ 1] [ ]
dade em selecionar os que “valem a pena”.
e Meu critério de selec3o é a facilidade: fico [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
com 0s primeiros textos que encontro.
e Tenho dificuldade em decidir se umtexto [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
é confiavel.
» Tento encontrar no minimo dois textos [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

sobre o assunto pesquisado.
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b) Quando preciso fazer pesquisa na Internet para entregar um trabalho (AD):

CONCORDO CONCORDO NAO CONCORDO  DISCORDO DISCORDO
TOTALMENTE PARCIALMENTE NEM DISCORDO PARCIALMENTE TOTALMENTE
* Copio e colo sem ler o texto. [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
* “Passo os olhos” pelo texto, depois copioe [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
colo.
e Leio o texto integralmente, depois copioe [ ] [ 1] [ ] [ ] [ 1]
colo.
¢ Uso aspas para indicar os trechos copiados. [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
» Sempre cito a fonte de onde copiei o texto. [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
e Leio um Unico texto e o reescrevo com [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
minhas palavras.
* Leio mais de um texto e, a partir das infor- [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

magoes encontradas, redijo meu préprio texto.

8. Levando em conta os habitos de pesquisa na Internet que vocé tinha antes de comecar a
estudar no Cederj, marque as afirmagoes a seguir que se aplicam a seu caso.
Desde que comecei a graduacdo no Ceder;j...
... aprendi a achar mais facilmente informag¢des na Internet.
... aprendi a selecionar melhor as informag¢des que encontro na Internet .
... passei a escrever meus proprios textos, em vez de copiar e colar o que encontro.
... ndo observo mudancas significativas nos meus habitos de pesquisa na Internet.

[ ]
[ ]
[ ]
[ ]
[ ]

Outros:

9. Em quais dessas fontes vocé obtém mais dicas e orientagdes sobre pesquisa na Internet?
[ ] Caderno didatico. [ ]Tutor de Introdugdo a Informatica.
[ ]Colegas do curso. [ ]1Tutor de outras disciplinas.

[ 1Amigos de forado curso [ ] Pela pratica (aprendo sozinho(a))
ou familiares. [

] Outros:

Obrigada por ter respondido! Seria é6timo se eu pudesse contata-lo(a) posteriormente para
fazer mais algumas perguntas sobre esse assunto, ou esclarecer algum ponto do seu questionario. Se
puder e quiser, por favor me deixe alguma forma de contato (e-mail, MSN ou Orkut):

Meu e-mail é: thelmaguimaraes@uol.com.br
Meu MSN é: thelmaguimaraes@gmail.com

Thelma Guimaraes
Programa Interdisciplinar de Lingtistica Aplicada — UFRJ (mestrado)



