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Prefacio

AS PRATICAS CONTEMPORANEAS
PARA UMA APRENDIZAGEM INOVADORA

O constante desenvolvimento tecnoldgico digital vem promovendo uma série de mudancas
nos processos humanos, influenciando, dentre outros todpicos, aspectos ligados a geracdo,
compartilhamento e transmissdo de conhecimento. Aliado a esse fenémeno, pesquisadores de areas
afins aos processos de aprendizagem buscam relacdes e avancos nestas areas, comprometendo-
se com praticas inovadoras que contribuam para o efetivo avanco humano, dentro deste quadro
contemporaneo.

Considerando este contexto, destacam-se estudos e inciativas de uma variada gama de pesquisadores
dentro do Pais que merecem e exigem um amplo compartilhamento e discussdo. Neste sentido,
esta obra tem como objetivo servir como mediadora para que essas ideias inovadoras possam
ser compartilhadas, fortalecendo o debate do tema da forma mais ampla e democratica possivel.
Por isso, reline trabalhos da drea que engloba desde estudos tedricos até resultados de pesquisas
empiricas, sempre tendo como centro a Inovagao em Praticas e Tecnologias para Aprendizagem.

Como primeiro capitulo Alaim Souza Neto e Geovana Mendonga Lunardi Mendes apresentam o
texto “Os usos pedagdgicos das tecnologias digitais no curriculo escolar: implicagées na formagao
de professores”. Na pesquisa os autores analisam como as tecnologias digitais impactam nas
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praticas docentes e na formacdo dos professores. Na pesquisa seguinte, “A educagao a distancia
e as novas tecnologias na formagao inicial de professores”, Maria Angelica Penatti Pipitone traz
um relato de campo em que apresenta contribuicdes sobre a questdo da insercdo da tecnologia e
da educacdo a distancia nos conteldos estudados nos cursos de Licenciatura de uma Universidade
publica paulista.

Luiz Palazzo e Vania Ribas Ulbricht discutem a utilizacdo das redes sociais nas praticas e processos
educacionais. O capitulo problematiza as dificuldades para a efetiva utilizacdo dos meios e também
0S recursos necessarios para o desenvolvimento das aplica¢des educacionais. O texto “Educagao
Colaborativa em Redes Sociais Tematicas” apresenta “conceitos de Redes Sociais Tematicas
(RST) como plataforma educacional colaborativa e discute seu emprego na producdo formal de
conhecimento coletivo”.

Em “Aprendizagem e dindmicas de e-moderac¢éo em ambientes online: proposta de modelo para
o caso do Compartilha”, as autoras Oksana Tymoshchuk, Teresa Margarida Sousa, Ana Margarida
Pisco Almeida e Paula Coelho Santos, apresentam uma proposta de modelo de e-moderagdao. O
objetivo deste trabalho é analisar as praticas aplicadas em grupos de entreajuda que visam manter
o modelo proposto para o caso do ambiente virtual Compartilha. Por outro lado, o capitulo cinco,
“Comunidade de Pratica Virtual como ferramenta de apoio a pratica pedagdgica”, analisa a
importancia da Comunidade de Pratica Virtual no compartilhamento do conhecimento. Viviane
Sartori, Adelson de Paula Silva, Neri dos Santos e Juliano Schimiguel focam o estudo na modalidade

da EaD em um curso direcionado aos estudantes moradores da zona rural.
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Gabriela da Cunha Barbosa Saldanha, no capitulo seis, traz um estudo em que apresenta o relato
de experiéncia em relagdo ao uso da Plataforma Edmondo. “Compartilhando praticas no contexto
do ensino/aprendizagem de Inglés na era digital: um relato de experiéncia com a plataforma
Edmodo” apresenta uma pesquisa de campo com estudantes da disciplina de inglés e a avaliacdo
dos resultados nos quesitos motivacional, de desenvolvimento e de colaborag¢do no processo de
aprendizagem.

O capitulo sete discute as tecnologias de comunicagdo digital na perspectiva da EaD em que busca

|”

apontar “a necessidade de diferenciacdo da mediagao pedagdgica analdgica para o digital”. Andreza
Regina Lopes da Silva, Juliana Bordinhdo Diana e Araci Hack Catapan no estudo “Do analégico ao
digital: uma perspectiva virtual da EaD” explicam como a mediacdo na EaD auxilia os sistemas

educacionais através de recursos diferenciados e ainda na organizagdo do tempo e do espaco.

“Design Instrucional para processos imersivos em redes interconectadas”, de Rosane de F. A.
Obregon e Nilson Sa Costa Filho, apresenta uma “discussdo envolvendo, por um lado, os aportes
tedricos que sustentam os desafios do design instrucional, analisando a perspectiva epistemoldgica
para orientar os processos imersivos nas redes interconectadas e, por outro lado, a aplicabilidade
destes conceitos no planejamento e desenvolvimento de Ambientes Virtuais de Aprendizagem”. Os
autores concluem que a teoria da cognicao situada se adequa ao design instrucional de ambientes
virtuais e potencializam o fluxo do conhecimento e as ferramentas adequadas para a efetivacdo do
planejamento dos processos colaborativos.

o] ]
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No capitulo nove Elena Maria Mallmann, Anténio Manuel Quintas-Mendes, Ana Maria de Jesus
Ferreira Nobre e Juliana Sales Jacques apresentam o trabalho “Inovagdao Mediada por Recursos
Educacionais Abertos (REA): o caso da Universidade Aberta de Portugal”. O estudo de caso foca-se
na inovacdo pedagdgica com REA e traz como destaque a “organizacdo didatica para sustentar
coautoria na revisdo, reutilizagcdo e recriacdo de recursos produzidos por pares”. Os resultados
voltam-se aos desafios docentes e a reflexdao sobre praticas na educagdo online.

O capitulo seguinte traz um estudo com dez estudantes surdos do curso de Letras-Libras da
Universidade Federal de Sergipe. “Redes Sociais Digitais: o pervasivo, o fluido e o gregario na
educacao bilingue de surdos” de Simone Lorena Silva Pereira e Gladis Perlin evidencia a importancia
das redes sociais digitais ndo somente no cotidiano de usuarios surdos, mas na pratica da educacgdo
bilingue.

“Videojogos, entre a midia, o entretenimento e os espagos de aprendizagem: possibilidades de
uso social entre diferentes gerag6es de jogadores de Brasilia” de Larissa Ribeiro e Cosette Espindola
de Castro apresenta os usos sociais e as apropriacées dos videojogos por doze pessoas da regido
de Brasilia. O estudo traz pistas “sobre a fascinacdo desses jogos entre os fans trangeracionais e as
possibilidades de apropriacdo e intercambio de conhecimento”.

No capitulo doze William Geraldo Sallum, Adelson de Paula Silva, Viviane Sartori, Juliano Schimiguel
e Araci Hack Catapan discutem o método de recuperacdo em Matematica no ensino médio
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realizado através do uso de tecnologias em EaD. “Recuperar o que nao se aprendeu: um estudo
metodoldgico utilizando recursos de EaD para recuperagao em Matematica” é uma pesquisa-agao
com estudantes de 12 e 22 anos que apresenta resultados positivos em comparacdao com o método

de recuperacado tradicional.

A pesquisa seguinte, “O género resenha de filme on-line na sala de aula de lingua inglesa: uma
proposta por meio de sequéncias didaticas”, de Helen de Oliveira Faria, traz dados da pratica
pedagdgica junto aos alunos do ensino médio de um Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de
Minas Gerais. O foco do estudo baseia-se no trabalho envolvendo o género textual resenha de filme
online em que o “objetivo é mostrar de maneira detalhada as praticas de reconhecimento e de
producdo do género textual em um contexto instrucional”.

Ainda com relagdo ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem no ensino médio,
Antonio Marcos De Sousa Bento, Izaqueu Chaves Oliveira e Vagner Dias De Souza, no capitulo
seguinte, buscaram identificar as dificuldades dos alunos e professores quanto ao desenho de formas
geométricas e ao desenvolvimento da habilidade de desenhar. “As formas geométricas como base
facilitadora no ensino do desenho artistico: um estudo de caso no IFRO/Campus Ariquemes” traz
dados da pesquisa de campo realizada entre os meses de outubro e novembro de 2014 com alunos
do 22 ano do Ensino Médio no IFRO campus Ariguemes.

O capitulo quinze, “O consumo na aula de Espanhol: letramento critico, leitura critica e tira
em quadrinhos”, de Valdiney da Costa Lobo, apresenta uma pesquisa-acao realizada a partir de
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atividades de leitura e letramento criticos na disciplina de lingua espanhola de uma escola publica.
Com o objetivo de entender a construcdo de sentidos, o autor observou que a partir dos quadrinhos
os alunos ressignificam seus conceitos como consumidores contemporaneos.

Samia Adriany Uch6a de Moura com a pesquisa “Reflexdes sobre experiéncias pedagdgicas em
Geografia do Amapa: o caso do Projeto Interdisciplinar de Macapa ao Laranjal do Jari” traz
importantes contribuicdes acerca da aplicacdo das metodologias pesquisa social e historia oral
com alunos do 12 ano do Curso Técnico em Alimentos do Instituto Federal do Amapda no ano de
2012. Tendo como objetivo tornar os conteddos mais atraentes e que pudesse fazer com que os
alunos conhecessem melhor o espaco geografico amapaense, a pesquisa, a partir de conversas
informais, ampliou e facilitou a construcdo do repertdrio histdrico da regido por meio deste projeto
interdisciplinar.

Por fim, a pesquisa apresentada por Angela R. B. Flores e Vania Ribas Ulbricht trata da afetividade
como grande diferencial no processo de aprendizagem de pessoas deficientes visuais. “A afetividade
na aprendizagem de deficientes visuais” mostra que os aspectos cognitivos, os emocionais e os
sociais sdo grandes propulsores no ensino aprendizagem destes individuos.

Com a leitura dos capitulos desta obra é possivel perceber que tdpicos relacionados a aprendizagem
vém apresentando singulares avancos a partir de processos e metodologias diferenciadas quanto
as praticas em sala de aula e no ensino a distancia. As tecnologias digitais mostram-se como
importantes recursos que auxiliam ndo somente os professores, mas promovem o envolvimento,
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o interesse e o aprendizado dos alunos de forma eficaz. Sabe-se que pesquisas sobre os métodos
de ensino-aprendizagem ainda tém muito a buscar, porém percebe-se que grandes passos foram
dados contribuindo para a inovacdo desta drea. Os estudos aqui apresentados mostram que a
convergéncia das tecnologias no ensino torna o processo mais interessante e eficaz tanto para os
alunos quanto para os professores, contribuindo para a discussdo contemporanea das praticas de
geracdo de conhecimento humano.

Boa leitura!
Patricia Bieging

Raul Indcio Busarello
Vania Ribas Ulbricht
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ALAIM SOUZA NETO
GEOVANA MENDONGCA LUNARDI MENDES

OS UsOS PEDAGOGICOS DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS NO CURRICULO ESCOLAR:
IMPLICACOES NA FORMACAO

DE PROFESSORES



Os usos pedagodgicos das tecnologias digitais no curriculo escolar:
implicacdes na formacdo de professores

CONTEXTO POLITICO-SOCIAL DO BRASIL NA ATUALIDADE

No Brasil, nas Ultimas trés décadas, o contexto educacional tem passado porinimeras transformacoes
gue vao desde as discussdes curriculares até a criacao de politicas educativas. No decorrer dos anos,
muitas dessas transformacgGes educacionais tém descortinado fragilidades em relacdo a formacdo
inicial e continuada dos professores, como bem nos mostram os estudos de Gatti e Nunes (2009) e
Gatti e Barreto (2009).

Nesse contexto, a formacao inicial e continuada de professores, em sua articulacdo com o trabalho
docente, é alvo intenso de pesquisas académicas. Diante das novas politicas educacionais, varios
autores, como Névoa (1998), Mizukami (2002), Oliveira (2003) e Tardif; Lessard (2005) tém se
preocupado com o processo de trabalho docente nas escolas.

Em meio as varias politicas educativas de insercdao de tecnologias digitais - TD na escola, em especial
os computadores, laptops e tablets, ndo tem sido diferente o contexto de formacdo de professores
para o uso pedagdgico dessas tecnologias em suas praticas educativas. Adotamos a nomenclatura
de tecnologias digitais por compreender maior que o campo das Tecnologias de Informacdo e
Comunicag¢do — TIC em que a cultura digital ainda ndo tinha a dimensdo atual presente na nossa
cultura com a proliferacdo da Internet.

Nessa esteira, é oportuna a discussdo, mesmo que breve, sobre como e em quais circunstancias,
essas formacdes de professores tém ocorrido nos ultimos anos, mapeando os avancos e retrocessos
para a efetivagao qualitativa de praticas pedagdgicas de ensino e aprendizagem que fazem uso das
TD na escola.
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Os usos pedagodgicos das tecnologias digitais no curriculo escolar:
implicacdes na formacdo de professores

Assim, categorizamos este trabalho como um ensaio tedrico que objetiva problematizar algumas
concepcdes, praticas e relagGes sociais da educacdo no que tange a formacdo de professores,
buscando, sobretudo, problematizar um referencial tedrico chamado de modelo TPACK e divulgado
por Mishra e Koehler (2006).

A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

N3o sdo poucas as politicas educacionais na América Latina que tém como premissa a necessidade
de melhorar a formacgdo dos professores, estes por sua vez, considerados atores fundamentais num
contexto de mudancas e novas demandas na cultura escolar. Dito de outra maneira, os professores
estdo no centro das preocupacdes e das politicas educacionais que tém tratado da tematica.

As criticas tém sido direcionadas ao modelo de formacdo de professores das faculdades de
educacdo em que o professor foi, inicialmente, compreendido como ser abstrato e pertencente
a um conglomerado homogéneo, cujo exercicio profissional concebido ficou restrito a atividade
essencialmente instrumental de racionalidade técnica. Tal modelo de formacdo acabou por afastar
a pesquisa académica da pratica pedagdgica e, ainda, desvalorizando ou negando os saberes dos
professores, inclusive da experiéncia.

Avancando para além desse modelo, novas pesquisas do campo tém apresentado, nos ultimos anos,
um redirecionamento do foco de andlise, deixando de lado uma visao estatica da profissionalizacao
do docente para o entendimento de que a docéncia é uma atividade humana nas suas complexidades
com caracteristicas especificas (TARDIF; LESSARD, 2005).
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Os usos pedagodgicos das tecnologias digitais no curriculo escolar:
implicacdes na formacdo de professores

Como expde Imberndn (2010), muitos dos estudos que tratam da formacgdo de professores aborda
em sua proposta, uma fase mais experimental em detrimento de uma fase descritiva em funcdo da
difusdo dos cursos de formacdo. Foi em fungdo desses condicionantes, que nos ultimos anos, foram
realizados vérios programas de formacdo de professores.

Alguns desses estudos apontaram sérios problemas, a exemplo da descontinuidade das politicas
educativas (QUARTIERO; FANTIN; BONILLA, 2012), mas também apresentaram propostas inovadoras,
gue trazem para o campo, novas questdes (BACKES; SCHLEMMER, 2014). Entretanto, analisando
todo o investimento e esforgo investidos a implementag¢do de propostas inovadoras de formagao
de professores, tém-se resultados aquém do esperado, como evidenciam os relatdrios do Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA) e da Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE).

Nos documentos, sdo reiterados os baixos impactos dos programas de formagao, de um modo geral,
nas praticas docentes, ndo restando alternativa que nao a revisdo critica dos modelos de formacao
que estdo sendo disponibilizados nas politicas educativas. Tendo em vista as discussdes citadas, é que
se apresenta na contemporaneidade, uma preocupacdo acentuada com a formacdo de professores
para que possam atuar melhor no “instavel mundo globalizado” (SACRISTAN, 1999, p. 23).
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Os usos pedagodgicos das tecnologias digitais no curriculo escolar:
implicacdes na formacdo de professores

FORMACAO PARA USO PEDAGOGICO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Os impactos das TD levaram ao desenvolvimento de politicas educativas que tiveram como objetivo
a insercdo das TD na escola (SOSSAI, LUNARDI MENDES, PACHECO, 2009). Nesse sentido, no Brasil,
desde o langamento do projeto EDUCOM em 1983 (MORAES, 1993), até aos programas mais
recentes, como o Projeto UCA — Um computador por aluno ou o Projeto de compra de tablets
as escolas publicas, é possivel encontrar algo em comum: primeiramente, o “apetrechamento”
(PERALTA; COSTA, 2007, p. 79) das escolas em equipamentos, ou seja, uma “parafernalia tecnolégica”
(PINHEIRO; ROSA; BONILLA, 2012, p. 110), que invade as escolas em forma de empacotamento
tecnoldgico; em seguida, a formacao dos professores para o uso das TD.

Mesmo assim, pesquisas cientificas demonstram que ndao hd mudancas significativas na escola
(CYSNEIROS, 1999). O que se tem visto é que as TD agucam o interesse, a motivac¢do e a criatividade
dos alunos, levando a crer que aliadas as propostas metodoldgicas que valorizem o conhecimento
privilegiado pela escola e professores, seja uma saida possivel e atual as demandas educacionais.
Contudo, acreditamos que sem professores ndo teremos mudancas pedagdgicas significativas.
Assim, depositamos nossas fichas num modelo de formacdo e desenvolvimento que entenda os
professores como agentes sociais da prépria cultura escolar.

Tentando encontrar razdes para justificar tanto os casos de sucesso como de insucesso de integragdo
curricular das TD no curriculo, as opinides de muitos autores convergem quando afirmam que uma
efetiva integracdo implica investimento em dois dominios — na atitude dos professores e numa
adequada capacita¢do para o seu uso (PERALTA; COSTA, 2007).
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No caso do Brasil, muito embora o acesso e a oferta de formagdo no ambito das TDIC tenham
aumentado nos ultimos anos, a realidade é que na pratica, embora os professores de hoje utilizem
mais as TD no seu fazer docente, os tipos de usos que sdo feitos das TD sdo muito redutores em
termos do seu verdadeiro potencial (LUNARDI-MENDES et al., 2013).

Desde os estudos realizados por Cuban (2001) foi possivel verificar que os professores usavam as
TD muito mais para preparar as aulas do que no processo de ensino aprendizagem em interagao
direta com os alunos; mais recentemente, esta mesma realidade foi também constatada em
recentes estudos.

Em sintese, o que temos visto, sdo constatacdes empiricas que resultam de muito trabalho
de investigacdo e que vém sendo realizadas no ambito da educagdo, contudo, tem faltado um
referencial tedrico e conceitual que fundamente as investigacdes e unifique a terminologia usada
pelos diferentes investigadores.

UM MODELO COMO REFERENCIAL TEORICO...

Na atualidade, é carente a producdo de pesquisas sobre os saberes necessdrios aos professores
a fim de que promovam usos pedagdégicos das TD na sala de aula, em detrimento aos usos ou
utilizagGes instrumentais e deterministas que tém sido demandados.

Entretanto, conhecer a forma de mobilizar esses saberes nas praticas pedagdgicas reveste-se de
grande importancia num momento em que se pretende reconstruir ou reelaborar novos modelos
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de formacdo de professores para o uso pedagdgico das TD, capazes de alterar um contexto marcado
ainda por uma “maquinaria escolar”, que se diz organizativa e caracteristica da nossa cultura escolar,
centrada, ainda na figura do professor como o Unico meio de acesso ao conhecimento produzido e
acumulado pela humanidade.

Assumindo que ensinar é um processo complexo, e que a natureza do processo de ensino e
aprendizagem é diversa e multifacetada (LIBANEO, 2010), alguns autores procuraram operacionalizar
0s requisitos que caracterizam essa forma de conhecimento intrinseca a profissdo docente. Como
um deles, Shulman (1987) propds sua teoria com alto grau de consenso entre muitos estudiosos
da drea educacional, partindo do pressuposto que ensinar € mesmo um misto de arte e de ciéncia
que se utiliza da relagao entre conteudo e pedagogia como um know-how a atividade do professor.

Os autores Mishra e Koehler (2006) retomaram tais ideias de Shulman (1987) e ampliaram o conceito
ao caso especifico da utilizagdo das TD no processo de ensino e aprendizagem, acrescentando
ao modelo um terceiro componente: o conhecimento tecnoldgico, conceituando esse modelo de
TPACK (MISHRA; KOEHLER, 2006).

A premissa que se encontra no conceito de TPACK é a ideia de que a atitude do professor no que
diz respeito as tecnologias é multifacetada, dinamica e uma sintonia para a integragao das TD no
curriculo resultara da intersecc¢do balanceada de trés tipos de saberes: o conhecimento pedagdgico,
o conhecimento de conteudo e o conhecimento tecnoldgico (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Em sintese, o modelo TPACK defende que o uso da tecnologia no ensino requer o desenvolvimento
de um conhecimento complexo e contextualizado, denominado pelos seus autores de Conhecimento
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Tecnoldgico Pedagdgico de Conteddo — CTPC, traduzido dos termos ingleses Technological
Pedagogical Content Knowledge - TPACK. O modelo apresenta a ideia de uso pedagdgico das TDIC
pode ser possivel por um docente capaz de articular e interrelacionar os trés (03) tipos diferentes de
conhecimento: o conhecimento de contetdo ou disciplinar (da sua area especifica), o conhecimento
pedagdgico e o conhecimento tecnoldgico, como proposto na figura abaixo:

Conhecimento
Tecnologico e Pedagégico

do Conteudo
(CTPC)

Conhecimento
Tecnologico
(<1

Conhecimento
Tecnologico
Pedagbgico

(CTF)

Conhecimento
Tecnolagico
do Conteudo
(CTC)

Conhecimento
Pedagdgico
(CP)

Conhecimento
Pedagogico do Contetdo
(CPC)

CONTEXTO

Figura 2: Modelo TPACK
Fonte: Adaptado de Mishra e Koehler (2006, 2008).
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O conceito de TPACK pode facilitar a compreensdo que temos hoje da forma como se processa o
desenvolvimento profissional de um professor para usar as TD no ensino curricular de sua disciplina.
A justificativa para a aplicacdo do método seria para atender a um rapido desenvolvimento da
cibercultura na contemporaneidade, sustentando a hipdtese que o desenvolvimento de tais saberes
no professor, facilitaria os usos das TD nos processos pedagdgicos em sala de aula (JONASSEN, 2007).

Basicamente, a ideia é que o professor seja capaz de tomar decisdes fundamentadas na pedagogia para
o planejamento e desenho das suas praticas docentes com uso das TD. Segundo Cox (2008), em sua
tese de doutorado, essa ideia pressupGe: a) saber usar as tecnologias; b) numa dada area curricular;
c) integrada numa estratégia pedagdgica especifica; d) num determinado contexto educativo; e) para
promover a construcdo do conhecimento do aluno, relativo a um determinado conteudo curricular a
fim de contribuir com a consecugdo de um objetivo educacional previamente identificado.

A inova¢do do modelo estd em integrar o conhecimento tecnoldgico, que prefiro chamar de
saberes tecnoldgicos, como mais um dos saberes a fazer parte dos atuais modelos de formacdo de
professores, os quais tém dado muita aten¢do ao saber para ministrar a disciplina e ao saber para
se ensinar a disciplina (contetddo e pedagadgico).

COMPETENCIAS DIGITAIS AOS PROFESSORES

Neste item fazemos um debate a respeito das competéncias digitais que professores estdo
demandando para que sejam capazes de interpretar e interiorizar a funcdo, o papel e o lugar das
TD na escola.
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Partimos do trabalho realizado por Costa (2008) no ambito do estudo das competéncias TIC para
docentes, bem como de reflexdes sobre modelos de formacdo de professores a fim de apresentar
uma discussdo em relagdo as estratégias de formacdo de professores que consideramos mais
eficazes tendo em vista a apropriacdo real do potencial pedagdgico das TD disponiveis, para um uso
efetivo das mesmas nas atividades pedagogicas da sala de aula.

Nossa posicao defende a ideia de assumir as competéncias TIC para docentes como potencializadora
da mobilizacdo de capacidades, conhecimentos, saberes e atitudes em situagdes de ensino e
aprendizagem, em que o uso das tecnologias digitais podem servir de instrumentos culturais de
aprendizagem. Assumimos, ainda, que o fator psicoldgico determinante para a utilizacdo efetiva das
tecnologias digitais nas atividades educativas é a decisdo individual de cada professor, ou seja, uma
pré-disposicdo para propor mudancas na atual cultura escolar. Nesse sentido, defendemos a ideia de
formacdo no professor de uma consciéncia por parte dele mesmo em que se torna particularmente
relevante incidir sobre as formas de adquirir as competéncias indispensaveis para o efetivo trabalho
com as TD, bem como de mobilizd-las para que se tornem agentes de transformagao do processo
de ensino e aprendizagem.

Alids, nossa suposi¢ao é que estamos inseridos numa cultura digital que demanda dos professores
novos saberes, praticas, costumes e valores, ou seja, novas formas de conceber, produzir e utilizar
os conhecimentos, cujo papel das TD na escola, por meio da transdisciplinar e transversalidade, é
promover diferentes oportunidades para a participacdo efetiva dos mais diversos sujeitos do pro-
cesso pedagdgico, sejam eles professores, alunos, gestores, profissionais envolvidos com a educa-
¢do e outros membros da comunidade educativa, como agentes ativos dessa mesma cultura digital.
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Nessa perspectiva, é crucial a interpretacdo do professor sobre as concepg¢des de curriculo que lhes
sdo impostas, além do papel atribuido aos alunos na concretizacdo do processo de aprendizagem
e, ainda, a compreensdo e conhecimentos efetivos que ele tem sobre o potencial pedagdgico das
tecnologias disponiveis. Atribuir ao aluno um papel ativo implicara planejar e organizar as atividades
cuja funcdo das tecnologias digitais vai além da transmissdo da informacdo, proporcionando assim
diferentes oportunidades de questionamento, reflexdo, decisdo, enfim, producdo de conhecimento
significativo (COSTA, 2012).

Desse modo, altera-se também a forma como os professores entendem e assumem a sua intervencao
pedagdgica. Ao promover um protagonismo pedagdgico na condugdo da a¢do educativa passara a
estimular a autonomia dos alunos por meio da criagdo de oportunidades de reflexdao e de produc¢do
colaborativas, a apoiar os processos de negociacao de significados e a valorizar as diferentes relagGes
gue podem estabelecer-se com os mais diversos saberes das diferentes areas de conhecimento.

Ao desempenhar um novo papel docente, mais confiante, confortavel e seguro em relacdo aos
usos pedagdgicos das tecnologias digitais na sala de aula, é imprescindivel ao professor que ele
comece a ter em mente quais as competéncias necessarias para atuar nesse contexto histérico-
social digital, assumindo uma postura ativa em relagdo ao percurso formativo dele mesmo e mais
ainda dos alunos.

Umaboaformadevisualizar a reflexdo que propomos é o quadro sobre o Referencial de Competéncias
Tecnologias da Informagdo e Comunicagao - TIC para Professores, o qual apresenta um conjunto de
dez (10) macrocompeténcias essenciais para o uso pedagdgico e consciente das tecnologias digitais
em contextos educativos de aprendizagem (COSTA, 2012).
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Quadro 1: Macrocompeténcias em TIC para os professores.

« Detém conhecimento atualizado sobre os recursos tecnolégicos e seu potencial de uso educativo.
« Acompanha o desenvolvimento tecnolégico no que implica a sua responsabilidade profissional.

+ Executa operagdes com hardware e software (usa e instala programas, resolve problemas comuns
com o computador e periféricos, cria e gere documentos e pastas); observa regras de seguranca
no respeito pela legalidade e principios éticos etc.

- Acede, organiza e sistematiza a informacdo em formato de objetivos concretos.

- Executa operagdes com programas ou sistemas de informacdo online e/ou off-line (acede a
internet, pesquisa em bases de dados ou diretorios, acede a obras de referéncias etc.).

- Comunica com os outros , individualmente ou em grupo, de forma sincrona e/ou assincrona
através de ferramentas digitais especificas.

- Elabora documentos em formato digital com diferentes finalidades e para diferentes publicos,
em contextos diversificados.

« Conhece e utiliza ferramentas digitais como suporte de processos de avaliacdo e/ou de
investigacao.

- Utiliza o potencial dos recursos digitais na promocao do seu préprio desenvolvimento profissional
numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida.

- Compreende vantagens e constrangimentos dos usos das TIC no processo educativo e o seu
potencial transformador do modo como se aprende.

Fonte: COSTA (Coord.), 2008.
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Apresentamos tais macrocompeténcias na ideia de que este referencial pode se constituir como
um ponto de partida para auxiliar os professores ao refletir sobre os usos que tém sido feitos
das tecnologias digitais na escola, como também podera servir de subsidio para autorreflexdo
sobre as necessidades de formacdo nessa drea e, ainda, para a tomada de decisdo ou consciéncia
sobre o seu processo de formacdo. A ideia é que o professor ao tomar consciéncia das suas
dificuldades pedagdgicas em relagdo ao uso das tecnologias digitais, possa ser capaz de tracar um
plano de formacdo ajustado aos seus objetivos de aprendizagem, além de contribuir para o seu
desenvolvimento docente conforme sua necessidade e motivagao.

E importante ainda que o professor esteja ciente de que um movimento de apropriacdo critico
dessas tecnologias digitais para o seu uso pedagdgico nao é do dia para a noite, mas sim lento,
gradativo e complexo. E a proposicio sugerida pelo projeto ACOT (Apple Classrooms of Tomorrow),
em que foram identificados cinco (05) estagios evolutivos para a integragdo das tecnologias digitais
nas praticas docentes (SANDHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER, 1997).

1. Exposicdo ou Entrada: o professor inicia o processo de exploracdo das tecnologias e
desenvolve algumas competéncias técnicas essenciais para os seus usos;

2. Adocdo: o professor adota o uso de algumas das tecnologias disponiveis ao servigco
das praticas pedagdgicas;

3. Adaptacdo: o professor integra o uso das tecnologias nas suas praticas como forma
de ampliar o processo de aprendizagem dos alunos;
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4. Apropriacdo: o professor ja domina suficientemente determinadas tecnologias, ava-
liando criteriosamente o seu potencial pedagdgico e assim desenvolvendo projetos
transdisciplinares, interdisciplinares, transversais e colaborativos.

5. Inovacdo ou Invencgdo: o professor explora novos contextos de uso das tecnologias,
tendo sempre como objetivo a articulacao de propostas qualitativas e mais ambiciosas
de aprendizagem dos alunos.

Com base nestes estagios evolutivos para a apropriacdo das tecnologias, é possivel compreender
qgue cada um deles engloba a aquisicdo de um conjunto de competéncias técnicas e, principalmente,
pedagdgicas que se complementam como possibilidades de aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A incorporacdo das TD pela educacdo ndo pode ser vista apenas como uma inovac¢do tecnoldgica,
em que hd a substituicdo de tecnologias mais antigas no contexto educacional, como o quadro-
negro, por tecnologias mais contemporaneas. Contudo, os nimeros nos evidenciam um enorme
investimento no apetrechamento ou paraferndlia tecnoldgica das escolas brasileiras, levando-nos a
levantar uma série de questionamentos que fizemos no decorrer do texto. Tais questdes implicam
processos de formacdo de professores que se utilizam de modelos que atendam as necessidades
dos professores e alunos.
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Nesse sentido, acreditamos que uma aposta atual possa ser pensada a partir da integracdo de
saberes/conhecimentos e por que nido utilizar o modelo TPACK para problematizar essa situa¢do?
O referencial do TPACK apresenta a interseccdo de saberes que sdo demandas pedagdgicas da
atualidade e, talvez, pudéssemos pensar no modelo como referencial para se pensar a futura
formacdo de professores para uso das TDIC em sala de aula.
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A educacdo a distancia e as novas tecnologias na formacao inicial de professores

INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA DO TEMA

Documentos de agéncias internacionais e nacionais, bem como a legislacdo relacionada a educagéo
e formacdo de professores tém sido unanimes ao postular a inser¢cdo da tecnologia na pratica
educativa e nas salas de aulas como forma de universalizar o acesso a internet, aumentar a relagdo
computador/estudante nas escolas publicas e promover inovag¢des nas praticas educativas.

Desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9393) em dezembro
de 1996 e do decreto 2.494 de 1998 a educacdo a distancia passou a figurar em artigos e paragrafos
especificos que conferiram visibilidade ao tema, além de muita polémica. A despeito da polémica, o
fato é que este avanco legal somado a modernizacao e popularizacdo das tecnologias da informacao
e comunicacdo (TICs) resultou no acesso de grande parte da populacdo a Internet e, este é o
caso dos professores e das escolas. Varios programas de ambito nacional, estadual e municipal
foram implantados com o intuito de promover a inser¢do da tecnologia nas aulas ministradas por
professores da educacdo basica a superior.

A utilizagdo do ambiente digital na educacdo formal, todavia, ndo exclui a acdo docente, apenas
a modifica. O professor passa a ser responsavel por um periodo de adaptacdo ao novo ambiente
tecnolégico, para em seguida adquirir as competéncias necessarias para o uso criativo dos recursos
das tecnologias da informacdo e comunicacdo em situacdes de ensino e aprendizagem. Este
processo é longo e complexo e por tal razdo deve comecgar o mais cedo possivel, como afirma Kenski
(2003), sob o risco de o professor repetir com a tecnologia e a distancia, os erros e procedimentos
que estava acostumado a realizar em suas aulas presenciais.
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E possivel registrar alguns trabalhos que analisam a presenca da tecnologia e da estratégia da
educacdo a distancia como ferramentas de formacdo continuada dirigida aos professores em
servico. H3, também, pesquisas que descrevem experiéncias de qualificacdo dos professores para
o uso das tecnologias em sala de aula por meio de cursos de especializacdo, atualizacdo e outros.

Contudo, ainda sdo inexpressivos os estudos sobre experiéncias que mostrem a formacao inicial
de professores, ou seja, os cursos de licenciatura, como o periodo com as melhores condigdes de
tempo, espaco e oportunidade para iniciar a preparac¢do dos futuros professores para viver e ensinar
na era do conhecimento em rede.

Por tais razdes parece razoavel indicar que seja, notadamente no ambito dos cursos de licenciatura,
durante a formacdo inicial de professores que esta qualificagdo venha a ter inicio.

Considerando que os recursos e 0s meios com os quais interagimos numa sociedade permeada pelo
mundo digital sdo diferentes, também deverdo ser diferenciados os processos de constru¢do, uso e
a reflexdo sobre as novas praticas educativas ndo presenciais ou mediadas por tecnologias.

Esta situacdo nos remete a consciéncia e convic¢do de que a tecnologia ndo veio a cena educacional
para reduzir a formacdo dos professores a um simples treinamento para o uso de um novo recurso.
Este ndo seria um “novo paradigma” e sim mais um exemplo de uso conservador da tecnologia.
Também é ilusdrio imaginar que as tecnologias possam ser objetivadas ao ponto de ganharem vida
e personalidades préprias como substitutas do professor.
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Neste complexo processo de formar professores para ensinar em um mundo digital parece possivel
afirmar que o foco do trabalho deve estar nos professores e ndo nas tecnologias ou recursos.

O primeiro desafio do citado processo pode estar nainegavel aceitacdo de que nos cursos de formacdo
inicial temos professores/formadores “analdgicos” (denominagdo apresentada por Schlemer, 2010)
precisando ensinar e aprender com os “nativos digitais”. Certamente, ndo é possivel esperar que
uma mudanca deste porte acontega, de forma rapida, suave e pouco dispendiosa, além de tudo ndo
ha como pular etapas porque a prontiddo para o trato com as midias digitais so se faz a partir da
aquisicdo, por parte dos professores, desta especifica prontiddo. Ndo podemos ceder a urgéncia dos
nossos indicadores da educacdo publica e instaurar uma “velha” formagdo com o uso das “novas”
tecnologias. Ndo podemos simplesmente recusar as novas tecnologias, mas compreendé-las para
poder integra-las a pratica educativa de forma que o docente se aproprie delas e ndo seja dominado
por sua logica.

Ai reside o real potencial de mudancga das TICs. Elas podem criar uma educa¢do mais dinamica,
compartilhada, desafiadora e condizente com as necessidades de uma sociedade e de seus sistemas
escolares que precisam gerar mais ofertas de educacdo de qualidade, para mais pessoas e ao longo
da vida.
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O OBJETIVO GERAL COMO ELEMENTO DE ORIENTACAO DA PESQUISA

Considerando a importancia da formacdo inicial para os professores, nosso objetivo foi o de
investigar se a questdo da incorporacdo das tecnologias digitais faz parte dos conteldos e titulos
das disciplinas dos cursos de licenciatura de uma universidade estadual paulista.

METODOLOGIA PARA COLETA E ANALISE DOS DADOS

Foram analisadas as disciplinas dos cursos de licenciatura/formacio de professores distribuidos em
dezesseis campi espalhados pelo estado de Sdo Paulo. O trabalho de coleta de dados foi restrito ao
site da universidade, mais precisamente ao espaco reservado ao servico de cursos de graduacao.

O trabalho de investigacdo foi auxiliado pela técnica de analise documental que favorece a
observacao da presenca, ou ndo, da tematica de interesse, entre as matrizes curriculares dos cursos
de licenciatura ofertados por esta instituicdo de ensino superior.

Para Cellard (2010) a analise documental deve iniciar-se pela escolha dos documentos escritos,
seguida pela analise preliminar dos mesmos que se faz a partir da observagdo das dimensodes do
contexto, daidentidade de sua autoria, autenticidade e confiabilidade do texto, natureza do conceito-
chave e ldgica interna do texto. O autor orienta, também, que se analise o contexto histérico em
torno do qual foram produzidos os documentos e a conjuntura socioecondmica, politica e cultural
gue motivou a elaboragdo dos mesmos.
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Isso posto, verificou-se a presenca ou auséncia, entre os titulos e conteldos dos planos de ensino
das disciplinas dos cursos de licenciatura das diferentes unidades de ensino da universidade em
foco, das seguintes palavras-chave: Educacdo a Distancia (EaD); Tecnologias Digitais e Educacao;
Tecnologia e Educacdo; Tecnologia Educacional, e finalmente Tecnologia de Ensino.

A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES

A formacgao inicial dos professores, ou os cursos de licenciatura coincidem com o local e o momento
ideais para formar o professor para o desafio da incorporacao das tecnologias, que se configuram em
exemplos do que poderemos chamar de uma “educagdo em rede”, inserida em um “mundo em rede”.

E sabido que os dilemas da formacdo de professores s3o0 muitos e diferenciados e sobre os mesmos,
Gatti e Barreto (2009) constatam que nas instituicGes de ensino superior que oferecem cursos de
licenciatura ndo ha, em linhas gerais, a definicdo de um perfil profissional claro de professor, além
disso, os curriculos ndo se voltam ao campo da pratica profissional, tampouco aos problemas da
realidade escolar, e, continuam a privilegiar os conhecimentos da area disciplinar em detrimento
dos conhecimentos pedagdgicos propriamente ditos.

Gatti (2010) com base em dados de uma pesquisa de ambito nacional sobre a formacdo docente em
cursos de pedagogia e licenciatura apresenta, entre suas verificacbes, que os saberes relacionados
a tecnologia no ensino estdo praticamente ausentes dos titulos e ementas e projetos pedagdgicos
destes cursos.
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Ghedin e Almeida (2008) demonstram que o profissional docente ndo tem recebido preparo
suficiente no processo inicial de sua formacdo para enfrentar os problemas da escola publica, assim
como a complexidade das demandas da sociedade contemporanea, e, é sabido que os cursos de
formacdo de professores devem proporcionar a construcdo da identidade do professor e assegurar,
aos mesmos, a base reflexiva necessaria para compreender e interferir, de forma positiva e
consciente, nos contextos escolares.

Para Imberndn (2002) a formacao inicial fornece o conhecimento profissional basico e deve permitir
atuar em uma educac¢do para o futuro e por esta razdo é necessario voltar os olhos para quais
tém sido os métodos, recursos, praticas e curriculos desenvolvidos nestes cursos de licenciatura.
Indo mais além, a formacao inicial deve garantir a sélida bagagem para que os futuros profissionais
possam assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade.

Retomando o objeto da pesquisa, vale lembrar que muito se tem escrito a respeito da educagdo
a distancia, da incorporacdo das tecnologias no ensino e aprendizagem dos processos formais da
educacgdo basica, profissional e superior. Uma transformacgao que é inexoravel e ja faz parte da vida
e das relagGes cotidianas entre as pessoas deve fazer parte das rela¢des de sala de aula de forma a
compor um modelo de educagdo compartilhada e colaborativa.

Mudangas diversas serdo necessarias para que os cursos de licenciatura preparem-se para este
desafio, como alteragdes de gestdo, de espaco fisico, de infraestrutura, de qualificagdo técnica para
este uso, devalorizacdo das horas trabalhadas pelo professor em atividades online, uma reformulagao
curricular e, acima de tudo de um projeto pedagdgico que promova e assegure as condi¢cdes para
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gue uma transformacdo na educagdo possa, de fato, se dar a partir do uso e, sobretudo, a partir da
reflexdo sobre o uso das tecnologias digitais nas relacdes de ensino e aprendizagem.

Longe da pretensdo de esgotar todos os temas ja referidos, um destaque especial foi atribuido, neste
trabalho, a discussdo dos planos de ensino das disciplinas dos cursos de licenciatura/formacgdo de
professores de uma universidade estadual paulista.

A partir do pressuposto de que as instituicdes de ensino superior elaboram seus planos de ensino e
estruturas curriculares como expressoes de suas vontades, das suas concepc¢ées e necessidades fica,
entdo configurado, o interesse por conhecer, sob este referido foco, como essas licenciaturas tratam
a questdo da educacdo a distancia e da insercdo das tecnologias digitais nas praticas educativas dos
futuros professores.

Para Sacristan (2000),

o curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e tampouco
independentemente das condi¢gbes em que se desenvolve; é um objeto social e histérico e
sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é um importante trago substancial. Estudos
academicistas ou discussdes tedricas que ndo incorporam o contexto real no qual se configura
e desenvolve levam a incompreensdo da prépria realidade que se quer explicar. (p. 107)

Ao se levar em conta que o curriculo apresenta as tendéncias de conteldo, mas também a formacao

de atitudes, comportamentos e valores éticos e sociais parece justificavel o interesse por identificar
como as questdes das TICs e EAD se revelam no curriculo dos cursos de licenciatura analisados.
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A formacao inicial dos professores terd que assumir todo este desafio de fornecer as bases do
conhecimento profissional que esta repleto de saberes, atitudes, valores e sentimentos relacionados
a docéncia.

Para Tardiff (2002) os saberes dos professores tém um forte carater social porque estdo sempre
ligados a uma situacdo de trabalho com alunos, colegas, ou pais. Além disso, esses saberes estdo
ancorados na complexa tarefa de ensinar, situados num determinado espago de trabalho e
referenciados por uma instituicdo escolar no contexto de uma sociedade.

No caso dos cursos de licenciatura toda esta complexidade estd elevada a poténcia maxima e possui
via de mao dupla, a partir do momento que consideramos que os professores formadores tém que
superar os seus proprios desafios de constru¢do das suas trajetdrias profissionais e, ao mesmo
tempo, se responsabilizar pelo projeto de desenvolvimento dos novos formadores.

E, quem sdo os formadores dos formadores? Estardo os professores das Universidades aptos
para preparar futuros professores para todos estes desafios formativos? Estarao prontos a propor
curriculos e programas de ensino que tratem da incorpora¢do das tecnologias e conduzam esta
formacdo em niveis de uma logica reflexiva?
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta linha de orientagdo, os conceitos ou expressGes mais frequentes entre os programas e titulos
”n u

das disciplinas analisadas foram os “recursos tecnoldgicos e a educacao”, “tecnologia e educacao”,
“recursos da tecnologia da informacgdo e comunicagdo como apoio ao ensino” e “midia e educagao”.

As caracteristicas do aluno como nativo digital, as necessidades formativas da sociedade do
conhecimento ou do ciberespaco, as concepg¢bes da mediacdo pedagdgica, da aprendizagem
colaborativa e em rede e o papel da tutoria na EAD ndo foram mencionados, ao menos de forma
explicita entre os programas em foco.

Outro aspecto pouco valorizado, entre os planos de ensino, foi o que se refere as atividades praticas
ou os projetos de implantacdo, desenvolvimento e avaliagcdo de experiéncias de incorporac¢do das
TICs ou de EAD no contexto das atividades previstas nas disciplinas.

E importante frisar que a pesquisa foi elaborada por meio de documentos disponiveis nos sites da
universidade e unidades de ensino, o que pode implicar em algumas incorre¢des, desatualiza¢es
ou equivocos ocorridos no processo de busca e acesso aos dados, por parte da pesquisadora e/ou
da instituicdo na divulgac¢do dos seus dados oficiais.

Os dados observados a partir da andlise das disciplinas constantes das estruturas curriculares dos

cursos de licenciatura mostram que a questao da educagao a distancia, assim como a incorporagdo
das tecnologias da informag¢do e comunicacdo aos processos de ensino e aprendizagem estdo
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representadas nestes contextos formativos, ainda que de forma nao uniforme e, em alguns casos,
pouco expressiva.

Parece interessante destacar que as unidades maiores e com grande poder de participa¢do na
formacgdo de professores foram as que apresentaram as maiores opg¢des de oferta de disciplinas nas
quais a discussdo sobre a EAD e a inclusdo das midias digitais na educacdo estava posta, de forma
inequivoca e afirmativa.

Outro aspecto interessante extraido da andlise dos programas de ensino é que a temdtica das TICs e
da EaD aparecem sob diferentes aspectos, mas a tonica preponderante esta relacionada a evidéncia
de que hda uma mudanga em curso na sociedade contemporanea e que esta mudanca é, em grande
medida, mediada pelas novas tecnologias da informagdo e comunicagao.

Neste processo de busca de equilibrio entre as orientagGes legais e as especificidades locais,
demonstradas por cada curso ou unidade de ensino, surge um espago de permanente tensao que
pode resultar num curriculo com caracteristicas definidas por Dias e Lopes (2003) como “bricolagem”.
Este curriculo carrega segmentos de teorias e praticas recomendados ou experimentados em
outros lugares, porém alterados ou ressignificados num processo que pode levar algum tempo para
reflexao e definicdo destes novos sentidos.

Além disso, a analise dos curriculos dos cursos de licenciatura apresentada neste trabalho retrata um

simples “momento formativo” destes cursos, tendo em vista que os curriculos ndo sdo configuragbes
estaticas, pelo contrario, sua construcao ocorre de forma dinamica e processual.
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Sacristan (2000) afirma que o curriculo ndo é somente um campo de conhecimentos, mas uma
organizacdo social sobre a qual atuam multiplos agentes e mecanismos de poder. Por tais razoes
é possivel concluir que os curriculos, ou o conjunto de disciplinas e seus programas podem ndo
formar um projeto linear e concatenado, mas um complexo resultado de multiplos determinantes e
influéncias que podem ser coerentes e convergentes, ou pelo contrario, contraditérios e antagénicos.

Também vale lembrar que ha uma grande diferenga entre o que aponta o curriculo oficial e o que
o professor, efetivamente, trabalha com os seus alunos. Neste sentido, Sacristan (2000) esclarece
qgue ha o curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o curriculo moldado pelos
professores, o curriculo em agdo, o curriculo realizado e o curriculo avaliado. Em cada fase ha forgas
dindmicas operando no sentido de mudancgas ou permanéncias, o que implica na Unica maneira
de compreender o curriculo que seria no ambito do seu contexto e como objeto social e histdrico.

Por essa razao, é preciso destacar, que os resultados desta andlise podem sinalizar uma “fotografia”,
ou um dado momento da configuracdo dos titulos e programas de ensino das disciplinas dos cursos
de licenciatura pesquisados sob o ponto de vista da incorporagao da EaD e das TICs.

Vale destacar, também, que mesmo a questdo da introducdo da tecnologia na educacdo tendo
feito parte do texto das diretrizes curriculares nacionais para a formacgao de professores, por meio
da resolucdo CNE/CP nimero 1, de 18 de fevereiro de 2002, este instrumento legal ndo parece ter
conseguido dar maior relevo ao tema no ambito dos curriculos e projetos formativos dos cursos
de licenciatura.

044

y %



A educacdo a distancia e as novas tecnologias na formacao inicial de professores

Hagemeyer (2011) mostra que uma crise de paradigmas ou uma mudanca substancial como a que se
processa nas relacdes humanas e, consequentemente, na educacdo a partir das tecnologias digitais
ou do aparecimento do espaco virtual de aprendizagem, deve instigar o professor a mudanga, mas
ndo ha formas garantidas de imposicao de tais mudancas aos professores.

Desta forma as TICs ou a EaD podem estar, mais ou menos presentes nos programas de ensino
das disciplinas, a partir do jogo das forgas que operam no espaco das decisdes do curriculo, visto
como importante instrumento de poder no projeto de formacdo de professores de cada unidade
de ensino.

Para que a intervencdo no plano didatico seja possivel é preciso promover a adocdo de uma
competéncia técnico-pedagdgica que reduza o intervalo de conhecimentos que separa, os
professores, na condicdo de “imigrantes digitais” dos seus alunos, caracterizados como “nativos
digitais”. A competéncia técnico-pedagdgica, explicitada por Rivoltella (2011), passa pelo nivel da
aquisicdo de habilidades basicas correspondentes a alfabetizagdo mididtica, segue para seu nivel
intermedidrio que prevé o professor sabendo usar as midias como suporte ao ensino e, finalmente,
alcanca o nivel avancado das competéncias com a tecnologia digital, no qual o professor promove a
reflexao e o sentido critico sobre o uso e apropria¢cdes da tecnologia na pratica educativa.

Ainda a respeito do desafio de lidar com os alunos, jovens e familiarizados com a midia digital vale
registrar que, a garantia de conectividade e a portabilidade trazida com os smartphones e tablets
tornaram esse publico mais auténomo na gestdo do seu consumo de midia, mais ansioso por um
padrdo de conexado ininterrupta e mais fortemente caracterizado pelo comportamento de realizar
multiplas tarefas, ao mesmo tempo, conhecido como multitasking (RIVOLTELLA, 2011).
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Isso tudo nos mostra que os alunos estao diante do risco de ter uma relagdo cada vez mais rdpida ou
superficial com o conhecimento e como sdo consumidores e também produtores de conhecimento
por meio da criacdo de blogs, por exemplo, tornou-se cada vez mais imprescindivel que o professor
oriente estes alunos, baseados na ética e nos valores de uma cidadania responsavel.

Vale também ponderar as consideragées de Zuin (2006) ao vislumbrar uma possibilidade de
comprometimento da autoridade do professor diante da hegemonia das tecnologias e da autonomia
do aluno.

No mesmo sentido, Alonso (2008) ressaltou que media¢cdo pedagdgica ou o simples acesso ao
conhecimento em rede ndo sdo sindénimos de aprendizagem, da mesma forma que a meraintroducgdo
de tecnologias digitais na escola ndo garantird o surgimento de novos papéis para o professor, nem
tampouco, para o aluno.

A partir dos dados e consideragdes apontados pelos parece imperioso apontar que a introdugdo das
TICs ou mesmo a EaD ndo podem ser vistas como solugbes rapidas ou magicas para os endémicos
problemas da educacgao brasileira, sejam eles de raiz quantitativa ou qualitativa.

Contudo, na forma presencial ou a distancia o professor permanece como figura central do processo
formativo, como responsdvel e protagonista de todas as decisGes e atitudes desenvolvidas no

processo de ensino e aprendizagem.

Este entendimento deve prever uma superac¢do da visdo instrumental, ou tecnocéntrica que aponta
para a tecnologia como determinante de mudancas na escola e na educac¢do, para a construcao
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de uma visdo antropocéntica do processo que resgata o professor e o aluno para o comando das
praticas de inovacdo pedagdgica emergentes a partir do cenario da EAD e das TICs.

De fato, a educacdo a distancia e as tecnologias da informacdo e comunica¢cdo mostram-se como
palavras-chave nas reformas educacionais e documentos oficiais relacionados a formagdo de
professores no Brasil. Todavia, ha poucos estudos que analisam como os docentes tém sofrido o
impacto destas politicas, quais os seus efeitos no trabalho, nas condi¢des de trabalho, na construcdo
de novos saberes, bem como no processo de consolidagdo da construcdo da identidade do professor.
Todas estas questdes merecem novas investigagoes.

O docente esta colocado diante do embate entre a “regulacdo” apresentada sob a forma das
diretrizes curriculares e politicas oficiais de formagdo de professores e a aclamada “autonomia”
proposta como base no modelo do professor reflexivo, ou do professor que reflete “na” e “sobre”
a sua pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

Parece ideal imaginar que os cursos de licenciatura possam iniciar o oferecimento de qualificagdo
aos futuros professores, a partir da vivéncia de experiéncias de formagdo nas quais os elementos
de educacdo ndo presencial e/ou o uso das tecnologias sejam oferecidos, de forma a propiciar a
construcdo de novos nexos com a cultura e com a sociedade contemporanea.
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Quanto antes iniciarmos este processo mais chances de sucesso poderemos encontrar e menores
serdo os recursos investidos em programas de educacdo continuada destinados a preparacdo dos
docentes para o uso pedagdgico das tecnologias e midias digitais.

Acreditamos que a incorporagdo dos conteldos referentes a formagdao em torno das diferentes
tecnologias digitais possa ser distribuida, de forma transversal, nos curriculos dos cursos de
licenciatura e formagdo de professores. No lugar de apregoar, para uma ou duas disciplinas,
todas as chances de formacdo dos professores sobre o assunto, parece ser mais interessante que
esta formacdo se dilua em todas as disciplinas e durante todo o percurso formativo dos futuros
docentes. Desta forma, também evitaremos as tdo criticadas incongruéncias entre teoria e pratica
historicamente identificadas nos curriculos destes cursos.

A adocdo da tematica das TICs e EaD como tema transversal permite que esta discussdo faga parte
de diferentes situagGes de aprendizagem no interior dos cursos, adquirindo o que Nogueira (2005)
chamou de sentido objetivo e subjetivo, instituido e instituinte, teoria e pratica na formacdo de
professores.

Outro aspecto favorecido pela inclusdao do nosso objeto de interesse de forma transversal e como
parte do projeto pedagdgico dos cursos é a necessaria articulagao dos profissionais da educacgdo
em torno da construcdo coletiva de experiéncias que promovam a formacdo de todos, assim como
a superacgao das dificuldades encontradas, numa perspectiva de colaboracdo e de troca de saberes
entre todos os envolvidos.
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A dimensdo coletiva deste complexo processo pode ser um determinante de motivacao aos
olhos dos professores formadores que, entre muitos dilemas, sofrem com suas limitagdes prévias
caracteristicas da geracdo de “imigrantes digitais”.

Por fim, resta afirmar que todo este trabalho intelectual ndo se faz na solidao dos esforgos individuais.
Requer muitos atores capazes de mudar o discurso e a pratica da escola e dos professores, diante da
educacgdo a distancia e das tecnologias da informagdo e comunicagao.

O estudo, assim como a implantacdao e avaliacdo destas novas propostas poderiam partir de
professores em grupos formados como ponto de apoio para o desenvolvimento sustentavel de
projetos de incorporacdo das tecnologias digitais as salas de aula.

Um processo de formagdao de professores, assim configurado, pode enfim, ganhar a dimensao
e a complexidade de uma formacdo critico-reflexiva que envolve a dimensdo da vida e do
desenvolvimento pessoal do professor, a formagdo e o desenvolvimento profissional do docente e a
dimensdo da escola, como organizacdo democratica que deve acolher e propiciar o desenvolvimento
de todo o processo.
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1 INTRODUCAO

As tecnologias de informa¢do e comunicacdo, que se consolidaram notavelmente nos ultimos
anos, especialmente entre as geracées mais jovens, classificadas em Y e Z [McCRINDLE, 2014]
possibilitam praticas e estratégias pedagdgicas muito diferentes das praticadas ha uma ou duas
décadas atras. Muito contribui para isso o acesso virtualmente ilimitado a grandes quantidades de
dados e informacgdes que, juntamente com a ampliacdo das possibilidades de comunicacdo, desloca
visivelmente o foco principal na aprendizagem da memorizacdo para o raciocinio, da andlise para a
sintese, dos conceitos para os relacionamentos e do individual para o coletivo.

O meta aprendizado ou aprender a aprender passou a ser um dos objetivos centrais para a educacdo
do século 21. Com a aceleragdo e universalizagdo das tecnologias e das mudancas sociais implicadas,
um dos grandes desafios que surgem é como preparar as pessoas para atuar em um futuro ambiente
sociotécnico, ndo apenas muito diferente do que existiu durante seus anos de aprendizado formal,
mas também e sobretudo em constante e acelerada evolugao.

Conforme a Lei de Moore (1965) estabelece - e vem sendo observado nos ultimos 50 anos - a
tecnologia duplica sua capacidade (pelo mesmo custo) em um periodo de aproximadamente dois
anos (hoje a estimativa é dezoito meses). Portanto pode-se assumir que o condicionamento a esta
realidade ja esta incorporado ao modus vivendi da sociedade contemporanea. A questdo que surge
entdo é como empregar na educacdo e na producdo de conhecimento os recursos tecnoldgicos
cada vez mais disponiveis para dotar os estudantes de competéncias e habilidades de fundo, que os
permitam lidar com cenarios variados e talvez imprevistos da realidade que irdo enfrentar no futuro.
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Uma consideravel parte disto traduz-se na capacidade de orientacdo e comunicagdo na virtualidade.
Algumas delas sdo: encontrar e selecionar fontes de informacao util, entender questdes complexas,
solucionar problemas, comunicar-se, colaborar, trocar arquivos e informacGes, usar servicos e
aplicativos coletivos de produtividade e lazer. A comunicacdo online e mével, por exemplo, poderia
ser muito mais explorada nos seus aspectos educacionais, tendo em vista seu grande potencial
pedagdgico. Nao se trata simplesmente de uma questdo tecnolédgica. O que se busca, em grande
parte é estabelecer cendrios pedagdgicos que estimulem e exercitem o seu uso de forma positiva e
proativa, tanto do ponto de vista do estudante quanto da coletividade.

Para diversos autores cldssicos e contempordaneos — Teilhard de Chardin (1982). Vygotsky (1984),
Levy (2007) e Castells (2002), entre eles - a educagdo se beneficia dos relacionamentos interpessoais,
da interacdo com a realidade, da afetividade e da troca de experiéncias. Isso pode ser obtido hoje
em muito maior escala do que ha apenas dez anos, gragas a ambientes virtuais de informacao,
comunicacdo e compartilhamento de contedido como o Facebook, Google+, Twitter, YouTube, Skype,
SlideShare e muitos outros.

No entanto, embora todas essas ferramentas possam ser — e até tém sido - empregadas em educacéo
colaborativa, ndo ha por enquanto propostas concretas de integracdo/organizagdo que permitam
0 seu uso pleno como pano de fundo em ambientes educacionais. Em geral as redes sociais sdo
empregadas meramente como ferramentas auxiliares de comunica¢do, em acoplamento fraco com
as metas educacionais e cognitivas assumidas por determinado coletivo ou grupo. Cria-se “o grupo
da turma” no Facebook ou no Google+ sem uma finalidade clara ou orientag¢do pedagdgica especifica.
Assim, como aponta Lovink (2012), tem-se uma “rede sem causa”, cujo produto é meramente
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uma interacdao desorganizada e errante entre os participantes. Em parte essa condi¢dao pode ser
talvez explicada pelo fato de que se trata de tecnologias muito recentes e de grande impacto, que
reverberam intensamente na sociedade sem estarem ainda plenamente pensadas e compreendidas
em todo seu alcance.

Essa evolucdo se da gradualmente. Numa perspectiva pratica se observa, por exemplo, que a
distancia e a rigidez hierdrquica entre professor e aluno, que ja diminuiram bastante nos ultimos
anos, devem continuar sendo reduzidas pelas redes sociais, que constituem um canal adicional
para as relagdes. Adicionalmente os lagos sociais entre os envolvidos em processos educacionais
ou cognitivos (turmas de alunos, participantes em conferéncias, grupos de pesquisa, etc.) tendem a
aumentar e se fortalecer, na medida em que cada vez mais o compartilhamento de informacdo e a
comunicacdo movel digital entre eles se torna algo rotineiro.

E importante notar também que, em virtude da prépria evolucdo da sociedade, a carga de
conhecimento necessaria para um bom desempenho em qualquer nivel educacional e profissional
se torna cada vez maior e mais complexa. Como a capacidade de aprendizagem e memorizagao
dos estudantes é limitada por diversos fatores, cumpre buscar cada vez mais a qualidade (e ndo a
quantidade) do conhecimento transmitido/adquirido. Nesta direcdo € facil perceber que no universo
virtual a imensa variedade de opg¢des ao alcance de todos torna Unica cada experiéncia individual.
Ao filtrar, selecionar e detalhar as informagdes de seu interesse, os estudantes vao criando uma
perspectiva propria e original da realidade, que pode ser muito enriquecida (e reciprocamente
enriquecer) outras visdes ao estabelecer um didlogo colaborativamente exploratério sobre um
mesmo tema.
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Na presente proposta esse tema (o dominio do discurso ou assunto de interesse coletivo) é
materializado em um objeto de conhecimento formal (uma rede conceitual, uma base de dados,
um repositério de informagdes, um projeto, um relatério, etc.), coletivamente desenvolvido e
apresentado em um formato capaz de permitir exploracao, consulta, navegacao, edi¢cdo, exportacdo
e integracdo semantica com outros objetos semelhantes. Tal objeto é construido coletivamente
como uma rede semantica distribuida, indexando conteudo hipermidiatico disponibilizado tanto
localmente quanto a partir de diversas possiveis fontes na Web.

A questdo passa a ser entdo: como projetar um ambiente educacional capaz de associar
sinergeticamente relagcbes sociais e produgdo intelectual coletiva a objetivos educacionais com
resultado positivo nas trés dimensdes? O presente capitulo propde alguns principios e aponta
algumas possiveis solucdes metodoldgicas. O modelo de suporte proposto, provisoriamente
denominado Redes Sociais Temdticas (RST), é capaz de ser empregado em multiplos contextos.
Exemplos de aplicagGes de RST em cenarios educacionais sdo descritos e a desenvolvimento de
uma RST experimental é detalhado e comentado passo a passo. A proposta em si é independente
de tecnologia e as solucGes apresentadas sdo suportadas por outras opgles tecnoldgicas além
das empregadas, que devem ser aqui entendidas como meras ilustragdes. Priorizou-se o uso de
software e conteudo livres (Creative Commons ou similar) de modo a permitir e estimular que
experiéncias semelhantes sejam replicadas e que o conhecimento obtido possa ser compartilhado
entre eventuais interessados.
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2 APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Campos et al (2003) consideram a aprendizagem colaborativa como uma proposta pedagdgica na
gual os estudantes ajudam-se mutuamente no processo de aprendizagem, atuando como parceiros
entre si e com o professor, com o objetivo de adquirir conhecimento sobre um dado objeto. Embora
utilizem diferentes maneiras para conceituar aprendizagem colaborativa, fica evidente que é por
meio da construgdo em conjunto e com a ajuda entre os membros do grupo, que se busca atingir
algo ou adquirir novos conhecimentos, sendo que a base da aprendizagem colaborativa estd na
interacdo e troca de experiéncias diferentes entre os alunos.

Torres (2004) propde doze principios considerados essenciais em sistemas de aprendizagem
colaborativa:

(1) participagdo ativa do aluno no processo de aprendizagem;
(2) mediacao da aprendizagem feita por professores e tutores;

(3) construcdo coletiva do conhecimento, que emerge da troca entre pares, das
atividades praticas dos alunos, de suas reflexdes, de seus debates e questionamentos;

(4) interatividade entre os diversos atores que atuam no processo;
(5) estimulo aos processos de expressdao e comunicagdo;

(6) flexibilizacdo dos papéis no processo das comunicacGes e das relagdes a fim de
permitir a construcdo coletiva do saber;
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(7) sistematizacdo do planejamento, do desenvolvimento e da avalia¢do das atividades;
(8) aceitacdo das diversidades e diferencas entre alunos;

(9) desenvolvimento da autonomia do aluno no processo ensino-aprendizagem;

(10) valorizagdo da liberdade com responsabilidade;

(11) comprometimento com a autoria;

(12) prioriza¢do do processo sobre o produto.

Esses principios estabelecem um referencial que precisa hoje ser mais bem discutido e entendido,
uma vez que sdo multiplas as estratégias possiveis para que cada uma dessas caracteristicas
seja alcancada. A evolucdo tecnoldgica introduz continuamente novas alternativas no ambiente
educacional que podem ser empregadas com tais finalidades. Observa-se que ha, sim, tecnologias
e ferramentas capazes de, adequadamente integradas, impulsionar a realizacdo de tais principios. O
que se verifica no entanto é que esta integracdo ocorre apenas em uma escala reduzida, empregando
pouco do potencial disponivel.

Stahl et al (2006) observam que a pesquisa em Sistemas de Aprendizagem Colaborativa (SAC)
deve atender a diversos objetivos e apresenta multiplas restricbes. A comunidade de pesquisa
necessaria inclui participantes com formacdo diversa, reunindo habilitacGes em diversas areas
cientificas e tecnoldgicas. Essa diversidade inclui paradigmas de pesquisa diferentes, visdes
taxonOmicas contrastantes, conceitos, vocabulario técnico e métodos de andlise variados. Uma
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ampla revisdo da pesquisa em SAC inteligentes e/ou adaptativos foi apresentada por Magnisalis
et al (2011), onde os autores abordam também ambientes de CSCL (Computer Supported
Collaborative Learning) e propdem métricas para a avaliacdo de suas caracteristicas. Todos esses
estudos apontam para um cendrio de aprendizagem colaborativa que pode ser sintetizado em
cinco agbes chave, como mostra a Figura 1.

Avaliar
- .,
Py ~,
& =Y
Inovar Comunicar
_— _—

M |

%

-
‘ Colaborar

Figura 1: A¢Ges chave em aprendizagem colaborativa.
Fonte: Adaptada de [MAGNISALIS et al, 2011].

Na Figura 1, a avaliacdo do aprendizado se dd por meio de respostas a questdes e desafios propostos

com algum objetivo educacional a um grupo de estudantes colaboradores. Visando entdo atingir
um objetivo comum, estes se comunicam entre si empregando diversos meios e compartilham
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informacdGes e conhecimento em um processo educacional colaborativo. Este processo leva a criagdo
coletiva e ao surgimento de oportunidades pedagdgicas que ndo ocorreriam no nivel individual. A
inovacdo surge da aplicacdo do processo e pode ser fermentada a partir da evolugdo da comunidade
na pratica estabelecida. Isto estd de acordo com a teoria da cognicdo situada [LAVE e WENGER,
1991]. O desafio é entdo especificar, planejar e criar o ambiente e as condi¢Ges necessarias para
essa realizagao.

3 REDES SOCIAIS TEMATICAS

Rede Social Tematica (RST), no sentido adotado no presente artigo, € um conceito relativamente
novo e ainda ndo esta perfeitamente estabelecido, uma vez que a prdpria ideia ainda nao foi
formalizada e os estudos realizados até o momento sdo abordagens ad hoc que ndo transmitem a
nocdo de RST que se deseja expressar aqui. No Brasil, uma contribuicdo importante para o estudo
do assunto foi feita por Jodo Mattar (2013), em obra onde aborda a aplicacdo de redes sociais e seus
recursos na educacdo. Este artigo tenta aprofundar algumas questdes metodoldgicas emergentes
na aplicacdo de RST como ambiente de aprendizagem colaborativa, explorar e propor uma estrutura
de rede orientada a educacdo e a processos cognitivos em geral.

As RST sdo pensadas nesta proposta como sistemas sociais colaborativos que associam um objeto
de conhecimento (o tema) a uma comunidade virtual fechada na Web. Fechada significa que o
ingresso na comunidade da rede é restrito. Esta comunidade, por sua vez, é constituida por
participantes. Os participantes sdo organizados em equipes, desempenhando papéis especificos e
sdo representados na rede por meio de perfis. Os perfis sdo multifacetados e permitem determinar
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o modo e as caracteristicas de interacdo dos participantes com a rede. No grafico da Figura 2 tenta-
se classificar as RST em comparacao com outras formas de associacdes virtuais.

Foco, Grupos com membros
formalizagéo e formalmente atribuidos
identidade
compartilhada

Hierarquia formalizada == —"% IRizElo Skl Tema

e metas definidas 1 Tematica formalmente

: especificado

Identidade do A
grupo Comunidade Grupos formais com

membros voluntarios
Interagdo Rede
direta Social Grupos informais
e transitérios

Individuos com
interesses comuns

Interesses
especificos

Envolvimento,
organizagédo e
Individuos complexidade

Figura 2: Niveis de interagdo na Web.
Fonte: Adaptada de (FUHRT, 2010).

A Figura 2 apresenta uma classificacdo dos niveis de interacdo na Web em funcdo de diversos
atributos como foco e envolvimento dos participantes até o ponto que poderia ser chamado uma
rede social temadtica. Observe-se o alto grau de adesdo, hierarquia e identidade compartilhada,
aliados a presenca de temas formalmente especificados, o que significa que podem ser interpretados,
compostos e compartilhados universalmente. A rede possui dois ambientes basicos: um privativo,

061

y %



Educacao Colaborativa em Redes Sociais Tematicas

gue abrange a parte social e a atividade de desenvolvimento do tema, e um publico. O ambiente
privativo é reservado aos participantes da RST, enquanto que o ambiente publico apresenta o
trabalho realizado e validado pelo grupo para fins de divulgacdo e compartilhamento externo.

Uma delimitacdo das caracteristicas de uma RST para fins de estudos foi formulada em [PALAZZO,
2014], compreendendo 12 atributos:

“(...) RST sdo (1) pequenas, (2) privadas, (3) fechadas e (4) possuidoras de um tema, que é (5)
planejado, (6) materializado e (7) desenvolvido formalmente por meio da (8) atividade colaborativa
dos (9) participantes da rede, resultando em um (10) objeto de conhecimento que pode ser (11)
exportado e (12) compartilhado na Web”.

Esses doze atributos sao rapidamente comentados a seguir:

1. RST sdo pequenas, porque devem estabelecer um vinculo de equipe e unidade,
entre os participantes. Isso sé é possivel até certo nimero (qual?) de participantes.
A partir de certo ponto, devem-se avaliar as possibilidades de estruturar a rede em
equipes. O mesmo vale recursivamente para a proliferacdo de subequipes, o que
garante teoricamente a escalabilidade do modelo. Ser uma rede pequena significa
ainda economia de recursos, espa¢o de armazenamento, largura de banda, etc. Em
parte os recursos economizados com infraestrutura podem ser investidos em maior
seguranga, isolamento, estabilidade e privacidade da rede.
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2. RSTsao privadas, nosentido em que tanto suainfraestrutura quanto o conhecimento
colaborativamente produzido estdo integralmente em posse e sob o controle de
seus participantes. Isto também se aplica aos modelos (perfis digitais individuais) e
ao objeto de conhecimento produzido. Um atendimento parcial a este item seria
empregar servigos como armazenamento e computagao em nuvem, onde é necessario
entretanto estabelecer uma ideia clara das condi¢des de seguranca e privacidade
oferecidas pelo servico empregado.

3. RSTsdo fechadas, isto é, possuem uma identidade e uma contraparte que é fechada
no mundo real. Por exemplo: um grupo de pesquisa, um conselho de administracdo,
um clube, uma turma de alunos, uma forca-tarefa... Note-se que se busca estabelecer
um forte vinculo entre os participantes e a rede. Mesmo que os participantes estejam
geograficamente dispersos, a identidade da rede vai muito além da sua contraparte
virtual.

4. RST possuem um tema, que é simultaneamente objeto de estudo, dominio de
interesse e produto da atividade dos participantes na rede. O tema é um componente
separado na RST e é representado por meio de um objeto formal de conhecimento,
colaborativamente construido e organizado.

5. H4 um plano para o desenvolvimento do tema. O plano da RST tem a ver com o
desenvolvimento do tema e a agdo colaborativa dos participantes. O plano estabelece
os objetivos, metas, atividades, etc.
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6. O tema é materializado em uma representagao formal inicial. Esta representacdo é
mostrada graficamente na interface pessoal de cada participante de acordo com suas
caracteristicas e preferéncias. O conteldo é totalmente descrito, por exemplo, em RDF/
RDFa, de modo que eventuais versdes possam vir a ser publicadas e compartilhadas na
Web.

7. H4d um método de desenvolvimento e evolugdo do tema a partir do objeto inicial.
Os participantes tém um papel definido neste desenvolvimento. Organizam-se em
equipes para a pesquisa e desenvolvimento de diferentes conceitos que posteriormente
sdo validados por todos e integrados no objeto de conhecimento desejado.

8. H4 um ambiente de trabalho colaborativo com ferramentas e recursos
compartilhados de expressdo e comunicacao, tais como blogs, repositdrios, agenda
coletiva, mural, mensagens, forum, tele e videoconferéncia, cronogramas, workflows,
etc.

9. Os participantes sdo representados na rede por um perfil individual ao qual a
interface da rede se adapta. Este perfil é dinamico e reflete as op¢des, preferéncias e
o estado de acessibilidade do participante no momento do login.

10. O objeto de conhecimento resultante é aformalizacdo dotemadaRST e corresponde
ao produto intelectual coletivo dos participantes da rede. Semanticamente é uma rede
conceitual, incorporando relagdes, situagbes e regras contextuais.
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11.Pode ser exportado (por exemplo, em formato OWL, RDF ou XML) para outras
aplicagcdes de RST, de engenharia ou gestdo de conhecimento, educacionais, etc. O
objeto exportado deve permitir, por projeto, a restauracao e a reutilizacdo em outros
ambientes de desenvolvimento.

12.Pode ser versionado e publicado na Web, como linked open data, por exemplo,
interagindo com visitantes e possiveis interessados para fins de intercambio, critica,
comentdrios e sugestdes. O objeto pode evoluir em sucessivas versdes, mantendo-se
atualizado e aperfeicoando-se a cada nova publicacgdo.

Cada um dos doze atributos recai em uma ou mais defini¢gdes, de forma que idealmente uma RST para
ser considerada como tal deve satisfazer a todos eles. A partir desta hipdtese de trabalho, estabelece-
se um plano para a construcdo de uma RST. O plano é representado em trés camadas bem definidas:
(1) infraestrutura TIC, (2) ambiente de rede social, e (3) ambiente colaborativo para o desenvolvimento
do tema da rede. Estas trés camadas sdo apresentadas em maior detalhe na Figura 3.

Afigura tenta ndo apenas mostrar a organizagdo estrutural da RST em trés camadas, mas também dar
uma ideia do sentido bottom-up do seu desenvolvimento. H4, evidentemente, varias sobreposices
de atividades até se ter a rede em estado operacional. E depois disso, outro intervalo existe
para configuracGes e ajustes até o inicio efetivo da produc¢do de conhecimento. Assume-se uma
visdo sequencial das atividades para melhorar o entendimento. Nesta perspectiva, inicialmente é
resolvida a camada TIC, que serve de suporte para todas as demais. As questdes inerentes ao
hardware, software, servicos e administracdo sdo abordadas nesta ordem (de baixo para cima na
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figura), passando a ideia de que algum hardware deve ser alocado para entdo executar o software
qgue dard acesso a servicos e tudo isso deve ser mantido coerentemente em funcionamento.

Sobre a infraestrutura de hardware, software e servigos que caracteriza a Camada TIC, desenvolve-
se a Camada da Rede Social. De grande importancia aqui é o conceito de adaptabilidade de interface,
gue supde que cada participante da rede seja reconhecido pelo sistema através de um perfil que
é empregado como um modelo dinamico para a montagem e apresentacdo de sua interface
pessoal. Tanto o perfil do participante quanto as regras e parametros de adaptac¢do da interface
sao entidades em permanente evolugdo e pretende-se que, além de permitir acesso universal, a
interface possa ser ajustada as preferéncias dos participantes, de modo a oferecer um ambiente
funcional e estimulante.
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Figura 3: Um modelo em camadas para RST.
Fonte: elaborada pelos autores.

O tema da RST é inicialmente modelado através dos conceitos que o descrevem e dos relacionamentos
existentes entre tais conceitos. Cada conceito é identificado, classificado, formalmente especificado e
pode apresentar um ou mais atributos que refletem um estado, propriedade ou condicdo mensuravel,
prevista na definicdo do conceito. Os conceitos sdo organizados em estruturas de classes (taxonomias)
onde uma subclasse herda os atributos da classe superior. Nas instancias, ao atributo deve ser
associado um valor, que pode ser logico, numérico, simbdlico, simples ou associado a uma estrutura
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complexa, conforme definido ao longo de sua taxonomia. Entre os conceitos existem relacionamentos
que devem ser especificados quanto ao efeito como uma funcao, regra ou relacdo ldgica.

Na Figura 4 apresenta-se uma proposta de arquitetura geral do ambiente RST [PALAZZO; ULBRICHT,
2014]. O nucleo do sistema é um Motor RST, mecanismo que administra e controla todo o fluxo de
informacdes e seu processamento no contexto do sistema. O perfil de cada participante (modelo
do usudrio) é uma propriedade formada por quatro componentes: (1) a persona que é um conjunto
de dados pessoais que pode incluir fotos, ideias, preferéncias, e condi¢cdes especiais de acesso, (2) a
presenga social que registra toda a atividade individual ou coletivamente realizada na RST, (3) perfis
de atividade que buscam identificar os padrdes de atividades para cada participante e (4) o grafo
social, entre todos os participantes, com arestas ponderadas conforme as atividades realizadas na
rede. A partir desses quatro componentes é possivel reunir os elementos para apresentar a cada
participante a interface que melhor atenda as suas preferéncias e necessidades.
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Figura 4: Arquitetura geral do ambiente RST.
Fonte: elaborada pelos autores.
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A interface da RST é portanto pessoal e é dinamicamente construida logo apds a identificacdo do
participante. A rede é concebida com a perspectiva de oferecer acesso universal e assim deve
disponibilizar ferramentas para o acesso de participantes com eventuais desabilidades. Através
da sua interface pessoal, que idealmente pode ser responsiva, os participantes tem acesso aos
recursos da rede social e - especificamente — ao objeto de conhecimento, tema da rede, que se
encontra em desenvolvimento pela comunidade de participantes.

Em conteddo local, cada participante acessa —sempre através de sua interface pessoal — os servigos
de comunicacao, criacdo e colaboracdo em rede social. Toda informacdo da rede estd armazenada
localmente em Bases de Dados no servidor local. Sandbox (caixa de areia) é um ambiente de
experimentagao onde o participante pode testar propostas de aperfeicoamento da interface e novas
funcionalidades para a rede. A Versdo de Trabalho é a representacdo do objeto de conhecimento
em construgdo coletiva. Cada nova versdo do objeto é publicada (em Objeto Publicado). Novas
funcionalidades sdo adicionadas a rede através de plugins (mddulos de software que podem ser
ligados, desligados ou modificados sem impactar na execugdo dos demais recursos) e a atividade
continua indefinidamente.

A RST atende, portanto, a dois objetivos fundamentais. Por um lado, os participantes experimentam
o envolvimento em uma comunidade virtual fortemente coesa, com identidade e metas bem
definidas, suportados por midias e tecnologias sociais, com impacto claro sobre o aprendizado
coletivo e individual. Por outro lado, em um ambiente colaborativo e organizado, expressdes
coletivas de conhecimento sdo desenvolvidas e posteriormente publicadas como objetos de
conhecimento em formato aberto, permitindo modificacdo e reutilizacdo. No primeiro caso o
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aprendizado pode ir bastante além do convencional, na medida em que diversas habilidades de
fundo sdo simultaneamente estimuladas, inclusive o componente social e o trabalho em equipe.
No segundo caso, pensa-se que o produto coletivo de varias RST, compartilhado em formato de
dados abertos, pode a vir a configurar um corpo de conhecimento util, navegavel, preciso e em
continua evolugdo, com ampla aplicagdo em educacdo, pesquisa e planejamento.

4 A RST ACESSIBILIDADE

Apresenta-se a seguir uma proposta para a criacdo de uma RST experimental com o duplo objetivo
de (1) estudar coletivamente o conceito de acessibilidade e (2) desenvolver colaborativamente
um objeto de conhecimento representando este conceito. Acessibilidade é um tema complexo,
qgue envolve um amplo espectro de conhecimento interdisciplinar. O tema da RST é inicialmente
modelado através dos conceitos que o descrevem e dos relacionamentos existentes entre tais
conceitos. Cada conceito é identificado, classificado, formalmente especificado e pode apresentar
um ou mais atributos que refletem um estado, propriedade ou condicdo mensuravel, prevista na
definicdo do conceito. Os conceitos sdo organizados em estruturas de classes (taxonomias) onde
uma subclasse herda os atributos da classe superior. Nas instancias, ao atributo deve ser associado
um valor, que pode ser légico, numérico, simbdlico, simples ou associado a uma estrutura complexa,
conforme definido ao longo de sua taxonomia. Entre os conceitos existem relacionamentos que
devem ser especificados quanto ao efeito como uma fungao, regra ou relagdo légica. A nogdo
pretendida do tema acessibilidade baseia-se em quatro conceitos fundamentais, conforme
apresentado na Figura 5.

071

y %



Educacao Colaborativa em Redes Sociais Tematicas
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Figura 5: Taxonomia inicial para o tema acessibilidade.
Fonte: Elaborada pelos autores.

4.1 PESSOA

O conceito de pessoa é central ao tema da RST Acessibilidade e busca representar cada individuo
como uma unidade holistica - independentemente de apresentar ou nao alguma inacessibilidade.
O que se procura estabelecer sdo as caracteristicas de interesse apresentadas pelas pessoas com
relagdo ao tema. Para esta representacdo emprega-se o vocabulario FOAF (friend of a friend -
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http://www.foaf-project.org/), que permite expressar metadados sobre pessoas, seus interesses,
relacionamentos e atividades. FOAF é uma aplicacdo desenvolvida em RDF (Resource Description
Framework), o que a torna facilmente combinavel com outros vocabularios, permitindo a captura
de metadados de grande complexidade. Ha extensdes e projetos similares/complementares ao
FOAF (por exemplo, WeblID e SIOC) que, juntamente com o vocabuldrio Dublin Core, especializado
na descricdo de recursos, precisam ser considerados.

I Pessoa
l O | l Extensbes |
Huclea | | utilitdrios |
(CORE) _] i h Sckat J Linked Data J L | S0C J Outras |

Figura 6: Desenvolvendo o Conceito de Pessoa.
Fonte: Elaborada pelos autores.

4.2 RESTRICAO

Entende-se por restricdo qualquer condicdo tempordria ou permanente que ocasione impacto
na acessibilidade de uma pessoa. Verificou-se que certas formas de restricdo a acessibilidade
(ou inacessibilidade) podem ser causadas por outros fatores além de deficiéncia, como gestacéo,
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infancia e envelhecimento no ciclo da vida humana, ou em ambientes ndo usuais como na 4gua,
sob temperaturas extremas ou condi¢des inadequadas de iluminacdo. Dentro desta perspectiva,
restricdo é um conceito abstrato que se caracteriza por uma relagdo de causalidade. A causa pode
ser algum tipo de deficiéncia, (congénita ou adquirida), alguma situacdo, estado ou contexto em
gue a pessoa se encontre ou ainda ambas. Cada caso de inacessibilidade deve ser abordado em
separado, para uma pessoa especifica, dona de um perfil Unico (portadora ou ndo de deficiéncia),
e na presenca de uma determinada situacdo. Assim, o projeto da RST Acessibilidade pretende
identificar os recursos adequados para suportar a particular restricdo que uma determinada pessoa
pode vir a apresentar, seja por ser portadora de algum tipo de deficiéncia ou por se encontrar em
uma determinada situagdo ou estado especial (p.ex: ser uma crianga).

Restrigao

& caumada por |—

Deficiéncia Situacao

Figura 7: Desenvolvendo o Conceito de Restrigdo.
Fonte: Elaborada pelos autores.

074




Educacao Colaborativa em Redes Sociais Tematicas

O conceito de deficiéncia é geralmente classificado na literatura e para fins legais em (1) fisica ou
motora, (2) mental, (3) auditiva, (4) visual e (5) multipla. A rede ira trabalhar sobre essa definicdo
inicial, desenvolvendo cada uma destas classes de deficiéncia em suas subclasses com os respectivos
atributos e instancias. O conceito de estado é mais complexo, pois envolve diversas camadas fisicas,
sensoriais e psicoldgicas e outras dimensées a serem ainda estudadas. Por outro lado, o arcabouco
formal para o seu desenvolvimento, com base na ldgica das situacdes, foi definido em [PALAZZO,
2014] e sera objeto de estudo na rede com vistas a realizacdo de trabalhos futuros em metodologias
para a descricdo e representacdo de temas de RST.

4.3 SITUACAO

SituagOes sdo condi¢Ges tempordrias, as quais uma pessoa pode estar sujeita, com efeito
impactante em seu potencial de acessibilidade. Esta nocdao permite reduzir o universo de todas
as situagbes possiveis aquelas que causam a uma pessoa algum tipo de restricdo ou reducdo
de acessibilidade, em virtude de obstaculos impostos pelo préprio estado da pessoa ou pelo
ambiente a que ela estd submetida.

As situacdes de restricdo podem ser enddgenas, isto é, ocasionadas por uma condi¢do inerente a
prépria pessoa, que pode ser permanente - como paraplegia - ou tempordria - como uma gravidez - ou
exdgenas, quando o ambiente oferece inadequagdes que resultam em alguma inacessibilidade para
certa pessoa. Esta inacessibilidade pode ser genérica (p.ex: estar na dgua, que afeta todas as pessoas)
ou especifica (p.ex: ser um cego em um ambiente publico desconhecido). Muitas dessas situagdes do
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mundo real se resolvem na pratica com o auxilio de outra pessoa, no entanto, este auxilio nem sempre
esta disponivel e de qualquer forma a autonomia do ser humano fica prejudicada.

Situngle |

lPrl:.ncl:! | Virtual |

| | |
'Fi_‘.in:a | Sensorial | Paicologica ! Cantrolada I Autbnoma

Figura 8: Classificando SituagGes.
Fonte: Elaborada pelos autores.

Parece valido, portanto, estudar em profundidade as diferentes situa¢des de inacessibilidade com
gue qualquer pessoa pode se deparar. Em uma primeira abordagem, classificam-se os ambientes
como reais ou virtuais. Em ambos os casos ha muitos estudos delimitando ou expandindo o campo
de pesquisa na drea. Arede ira trabalhar na identificagdo e consolidagdo de tais estudos, buscando
definir um framework adequado para lidar com situa¢ées de inacessibilidade. Este terceiro conceito
completa, juntamente com os dois anteriores - pessoa e inacessibilidade - a base necessdria para
formular um problema de adaptacao:

Dada a pessoa P, que apresenta a restricao X na situagao S, qual seria o recurso R necessario para
anular/reduzir esta condi¢do?
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A resposta a esta questdo, o recurso R que se contrapde a situacdo de restricdo em que a pessoa se
encontra, é construida a partir da especificacdo do conceito de recurso, que serd examinado a seguir.

4.4. RECURSO

Um recurso na presente proposta é qualquer entidade que de alguma forma oferega algum suporte
em uma situacdo de inacessibilidade. Recursos na Web sdo descritos na sintaxe RDF ou RDFa
http://www.w3.org/TR/xhtml-rdfa-primer/ e com o padrdo Dublin Core (http://dublincore.org/
documents/2012/06/14/dcmi-terms/). A adocdo desses padrdes se deve, além da universalidade
de seu emprego, a compatibilidade com o vocabulario FOAF e outros padrdes W3C. A sintaxe RDFa
(Resource Description Framework attribute), como o nome indica, tem seu foco nos atributos das
entidades e nas relagdes entre elas, sendo compativel com xhtml e html5 para fins de acessibilidade
e apresentacdo. Assume-se uma classificacdo inicial do conceito recursos em duas subclasses: (1)
recursos humanos, e (2) recursos de suporte. Ambas as subclasses podem ser ainda reclassificadas,
como é mostrado na Figura 9. Assim como nos casos anteriores (pessoa, inacessibilidade e situagdo),

o conceito de recurso encontra-se em constru¢do e a taxonomia apresentada é apenas a sugestdo
de um ponto de partida para discussao e desenvolvimento na rede.
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Figura 9: Classificando Recursos.
Fonte: Em Elaborada pelos autores.

O desenvolvimento do tema na RST utiliza um plugin com a funcionalidade de um wiki semantico,
cujo acesso ocorre através de um widget presente na interface de cada participante da rede. Ha
trés tipos basicos de elementos na elaboragdo do tema: (1) conceitos, (2) relacionamentos entre
conceitos e (3) regras. Os conceitos sdo desenvolvidos por meio de abstracGes como classificacao,
heranga de atributos, overriding, generaliza¢do e especializacdo. Os relacionamentos entre os
conceitos sdo estabelecidos e semanticamente refinados a partir do trabalho colaborativo dos
participantes na rede, o mesmo acontecendo com as regras, cujo escopo de aplicagdo pode ser
visto e trabalhado como uma situacdo légica.

078




Educacao Colaborativa em Redes Sociais Tematicas

4.5 PROJETO DA INTERFACE

O projeto dainterface da RST deve atender aos seguintes requisitos: (1) ser universalmente acessivel,
prevendo a atividade integrada de pessoas em qualquer situacdao de reducdo de acessibilidade,
(2) oferecer, uma experiéncia agraddvel, estimulante e motivadora aos participantes, (3) atuar
proativamente no sentido de antecipar conteudo interessante ao participante, segundo o seu perfil,
e (4) maximizar a expressao individual nos objetivos coletivos da rede. Cada uma dessas premissas
envolve diversas decisGes de projeto, sendo importante estabelecer os principios que norteardo
cada uma delas. Em primeiro lugar, é evidente a importancia de definir e manter um perfil preciso,
dindmico e atualizado de cada participante. Todas as possiveis situagdes de inacessibilidade
devem ser previstas, assim como preferéncias e opg¢des pessoais. Circunstancias momentaneas
ou temporarias devem ser consideradas. Todas essas situacdes devem ser tratadas pela interface,
permitindo ao participante a melhor experiéncia possivel, tendo em vista o seu perfil, a situacdo em
gue se encontra e os recursos de acessibilidade disponiveis.

Satisfeita a questdo inicial da acessibilidade, o segundo requisito diz respeito a experiéncia
pessoal do usudrio no ambiente da rede. Trata-se aqui de uma questdo em aberto, no momento
intuitivamente tratada, que no entanto permite antever um campo fértil para o desenvolvimento
de trabalhos futuros. A acdo proativa na recomendacdo dos conteldos leva em conta o processo
coletivo de navegacdo na representacdo do tema, o perfil do participante e a rela¢do de relevancia
entre os conceitos e situacdes representadas. Por fim. o participante deve ter acesso a ferramentas
variadas para exprimir livremente suas impressdes e sugestées, tanto sobre o tema da rede quando
sobre a organizacdo da atividade sendo desenvolvida, contribuindo, com ideias e contetdo, para o
seu aprimoramento continuado.
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O projeto da interface envolve trés camadas, ou layers, com diferentes niveis de seguranca: (1) a
camada exterior ou publica, (2) a camada da rede social, e (3) a camada do tema. A camada publica
é de livre acesso, como qualquer site na Web, e tem a dupla funcdo de apresentar o projeto e
disponibilizar os resultados obtidos. Nesta camada é possivel encontrar as publicacdes relacionadas
ao tema elaboradas pelo grupo de pesquisa, links para sites relacionados ao tema e, para download
ou navegacao local (possivelmente como linked data), a ultima versdo liberada do objeto de
conhecimento correspondente ao tema da rede.

A segunda camada corresponde a rede social. Neste nivel somente é possivel ter acesso mediante
identificacdo (processo de login). A partir deste ponto a rede é fechada e a ela somente tem acesso
os participantes envolvidos no projeto. Apds o login, o participante é identificado e sua interface
pessoal é dinamicamente organizada, conforme a ultima versdo do seu perfil. Nesta camada estdo
localizados os dados pessoais e os compartilhados de cada participante, incluindo textos, fotos,
videos, audio, etc. Também estdo disponiveis ferramentas de comunicacdo e expressao, tais como
féorum, chat, blog, mensagens, etc. A terceira camada é o nivel do objeto de conhecimento que
esta sendo desenvolvido colaborativamente. Aqui hd uma organizacdo formal e cada participante
tem acesso ao objeto completo para fins de navegagdo, estudo e comentdrio. No entanto, cada
participante estara autorizado a editar apenas a parte do objeto que lhe foi atribuida, ou a sua
equipe. Esta politica preserva a segurancga da rede e estimula a a¢do colaborativa no grupo.
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4.6 AMBIENTE COLABORATIVO

A rede pode ser configurada para adotar diversas estratégias de evolugdao. Uma das mais intuitivas
seria o desenvolvimento colaborativo estruturado, que atribui a diferentes equipes de participantes
a pesquisa de diferentes conceitos, relacionamentos e estruturas de regras que, conjuntamente,
irdo caracterizar cada versao do objeto de conhecimento. Cada equipe tem suas proprias metas e
checkpoints estabelecidos até a entrega definitiva (delivering) dos componentes a ela atribuidos. Em
uma determinada etapa do processo, todos os componentes sao integrados e uma versdao completa
do tema se torna disponivel para publicagdo na Web. Durante o desenvolvimento, somente os
membros de cada equipe podem editar os componentes sob sua responsabilidade. Entretanto,
todos os participantes devem periodicamente examinar os componentes em desenvolvimento
pelas demais equipes e comenta-los, inclusive sugerindo alteragdes no intuito de alcancar um
melhor resultado geral. Essa estratégia pode ser estendida, apds a publica¢do da primeira versao na
Web, a opinides e contribuicdes externas, democratizando a construcao coletiva de conhecimento.

A RST pode apresentar cardter permanente ou tempordrio, dependendo do tema e dos objetivos
definidos com relacdo a ele. A rede de um grupo de pesquisa, por exemplo, pode ser pensada como
uma entidade permanente, onde os participantes podem ser substituidos ao longo do tempo. O
tema pode evoluir e se diferenciar ou especializar, mas a estrutura permanece. por outro lado, uma
RST associada a um projeto tem um prazo de duragdo preestabelecido e sua conclusdo deve ocorrer
naturalmente em um determinado momento previsto. Esta extingdo da RST precisa ser planejada e
definida a priori, garantindo a cada participante a posse e a privacidade de suas informacdes pessoais.
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Em RST, de muitas formas, todos os participantes se relacionam também socialmente e compartilham
ndo so conhecimento e trabalho colaborativo, mas também afinidades, amizade e afeto. Arede é um
ambiente virtual onde lagos sociais entre os participantes podem ser estabelecidos e consolidados.
Em RST, todos sGo amigos de todos. Isto significa ao mesmo tempo uma forte coesdo entre os
participantes e um isolamento autorregulado em relagao ao restante do mundo. A identidade do
grupo fica reforcada assim como seus objetivos e metas comuns, tornando-o uma unidade de trabalho
intelectual autbnoma e diferenciada. Esses vinculos ndo precisam necessariamente ser extintos em
caso de conclusdo do trabalho da rede ou da saida de participantes, sendo perfeitamente possivel
sua continuidade em outras plataformas sociais. No caso especifico da RST Acessibilidade, prop&e-se
o estabelecimento de 7 equipes, conforme descrito na Tabela 1.

Tabela 1: Equipes na RST Acessibilidade.

1. Coordenacao Responsével pela organizacdo do tema, desenvolvimento dos trabalhos e 3
administracdo geral da RST.

2. Socializacao Responsével pela evolugdo da camada social da RST, estimulando a identidade e o 2
sentimento de grupo.

3. Tecnologia Responsavel pelo bom funcionamento, seguranca e confiabilidade da camadaTIC. 3

4. Pessoa Responsdvel pelo conceito "Pessoa". 3

5.Inacessibilidade | Responsavel pelo conceito "Restricdo". 5

6. Situacao Responsével pelo conceito "Situacao". 3

7.Recurso Responsavel pelo conceito "Recurso”. 5

Fonte: Elaborada pelos autores.
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As equipes 1 a 3, coordenacao, socializacdao e tecnologia, desenvolvem atividades estruturantes e
sua funcdo é garantir o perfeito desenvolvimento e fluidez nas relacGes entre os participantes e no
trabalho colaborativo desenvolvido em rede. As equipes 4 a 7 correspondem aos quatro conceitos
identificados anteriormente para o estudo e especificacdo do tema “Acessibilidade”. Na presente
proposta, estima-se um numero aproximado de 24 participantes para a RST distribuidos conforme
estabelece a Tabela 1. Esse numero pode ser maior, ou menor, considerando ainda que alguns dos
participantes podem, sem prejuizo da proposta, acumular até duas funcoes.

As equipes 4 a 7 elegerdao um relator que se responsabilizard por divulgar periodicamente na rede
o resultado do trabalho desenvolvido pela sua equipe. Este trabalho consiste em uma colecdo
organizada de documentos, textos, links, arquivos de midia e outros recursos, fruto da pesquisa
realizada pela equipe, que descrevem o conceito em desenvolvimento. Ao longo da pesquisa, as
relagées que forem sendo identificadas entre os componentes internos e externos ao conceito,
irdo sendo anotadas para discussdo posterior. Apds a publicacdo do produto de todas as equipes
na rede, segue-se um periodo de auto avaliagao, durante o qual a pesquisa é suspensa e todos se
dedicam, individualmente, a considerar o trabalho desenvolvido pelas demais equipes. Nesta fase
colhem-se asimpressdes que cada participante tem do material organizado fora da sua equipe. Essas
manifestacGes podem ser capturadas objetivamente (escala de qualidade em diferentes dimens&es
de avaliagdo) e/ou qualitativamente, como criticas construtivas e sugestdes para o aperfeicoamento
e a continuidade dos trabalhos. Numa terceira etapa, a equipe coordenadora se reine com 0s
relatores das demais equipes para sintetizar as ideias reunidas em uma versao, digamos, “alfa-zero”
do objeto em desenvolvimento. Essas trés etapas se repetem uma ou mais vezes, até que haja uma
versao adequada para publica¢do online, no préprio site do projeto na Web, onde se abrird espago
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para comentarios da comunidade académica e do publico em geral, alimentando com possiveis
novas ideias, futuras etapas do projeto. O ciclo completo do processo, que pode ser empregado na
construcdo colaborativa de qualquer objeto de conhecimento em RST, é dado na Figura 10.
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Figura 10: Ciclo do Processo de Desenvolvimento do Tema.
Fonte: Elaborada pelos autores.
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Ha duas modalidades de publicacdes em RST: internas e externas. As publicacGes externas sdo
feitas através do site da rede e consistem (1) na versdo mais recente do objeto de conhecimento
produzido, que pode ser navegada, comentada ou baixada em formatos variados (linked open
data) pela comunidade académica e pelo publico interessado em geral, (2) publicagcbes do
grupo de pesquisa, em formato digital e (3) outros recursos abertos com foco em acessibilidade,
armazenados em um repositério digital organizado a partir da atividade da rede. Ja as publicacdes
internas sdo versdes em desenvolvimento do objeto de conhecimento, e também contribuicGes
dos participantes as atividades de pesquisa na RST, armazenadas em um repositério interno ao qual
somente os participantes da rede tem acesso.

Publicagdes externas devem ser distribuidas em regime aberto, por exemplo, sob a licenga Creative
Commons 3.0 ou similar. Um dos objetivos mais importantes do projeto é contribuir para ampliar o
compartilhamento de conhecimento, reconhecendo a autoria do produto desenvolvido porém sem
impor restricdes a sua reutilizacdo. Cada peca de conhecimento componente do objeto final sera
identificada com os metadados apropriados e liberada em formato compativel, sendo permitida - e
estimulada - sua reutilizagdo em outras aplicacdes.

CONSIDERACOES FINAIS

O texto apresentou um modelo conceitual para Redes Sociais Tematicas e um projeto para a
criacdo da RST Acessibilidade. Tratando-se de um projeto de rede social de certa complexidade,
ha certamente diversos pontos ainda em aberto, como questdes éticas, legais e de licenciamento,
além das evidentes questGes técnicas que precisam ser atendidas. Embora diversas estratégias e
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procedimentos tenham sido sugeridos para a construgao da rede, o que se apresenta no presente
documento é apenas um esboc¢o, uma estrutura inicial, que precisa ainda ser discutida e em muitos
pontos definida e decidida.

Acredita-se que a proposta seja viavel, factivel e possivelmente muito compensadora tanto em
termos de resultados individuais quanto coletivos. De um ponto de vista mais amplo, o projeto
se justifica ndo apenas no sentido de propor a inclusdao em redes sociais tematicas e desenvolver
um objeto de conhecimento para investigar acessibilidade, mas também ao propor um método de
trabalho colaborativo online associado a um sentimento de identidade coletiva, principios sdcio-
afetivos e, porque nao dizer, satisfacdo e orgulho dos participantes em colaborar significativamente
em uma criagao intelectual que ndo poderia de forma alguma ter sido realizada individualmente nas
mesmas condicdes.

E possivel vislumbrar um grande nimero de aplicagdes e trabalhos futuros com/em RST. N3o somente
na pesquisa, como na RST Acessibilidade, aqui proposta, mas em aplicages variadas na educacao,
saude, engenharia, servigos especializados, consultoria, planejamento e gestdo. A arquitetura
proposta é suficientemente flexivel para suportar multiplas interfaces e atender variadas op¢des, com
participantes socialmente envolvidos e comprometidos com uma ideia comum: o tema da sua rede.

De um ponto de vista verdadeiramente interdisciplinar, a proposta da RST Acessibilidade pode ser
considerada simultaneamente como objeto, instrumento e produto de pesquisa. E objeto na medida
em que propde uma metodologia social de trabalho colaborativo que precisa ser investigada e validada
na pratica. E instrumento quando oferece uma plataforma de recursos para o projeto e construgdo
sécio-colaborativa de objetos de conhecimento. Por fim, é produto ao oferecer em regime aberto o
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resultado formalizado do conhecimento desenvolvido. No caso, uma representacdo formal para o
tema Acessibilidade. Assim, pode-se prever o desenvolvimento de trabalhos futuros de pesquisa em/
com RST orientados em diferentes abordagens, nessas trés direcoes.

RST sdo naturalmente adequadas ao projeto e desenvolvimento de aplicagcdes educacionais envolvendo
aprendizagem colaborativa desde o ensino basico até o universitario. Um exemplo seria a RST da
Turma, que envolveria os alunos de uma determinada série, cujo tema é o programa de estudos
daquele ano letivo. As diferentes matérias seriam representadas como taxonomias conceituais e os
estudantes se organizariam em equipes realizando atividades pedagdgicas com produgdo coletiva em
todos os conteudos do programa. Pensa-se que RST deste tipo, poderiam vir a ser decisivas para a
formacdo infantil nas primeiras séries do ensino bdsico, uma vez que além de possibilitar o acesso
online, pedagogicamente planejado, desenvolvido e executado, aos conteldos correspondentes
ao ano letivo em curso, proporcionam também aos alunos o contato com importantes aspectos de
socializacdo e inclusdo tecnoldgica em ambientes virtuais, cada vez mais presentes na vida cotidiana.

Toda a tecnologia necessaria para a prototipacao, experimentacdo, projeto e desenvolvimento de RST
esta disponivel, praticamente sem custos até a efetiva implantacdo da rede na Web. Qualquer usuario
com alguma experiéncia no uso de computadores e Internet pode, com alguma dedicagdo, construir a
sua proépria rede social e testar alternativas de configuracdo em seu PC ou notebook, colocando depois
a versdo preferida em um servidor na “nuvem” a um custo mensal muito baixo. Instituicdes como
universidades e grandes organiza¢des que possuem ou utilizam sua prépria “nuvem” podem oferecer
esse servigo gratuitamente para participantes institucionais. O que se verifica entretanto é que,
tanto em termos de infraestrutura como em manutencao, o custo de uma RST pode ser considerado
praticamente irrelevante em relagao aos beneficios que dela podem ser auferidos.
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Em ambiente universitario, podem ser formadas RST para atender determinadas disciplinas, com a
producdo de objetos de conhecimento referentes ao contelddo estudado. Tais objetos poderiam vir
a ser compartilhados e reutilizados em diferentes contextos. Em grupos de pesquisa e programas de
pos-graduacao, as RST podem usar como base o modelo do WebGD, discutido no Capitulo 5, ou adotar
a variante mais conveniente ao tema escolhido. Na drea social, pelo seu aspecto inclusivo, as RST
oferecem ainda espaco para a criacdo de comunidades especificas para portadores de necessidades
especiais, tanto de aprendizagem quanto de pratica. RST sdo apropriadas também para acompanhar o
desenvolvimento e a execucdo de projetos de pesquisa, publicacdes coletivas e atividades académicas
colaborativas em geral.
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Aprendizagem e dinamicas de e-modera¢ao em ambientes online:
proposta de modelo para o caso do Compartilha

INTRODUCAO

O espaco online “Compartilha” esta a ser desenvolvido no ambito de dois projetos de investigacdo
da Universidade de Aveiro (Portugal). O primeiro projeto visa contribuir para a capacitagdo e
empowerment dos profissionais e das familias na utilizagdo efetiva das tecnologias digitais no dominio
das necessidades especiais (NE). O segundo pretende promover a compartilha de conhecimentos
e facilitar a comunicacdo entre os diferentes agentes educativos de forma a facilitar o processo
educativo/reabilitativo das criancas/jovens com NE.

Com este intuito foi concebido e implementado um espaco online, denominado Compartilha,
gue teve como referéncia as motivacdes, necessidades e interesses manifestados pelas familias e
profissionais envolvidos no processo educativo/reabilitativo das criangas/jovens com NE e as boas
praticas de dinamizacdo das comunidades online ou presenciais. Para tal, desenvolveu-se uma
estrutura acessivel e intuitiva, com dreas que permitem a compartilha dos recursos, estratégias
e conhecimento e discussdo dos temas de interesse, bem como a aprendizagem colaborativa e a
criacdo/adaptacgdo de recursos educativos especificos.

O publico-alvo do Compartilha é constituido por pais e profissionais da Educacdo e Saude envolvidos
no processo educativo/reabilitativo das criangas/jovens com NE.
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APRENDIZAGEM EM AMBIENTES ONLINE

A construcdo de um ambiente de aprendizagem online, que potencie aformagdo de uma comunidade
de aprendizagem e fomente o envolvimento de todos nas atividades de partilha de experiéncias,
na resolucdo de problemas e na aprendizagem colaborativa, constitui um grande desafio, ja que
implica a articulacdo entre os eixos da “colaboracao”, “interacao” e “ambiente online”, de modo que
o objecto de aprendizagem seja uma producdo resultante ndo sé dos conteudos disponibilizados
na plataforma mas também das atividades de exploracdo conduzidas através da interacdo e dos
processos colaborativos (DIAS, 2008). Desta forma, o ambiente deixard de ser um repositério de
conteudo para se transformar num meio para que os processos de interacdo e de colaboracdo

possam favorecer o ensino e a aprendizagem.

O ambiente de aprendizagem online pode ser estruturado com base em quadro pilares fundamentais,
mas intimamente interligados: i) a fundamentacdo metodoldgica e psicoldgica; ii) as tecnologias
informaticas de suporte; iii) o contexto humano criado e desenvolvido; iv) uma visdo sistematica
(MEIRINHOS, 2010).

E importante ainda salientar que um ambiente de aprendizagem deve possuir uma interface
simples, interativa, o mais transparente possivel e capaz de funcionar em segundo plano, relevando
os conteldos, as mensagens e a interacdo entre os participantes (MIRANDA, 2005). De acordo
com esta autora, a arquitetura do espaco de aprendizagem ndo determina as atividades de
aprendizagem; contudo poderd colocar em perigo a implementagao de algumas atividades e ser
um fator de desmotivacdo e inibicdo dos participantes.
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Nesse contexto, a principal fun¢do deste tipo de ambientes consiste na facilitacdo da interacdo entre
participantes, criando-lhes a oportunidade de aprenderem uns com os outros através de debates,
troca de ideias, compartilha de experiéncias e conhecimentos (DUGGLEBY, 2002). Para este fim, os
ambientes de aprendizagem online agregam, na sua generalidade, varios servicos de comunicacdo
e ferramentas de colaborac¢do, que facilitam a partilha de conteddos, bem como ferramentas de
gestdo que permitem gerir o acesso e o registo dos participantes (MORAIS; CABRITA, 2008).

A possibilidade de interagir, através das ferramentas tecnoldgicas, implica conhecer os papéis dos
envolvidos no processo de aprendizagem, bem como a metodologia utilizada para a promogao
dessa mesma aprendizagem (SOUSA; MOITA; CARVALHO, 2011). Verifica-se que em ambientes de
aprendizagem o problema das interagGes representa essencialmente um contingente de ordem
pedagdgica (DILLENBOURG, 2003). Estabelecer um ambiente colaborativo de aprendizagem nao
esta limitado por questdes técnicas, jd que a utilizagdo das ferramentas de comunicagdo ndo
apresenta grandes limitagGes. O desafio consiste em tornar essas interacées em algo construtivo
para a aprendizagem. E neste contexto, que em ambientes de aprendizagem online, o fator
humano assume o papel primordial: a comunicac¢ao, a interacdo, a participa¢do, o envolvimento,
o estabelecimento de objetivos, as dinamicas e desafios gerados, a produgdo colaborativa, a
identidade e a coesdo, sdo fundamentais para criacdo e desenvolvimento de uma comunidade de
aprendizagem (MEIRINHOS, 2010).
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COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM

A aprendizagem é um processo complexo porque envolve vérios, diferenciados e complexos
aspetos, relacionados com a individualidade, principios e valores caracteristicos da pessoa
em interacdo com a comunidade onde esta inserida. Desta interacdo emerge o conceito de
comunidade de aprendizagem em que a aprendizagem se foca em dimensdes subjetivas sociais e
culturais (LAVE; WENGER, 1991).

Uma comunidade implica que um grupo de pessoas partilhe um determinado interesse, preocupacao
e motivacdo sobre um determinado assunto, interagindo de uma forma ativa para aprofundar o
conhecimento nessa mesma area (WENGER; MCDERMOTT; SNYDER, 2002), constituindo-se como
um espaco de partilha de objetivos, valores e normas dotado de intencionalidade social e histéria e
de identidade e emogdes (DIAS, 2008).

Segundo Wilson e Ryder (1996) numa comunidade de aprendizagem esta presente um compromisso
de partilha de novos conhecimentos entre os membros. Para tal é necessaria a flexibilidade
e a negociacdo nas atividades de aprendizagem bem como a autonomia, o didlogo, interacdo e
colaboracdo entre todos, tendo como finalidade a partilha de objetivos e projetos que motivem
a aprendizagem colaborativa. As comunidades de aprendizagem online ou virtuais regem-se
pelos mesmos principios; contudo, desenvolvem-se em contextos diferentes e podem apresentar
configuracGes e limitacGes distintas.

Segundo Cabero-Almenara (2006) uma comunidade de aprendizagem virtual/online é uma
organizacdo social de pessoas que compartilham os mesmos interesses, valores e metas que tém
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como objetivo aprenderem uns com os outros de forma a reforcar as suas proprias competéncias e
identidades mas, que por forca do contexto online, tém especificidades diferentes essencialmente
resultantes das particularidades das interagdes online. PressupGem mais flexibilidade tanto
temporal como dos meios de comunicacdo e troca de interacdes, sendo a identidade da comunidade
caracterizada pelo tipo de relagdes e de partilhas que realizam entre si e estando estas tipicamente
centradas na partilha de interesses e necessidades.

Sendo a comunidades de aprendizagem online um espaco de partilha e construcdao de
conhecimento através da interagdo entre os participantes, a pratica de e-moderagao é um fator
gue merece destaque.

E-MODERACAO

De acordo com Dias (2008, p.6), a e-moderacdo desenvolve-se como “uma atividade reguladora
dos processos de organizacao dos grupos e das aprendizagens realizadas em ambientes virtuais,
com particular incidéncia para as formas de dinamizacdo, gestdo e acompanhamento”. O
desenvolvimento e a sustentabilidade de uma comunidade de aprendizagem dependem de
varios fatores, entre eles o envolvimento de todos os participantes da comunidade nos processos
de construcdo do conhecimento e o estabelecimento de processos de moderacdo e lideranca
partilhada (MIRANDA, 2009).

E neste contexto que surge a figura do e-moderador como um elemento essencial para que a
comunidade se torne um espaco de aprendizagem informal, baseado na interacdo e colaboracao,
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garantindo, assim, a construcdo do conhecimento. De acordo com Salmon (2000, p.3) “o principal
papel do e-moderador consiste em promover o envolvimento dos participantes de forma que o
conhecimento por eles construido seja utilizadvel em novas e diferentes situagées”.

O MODELO DE SALMON (2000)

Considerando o e-moderador como um elemento importante na dinamizacdo e promocao do
envolvimento dos participantes no processo de aprendizagem, Salmon (2000) propde um modelo
de e-moderacdo constituido por cinco etapas, como ilustra a Figura 1.
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Figura 1. Modelo Salmon (2000).

Na primeira etapa a principal preocupacdo relaciona-se com o acesso individual ao ambiente online
e com a capacidade e motivacdo dos participantes para o utilizar. A segunda etapa envolve questdes
relativas a identidade online dos participantes e a interacdo entre os participantes do ambiente
online. Numa terceira etapa a vida da comunidade centra-se na partilha de informacao, de acordo
com os objetivos individuais dos participantes. Na quarta etapa prevé-se a construcdo partilhada
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de conhecimento e a intera¢do colaborativa entre os participantes. Na quinta etapa esta previsto o
desenvolvimento sustentavel da comunidade, de forma a que os participantes possam beneficiar
ainda mais do sistema e consigam alcancar os seus objetivos individuais.

E deste modo o modelo de Salmon (2000) articula, em cada nivel, as fungdes de integracdo
tecnolégica e de e-moderacgdo, prevendo ainda diferentes graus de densidade dos processos de
interacdo esperada entre os participantes da comunidade.

O MODELO DE CABERO-ALMENARA (2006)

Entre os modelos existentes sobre a criacdo e o desenvolvimento de comunidades de aprendizagem
merece destaque o modelo de Cabero-Almenara (2006). Este modelo foi concebido para um
curso de formacdo online, que teve como finalidade o aprofundamento de conhecimento sobre
a utilizacdo de novas tecnologias para a educacdo, e distingue trés principais fases, como se pode
observar na figura 2.

098




Aprendizagem e dinamicas de e-modera¢ao em ambientes online:
proposta de modelo para o caso do Compartilha

CONSTRUCCION
PRESENTACION CONOCIMIENTOS
ESTRATEGIAS SINTESIS
BOCIALIZANDO INTERVENCION
COMPROBANDO PRESENTACION TRABAJANDO
DOMINIO INFORMACION INTERACCION CATARSIS
TECNICO REVISION

Figura 2. Modelo de Cabero-Almenara (2006).

A primeira fase deste modelo é dedicada ao processo de socializagdo dos participantes, para garantir
gue todos sabem lidar com as ferramentas de comunicagado utilizadas e que conhecem as regras de
participacao. Na segunda fase espera-se que os participantes interajam uns com os outros para
construir o conhecimento, discutir questdes e chegar a acordos. Na terceira fase é previsto que os
participantes revejam o processo de aprendizagem e que, abertamente, exponham todas as criticas
e problemas que tenham sido percebidas na mesma. Cada uma destas fases exige do e-moderador
um modo de intervencdo distinto: na primeira serd mais encorajador e intervencionista; na segunda
um supervisor e animador; e, na Ultima, um revisor critico.

O modelo de Cabero-Almenara (2006) pretende, portanto, promover a aprendizagem colaborativa
preparando os participantes para assumir e cumprir os compromissos do grupo, ajudar os colegas,
pedir ajuda os outros, aprender a aceitar as opinides dos colegas, encontrar solu¢des que beneficiem
todos e para apresentarem as suas ideias e abordagens de forma fundamentada.
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O MODELO MIRANDA-PINTO (2009)

O modelo Miranda-Pinto (2009) foi concebido para uma comunidade de pratica online (CoP). Este
modelo foi estruturado através da andlise qualitativa das interagdes dos participantes nos féruns e
no chat de uma plataforma online, tendo permitido compreender o desenvolvimento gradual do
processo de integragdo destes na comunidade, bem como estudar a evolugdo do ciclo de vida de
uma comunidade online. A estrutura do modelo apresenta-se visualmente na figura 3 e é composta
por cinco dimensdes, que caraterizam as interacdes dentro de uma CoP online.

Figura 3 Modelo de Miranda-Pinto (2009).
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O modelo de Miranda-Pinto (2009) descreve, também, os indicadores que se encontram agrupados

em cada uma das dimensdes a concretizar numa CoP online:

e Dimensdo Social e de Partilha: Presenca como Observador-Participante e como
explorador; Caracterizacdo Pessoal do Perfil; Apresentacdo na comunidade; Partilha
de experiéncias; Corroboracdo de comentarios de um ou mais participantes;
Questionamento e Resposta para clarificar detalhes de alguma participacao.

e Dimensdo de Negociagdo, Empenhamento Mutuo e Cooperagdo: ldentificacdo
de Areas de Interesse entre os participantes; Negociacdo ou esclarecimento dos
significados dos diversos termos utilizados; Proposta e negocia¢do sobre novas dreas de
debate; Cooperacdo narealizacdo de atividades entre os participantes; Empenhamento
mutuo de praticas diversificadas.

e Dimensdo de Colaboragdo e Construgdo de Conhecimento: Partilha de informacdo,
argumentacao e integracdo de novos contributos; Debate sobre ainformacdo partilhada
e estabelecimento de um consenso; Reflexdo critica dos participantes e construgao
partilhada do conhecimento.

e Dimensdo de Lideran¢a e ModeracGo em Ambientes Online: |dentificagcdo de Lideres
e Moderadores; Recurso a Estratégias de Lideranca e Moderagao; Evidéncia discursiva
de orientacdo explicita.
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e Dimensdo de Construgdo de Identidade em Ambientes Online: Percepcdao da
presenca cognitiva; Percepcdo da presenca social (MIRANDA-PINTO, 2009).

O modelo apresentado permite uma analise das interagdes em varios niveis, que de acordo com a
autora, devem ser consolidados para a afirmacdo e criacdo de identidade deste tipo de comunidades.

Consideramos que os modelos apresentados podem funcionar como linhas orientadoras no
processo da formac¢do de comunidades e suas dinamicas colaborativas, permitindo inferir algumas
das novas fungdes que os moderadores e participantes podem desempenhar nos novos ambientes
de aprendizagem online.

BOAS PRATICAS DE DINAMIZACAO EM GRUPOS DE ENTREAJUDA

Com o intuito de apoiar o desenvolvimento de novas formas de interacdo social, investigamos
as boas praticas de dinamizacdo utilizadas em grupos de entreajuda na area das NE, com vista
a mapear e aplicar essas estratégias em espacos online. Assim, e para apurar as estratégias de
partilha e construcdo do conhecimento utilizadas nestes grupos, foram realizadas cinco entrevistas:
trés aos dinamizadores e participantes dos grupos de entreajuda presenciais desenvolvidos pelas
associacbes “Pais em Rede”, “Pais 21” e “Diferentes e Especiais”; uma a uma participante de grupos
presenciais de entreajuda; e uma a um e-moderador de uma comunidade de pratica online no
ambito das NE. Dos cinco elementos entrevistados, trés sdo maes de criangas/jovens com NE e dois
sdo técnicos/profissionais.
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Para tal foi construido um guido de entrevista que tinha como finalidade identificar os seguintes
aspectos: i) fatores relevantes na motivagdo para a participagdo em grupos de entreajuda/auto-
ajuda; ii) rotinas, praticas e ferramentas de comunicagdo utilizadas na moderagdo das sessdes; iii)
caracteristicas de lideranca; iv) situacGes favoraveis para o desenvolvimento do grupo e estratégias
de questionamento/reflexdo usadas pelo grupo; v) estratégias e dindmicas de entreajuda e de
auto-ajuda; vi) presenca de compartilha de recursos e situacdes/estratégias que tenham sido
favoraveis; vii) existéncia de construcdo colaborativa de materiais e situacdes/estratégias que
tenham sido favoraveis.

A andlise preliminar dos dados destas entrevistas permitiram compreender a importancia dos
fatores que motivam a participagdo nestes grupos destacando-se, a este respeito, a identificagdo e
compreensdao mutua pelos pares.

Em relagcdo as rotinas, praticas e ferramentas de comunica¢do utilizadas na moderagao das
sessOes foi dado relevo a aspectos relacionados com as atitudes de escuta ativa, de empatia e de
respeito por qualquer tema ou preocupacdo; realgou-se também a importancia da realizagdo de
sumarios/sinteses dos temas discutidos e da definicdo de temas ou tarefas para “responsabilizar”
os membros do grupo. A e-moderadora da comunidade de pratica referiu que a realiza¢do de
encontros presenciais, que realizou durante o seu estudo, foram determinantes para a promogao
de intera¢do entre os intervenientes. Foi referida também a pertinéncia do lancamento de um tema
periddico que gerasse alguma controvérsia e alguma troca de opinides.

No que respeita as caracteristicas de lideranca, os entrevistados identificaram as seguintes: postura
empatica, sem julgamentos nem juizos de valor; facilidade de comunicacdo; capacidade de escuta;
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reconhecimento de competéncia e respeito; pro-atividade e dinamismo. Referiram também a
importancia do lider ser uma pessoa com alguma disponibilidade de tempo.

Relativamente as dinamicas que proporcionaram uma maior partilha foram identificadas: as
atividades realizadas em pequenos grupos (de preferéncia em numero impar de elementos);
o envolvimento todos os participantes; a valorizacdo de todas participagcdes, principalmente
dos elementos menos ativos; e as dinamicas que promovem a partilha de opinides, resolugdo
de problemas, procura colaborativa de solugGes, a troca de experiéncias e a reflexdo. Referiu-se
também a importancia de manter os pais informados para que possam tomar decisGes com maior
consciéncia. Foram referidas algumas partilhas de recursos, ajudas técnicas e apoio legislativo, mas
pouco consistentes.

Nos grupos de apoio presenciais ndo foi reportada a construcdo colaborativa de materiais. Na
comunidade de pratica online, foi reportada a dinamizagdo de agGes para promover essa construgdo
colaborativa de materiais, ainda que tenha sido referida a dificuldade dos participantes, tanto na
partilha dos materiais como na partilha de opiniGes e conhecimentos.

PROPOSTA DE MODELO DE E-MODERACAO DE 5 PASSOS DO
COMPARTILHA

Atendendo as boas praticas de dinamiza¢gdo em comunidades presenciais relatadas nas entrevistas
realizadas, bem como os modelos de e-moderacdo de comunidades online existentes, foi elaborado
um modelo de dinamizagao e moderagao do espago online Compartilha, que permitisse uma melhor
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analise e acompanhamento desta comunidade online. Neste contexto, e com base na investigacdo
realizada por Salmon (2000), Cabero-Almenara (2006), Miranda-Pinto (2009) e observando os
resultados obtidos através das entrevistas, desenvolveu-se um modelo de e-moderacdo constituido
por uma sequéncia de cinco passos, com o propdsito de envolver os participantes, aprofundar e
multiplicar as interagdes e assim contribuir para um melhor dinamismo da comunidade.

il
—
el H Maior
ervelvimento;
- 7 Construgdo maier
' colaborativa do responsabilizagdo
— Compartilha de conhecimento ¢ makor autonomla
[——
recursos, de reoursos
Socializacioon- saberes ¢ ndo
B lne saberes
Familiarsdade com
a platalorma

Figura 4. Modelo de e-moderagdo do espago online “Compartilha”.

O modelo proposto atribui importancia maxima a partilha de conhecimento, reconhecida como
fator fundamental na promog¢do de uma cultura de interacdo social, em que sao privilegiadas
as compartilhas de conhecimento, de experiéncias, de competéncias, bem como de recursos e
materiais. Neste sentido, procura-se desenvolver uma comunidade de aprendizagem na qual as
compartilhas ndao sejam apenas parte de um repositdrio, mas que se assumam como elementos
desencadeadores dos processos de reforco da comunicagdo e da interagao dos participantes com
os conteudos, seus pares e moderadores.
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Neste modelo, a mediagdo colaborativa, sustentada na lideranca partilhada, é essencial para a
criacdo das novas oportunidades para que os participantes possam envolver-se de forma mais ativa
no processo de construgao das suas aprendizagens, garantindo o sucesso da comunidade online.
Deste modo, com intencdo de promover a colaboracdo e cooperacdo entre os participantes da
comunidade de aprendizagem online, apresentam-se, abaixo, os principais objetivos para um cada
dos passos do modelo:

I. FAMILIARIDADE COM A PLATAFORMA:

e Transmitir a identidade do compartilha e organizar o ambiente de aprendizagem;
e Apresentar metas e objetivos claramente definidos;

e Assegurar a acessibilidade, para que todos os participantes possam receber e enviar
pedidos de informacao;

e Assegurar que todos sabem utilizar a plataforma e as ferramentas de comunicacgao;
e Assegurar procedimentos éticos;
e Estabelecer relagbes interpessoais;

e Promover o desenvolvimento de um ambiente de confiangca mutua, amigavel e
socialmente positivo.
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Il. SOCIALIZAGAO ONLINE:

e Conhecer o grupo, suas expectativas e experiéncias anteriores, a fim de organizar
atividades que sdo interessantes e desafiadoras para a comunidade;

e Garantir a socializagdo dentro da comunidade, dando aos participantes a
oportunidade de contribuir com novas ideias e experiéncias;

e Promover a capacidade dos participantes de expressar os seus sentimentos,
opinides e pontos de vista;

e Estimular ou manter o nivel de interesse dos participantes;
e Promover o modo positivo de discutir as questdes, mesmo as mais polémicas;
e Contribuir para diminuir a distancia social entre os participantes;

e Preparar os participantes para aprender de forma colaborativa e discutir ideias,
usando argumentos sélidos e definidos dentro de principios éticos.

[Il. COMPARTILHA DE RECURSOS, DE SABERES E NAO SABERES:

e Promover a compartilha de informac&o/ recursos;

e Facilitar a partilha de duvidas e ndo saberes;
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e Criar o gosto e a necessidade de compartilhar;
e Estimular os participantes a explorar questdes que conduzam a reflexao;
e Promover uma interagcdao mais comprometida;

e Promover a cooperac¢do na realizacdao de atividades entre os participantes.

IV. CONSTRUGCAO COLABORATIVA DO CONHECIMENTO E RECURSOS:

e Promover competéncias de reflexdo e colaboragdo na construcdo do conhecimento;

e Promover que o grupo de participantes manifeste controlo sobre a sua propria
aprendizagem;

e Valorizar a criatividade e a aprendizagem colaborativa;
e Facilitar o desenvolvimento de grupos de interesses, face a trabalhos tematicos;

e Desenvolver a lideranca partilhada na negociacdo dos multiplos discursos,
interpretagdes e representagdes de conhecimento.
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V. MAIOR ENVOLVIMENTO, MAIOR RESPONSABILIZACAO E MAIOR
AUTONOMIA:

Promover a autonomia do grupo;

e Fomentar a responsabilizagdo na realiza¢do de tarefas;
e Promover a autoavaliacdo/reflexibilidade;

e Promover a autoformacdo em TIC;

e Promover a implementacdo de estratégias de e-moderacdo pelos préprios
elementos do grupo;

e Fomentar que cada um dos participantes reflita sobre o seu conhecimento;
e Contribuir para desenvolver a autonomia e solidez do grupo.

Pretende-se, assim, apoiar a construgao e dinamizagao de um espaco interativo online, que facilite
a compartilha de informacdo entre profissionais e familias, de forma apelativa e dinamica, e que
possa tornar-se flexivel e autossustentdvel, com uma producdo subsequente de conteldos e
recursos produzidos/adaptados pelos préprios utilizadores.
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CONCLUSAO

No presente capitulo apresentamos uma sintese e alguma reflexdao sobre os processos de
moderacdo e dinamizacdo das aprendizagem em ambientes online. O estudo dos processos de
dinamizacdo e e-moderacdo de comunidades de aprendizagem online afigura-se especialmente
pertinente atendendo aos ciclos de vida curtos que estas comunidades apresentam tipicamente.
Como referem Szabo e Silva (2012) geralmente as comunidades online tém o seu ciclo de vida
associado a duracdo do projeto. Tal configura um cendrio de alguma fragilidade na manutencao
das dinamicas destas comunidades, facto que, no contexto das necessidades especiais, assume
contornos ainda mais criticos considerando a importancia da expressdao de emocgdes e sentimentos,
muitas vezes expressos, Nos grupos presenciais, através de formas de comunica¢do nao verbal
dificilmente transmitidas em ambiente online (MIRANDA-PINTO, 2009; NUNES, 2013). Garrison
e Anderson, 2003 referem que a utilizacdo de saudacGes personalizadas, e o uso de linguagem
especifica para estes ambientes, como a utilizacdo de maiusculas, pontuacdo e emoticons, pode
minimizar esta dificuldade de pragmatica social nos ambientes online. Os fatores emocionais,
pessoais e sociais sdo, portanto, dimensdes da maior relevancia no desenvolvimento e manutencao
de comunidades online principalmente no ambito das NE, devido a complexidade psicossocial e
educacional desta tematica. Para além de atender a estes fatores, importa compreender de que
forma as boas praticas de dinamizacao das comunidades presenciais no contexto das NE podem ser
aplicadas em comunidade de aprendizagem online.

No caso do estudo realizado com a comunidade Compartilha foi possivel desenhar um modelo
de cinco passo, que procura encontrar novas estratégias de moderacdo dos espacos online
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gue promovam a empatia, intera¢ao, colaborag¢ao, compartilha e apoio emocional entre os
intervenientes, garantindo, assim, a construcdo do conhecimento e o fortalecimento da prépria
comunidade, sublinhando a importdncia dos lagos emocionais e sociais na promoc¢do do
envolvimento, responsabilizacdo e autonomia dos participantes.
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Comunidade de Pratica Virtual como ferramenta de apoio a pratica pedagodgica

INTRODUCAO

A Educacdo a Distancia (EaD) é uma das modalidades educacionais que vem destacando-se devido
as suas caracteristicas de abrangéncia, flexibilidade, liberdade e acesso. E um rico instrumento capaz
de proporcionar a trocar e a articulagdo de conhecimentos e informagdes entre as mais diversas
comunidades virtuais de aprendizagem (PACHECO, 2010).

O sistema educacional brasileiro que se vé pressionado pela necessidade de mudancas, ganha com
a EaD um novo formato, aumentando a capacidade dos sistemas de educacdo e capacitacdo. O uso
das novas Tecnologias de Informacgdo e Comunicagao (TICs) tem viabilizado o acesso a educagdo aos
cidadaos espalhados pelo territério brasileiro, inclusive para aqueles residentes em zona rural, até
entdo muitas vezes, excluidos deste processo. Portanto, considera-se que conhecer detalhadamente
essas ferramentas é de fundamental importancia para a exceléncia da educacdo, em especial a
EaD, pois estes sdo elementos potenciais na pratica pedagdgica e no processo de aprendizagem
na modalidade a distancia e, ainda, fundamentais no processo inteiramente virtual, seja para a
disseminacdo, construcdo ou mesmo compartilhamento de conhecimento.

Nesse sentido, a Comunidade de Pratica Virtual (CoPV) destaca-se como espaco que possibilita o
compartilhamento do conhecimento, fator critico de sucesso para o avango da aprendizagem do
aluno na modalidade de EaD.

Assim, este capitulo tem como objetivo geral analisar a importancia da CoPV na pratica docente e

no compartilhamento do conhecimento, na modalidade de EaD, em um curso de inclusdo digital
para estudantes residentes na zona rural.
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Metodologicamente, a pesquisa caracteriza-se como sendo aplicada, pois tem a finalidade de gerar
conhecimentos para aplicacdo pratica na solucdo de problemas concretos. Quanto aos meios, do
ponto de vista do objetivo do artigo, esta pesquisa é exploratdria e descritiva por ter como foco
a exploracdo e descricdo das caracteristicas do grupo pesquisado, tornando possivel conhecer os
estudantes envolvidos na pesquisa e, também, identificar e compreender a validade da importancia
da CoPV no compartilhamento de conhecimentos e naampliacdo dos conhecimentos dos estudantes.

Quanto aos procedimentos técnicos, a pesquisa enquadrou-se como bibliografica e documental,
devido as pesquisas realizadas, de forma sistematizada, em livros, artigos cientificos, dissertacdes
e teses, disponiveis em documentos impressos e também em bases de dados virtuais reconhecidas
e, ainda, por meio de consultas em documentos disponibilizados por um programa ofertante de
cursos para estudantes residentes em zonas rurais.

Dessa forma, a estratégia de pesquisa escolhida foi o estudo de caso, considerado o mais adequado
em pesquisas exploratérias por possibilitar um conhecimento aprofundado e detalhado do objeto
de estudo de uma realidade, fatos ou fendmenos. Na abordagem do problema, a pesquisa se
enquadra como quali-quantitativa, pois ao trabalhar com um estudo descritivo, em que se busca o
entendimento de fatos ou fendmenos, é recomenddvel que seja realizada uma analise qualitativa
para trabalhar a abordagem do problema.

Com base nos resultados obtidos, pode-se concluir que a ferramenta CoPV atende de forma
significativa a formacdo e aperfeicoamento dos individuos inseridos na sociedade atual e também
ao crescimento das organizagGes. Sendo assim, considera-se que a EaD, de posse dessa ferramenta,
é capaz de potencializar a disseminagdo do conhecimento, oferecendo meios eficientes de
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aprendizado as pessoas que se encontram inseridas numa sociedade que tem exigido cada vez mais
posturas diversas pautadas em conhecimento.

A EDUCACAO A DISTANCIA E SUAS CARACTERISTICAS

A EaD brasileira é regulamentada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n?
9.394/96, pelo Decreto n2 5.622 de dezembro de 2005 e pela Portaria Ministerial n2 4.361/2004.

Reconhecida como modalidade educacional, tem como principio, a obrigatoriedade de momentos
presenciais em atividades como avaliacdo, estagios, defesas de trabalhos e atividades laboratoriais
(BRITO, 2010).

Caracteriza-se a partir do planejamento do aprendizado, que geralmente acontece em diferentes
locais, a partir do ensino e dos resultados provenientes de técnicas de design do curso, técnicas
instrucionais, métodos de comunicacdo eletronica, da organizacdo e arranjos administrativos e da
interacdo entre os estudantes (MOORE; KEARSLEY, 2007; HIJAZI et al. 2003).

Para esta pesquisa, o conceito de EaD adotado foi o proposto por Moore e Kearsley (2007, p. 2)
gue afirmam que a EaD é o aprendizado planejado que geralmente ocorre em diferentes locais de
ensino e exige acles especiais para a criacdo de cursos, de comunicacdo por meio de tecnologias
variadas e arranjos organizacionais e administrativos especiais.

116

y %



Comunidade de Pratica Virtual como ferramenta de apoio a pratica pedagodgica

O grande diferencial e ampliacdo de atendimento veio com a inserc¢do das TICs e com o surgimento
da internet, que possibilitou a entrada de elementos inovadores para a aprendizagem com a
disposicdo de textos, dudio e video numa mesma plataforma de comunicacao, as classes virtuais
on-line, possibilitando assim a transposicdo das barreiras geograficas e de comunicacdo (MENDES
et al.,, 2010).

A comunicagdo e interagdo entre estudantes e tutores tem papel fundamental dentro do processo
de ensino-aprendizagem na modalidade de EaD.

Arentio (2009) ressalta a importancia de uma tutoria integral, que abarque diferentes problemas
gue possam surgir com estudantes participantes desta modalidade de ensino, tanto da perspectiva
académica, de apoio a aprendizagem dos conteudos, como da perspectiva pessoal, de orientagdo e
ajuda na solucdo de diferentes problemas ndo estritamente académicos, mas sim, sobre tudo que
envolve um estudante de um curso suportado pela web.

Visando atender as necessidades de interacdao e comunicacdo da EaD apontadas na pesquisa, a
CoPV torna-se uma ferramenta de apoio efetivo dentro do processo de compartilhamento de
conhecimento colaborando positivamente com o trabalho pedagdgico, fortalecendo o avango do
aprendizado individual de um grupo ou organizagao.
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COMUNIDADES DE PRATICA

As CoPs tem sido objeto de estudos e reflexao nos ultimos anos por serem consideradas sistemas de
gestdo eficazes para criar e compartilhar conhecimento, independentemente do local, ou de serem
realizadas num ambiente presencial ou virtual.

O termo foi cunhado por Etienne Wenger, a partir dos estudos realizados por Jean Lave sobre
aprendizagem situada, com o intuito de definir e caracterizar um fenébmeno antigo que a
humanidade criou. No seu artigo, Communities of practice: a brief introduction, Wenger (2006)
define Comunidades de Pratica (CoPs) como grupos de pessoas que interagem regularmente e
compartilham um interesse ou paixao por algo que fazem ou que desejam aprender a fazer melhor.

Braga (2008, p. 19), em suas pesquisas, cita Wenger, McDermott e Snyder (2002), que corroboram
a definicdo de CoP ao afirmar que esta é formada por um grupo de pessoas com interesses em
comum, com problemas a resolver ou uma paixao por um tema que desejam aprofundar seus
conhecimentos e suas experiéncias, interatuando entre si regularmente.

Essa forma de criar e compartilhar conhecimento estd em toda parte, encravada no nosso dia a dia
de tal forma que passa despercebida. No entanto, ela se torna uma perspectiva capaz de colaborar
na compreensdo do nosso mundo. Mostra-nos, por um prisma diferente, as estruturas formais, tais
como organizagoes, salas de aulas ou as nagdes, a aprender informalmente com essas estruturas,
através do envolvimento das pessoas na pratica e na aprendizagem que estas nos proporcionam
(WENGER, 2006).
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ELEMENTOS E CARACTERISTICAS DA COMUNIDADE DE PRATICA

Ao se mencionar uma CoP, deve-se levar em conta que nem tudo que é denominado de comunidade
é uma CoP. Um grupo de vizinhos, bairros, grupos formados em organizacdes nem sempre sdo
CoPs. Estas se diferenciam pelos seus objetivos, as caracteristicas dos participantes, a motivacao e
o tempo de sua existéncia.

Para Gouvéa (2005), a CoP é determinada por assunto e ndo por tarefa, como numa equipe de
trabalho e nascem das necessidades didrias dos individuos que buscam solugdes para problemas
gue se apresentam, congregando um conjunto de conhecimentos, interagindo informalmente umas
com as outras independente da localizacdo geogréfica.

Na literatura encontra-se outras denominag¢des para CoP, como comunidade de conhecimento,
comunidade de aprendizagem, rede virtual de praticas, comunidade virtual, redes de aprendizagem,
grupos tematicos, redes de competéncia, grupos de interesses, centros de conhecimento,
comunidades do saber, comunidades ocupacionais, comunidades de peritos, comunidades
cognitivas, comunidades epistémicas, culturas ocupacionais, clubes de tecnologia, universidades
invisiveis (BRAGA, 2008; GOUVEA, 2005).

Nos estudos de Wenger (2004) sdo apontados elementos relevantes que caracterizam as CoPs,

entre eles estdo: a relagdo estabelecida com as organizagdes, os elementos que a formam, o nivel
de participacdo, o patrocinio, a lideranca e sua diferenciacdo de outras estruturas organizacionais.
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Wenger, McDermott e Snyder (2002) e Wenger (2006) assinalam a necessidade de uma combinacgdo
essencial de trés elementos que sdo fundamentais para caracterizar uma CoP: o dominio, a
comunidade e a pratica.

O dominio é o assunto, a base comum da comunidade e, em uma CoP, necessariamente tem que
haver tdpicos que surjam periodicamente e que incitem as discussdes. A CoP cria sua identidade
a partir do dominio, que estimula a participacdo de pessoas, valoriza a competéncia coletiva,
possibilita o aprendizado através das relagGes entre seus membros.

A Comunidade é o elemento central da CoP, formada por um grupo de pessoas que interagem entre
si regularmente, em atividades conjuntas e de interesse comum, construindo relagdes pautadas em
confianca. Essas pessoas tém interesse no dominio e, ao compartilhar conhecimento, aprendem
juntas, desenvolvendo a responsabilidade e o compromisso de participacdo em um grupo.

A pratica na CoP é realizada por membros praticantes e que desenvolvam um repertério de
recursos a serem compartilhados, como por exemplo: experiéncias, histérias, ferramentas, formas
diversificadas de resolver problemas, advindas de uma pratica compartilhada.

Quando os trés elementos, dominio, comunidade e pratica funcionam em harmonia, estes criam uma CoP,
uma estrutura de conhecimento ideal para assumir responsabilidades para um efetivo desenvolvimento

e compartilhamento de conhecimento (WENGER; MCDERMOTT; SNYDER, 2002, p. 29).

Santos (2010) complementa que as trés dimensdes da CoP sdo interligadas e indissociaveis.
Seus membros sdo influenciados o tempo todo pela reciprocidade e assim realizam tarefas em
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conjunto; ha grande cumplicidade entre eles, estdo sempre compartilhando repertdrio, negociando
significados e aprendendo uns com os outros.

COMUNIDADE DE PRATICA VIRTUAL

As TICs proporcionaram um grande avango nas CoPs, pois os ambientes virtuais oferecem excelentes
meios para a interagdo entre individuos. As ferramentas tradicionais de comunicagdo e colaboragdo
foram reformuladas, e o ambiente, que antes era centralizado e estatico, passou a oferecer trocas
abertas e dindmicas de conhecimento em grupos auto-organizaveis (FIORIO, 2011).

As novas possibilidades que a virtualidade proporciona oferecem meios eficazes para que as
comunidades se tornem ferramentas importantes na criacdo e compartilhamento de conhecimento
e no avanco do aprendizado individual de um grupo ou organizagao.

Tecnologias e internet tém viabilizado o aumento significativo de novas interagdes, que transpéem
a geografia das CoPs tradicionais. Entretanto, esse fluxo de informacdo nao suprime a necessidade
da existéncia das CoPs, e sim amplia as possibilidades para novos tipos de comunidades baseadas
em compartilhamento de conhecimentos e praticas (WENGER, 2004).

As Comunidades de Pratica Virtuais (CoPVs) derivaram das comunidades virtuais da internet que

agrupam individuos que se relacionam publicamente por um periodo, desenvolvendo, assim, redes
de relacionamentos pessoais. Essas redes integram seres humanos que podem se organizar por
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afinidades, interesses ou problemas em comum, a partir de um sistema de comunicacdo que ndo
requer sua presenca fisica (FARINELLI, 2008).

Com o uso das comunidades virtuais em organizacGes, para a troca de informac&es relacionadas
ao trabalho, busca-se melhorar as praticas, ampliar conhecimentos e processos. Dessa forma
comegaram a surgir as CoPVs, onde o conhecimento se tornou a pe¢a fundamental.

Wenger, McDermott e Snyder (2002) exploraram, em suas pesquisas, as comunidades on-line das
organiza¢Oes empresariais. Essas comunidades eram usadas, pelos funcionarios, como repositorios
de conhecimento organizacional, com o intuito de aumentar a capacidade da organizagao na busca
de solugGes de problemas, para criar e inovar produtos e aumentar a produtividade (PAULINO, 2011).

COMUNIDADE DE PRATICA VIRTUAL NA EDUCACAO A DISTANCIA

As novas TICs e as redes sociais proporcionaram respaldo e consisténcia as CoPs, que passaram a ser
virtuais, instrumentalizando-se com ferramentas de grande apoio a aprendizagem e a disseminagao
do conhecimento.

As caracteristicas que tangenciam as teorias e praticas pedagdgicas que sustentam a EaD
encontraram na CoPV aspectos em comum. Dessa forma, percebeu-se a CoPV como uma ferramenta
de relevancia incontestavel, para auxiliar o aprendizado de estudantes inseridos na modalidade de
ensino a distancia.
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A CoP, segundo Wenger (2004), é formada por um grupo de pessoas que trocam experiéncias,
compartilham e interagem a partir de algo em comum, que |hes interessa. Com essa socializagao,
o aprendizado de todos os componentes do grupo, especialistas e novatos, desenvolve seus
conhecimentos e aprimora suas praticas profissionais.

A CoPV da EaD oferece ferramentas que possibilitam essa vivéncia contextualizada. Wenger,
McDermott e Snyder (2002) apontam meios de interagdes informais que auxiliam a aprendizagem,
como a narracdo de histérias, o didlogo, a tutoria e o noviciado.

Com a evolugdo das TICs e, em especial, daquelas tecnologias que s3do oferecidas com
a popularizacdo da internet, as CoPVs oferecem ferramentas que auxiliam a criacdo e o
compartilhamento de conhecimento.

Cabe ressaltar ainda a importancia de a CoPV é fornecer configuracdo e suporte tecnoldgico
especificos que apoiem a aprendizagem, a criagdo e o compartilhamento de conhecimento,
favorecendo a interacdo e participacao dos seus membros.

Para que a CoPV atinja os seus objetivos principais, faz-se necessario estabelecer a oferta de um
ambiente para aprendizagem de qualidade, a partir da contextualiza¢do e interacdo dos individuos,
com foco no desenvolvimento e a dissemina¢do do conhecimento, criando um status de confianga,
colaboracdo, promocao da participacdo, lideranca, objetivos bem definidos e regras claras.
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Esta organizacdo trds resultados consistentes alinhados a um processo adequado de gestdo que
promova politicas corretas de interacdo e de exploracdo de recursos, espacos apropriadamente
concebidos, suporte nos contatos e gestdao de qualidade.

COMUNIDADE DE PRATICA VIRTUAL: CURSO DE INCLUSAO DIGITAL PARA
ESTUDANTES RESIDENTES NA ZONA RURAL

A CoPV selecionada para a empiria da presente pesquisa faz parte de um curso oferecido por uma
instituicdo de direito privado, paraestatal que mantem-se com contribuicdes compulsdrias sobre a
comercializacao de produtos agrossilvipastoris.

A escolha desse curso deu-se devido ao sucesso do projeto que em dois anos atendeu a mais
de 110 mil pessoas, as quais sdo produtores e trabalhadores rurais e seus familiares, dirigentes
de sindicatos rurais, estudantes e profissionais das dreas de direito, servigo social, sociologia,
agronomia, engenharia agrdria, veterinaria, zootecnia, dentre outras atividades afins.

O aluno que se cadastra no site para realizar cursos virtuais tem acesso livre e direto a CoPV, onde
pode contar com mais um apoio ao seu aprendizado. Nesse ambiente, o aluno tem a possibilidade
de socializar informagdes, trocar experiéncias relacionadas a area rural, fazer parcerias visando a
ampliacdo dos seus conhecimentos e, consequentemente, da sua qualidade de vida.

O menu geral do ambiente da CoPV pesquisada conta com funcionalidades que permitem o
agrupamento de estudantes e tutores em grupos afins.
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Figura 01: Pagina inicial da Comunidade de Pratica Virtual.
Fonte: ambiente virtual do curso.

A CoPV é uma ferramenta utilizada em todos os cursos de EaD do programa para viabilizar o
compartilhamento do conhecimento entre professores, tutores, produtores e trabalhadores da

zona rural de todo o pais.
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APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A pesquisa trouxe a luz a importancia das informacGes acessadas na CoPV tem para os estudantes,
na construcdo do conhecimento, e reafirma o posicionamento de Choo (1998), para quem o
conhecimento é visto como a informac¢do modificada através da razdo e da reflexdo de crencas a
partir das experiéncias.
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Grafico 1: Importancia das informac&es da CoPV.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Os resultados da pesquisa expdem que 76% dos estudantes beneficiam-se dessas informacdes
disponibilizadas, pois 35% consideraram-nas extremamente importantes e 41%, muito importante.
Dessa forma, o resultado valida os estudos tedricos, sustentando assim, a importancia do acesso a
informacdo na construcdo do conhecimento.

No que tange a importancia dos conhecimentos adquiridos através do uso da CoPV, o gréfico 2

mostra que este indice também é elevado, pois 44% consideram que a vida profissional se beneficia
positivamente com esses novos conhecimentos estruturados através dessa ferramenta.
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Grafico 2: Importancia do conhecimento adquirido na CoPV.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Em relacdo a importancia da CoPV para o aprendizado do aluno, o resultado da pesquisa, mostrado
no grafico 3, reforca os dados levantados na fundamentacgao tedrica, comprovando sua eficiéncia. A
ferramenta possibilita aprofundar os conhecimentos e experiéncias e ainda possibilita a interacdo
regular entre os membros (BRAGA, 2008).
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Grafico 3: Importancia da CoPV no aprendizado.
Fonte: Elaborado pelos autores.
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Ainda tratando de questdes relacionadas ao aprendizado, a pesquisa demonstra que as respostas e
as informacdes que sdao compartilhadas através da ferramenta CoPV sdo de suma importancia para
que o resultado do aprendizado dos estudantes seja considerado positivo.

Esses dois fatores apresentam uma relacdo direta e intrinseca, pois ao elaborar e encaminhar uma
resposta, o aluno estd, ao mesmo tempo, trocando informacdes. Estas informagdes possibilitam a
amplia¢do do conhecimento a todos que tem acesso e usufruem de forma a provocar algum tipo de
mudanca na sua vida.

Ao analisar e observar o resultado das questGes apresentadas no grafico 4, relacionadas a este tema,
constata-se que 41% dos estudantes acreditam que as respostas recebidas a partir das trocas realizadas
entre os membros participantes, independente do curso que realizam e incluindo as informagdes
relacionadas a cursos dos quais ndo participam, mas que tém relagcdo com sua vida profissional, sdo
de alto valor. Esse fato revela um indice onde 70% dos estudantes indicam que a troca de informagdes
é extremamente ou muito importante, demonstrando a relevancia desta acdo.
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Grafico 4: Importancia de respostas e trocas de informagdes.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Stewart (1998) defende que a CoP configura-se como uma “oficina do capital humano”, em que um
grupo de profissionais se une espontaneamente, na busca de solucdes para problemas comuns,
formando um conjunto de conhecimentos. Dessa forma, conclui-se que o conhecimento trocado na
CoPV tem grande possibilidade de contribuir para a melhoria da vida do homem do campo.

A importancia da troca de experiéncia também revelou essa clareza dos estudantes respondentes,
pois 50% deles consideraram de extrema importancia favorecer essas trocas, € nenhum
desconsiderou esse favorecimento.
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Conclui-se, entdo, com base na pesquisa e nos estudos tedricos, que a interacdo e a troca de
experiéncias sdao elementos que exercem relacGes diretas entre si e que sdo de fundamental
importancia para a criacdo e o compartilhamento do conhecimento na CoPV, conforme é observavel

no grafico 5.
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Grafico 5: Importancia da interagdo e da troca de experiéncia na CoPV.

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante dos resultados, é possivel identificar a eficiéncia e eficacia da EaD e determinar o nivel de
importancia da CoPV sobre a construcdo dos conhecimentos dos estudantes. Essa identificacao
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é relevante, pois a CoPV é uma ferramenta valorosa para a constru¢do e compartilhamento de
conhecimentohumano que oferecasolugdes para problemasemcomum de pessoas geograficamente
separadas (WENGER; MACDERMOTT; SNYDER, 2002; GOUVEA, 2005).

CONSIDERACOES FINAIS

As TICs, devido a sua usabilidade, conectividade e interacdo, se transformaram num suporte
essencial a educacdo, remodelando e tornando a modalidade de EaD mais acessivel e eficiente.
Desta forma, a EaD vem ganhando destaque na agenda de paises do mundo todo e, no Brasil, ndo
tem sido diferente.

Os beneficios desta modalidade de ensino sdo grandiosos. Na percepcdo dos estudantes, ainda
pode-se citar como vantagens a possibilidade de conciliar trabalho e educacgao.

Para atingir os objetivos propostos, a EaD conta com as ferramentas e técnicas disponibilizadas
pelas TICs que apoiam a aprendizagem e a dissemina¢do do conhecimento.

A CoPV mostrou-se uma ferramenta valorosa e largamente utilizada por proporcionar, de maneira
competente, apoio as praticas pedagdgicas, ao processo de aprendizagem e, ainda, para viabilizar o
compartilhamento do conhecimento. A CoPV, com suas caracteristicas de acessibilidades, interacdo
e meio facilitador do processo de ensino aprendizagem, viabilizou o acesso e a permanéncia de
estudantes aos cursos, tornando-se uma ferramenta eficiente na formacdo do aluno.
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Este estudo legitima o que Wenger (2006) coloca, pois foi possivel observar que a CoP une grupos
de pessoas, que interagem regularmente e compartilham um interesse ou paixdao por algo que
fazem ou que desejam aprender a fazer melhor, transpondo barreiras geograficas e temporais,
promovendo a melhoria do aprendizado individual.

Sendo assim, o uso da CoPV em ambientes virtuais com o objetivo de disseminar conhecimento
mostra-se eficiente diante dos resultados obtidos por meio da pesquisa realizada. O alto indice
percentual de relevancia observado nas respostas dos estudantes participantes da CoPV deixa
explicitada a importancia desta ferramenta como apoio as praticas pedagdgicas e no processo de
formacdo e aperfeicoamento do grupo pesquisado.

A anadlise e interpretacdo dos dados levantados possibilitou o direcionamento do olhar para as
guestdes que envolvem a participacdo dos membros da CoPV, no que se refere ao compartilhamento
de conhecimento, a pesquisa revelou que os fatores que mais influenciam de forma positiva foram
a importancia da aquisicdo de novos conhecimentos e a frequéncia da participacdo na comunidade.
Outros elementos que reforcam e validam a importancia das CoPVs, sdo os resultados elevados nos
fatores que avaliaram o indice de confianca, dominio de interesse, aprendizagem do tema proposto
e as trocas de informacgdes possibilitadas por esta ferramenta.

Ao finalizar todo o processo referente a pesquisa, pode-se concluir que a ferramenta CoP, virtual
ou nao, atende de forma significativa a formacdo e aperfeicoamento dos individuos inseridos na
sociedade atual e também ao crescimento das organizacdes. A EaD, de posse dessa ferramenta,
é capaz de potencializar a disseminagdao do conhecimento, oferecendo praticas pedagdgicas mais
eficientes, auxiliando positivamente no aprendizado das pessoas que se encontram inseridas numa
sociedade que tem exigido cada vez mais posturas diversas pautadas em conhecimento.
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Compartilhando praticas no contexto do ensino/aprendizagem de Inglés na era digital:
um relato de experiéncia com a plataforma Edmodo

INTRODUCAO

Em uma época em que as tecnologias digitais, especialmente as ferramentas da web 2.0, espalham-
se globalmente, ndo podemos ignorar seu impacto no que diz respeito a educacdo, de um modo
geral, e, especificamente ao ensino de lingua inglesa. A sociedade mudou, devido a influéncia dessas
novas tecnologias, portanto, surge a necessidade de pensarmos em novos tipos de letramento.
N3o basta que o individuo saiba se comunicar por meio da leitura e escrita. E necessario que esse
individuo também consiga se mostrar capaz de interagir no meio digital, principalmente internet e
gue desenvolva uma postura critica e reflexiva diante desse ambiente virtual. De acordo com Cope
& Kalantzis apud Dias (2012, p.2):

[...] avangamos em diregdo aos multiletramentos, influenciados pelas mudangas econémicas,
tecnoldgicas e sociais da era digital, incluindo a ubiquidade de textos multimodais que
combinam mais de um modo semidtico em sua tessitura — o linguistico, o imagético, o espacial,
o gestual, o sonoro.

Ainda nesse contexto da era digital, a internet tem se apresentado como um recurso interativo e
dindmico de informacdo, comunicacdo e interacdo. Nesse espaco, qualquer internauta pode realizar
inimeras atividades, tais como: inserir, modificar, copiar e reproduzir inUmeros materiais na rede,
possibilitando o internauta de ser co-autor por meio de Blogs, e-grupos, homepages, entre outros.
(BALADELI; ALTOE, 2010). O uso da internet como recurso pedagdgico no ensino de inglés promove
a construcdo de uma pratica mais dindmica, uma vez que os alunos podem interagir com diferentes
materiais produzidos na lingua alvo que estdo disponiveis em diferentes midias. Na Web, é possivel
ter acesso aos mais variados videos, dudios e textos. Diante disso, o aluno poderd desenvolver
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as quatro habilidades linguisticas da lingua inglesa: ouvir, falar, ler e escrever de uma forma mais
dinamica e fora do espaco da sala de aula. A Web possibilita ainda o acesso a letras de musica, leitura
de periddicos, jogos, utilizacdo de dicionarios on-line, bem como a navegac¢do nos mais variados
sites, sejam eles especificos para o ensino-aprendizagem de linguas, ou para a comunicacdo via
e-mails, Orkuts, chats, blogs, foruns de discussdo, entre outras.

Segundo Paiva (2008), os computadores e a internet ndo trouxeram apenas novas formas para a
comunicacdo, mas também possibilidades de construcdo de novas praticas pedagdgicas. Talvez esse
seja um dos maiores desafios dos professores: ter a ousadia de se abrir para o novo, de deixar de
lado praticas cristalizadas por crencas que foram construidas ao longo de sua trajetéria enquanto
aprendizes e enquanto professores para se aventurarem nesse novo mundo que se abrird para ele.
Porém, essa mudanca na pratica do professor sé sera possivel por meio da sua reflexdo sobre as
contribui¢cdes do uso da internet e suas implicagdes no ensino e aprendizagem de lingua inglesa.
Portanto, os cursos de formacdo também terdo que se adequar a essa nova realidade, promovendo
um espacgo para que os professores tenham condi¢des de aprimorarem seus conhecimentos sobre
essas novas ferramentas tecnoldgicas, principalmente a internet, bem como discutirem e refletirem
sobre o impacto delas nas suas praticas pedagdgicas.

E nesse contexto que entendemos o letramento digital (FREITAS, 2010) como um instrumento
essencial ao professor de inglés no sentido de fornecer a ele ferramentas para uma melhor interagdo

1. Compreende-se letramento digital como o conjunto de competéncias necessarias para que um individuo entenda e use
a informac¢do de maneira critica e estratégica, em formatos multiplos, vinda de variadas fontes e apresentada por meio
do computador e da internet, sendo capaz de atingir seus objetivos, muitas vezes compartilhados social e culturalmente
(FREITAS, 2010, p.339-340).
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com seus alunos, uma vez que a linguagem destes alunos apresenta marcas advindas do mundo
digital e das novas tecnologias. E notavel a facilidade com que as criancas e adolescentes (0s nossos
alunos) navegam na internet e utilizam os mais diversos recursos como Facebook, Twitter, Ipod,
Ipads, smartphones, entre outros. Desse modo, o professor deve estar preparado para lidar com as
novas exigéncias que esse publico demanda.

Nas OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio o termo letramento é entendido como pratica
sociocultural (BRASIL, 2006, p.109):

[...] o conceito de letramento se afasta de uma concepgdo de linguagem, cultura e
conhecimento como totalidades abstratas e se baseia numa visdo heterogénea, plural e
complexa de linguagem, de cultura e de conhecimento, visdo essa sempre inserida em contextos
socioculturais. Entendemos que a linguagem, quando considerada de maneira abstrata,
distante e desvinculada de seus contextos socioculturais e de suas comunidades de pratica,
pode resultar em prejuizos graves nos ambitos humano e pedagdgico. Essa € a razdo que nos
leva a concepcdo de letramento como pratica sociocultural.

Quais seriam entdo as implicagdes desse entendimento no contexto do ensino-aprendizagem?
Promover diferentes “modos culturais de ver, descrever, explicar” (BRASIL, 2006, p.109). Assim, no
gue diz respeito a leitura, o aprendiz deverd ser capaz de compreender a linguagem em suas varias
modalidades: a visual, digital, a multicultural de uma forma critica. O leitor devera entender que
tudo o que |é é uma representacdo textual, assumindo, portanto, uma posicdo no que se refere a
valores, ideologias, discursos e visdao de mundo.
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Com relacdo a questdo do surgimento de propostas pedagdgicas recentes sobre letramento, o
documento Orientag¢des Curriculares para o Ensino Médio salienta ainda que nao se trata de trocar
o velho pelo novo. Considerando o conhecimento como algo social e culturalmente situado:

[...] os novos conhecimentos introduzidos em determinada pratica sociocultural ou determinada
comunidade de prética entrardo numa inter-relagdo com os conhecimentos ja existentes. Nessa
inter-relagdo entre o novo e o velho, ambos se transformam, gerando conhecimentos novos
(BRASIL, 2006, p. 109).

O LETRAMENTO DIGITAL E O PROFESSOR DE LINGUA INGLESA

Todas as teorias e os estudos sobre letramento digital ndo teriam o menor sentido se nao
considerdssemos um agente primordial nesse contexto: o professor de lingua inglesa. Como pensar
nas teorias, sem levar em conta o seu executor principal? Nesse sentido é que faco agora algumas
consideragdes a esse respeito.

O que significa ser um professor letrado digital? Segundo Freitas (2010) ndo é suficiente apenas
ter o acesso aos recursos digitais; é algo que se estende ao uso dos mesmos, ou ainda, de se ter o
dominio e as habilidades necessarias para utiliza-los. O importante é que os professores integrem
o computador, ou a internet as suas praticas para melhor atender a uma sociedade que, por sua
vez, ja esta inserida no mundo digital. Para que essas praticas sejam eficazes, o professor ndo deve
ignorar o que os alunos trazem de conhecimento para o espaco da sala de aula. Ele deve partir
desse conhecimento prévio do aluno para propor momentos de discussdo e reflexdao estimulando
nele o desenvolvimento de seu pensamento critico. O professor poderd, por exemplo, incluir em
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seu planejamento tarefas como: criagcdo de e-book, blogs, chats, foruns e pesquisas em sites da
internet e promover discussdes mais criticas acerca das informacdes a que os alunos estdo sendo
expostos. Nesse sentido, concordo com Freitas (2010, p.340) quanto ao fato de que:

Precisamos, portanto, de professores e alunos que sejam letrados digitais, isto é, professores e
alunos que se apropriam critica e criativamente da tecnologia, dando-lhe significados e funcdes,
em vez de consumi-la passivamente. O esperado é que o letramento digital seja compreendido
para além de um uso meramente instrumental.

Segundo Paiva (2008), o sistema educacional vem sendo pressionado quanto ao uso das tecnologias,
principalmente no que diz respeito a mudanga de paradigma: do livro ao computador. Quando se
trata de mudancas, especificamente com relagdo ao uso de uma nova tecnologia, muitas vezes
a primeira atitude é de resisténcia e desconfianca. No entanto, ndo podemos deixar de observar
gue a escola estd deixando de ser o lugar privilegiado de legitimacdo do saber, e isso implica em
um grande desafio para o sistema educativo. Desse modo, surge a necessidade de pensarmos em
maneiras de promover uma maior integracdo entre a escola e o mundo digital, a fim de se obter
uma maior aproximacdo desses dois espacos. E ainda, é necessdrio um didlogo continuo entre
docentes e discentes para que possam, de forma colaborativa, enriquecer seus conhecimentos.
Segundo reflexdo de Bakhtin (2003, p. 366):

A cultura do outro sé se revela com plenitude e profundidade [...] aos olhos de outra cultura.
Um sentido so revela as suas profundidades encontrando-se e contactando com outro, com
o sentido do outro: entre eles comeca uma espécie de didlogo que supera o fechamento e
a unilateralidade desses sentidos, dessas culturas. Colocamos para a cultura do outro novas
questdes que ela mesma ndo se colocava; nela procuramos respostas a essas questdes, e a
cultura do outro nos responde, revelando-nos seus novos aspectos, novas profundidades de
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sentido. Sem levantar nossas questdes ndo podemos compreender nada do outro de modo
criativo.[...] Neste encontro dialégico de duas culturas elas ndo se confundem; cada uma
mantém a sua unidade e a sua integridade aberta, mas elas se enriquecem mutuamente.

N3o se pode negar que, gradativamente, a tecnologia comeca a fazer parte das relagdes sociais
e, como conseqiéncia, a escola tende a incorpora-la cada vez mais no seu contexto educacional.
Nesse sentido podemos dizer que:

A cada nova tecnologia, a escola, especialmente no ensino de linguas, busca inserir essa
nova ferramenta nas praticas pedagdgicas em uma tentativa de melhorar a mediagdo entre
o aprendiz e a lingua estrangeira. Assim, o livro ganhou a companhia do som e da imagem,
oferecendo input menos artificial (PAIVA, 2008, p.7).

Qual o impacto do computador, da internet e das novas tecnologias no ensino de inglés? Acredito
que foi positivo no sentido de que os aprendizes agora tém outras oportunidades de aprimorar seus
estudos através de exercicios online, de conversa¢cdo em tempo real, inclusive com nativos. Sem
contaradisponibilidade do uso de recursos como: camera, gravador, aparelhos de DVD, retroprojetor,
entre outros. Souza (2004) argumenta que o computador pode trazer, como resultado, o aumento
da proficiéncia e da competéncia comunicativa, tanto no que diz respeito a lingua escrita, quanto
aoral:

Com a tecnologia dos computadores em rede, a comunica¢do mediada pelo computador vem
se tornando uma possibilidade pedagdgica a mais nos contextos de ensino de linguas. Além
de propiciar espagos de comunicagdo mediada pela escrita, a Internet trouxe uma relativa
superac¢ado das dificuldades de vivéncias de comunicagao entre aprendizes de linguas estrangeiras
e comunidades usudrias destas linguas, impostas por barreiras geograficas. Concomitante a
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tecnologia que abre a possibilidade da comunicacdo mediada pelo computador no ensino de
linguas estrangeiras, surgem arcabougos tedricos de sustentagdo de propostas pedagdgicas que
vislumbram a tecnologia desempenhando um papel central na instrugdo (SOUZA, 2004, p.8).

Diante de tantos recursos para se aprender uma segunda lingua, ndo podemos deixar de refletir
sobre o papel do professor nesse novo contexto educacional. Em um primeiro momento, seria
fundamental esse professor ndo se fechar, ou seja, ndo se recusar a conceber os recursos tecnolégicos
como aliados, ndo como inimigos. Ele até pode utilizar a lousa, o livro diddtico nas suas aulas, mas,
ele deve também ousar, procurar conhecer, se aprimorar e se apoiar nas novas tecnologias e nas
ferramentas digitais. Ndo se trata de questionar se as tecnologias poriam em risco a existéncia do
professor, pois é ele quem podera intermediar, facilitar esse novo aprendizado. Entretanto, devemos
refletir sobre o lugar que esse professor ocupa na construgao do conhecimento em plena era digital.

O aluno traz para a sala de aula tudo aquilo que aprendeu com suas navegacgdes de internauta e
tem a intengdo de trocar essas experiéncias com seus colegas e com seu professor. Apds o contato
com as novas tecnologias, o aluno ndo vé mais o professor como fonte principal de transmissdo de
conhecimento. O que acontece entdo é uma redefinicdo de papéis em que o professor se apresenta
como um “facilitador” ou “coach” e os alunos demonstram uma postura mais ativa, atuando
como colaboradores, tanto nas discussdes em sala de aula, quanto nos ambientes online. E o que
percebemos nos dizeres de Kelm (1996, p.27):

[T]he technology allows language instructors to function in new roles, designer, coach, guide,
mentor facilitator. At the same time the students are able to be more engaged in the learning
process as active learners, team builders, collaborators, and discoverers.
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Nesse novo contexto educacional, que agora também é digital, a funcdo do computador passa a ser
a de ampliar a oferta de recursos didaticos para que o professor possa exercer o seu trabalho de
forma a contemplar também os “nativos digitais” (PRENSKY, 2001) ao planejarem suas aulas. Mas,
apenas a existéncia das novas tecnologias, o computador, a internet ndo sdo garantias para que o
aprendizado ocorra. E necessario que o professor reflita sobre sua pratica, pois de nada adianta
utilizar uma tecnologia nova dispondo de uma pratica docente ultrapassada. E necessario ainda que
o professor utilize todos os recursos disponiveis com discernimento e bom senso, levando sempre
em conta o contexto em que atua.

POTENCIALIDADES NO USO DOS AVAS ENQUANTO RECURSOS
PEDAGOGICOS

Acredito que uma das principais raz0es para a utilizacio dos AVAs (Ambientes Virtuais de
Aprendizagem) no ensino regular é o fato de os principais interessados — os aprendizes — ja estarem
inseridos no mundo digital. Eles sdo “nativos digitais” (PRENSKY, 2001) e desse modo, ja estdo
familiarizados com esse ambiente e sabem utilizar as mais variadas ferramentas provenientes dele.
Além disso, na era digital ndo existem mais barreiras espaciais e temporais, basta que a pessoa
tenha acesso a um terminal de computador conectado a internet para que ela possa interagir,
compartilhar, trocar opiniGes, ou até mesmo participar de projetos colaborativos. Segundo Almeida
(2003, p.210):

[...] por meio do uso de ambientes virtuais de aprendizado na educacdo rompe-se assim
com a limitagdo espago-temporal da aula, o que possibilita a abertura da sala de aula e dos
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espacgos pedagogicos para o mundo, bem como a integracdo das organizagGes educacionais
com os demais setores da atividade humana que também constituem espacgos produtores de
conhecimento [...].

Diante disso, por que entdo ndo propor uma nova forma de interacdo com esses aprendizes que
passam grande parte de seu tempo conectados ao mundo virtual?

Considero ainda que os ambientes virtuais de aprendizagem sdo um ldécus propicio ao
desenvolvimento de um trabalho colaborativo entre docentes e discentes. Nesse sentido, Hay
(2000, p.2) coloca que:

[T]he brain is innately social and collaborative. Although the processing takes place in our
student’s individual brains, their learning is enhanced when the environment provides them
with the opportunity to discuss their thinking out loud, to bounce their ideas off their peers,
and to produce collaborative work.

A possibilidade de interacdo e a colaboracdo entre os aprendizes como forma de se buscar o
conhecimento e o aprendizado podem ser melhor compreendidas no contexto da teoria sociocultural
de Vygostky (1984), principalmente no que diz respeito a Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD)
que pode ser entendida como:

[...] a distancia entre o nivel do desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragcdo com
companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1984, p.97).
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Para Vygotsky (1984), a linguagem é acima de tudo um ato social, pois é através dela que ocorre
a interacdo entre os pares, o que ira propiciar uma ampliacdo de conhecimentos dos mesmos.
E é exatamente esse aspecto social da linguagem que faz com que os ambientes virtuais de
aprendizagem sejam grandes aliados do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, uma vez que
também propiciam a interacdo e o trabalho coletivo com o foco na aprendizagem da lingua-alvo.

Uma grande potencialidade a ser explorada pelo professor nos ambientes virtuais de aprendizagem
é a possibilidade de promover um sentimento de “tele-presenga” Kensky (2005, p.77), em que
os alunos, mesmo acessando o ambiente em horarios diferentes, sintam-se como se “estivessem
fisicamente juntos, trabalhando no mesmo lugar e ao mesmo tempo” (Idem). Para que isso aconteca,
o professor devera propor tarefas que instiguem esse sentimento nos alunos, fazendo com que
a aprendizagem ocorra de forma dindamica, significativa e até mesmo divertida, e conseguindo
despertar neles o prazer pela descoberta. Dessa maneira, por meio do trabalho proposto, o
professor conseguira desenvolver em seus alunos “a consciéncia de que se é lido para compartilhar
idéias, saberes e sentimentos e ndo apenas para ser corrigido” Almeida (2003, p.10).

A ideia do sentimento de tele-presenca se aproxima do que Prado e Valente (2002) chamam de
abordagem do estar junto virtual. Tal abordagem propicia aos participantes desse ambiente —
virtual — uma oportunidade de expressdo de pensamentos, de didlogos, de tomadas de decisdo e
trocas de informagdes e compartilhamentos de experiéncias visando a produgao de conhecimento.
A abordagem do estar junto virtual permite ainda ao professor “acompanhar e assessorar
constantemente o aprendiz, bem como, compreender suas estratégias de resolu¢do de problema”
(PRADO; VALENTE, 2002, p.28). Desse modo, ao propor desafios e, ao mesmo tempo, auxiliar o
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aluno na compreensdo daquilo que ele estd realizando, o professor conseguira criar condi¢des de
aprendizagem que sejam significativas para esse aluno.

Apds uma breve explanacdo acerca das potencialidades no uso dos ambientes virtuais de
aprendizagem, farei a seguir um relato da minha experiéncia com rela¢do ao uso de um AVA — a
plataforma Edmodo — com estudantes de uma escola técnica de ensino médio de Belo Horizonte, na
disciplina de Lingua Estrangeira Moderna — Inglés. Antes, porém, apresentarei de forma geral como
funciona a plataforma e quais sdo seus principais recursos.

TRABALHANDO COM O EDMODO

Uma das principais caracteristicas do Edmodo, além de sua viabilidade de uso e facilidade de acesso,
¢é o fato de ser uma ferramenta gratuita na internet. Para ter o acesso ao Edmodo o professor
inicialmente faz seu cadastro e em seguida cria um grupo — quantos desejar — para que tenha o
contato com os estudantes. Estes, por sua vez, também deverado se cadastrar no grupo criado por seu
professor. O professor cria um grupo, em seguida gera-se um cédigo, e esse cddigo é enviado pelo
professor aos estudantes. Por meio desse codigo, o estudante consegue se cadastrar no grupo que
foi criado por seu professor. Como se trata de um ambiente restrito, sem esse cddigo, o estudante
fica impossibilitado de criar uma conta prdpria para entrar no ambiente.

Sdo inumeros os recursos que o Edmodo oferece ao professor e aos estudantes, dentre elas,

gostaria de destacar: a possibilidade de se criar bibliotecas virtuais com o objetivo de armazenar
arquivos em formatos variados (PDF, Power Point e outros); o professor podera criar quizes, ou
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anexar provas com questdes de modelos variados como multipla escolha, verdadeiro ou falso ou
respostas curtas; o professor pode solicitar tarefas e apds a entrega pelos alunos, pode corrigir e
atribuir notas, comentar apontando sugestdes, acertos e erros relacionados; os professores podem
ainda criar grupos para se comunicarem com outros docentes e com isso, compartilharem ideias,
sugestdes de aulas, trabalhando de forma colaborativa.

A meu ver, uma das principais vantagens do uso do Edmodo enquanto recurso pedagdgico é a
possibilidade que o professor tem de enviar materiais extras aos seus alunos, seja por meio de
textos, apostilas, ou por meio de videos e links que permitem o acesso as mais variadas paginas.
Outro ponto forte é a interagdo entre os professores e estudantes que passam a dispor desse
ambiente para compartilharem sugestdes, duvidas — que o professor podera sanda-las sempre que
necessario — notas, arquivos, links. Além dos féruns de discussdo que poderdo ser criados, o que
permitird aos estudantes uma oportunidade de expressar suas opinides, utilizando, para isso, a
lingua-alvo a ser aprendida.

RELATO DE EXPERIENCIA COM A PROPOSTA DE UMA TAREFA VIA
EDMODO

No ano de 2014, utilizei a plataforma Edmodo com alunos do terceiro ano do Ensino Médio de uma
escola técnica em Belo Horizonte e gostaria de compartilhar a minha experiéncia, principalmente
com relacdo a um trabalho que foi desenvolvido por mim no ultimo trimestre letivo.
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No inicio do ano, os alunos foram cadastrados no Edmodo em dois grupos distintos, de acordo
com os seus horérios e dias das aulas de inglés — um grupo de terca e outro de quinta-feira. E
importante relatar que esses alunos — um total de aproximadamente 30 — apresentaram um nivel
de proficiéncia significativamente superior aos demais — aproximadamente 140. Esse fato pode ser
constatado apds a aplicacdo de uma avaliagdo diagndstica realizada no inicio do ano letivo. Houve
entdo, uma preocupacdo no que se refere a motivacao desses 30 alunos. Como eles se sentiriam
participando normalmente das aulas regulares, mas apresentando uma proficiéncia linguistica
substancialmente maior que a de seus colegas? No referido ano, 2014, havia aproximadamente
170 alunos de terceiro ano, distribuidos em 5 turmas. Foi entdo que pensamos em uma proposta
diferenciada de trabalho com esses alunos.

E importante ressaltar ainda que, por se tratar de uma escola de ensino médio técnico, os alunos
cursam disciplinas do ensino basico, como matematica, histdria, lingua estrangeira e disciplinas do
ensino técnico, sendo enturmados de acordo com os cursos por eles escolhidos, que sdo: automacao
industrial, andlises clinicas, quimica, eletronica, informatica. Devido a essa natureza mista da escola,
pensamos em desenvolver uma tarefa interdisciplinar, fazendo uma interlocucdo entre a lingua
inglesa — disciplina do curso basico — com as disciplinas dos cursos técnicos.

A PROPOSTA DA TAREFA

Primeiramente eu criei dois grupos maiores — grupo de terca e grupo de quinta-feira—no Edmodo e
os alunos se cadastraram neles. Apds essa primeira divisao, os alunos foram subdivididos em grupos
menores, de acordo com o curso técnico que estavam matriculados. Assim, o nimero de alunos por

148

y %



Compartilhando praticas no contexto do ensino/aprendizagem de Inglés na era digital:
um relato de experiéncia com a plataforma Edmodo

grupo ficou bem variado — alguns com 4 pessoas, outros com 7, com 5 — dependendo do nimero de
alunos por curso. A tarefa proposta foi a seguinte: os alunos teriam que produzir uma video-aula em
inglés, abordando algum assunto, ou projeto que estivessem desenvolvendo no curso técnico. Foi
pedido que eles produzissem um video explicativo e bem didatico, em que cada membro do grupo
tivesse seu momento de fala. Como se trata de um trabalho em grupo, os proprios alunos deveriam
dividir entre si as tarefas para a producdo do video: gravacao e edi¢cdo das imagens, elaboracdo das
legendas, a publicacdo no Edmodo, entre outras.

Como um dos critérios de avaliacdo era a criatividade para apresentar o tema, pedi que os alunos
criassem videos que fossem interessantes, que prendessem a atengdo de quem estivesse assistindo.
Para isso, eles poderiam utilizar animagdes, imagens, graficos, enfim, qualquer recurso que pudesse
enriquecer e tornar suas apresentagoes ainda mais interessantes.

Outra preocupacgdo que eles deveriam ter era com a linguagem, que deveria ser clara, objetiva,
formal e acessivel a todos. Para auxiliar no entendimento do que era dito — caso o audio ndo
estivesse muito bom, ou se a pronuncia nao fosse bastante clara —os alunos deveriam ainda, colocar
legendas — em inglés — em suas falas. Cada video-aula deveria ter a duragdo entre 10 a 12 minutos
e deveria ser postada no Edmodo até a data limite previamente estipulada.

Além de ter que produzir as video-aulas, os alunos teriam que assistir a todos os videos e fazer
comentdrios avaliando os trabalhos dos outros grupos. Portanto, com rela¢do ao feedback dado
aos alunos, cada grupo contou com os comentarios/avaliacdo da professora e também de todos os
outros grupos. Quanto ao tempo para a realizacdo da tarefa — contando com a publicacdo e com a
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elaboracdo dos comentarios no Edmodo — os alunos tiveram um trimestre (o Ultimo trimestre de
2014) para desenvolver o trabalho.

Ao propor essa tarefa via Edmodo, tive como objetivos centrais:

1) Ofereceraosalunosumaoportunidade de aprimorarem suas habilidades linguisticas
— que foram trabalhadas de forma integrada — reading, writing, listening and speaking,
em um ambiente virtual, fazendo, assim, com que os alunos continuassem a utilizar a
lingua inglesa para além do espaco da sala de aula;

2) fazer com que os alunos se sentissem motivados com a disciplina Inglés ao propor
uma tarefa que fosse desafiadora e significativa para eles, dispondo para esse fim, de
um ambiente virtual de aprendizagem.

3) proporcionar e incentivar o desenvolvimento de um trabalho colaborativo visando
a aprendizagem da lingua-alvo;

4) potencializar o letramento digital dos alunos, bem como o desenvolvimento de sua
autonomia.

Considero que todos os objetivos foram alcangados de forma extremamente satisfatdria. Quanto ao
primeiro objetivo, a tarefa proposta possibilitou o aprimoramento das habilidades linglisticas dos
alunos uma vez que eles tiveram que: produzir legendas em inglés e escrever os comentarios para
avaliar seus colegas (habilidade da escrita); tiveram que ler os comentdrios de seus colegas e ler e
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entender as legendas dos videos (habilidade da leitura); tiveram ainda que elaborar suas falas nos
videos (speaking) e escutar as falas de seus colegas (listening). Tudo isso ocorreu fora do horario das
aulas regulares, portanto, os alunos continuaram a trabalhar com a lingua inglesa mesmo em um
espaco que extrapolava a sala de aula.

O segundo objetivo também foi alcancado, pois, ao longo do trimestre, os alunos se mostraram
motivados e bastante envolvidos na produ¢do do video. Isso pode ser percebido por meio dos
comentdrios dos préprios alunos, quando me falavam de suas idéias, ou que me perguntavam coisas
relacionadas ao trabalho proposto, mostrando-se sempre muito entusiasmados. A minha percepcao
com relacdo ao que mais motivou os alunos é o fato de se tratar de uma tarefa interdisciplinar e os
alunos poderiam selecionar temas ou conteudos que eles estivessem estudando ou desenvolvendo
no curso técnico escolhido por eles mesmos. Desse modo, o trabalho proposto foi algo significativo
para eles, uma vez que foi ao encontro de assuntos de seus interesses.

Outro ponto que a meu ver promoveu uma maior motiva¢do nos alunos foi o fato de se tratar de
uma tarefa que envolveu o uso das novas tecnologias e hipermidias, uma vez que eles deveriam
criar um video e publica-lo em um AVA, no caso, o Edmodo. Além de manter os alunos motivados,
isso também contemplou o quarto objetivo proposto, e propiciou aos alunos — tanto para aqueles
gue ndo tinham seus letramentos constituidos quanto para os que ja possuiam algumas habilidades
mais apuradas e alguns letramentos ja consolidados — uma oportunidade de aprimoramento de seu
letramento digital.

Ainda com relagdo ao 42 objetivo do trabalho proposto, a autonomia dos alunos também péde ser
incentivada, pois, eles mesmos tiveram que gerenciar o tempo disponibilizado para a realizagdo de
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cada etapa da tarefa, uma vez que ndo dispunham dos horarios regulares das aulas para isso. Coube
a eles também, escolherem o tema da video-aula, distribuirem os afazeres de cada um dentro
do grupo, decidirem como iriam se encontrar para fazer as gravacGes, enfim, eles tiveram toda a
autonomia para definirem como a tarefa deveria ser realizada.

Um dos pontos que tornou a tarefa desafiadora para grande parte dos alunos — além da utilizagdo
dos recursos tecnoldgicos em si—foi a exigéncia de que todos do grupo deveriam aparecer e falarem
algum momento no video. Isso foi um desafio principalmente para aqueles que tiveram que superar
sua timidez e também para aqueles que ndao possuem uma boa desenvoltura na produgdo oral da
lingua inglesa. Mesmo me relatando suas dificuldades, eles encararam o desafio e se esforcaram
para fazer um bom trabalho.

Certamente que o terceiro objetivo — incentivar o desenvolvimento de um trabalho colaborativo —
foi alcangado, pois os alunos trabalharam em grupos e, de um trabalho dessa natureza, o minimo
gue se espera é que eles se ajudem para alcancgar os resultados almejados. Eles tiveram que dividir
as tarefas entre si e o mais importante, eles tiveram que se ajudar com relagdo ao uso da lingua
inglesa em concordancia assim com o conceito de ZPD de Vygotsky (1984), em que o par menos
competente conseguird aprender determinado conteldo, ou determinada lingua — por meio da
resolucdo de uma situacao-problema — ao interagir com o par mais competente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi exposto nesse trabalho, podemos entender que sdo inUmeras as vantagens —
guando bem exploradas pelos professores — de se utilizar o Emodo como um aliado no processo de
ensino/aprendizagem de inglés e também como uma oportunidade de se trabalhar com habilidades
que colaboram para o letramento digital dos alunos. Dentre elas destaco: a possibilidade de
interacdo fora do espaco da sala de aula, do compartilhamento de opinides e acompanhamento dos
feedbacks deixados pela professora e por todos os participantes dos grupos, e ainda a oportunidade
de favorecer o desenvolvimento da autonomia dos alunos e incentivar o trabalho colaborativo.
Desse modo, o relato de experiéncia com a proposta de uma tarefa via Edmodo aqui apresentado,
mostrou que foi possivel a interagdo sincrona e assincrona entre a professora e os alunos buscando-
se uma construcdao do conhecimento por meio da colaboracdo.

Foi possivel observar o interesse e a motivacdo dos estudantes diante da tarefa proposta, que
objetivou aliar o propiciamento de uma aprendizagem significativa, abarcando temas que
atendessem aos interesses dos alunos, e a possibilidade do contato — por parte dos estudantes —com
as diferentes formas de expressdo (imagens, sons, videos) pertencentes ao universo hipermidiatico,
e aos ambientes virtuais de aprendizagem, o que, em ampla escala, favoreceu o enriquecimento das
atividades educacionais tradicionais.

Podemos afirmar que, da relagdo entre internet e educagdo, emerge um ponto crucial no que

se refere a construcdo e reconstrucdo de conhecimentos: a formacdo dos professores. Nesse
sentido, concordo com Schoén (1983; 1992) que devemos pensar em uma epistemologia pautada
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na reflexdo do profissional sobre a sua pratica. E importante ainda, que o professor em formagdo
possa socializar suas reflexdes com colegas que estejam vivenciando experiéncias semelhantes, em
contextos diferentes. O professor precisa querer mudar, ousar, mas, isso apenas ndo é o suficiente.
Nas palavras de Prado e Valente (2002, p. 29):

E preciso alimentar a sua vontade de estar construindo algo novo, compartilhando com seus
momentos de duvidas, questionamentos e incertezas, de modo que a sua propria experiéncia
no uso da informdtica na sua pratica pedagdgica seja tratada como objeto de reflexdo e de
construgdo de novos conhecimentos.

Para a reconstrucdo da pratica ndo ha solugdes prontas, regras pré-estabelecidas ou procedimentos
previamente definidos, mas existem experiéncias que estdo sendo vivenciadas pelos professores
e que, se forem compartilhadas, podem servir como referéncias para se pensar em trabalhos
semelhantes em outros contextos. E por isso que deixo aqui esse relato como uma intencdo de
compartilhar uma experiéncia que considero exitosa quanto ao uso do ambiente virtual enquanto
ferramenta pedagégica eficaz no processo do ensino-aprendizagem de inglés. Experiéncia esta, que
podera ser tratada como objeto de reflexdo, suscitando questionamentos ou até mesmo servindo
como inspiracdo para que outros professores possam inovar suas praticas, sempre levando em
conta o contexto em que atuam.
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Do analdgico ao digital:
uma perspectiva virtual da EaD

INTRODUCAO

Educar é na esséncia comunicar. Logo, considera-se que o cendrio atual se compde em um
caleidoscépio em expansdo, ressignificacdo, inovacdo, implicando diretamente no cenario
educacional, onde o acesso ao conhecimento pode ser instantdneo, a qualquer hora e lugar. A
Educacdo a Distancia (EaD) se move, basicamente, sustentada pela rede comunicacional digital.
Embora em sua esséncia ndo se diferencie da educacdo desenvolvida no modo presencial, pois
opera nos trés planos de gestdo: académica, infraestrutura e pedagdgica, requer um novo modo de
mediacado, pois se estende pelos meios comunicacionais em diferentes linguagens. Alinhada a esta
reflexdo, alguns questionamentos emanaram. Qual a relacdo das tecnologias com a comunicacao
no sistema educacional? Como o conhecimento se dissemina no processo de ensinar-aprender?

Tiffin e Rajasingham (2007) corroboram a discussdo, elucidando questées como: Sera que as
universidades lutardo para se adaptarem a mudanca tecnoldgica ou irdo esperar o momento no qual
esta situacdo seja inevitdvel, como aconteceu com a internet? Serd que a EaD para o ensino superior
tomara a frente na projecdo e no uso das tecnologias nas quais o conhecimento estd inserido? Até
gue ponto o ensino superior se moldara a tecnologia da comunicacdo e até que ponto serd moldado
por ela? Sdo algumas inquietagdes que motivaram a elaborac¢do deste ensaio com objetivo de discutir
conceitualmente as possibilidades e perspectivas das Tecnologias de Comunicagdo Digital (TCD), no
ambito da EaD. O estudo foi construido na perspectiva da Educacdo a Distancia, considerando-se
trés elementos integrantes, a saber: virtual, TCD e conhecimento. O propdsito neste ensaio nao foi
desenvolver e nem analisar todas as vantagens e limitacGes das tecnologias de comunicagao digital,
num espaco virtual de construcdo do conhecimento, mas provocar o interesse de professores,
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pesquisadores, equipe multidisciplinar da area, para o uso dos recursos digitais nos processos e
trabalhos pedagdgicos para o ensino e aprendizagem, numa perspectiva de educacdo para o futuro,
onde todos se fazem presentes, interagindo e aprendendo em qualquer tempo e espaco.

EDUCACAO VIRTUAL

O Decreto n2 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o art. 80 da Lei n2 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educa¢do nacional, caracteriza a
educacdo a distancia como uma

[...] modalidade educacional na qual a media¢do didatico-pedagdgica nos processos de ensino
e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicagao,
com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos. (BRASIL, 2005, p.1).

Ainda de acordo com o Decreto n? 5.622, a oferta de cursos regulares na modalidade a distancia
deve operar como um agente de inovagao dos processos de ensino-aprendizagem, o que implica
na observacdao e na disponibilidade de recursos diferenciados da oferta educacional feita na
modalidade presencial.

Paraalémdalegislacdo, aexpansdodaeducacdoadistanciano Brasiltem evoluido exponencialmente,
acredita-se porque sdo os processos de educacao formal a preocupacao atual de toda sociedade,
gue pretende evoluir por meio de uma educacao continuada. E, neste cenario, a EaD pode ser
considerada um destes esforcos. No Brasil, ela é ainda uma agdo inovadora e de expansdo e é no
ensino superior que se encontra sua concentragao.
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O Ministério da Educacdo, preocupado com o avango da EaD, procurou regulamentar e regular essa
modalidade de ensino através de documentos, entre eles, o artigo 80 da Lei n2 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) —, que atribui ao Poder
Publico a responsabilidade de incentivar o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino
a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino. Esse artigo foi regulamentado pelo Decreto
n? 5.622, de 19/12/05, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Mota (2009)
aponta que o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) vem cumprindo seu papel institucional ao
implementar macro politicas publicas voltadas para o desenvolvimento e acesso a educacdao em
todos os niveis e modalidades, apoiando, assim, a expansado da modalidade a distancia que segundo
os dados do censo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
de 2011, é possivel confirmar essa tendéncia de crescimento. As matriculas em EaD representaram
mais de 15% do total de matriculas em graduacdo (INEP, 2013). Segundo o relatorio da Associagdo
Brasileira de Educagdo a Distancia (ABED, 2014), o nimero total de alunos em instituicdes autorizadas
e corporativas, publicas e privadas, em 2009, foi de 528.320; em 2010, foi de 2.261.921; em 2011,
de 3.589.373; em 2012, de 5.772.466; e, em 2013, de 4.044,315. Em relacdo ao nimero total de
matriculas em EaD pela primeira vez nos ultimos anos houve a diminuicdo de 29,9% que pode estar
relacionado ao aumento no nimero de cursos coorporativos, resultando em uma diminuicdo do
numero de cursos autorizados e livres de disciplinas.

Considerada a ascensdo da EaD, o MEC atento a qualidade do ensino oferecido publicou em 2003
a versao preliminar, atualizada em 2007, apds intensa discussdao com especialistas da area, um
documento denominado “Referenciais de Qualidade para Cursos a Distdncia”, que serviu como
diretrizes para subsidiar atos legais do poder publico no que se refere aos processos especificos de
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regulacdo, supervisado e avaliagdo da EaD, embora este ndo seja um documento com forga de lei.
O referido documento alerta que, por envolver um conjunto de processos integrados, a gestdo de
um sistema de EaD é complexa, exigindo novas a¢Oes e postulados, principalmente no que tange a
gualidade dos processos de ensino-aprendizagem no tocante ao processo de mediacado pedagdgica,
notadamente quanto a utilizacdo de tecnologias de comunicacdo (BRASIL, 2007).

Os referenciais de qualidade da EaD chama atengdo para o fato de que o uso inovador da tecnologia
aplicado a educacdo e, mais especificamente, a educacdo a distdncia deve estar apoiado em
uma filosofia de aprendizagem que proporcione aos estudantes a oportunidade de interagir, de
desenvolver projetos compartilhados, de reconhecer e respeitar diferentes culturas e de construir o
conhecimento. Para Spanhol (2007) a EaD vem ao encontro das necessidades de busca pelo saber,
passando, assim, a desenvolver novos processos de conhecimento, a partir de um mundo globalizado
e interativo. Nesse sentido, o uso da tecnologia vem contribuir, uma vez que, para Bunge (1985, p.
231), atecnologia é “(...) o campo do conhecimento relativo ao desenho de artefatos e a planificacdo
da suarealizagdo, operagdo, ajuste, manutengao e monitoramento a luz do conhecimento cientifico.
Ou, resumidamente: o estudo cientifico do artificial”.

Para Tiffin e Rajasingham (2007, p. 46), o uso das tecnologias nas universidades vem causando
mudangas significativas no modo pelo qual nos comunicamos e essas transformagdes acontecem
de “maneira rapida e global, mas estd longe de atingir um plato”. A tecnologia pode ser analdgica
ou digital. Analdgica, se tomarmos por base o processo de telecomunica¢do, pode-se considerar
que, no analdgico, a comunicagdo viaja por ondas eletromagnéticas, podendo ser afetada por
outros campos elétricos, que podem afetar a qualidade do sinal. J& pensando em comunicagdo
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digital, podemos dizer que esta é transmitida por bits bindrios que, além de ser um meio mais
rapido, permite maior qualidade e confiabilidade. A palavra digital vem de digito que, por sua vez,
vem do latim digitus que procede de dedos, relacionando-se aos nimeros inteiros até dez “dedos”
como processo de contagem (CUNHA, 2010). A tecnologia digital pode ser compreendida em dois
estados, totalmente ligados ou totalmente desligados, representados por zero ou um, onde suas
posicdes indicam o valor expresso. Zero (0), no sistema binario, significa nada, ausente, totalmente
desligado, enquanto que um (1) representa o oposto, ou seja, o sim, o tudo, o totalmente ligado.

Tomando o caso da EaD, pode-se dizer que a tecnologia tende a ser cada vez mais em sua totalidade
digital, mas o espaco de disseminag¢ao, compartilhamento e constru¢dao do conhecimento na EaD
ocorre principalmente em espacos virtuais. Para Silva (2009), virtual, que vem do latim escolastico,
o latim da igreja, virtuale, proprio de virtus, esta relacionado a virtude, a forca do vir. Um termo que,
ao longo do tempo, foi adotado pela area da informatica, no sentido de designar o que existe como
faculdade, porém, sem exercicio ou efeito atual. Ou seja, designa também série de trabalhos, ideias
que dispensam o objeto fisico (SILVA, 2009; CUNHA, 2010). O fato permite fazer um paralelo com a
virtualidade existente na EaD que dispensa a presenca fisica dos individuos envolvidos no processo.

A partir de tais mudangas e da ressignificacdo do processo ensino-aprendizagem, adquire-se
também um novo modo do ser, do saber e do aprender para além da sala de aula, onde os processos
denominados de EaD passam a explorar a tecnologia da comunicagao digital (CATAPAN, 2002a).
Para Catapan (2002b), a TCD relaciona-se as novas formas de informacdo e comunicag¢do, combase
na linguagem digital, onde linguagem digital implica nas diferentes formas de comunicagao,
perpassando a oralidade, a escrita, a imagem, ao som, ao colorido, as a¢des, as emocdes. Ainda
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nessa linha, Spanhol (2007) complementa, destacando a tecnologia de comunicac¢do digital como
uma “nova” definicdo para a até entdo denominada tecnologia da informacao, que, agora, além de
atuar como artefato integrador em ambiente de ensino-aprendizagem, percorre caminhos cada vez
mais interconectados.

As transformacdes causadas pela tecnologia de comunicacdo digital resultam em um momento
do ensinar-aprender, no qual o conhecimento deixa de ser um elemento isolado passando a ser
difuso, rizomatico, interconectado e interdisciplinar e por isso o aprender e ensinar mediado por
tecnologias pode ser considerado um processo natural. Assim, considera-se que a tecnologia é um
fator que implica num novo modo de fazer educacao.

A EaD se utiliza de diferentes formas para promover a comunicagdo. Atualmente, elementos, como
a tecnologia digital, permitem a virtualizacdo da informacdo em diferentes formas de linguagens,
contribui para promover espagos que convergem para uma nova cultura. Para se captar a realidade
desse movimento sutil, fluidico, que nos enreda, é preciso um olhar multidimensional para além
das praticas e ferramentas tradicionais de ensino-aprendizagem, o que tem contribuido para a
efetiva necessidade do novo processo educacional, que transcende ao modelo presencial e ocupa
espacos virtuais. Catapan (2002b) aponta que é preciso colocar-se nesta realidade e, para tanto,
€ preciso assumir uma posicdao multirreferencial, interdisciplinar, para saborear o novo entorno e
se perceber nele, num entorno que vai se definindo cada vez mais virtual pelas TCD. Perceber-se
nesta realidade, é se perceber em qualquer tempo e em qualquer espaco, pois o virtual permite o
estar atemporal e aespacial, onde o que importa é o movimento para ampliar a intera¢do entre os
sujeitos que ensinam e que aprendem.
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COMUNICAR PARA CONSTRUIR O CONHECIMENTO NA EAD

A EaD é constituida basicamente por dois elementos, segundo Holmberg (1989), a saber: curso
estruturado e previamente planejado, onde o contetdo é disponibilizado ao estudante em diversas
midias, apoiadas pelas tecnologias; e comunicacdo nao-contigua — aquela que ndo se da face-a-
face, é potencializada pelo uso das tecnologias de comunicagdo, principalmente digitais, dada a
expansado da internet nos dias atuais, como, féruns, chats, mensagem eletronica etc.

O proposito principal da comunicacdo é apoiar e assegurar uma ac¢do reciproca entre os seres
humanos. No ambito educacional, ndo é diferente, ou seja, independente da tecnologia e do
meio utilizado, o potencial da comunicacdo estd em promover a interacdo entre os atores, de
modo a manter o estudante interessado e motivado, auxiliando no processo de construcdo do
seu conhecimento, proporcionando o desenvolvimento de sua habilidade cognitiva, e permitindo
até mesmo uma auto avaliacdo. Tal fato configura a comunicacdo como elemento essencial na
construcdo do conhecimento na EaD (SILVA; SARTORI; SPANHOL, 2013).

Para adquirir conhecimento é necessario ter acesso a informacao, que, por sua vez, é a relagdo de
um conjunto de dados. Uriarte (2008) aponta que o conhecimento é adquirido apds a utilizagcdo
da capacidade cognitiva para processar a informacdo, e transformado em competéncia, quando
utilizado na pratica. Davenport e Pruzak (1998) complementam, apontando o conhecimento como
uma informacdo preciosa, a qual foi inserida num contexto para a interpretacdo. Para Nonaka e
Takeuchi (2007), a partir do momento em que o individuo adquire conhecimento, este passa a ser
intrinseco, visto que esta enriquecido pelas suas crengas, valores e compromissos. Dessa forma,
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tem-se o conhecimento como uma construcao continua, adquirida através da interacdo entre o
homem e o mundo (NONAKA; TAKEUCHI, 1997; MATURANA; VARELA, 1995).

Segundo Mattar Neto (2008), a busca pelo conhecimento na sociedade contemporanea exige uma
nova forma, pois o conhecimento também passa a ser virtual, assumindo assim sua mobilidade.
Nesse sentido, a EaD vem contribuir mais uma vez, dadas as suas possibilidades de oferta em
diferentes niveis de ensino, em diferentes locais, incluindo inclusive aqueles de limitado acesso.
Esta inclusdo é potencializada por diferentes artefatos, ora analdgicos, ora digitais, em alguns
momentos, pela convergéncia destes, na perspectiva de ampliar a formagdo dos individuos, o que é
impulsionado pelo uso da tecnologia de comunicacdo digital, potencializando, assim, as formas de
construgdo do conhecimento.

Para Silva (2013), as mudancas advindas do avanco das tecnologias vém causando transformacoes
significativas na sociedade do conhecimento, impactando diretamente nas praticas educacionais
vigentes. Segundo aautora essas mudancas ocorrem devido as possibilidades de acesso ainformacao,
comunicagao e intera¢do, promovendo novas formas de aprender e ensinar. Novas formas de se
comunicar, o que nos permitiu sair do modelo de comunica¢do formal de um para muitos, para
trabalhar-se num cenario onde a comunica¢do acontece de muitos para muitos, constituindo novas
correntes e modelos de comunica¢do. O conceito de massa na, sociedade atual, se enfraquece,
e limitagdes de tempo e espago sdo gradualmente minimizadas, devendo, num futuro préximo,
desaparecer. Nos ultimos cem anos passou-se, da passividade para a interacdo onde a comunicagdo
e 0s meios para que esta ocorra passou a ser categoria fundamental em diferentes areas do saber,
chegando a drea da educacdo (SILVA; SARTORI; SPANHOL, 2013).
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Nesta proposicdo, entende-se que a condicdo primeira para a comunica¢cdo num cendrio de ensino
superior, seja ele presencial ou a distancia, é a clareza do propésito do curso, bem como as condicdes
gue unem seus actantes (agentes humanos e ndo humanos) considerando a relevancia da interagdo
do processo de ensino-aprendizagem. No caso singular de um programa de EaD, esta condicdo
se pde ainda mais contundente, dadas suas peculiaridades e possibilidades digitaispresentes num
espaco virtual tratado por Deleuze (1988), como a ideia que contém o todo pensado, o todo das
representacoes e significados em estado de imanéncia subjetivada. Ou seja, ambos conceitos estdo
relacionados a inovacdo nos processos de ensino-aprendizagem e requerem a acdo do sujeito na
aprendizagem.

No caso do sistema EaD, a ambiéncia pedagdgica toma um modo singular. A EaD diferencia-
se do sistema de educagdo presencial, mas pode se organizar da convergéncia de momentos
presenciais e virtuais, utilizando-se de tecnologias digitais. Considerando-se que todo processo
ensino-aprendizagem requer a interagdo entre sujeitos que ensinam e sujeitos que aprendem e um
objeto a ser conhecido. No sentido epistemolégico, sujeitos em diferentes niveis de conhecimento
interagindo para apropriar-se de um objeto de conhecimento, para desvelar um fato ou um
fendbmeno, ressignificando conceitos, construindo conhecimento. Essa interagdo pode ocorrer de
modo direto, presencial, ou mediada por TCD, em momento virtual.

Num sistema EaD, mediado pela tecnologia de comunica¢do digital, podem-se disponibilizar
condigdes para interagdo entre os seus actantes em tempo e espago simultaneo, de forma sincrona
ou assincrona. Ou seja, na ambiéncia pedagdgica virtual, todos os actantes estdo presentes em
qualguertempo e em qualquer espaco, interagindo e interdeteminando-se de uma forma recorrente.
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No virtual, segundo Levy (1999, p. 15) “[...] o virtual tende a atualizar-se sem ter passado no entanto
a concretizacao efetiva ou formal [...], o virtual ndo se opde ao real, mas ao atual”.

O professor, o aluno, as midias digitais estdo atuando simultaneamente, sempre que a ambiéncia
for acessada por um de seus agentes, transformando todos os seus elementos em actantes. E
imprescindivel em qualquer ambiéncia pedagdgica a acdo do sujeito aprendente. A aprendizagem
€ um processo essencialmente individual, embora ndo prescinda das interagdes sociais. Porém
as interagdes sociais podem ser mediadas tecnologicamente; a individual subjetiva, ainda ndo
(CATAPAN, 2002a). Para a autora, a aprendizagem é um movimento de auto-organizacdo que se
da na interagdo, e esta pode ocorrer no modo presencial ou virtual e sempre tem um carater
individual-social.

Estaéaténuefronteiraentreumprocessodeensino-aprendizagemnomodo presencial,e um processo
de ensino-aprendizagem no modo virtual, e os recursos da TCD contribuem significativamente
na construcdo de uma ambiéncia, superando os limites do modo da EaD analdgica. Com a TCD a
comunicagdo entre os actantes pode ser bastante rica, uma vez que contempla melhor a dindmica
gue consiste no movimento da aprendizagem. Porém exige uma programac¢do também dindmica e
coerente internamente. A concep¢do pedagodgica, o objeto de estudo e o processo metodoldgico
precisam estar em interacdo e congruéncia, do contrdrio pode-se estar utilizando a Tecnologia mais
avancgada para se fazer o ébvio ou o tradicional. Ou seja, uma proposta inovadora na drea de EaD
precisa explorar as TCD bem como os espacgos virtuais para dissemina¢dao, compartilhamento e
construgdo do conhecimento.
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A sociedade vive hoje num ambiente complexo, multidisciplinar, multiqualificado, onde as
possibilidades de comunica¢cdo emergem a cada momento do digital para o virtual. Assim, considera-
se que um programa de educacdo deve assumir um modelo pedagégico dindmico, sustentado por
um programa de agdo consistente e congruente, que se movimenta com base nos recursos de
tecnologias de comunicac¢do entre o presencial e o digital, para uma educacgao virtual - um novo,
como ilustra a Figura 1.

DE
COMUNICACAD

{{ TECNOLOGIA b

PRESENCIAL

Educacéo Virtual

Figura 1: Um terceiro na educacdo.
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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E fundamental apontarmos para uma nova dindmica de modo a contemplar situacdes de
aprendizagem que se constituam por principios singulares, organizacdo e desenvolvimento
especifico, autbnomo e continuo, fluidico, motivado. Embora existam muitos fatores locais que
afetam a pratica da educacdo, hd também questdes que transcendem a estas fronteiras, por meio
de uma inovagao educacional. A educagdo exige uma reorganizagao que permita a interagao entre
0s sujeitos que ensinam e que aprendem e nesta discussao as tecnologias da comunicacdo digital
contribuem como elemento essencial na construcdo e reconstrucdo de novos saberes. Na EaD, é
preciso explorar esta comunicacdo digital nos espacgos virtuais para a construcdo do conhecimento.

Por fim, acredita-se que esta realidade implica numa nova forma de se fazer educacdo, que nao
esta limitada ao espago. Uma nova forma de ensinar e aprender que exige comunicag¢do digital e
ambientes de aprendizagem personalizados, de modo a potencializar o processo de construcdo do
conhecimento, fundamental na sociedade contemporanea.

CONSIDERACOES FINAIS

A EaD vem se tornando dia a dia mais relevante nos sistemas de formagdo dos individuos,
principalmente pelos artefatos digitais de comunicacdo que permitem democratizar o ensino
por meio de cendrios virtuais de aprendizagem. Um dos principais desafios da educacdo virtual
é garantir a disseminacdo da educacdo com qualidade, por meio de metodologia pedagdgica
adequada ao sistema. Nesta proposi¢do, entende-se que a comunicagao digital torna a construcdo
do conhecimento natural, fluidica. Exige novo modo de ensinar e aprender, que um modelo de EaD
precisa contemplar. E necessario sair do modelo cartesiano e trabalhar-se a luz de um sistema virtual
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em rede, que exige outro modo de ver as coisas. Esta mudanca tem fontes multiplas, dentre elas,
pode-se destacar o avanco das tecnologias, o avan¢o nos modelos de comunicacdo e a relevancia
do conhecimento.

Falar em EaD implica em planejar-se e executar-se uma proposta pedagdgica diferenciada, que se
concretize num modelo didatico diferente do presencial. A EaD no Brasil é projeto delimitado em
tempo e espaco especifico. Ndo é uma mera transposi¢do didatica. E uma inovagdo educacional.
Precisa ter um potencial motivador e, neste sentido, as TCD apontam ser um potencial relevante ao
se vislumbrar um cenario virtual e global.

Na EaD, o modelo didatico é diferente, mas a base é a mesma, o que implica trabalharmos a luz
da comunicac¢do digital para uma modelo educacional hibrido ou virtual, ao invés de esperar
0 momento em que o uso dos recursos tecnoldgicos digitais sejam inevitaveis. E preciso que o
sistema de ensino, seja ele educagdo bdasica, nivel médio ou ensino superior, tome frente ao uso
das tecnologias nas quais o conhecimento esta inserido, para que ndo seja moldado por ela. Sem
carater conclusivo, este capitulo aponta proposi¢cdes abertas a discussGes e sugestdes, no intuito de
fertilizar a construcdo de uma taxionomia para EaD.
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Design Instrucional para processos imersivos em redes interconectadas

INTRODUCAO

A partir da evolucdo das midias, uma das questdes essenciais na sociedade estd centrada na
difusdo da informacdo e do conhecimento, através de processos de compartilhamento estruturados
de forma clara, expressiva e produtiva (Malmann, 2008). Assim, a pujanca das conexdes em rede
desenha um cenario de alternancias nos sistemas de implementac¢do da Educagdo a Distancia (EaD),
baseada na web (Obregon, 2015). Questdes relacionadas a processos de explicitacdo, gestdo e
disseminagdo de informagdo e conhecimento se tornam relevantes (Vanzin, 2005). Nesse contexto,
complexo e dindmico das tecnologias emerge uma mudancga paradigmatica, indicando um caminho
além do tradicional modelo de aprendizagem pautado na ldgica da transmissédo (Filatro, 2008).

Considerando o conhecimento como precedente da a¢do e a a¢do especifica a um dado contexto,
enraiza-se essa reflexdo nos desafios do Design Instrucional (DI), ressaltando a relevancia do mesmo
para o planejamento e organizacdo de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) que propicie
processos de compartilhamento de conhecimento.

Inicialmente, o estudo apresenta o cenario imersivo das redes interconectadas como direcionadoras
da tessitura de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Por conseguinte, assume importancia
guestdes como: Qual a perspectiva para orientar processos de aprendizagem que permita o didlogo
entre os referenciais internos e externos, considerando a interacdo do individuo e o contexto no
qual esta inserido? O que difere na natureza da mediacdo propiciada pelo virtual? Qual o papel
do DI no planejamento de ambientes virtuais de aprendizagem? Como contribuicdo, este artigo
explora a base conceitual da teoria da cognig¢ao situada como substrato para orientar os processos
de compartilhamento de conhecimento no espacgo virtual.
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REDES INTERCONECTADAS: FLEXIBILIDADE, COMPLEXIDADE E
COMPARTILHAMENTO

O mundo tecnoldgico retrata um conjunto de redes interconectadas formadoras da sociedade
da informacdo e do conhecimento. Nesse contexto de transacGes multiplas e dindmicas as redes
ganham vida através do fortalecimento das relagGes entre os diferentes atores, aqui compreendidos
no sentido de actantes proposto por Latour (2001). Para este tedrico, actante é qualquer pessoa ou
qualguer coisa que possa ser representada. Este actante (humano ou ndo humano) pode contribuir
com singularidades inéditas, provocar acontecimentos, ampliar saberes (OBREGON, 2011). A
partir desta concepgdo percebe-se um fluxo constante do qual participam realidades individuais
interligadas, sendo cada uma delas absolutamente Unica, mas construindo um movimento coletivo
de busca, de trocas, de intera¢des, de relagbes dialéticas e democraticas.

As vantagens de flexibilidade e adaptabilidade das ferramentas virtuais auxiliam na ruptura de
certos dominios verticalmente organizados e burocraticamente centralizados. Essas caracteristicas
das redes permitem afirmar sua natureza revolucionaria e, a capacidade de gestdo da complexidade
na coordenacdo de tarefas. Isso resulta em uma expressdo descentralizada, individual e global,
propiciando uma forma superior de acdo humana. Segundo Castells (2003) a Internet constitui-se no
tecido social que interliga a vida humana. Nesta perspectiva, é preciso pensar as diversas tecnologias
como suportes materiais consagradas e ressignificadas pela cultura. Assim, o ponto de partida
deste estudo destaca o contexto das redes interconectadas como um novo padrdo que emerge
da interacdo entre os actantes nos novos espacos do saber. A medida que a tecnologia transforma
modelos de comunicacgdo, a pratica social pode alterar profundamente essas ferramentas, a partir
de uma série de resultados sociais potenciais.
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No cerne do debate, novos desafios sdo colocados e um deles esta relacionado ao aproveitamento
das tecnologias nos processos pedagogicos de educacdo online. O modelo de sociabilidade digital
apresenta uma reconfiguracdo das dimensGes tempo e espaco nas relagdes de aprendizagem. Com
muita propriedade, Neto, Gutierrez e Ulbricht (2009) ressaltam que os processos de aprendizagem
online permitem maior flexibilidade e a EaD constitui-se em solugdo para que as informacgGes
possam ser socializadas independente da distancia fisica. Tal assertividade adere ao atual contexto
social efervescido de tecnologias avancadas, caracterizando o perfil da sociedade aprendente.

Conforme Catapan (2006) o planejamento didatico e o fluxo do conhecimento nas modalidades a
distancia e presencial, ocorrem de formas diferenciadas, onde docente e discente estdo em lugares
e tempos distintos. A autora acrescenta que o grande desafio é romper com o “modelo cultural”
imposto pelo ensino presencial e buscar outra relacdo didatica apoiada em conceitos singulares de
tempo-espago e de aprendizagem. Entre os desafios de propostas de aprendizagem online esta a
capacidade de processar informacGes e criar conhecimento. Nesta perspectiva, destaca-se a fala
de Castells (2003) quando destaca que faz-se necessario, inicialmente, uma nova pedagogia que
enfatize a interatividade e a autonomia no aprendizado, e por conseguinte, a inclusdo de tecnologias,
a reestruturagdo das escolas e a formagao continuada dos docentes. Segundo este autor, a reflexdo
deve ser fundada na analise da mutacdo das relagdes com o saber, pois as competéncias de um
profissional sdo modificadas no decorrer de sua carreira, exigindo uma performance com novos
estilos de aprendizagem e de produgao de conhecimentos. A partir deste contexto, este estudo
destaca a relevancia do designer instrucional na estruturagdo do AVA, considerando a formagdo
interdisciplinar e a experiéncia pratica desse profissional (FILATRO, 2008; OBREGON, 2015).
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DESIGN INSTRUCIONAL (DI)

A EaD trouxe uma flexibilidade temporal com professores e estudantes ensinando e aprendendo em
tempos diversos. Entretanto, requer a acao de uma equipe multidisciplinar para planejar e preparar
a arquitetura das possiveis interagGes educativas. Nessa perspectiva, assume importancia o Design
Instrucional (DI ) para delinear o percurso metodoldgico do AVA. Para Nunes (2008) o DI é concebido
como um processo de planejamento, organizagdo e criagcdo de estratégias instrucionais para o
desenvolvimento dos materiais didaticos. Corroborando com estas ideias, Filatro (2004) destaca
gue o modelo convencional de DI explicita as etapas de analisar, planejar, desenvolver e avaliar
através de materiais e eventos educacionais, com objetivos direcionados para a compreensao.

Considerando que o DI é o campo de conhecimento que busca aprimorar o planejamento e a
aplicacdo dos métodos para facilitar os processos de aprendizagem, assume importancia nesta
analise o papel do designer instrucional e a participacdo deste, na equipe multidisciplinar. Mallmann
(2008) define este profissional, como designer de mediac¢do, tendo como principal tarefa auxiliar na
producdo de materiais que possam potencializar as relagGes sécio-educativas do ambiente virtual.
Adicionalmente, este autor ressalta que na equipe multidisciplinar o papel fundamental do designer
de mediacdo é de cooperar com os professores na proposicao de estratégias didatico-metodoldgicas
hipermidiatica, tanto para os Objetos de Aprendizagem (OA), quanto para o AVA.

Os materiais sugeridos pelo professor sdo trabalhados pelo designer instrucional que sugere

adaptacdes que possam garantir a comunicacdo eficaz e eficiente dos materiais a serem inseridos
no ambiente virtual. As adaptacGes podem ser de estilos, formatagdes, linguagem, ou ainda,
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adequando para as especificidades da EaD baseada na web. Os materiais normalmente contam
com glossarios, rodapés, mapas, rotas, roteiros, tabelas, quadros, links, que sdo organizados em
funcdo do Projeto Grafico, do Projeto Politico-Pedagdgico, das orientacGes do curso, do publico-
alvo e principalmente da coordenacdo da equipe de producdo de materiais. Em adicdo, a funcdo
do designer envolve também reconhecer a coeréncia da escrita, a atualizacdo das referéncias,
propor sugestdo de animacdes, de imagens, de ilustracdes, enfim, trabalhar para complementar
e potencializar o material tornando-o mais expressivo para a aprendizagem. Os materiais também
precisam ser adaptados para diversas ferramentas, quando transpostos para a ambiéncia virtual.
Acompanhar a aplicacdo, a validacdo e avaliacdo da proposta, constitui o eixo fundante das a¢des
do designer instrucional.

A partir desse cenario, faz-se necessdrio definir a perspectiva epistemoldgica para direcionar o
trabalho do DI na estruturagdo de um AVA. Nesse sentido, a abordagem pedagdgica requer uma busca
por referenciais tedricos, construidos no sentido de elucidar as possibilidades de compartilhamento
de conhecimento através das redes interconectadas propiciadas pelo virtual.

MULTIPLAS PERSPECTIVAS

No decorrer da histdria da educacdo surgiram diferentes abordagens pedagdgicas que contribuiram
para a elucidacdo do processo de aprendizagem. Esses modelos foram sustentados por
epistemologias que caminharam na busca do entendimento dos diferentes modos de pensar, sentir
e agir, do ensinar e aprender. Desse modo, ao refletir sobre o processo de aprendizagem em AVA,
ha que considerar diferentes aportes tedricos, uma vez que estes influenciaram diversas ciéncias
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e, seus postulados tém indicado o norte ao processo educativo na modalidade presencial ou a
distancia, baseada na web. Uma caracteristica distinta nas diferentes concepc¢des é a influéncia de
fatores internos e externos ao individuo em seu processo de desenvolvimento. Segundo Gémez
(2007), algumas abordagens indicam que a concepcdo intrinseca da aprendizagem corresponde a
um processo de associacdo de estimulos externos e, outras, destacam a aprendizagem relacionada
pelas condicdes internas.

Outra forma de entender a aprendizagem é percebé-la como um processo de intercambio com
o meio gerando modificagdes e transformagdes nas estruturas cognitivas, criando aprendizagens
novas e mais complexas. Na visdo de Piaget (1977) o conhecimento tem inicio desde o nascimento
da pessoa quando ela age assimilando alguma coisa do meio fisico ou social. Este contelddo
assimilado, ao entrar no mundo do sujeito, provoca perturbacdes, pois traz consigo algo novo para
o qual a estrutura assimiladora ndo tem instrumento. O individuo passa a conhecer as coisas a partir
da relacdo que estabelece com o meio e das experiéncias pessoais que vivencia. Essa construcdo
de significados se da de maneira diferente de acordo com estagios especificos da vida (DAVIS,
1993). Nessa mesma linha de pensamento, Gdmez (2007) argumenta que a aprendizagem é tanto
um fator quanto um produto do desenvolvimento. De qualquer forma é um processo de aquisi¢do
no intercambio com o meio, mediatizado por estruturas reguladoras, no principio, hereditarias,
posteriormente, construidas com a intervenc¢do de aquisicdes passadas. Em nivel de teoria didatica
esses postulados tedricos sdo entendidos como concepcdo interacionista ou pedagogia relacional.
Traz em seu bojo o papel ativo que o individuo exerce na construgdo de seu préprio conhecimento,
através do processo continuo de elaboracdo e reelaboracdo, exigindo desse individuo uma acgdo
sobre o mundo (OBREGON, 2015).
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Apesar de apresentarem pontos discordantes, sdo varias as correntes tedricas que tomam como
base o interacionismo no processo de aprendizagem. Goémez (2007) diz que para a psicologia
dialética, por exemplo, a aprendizagem estda em funcdo da comunica¢do e do desenvolvimento.
Por outro lado, o desenvolvimento humano baseia-se na concepcdo de que o individuo é um ser
ativo e cujo pensamento é construido gradativamente na interacdo com o meio e esse meio é
essencialmente historico-social (OBREGON, 2011; VANZIN, 2005). Desse postulado cria-se a visdo
sociointeracionista. Isto quer dizer que todos nascem em um mundo historicamente construido,
com sua cultura, seus valores e aprende interagindo com outras pessoas, dessa forma construindo
seus proprios sentidos sobre o mundo.

Diferentemente de Piaget, que estabelece etapas bioldgicas para o desenvolvimento do individuo,
Vygotsky, Luria e Leontiev (2003) consideram que somente no inicio da vida os fatores bioldgicos se
sobrepdem aos fatores histérico-sociais do meio em que a crianga estd inserida. Para esses tedricos
ndo existe uma sequéncia universal de estdgios cognitivos por que a diversidade das condicGes
histérico-sociais dos alunos e as diversas formas de relages estabelecidas possibilitam ag¢des e
raciocinios diferenciados. Na visdo dialética vygotskyana o essencial é como o sujeito percorreu
tais etapas, o que construiu e quais as atividades decorrentes. Ressaltam que as etapas ndo estdo
diretamente ligadas a idade, mas ao conteldo que o sujeito passa a dominar (OBREGON, 2015).

O processo de aprender pode ser considerado uma forma de co-participagdo social e esse processo
€ mediado pela linguagem por meio da interagdo e por outros meios simbdlicos, como por exemplo,
o computador. O papel mediador da linguagem na aprendizagem é central, considerada como forga
catalizadora. Dessa forma, o discurso oferece meios de aprendizagem mais adequados do que a
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aprendizagem solitdria. Para Maturana (2001) a linguagem é considerada como comportamento e
atividade que se realiza nos encontros histéricos e sociais entre sujeitos em interacdo. Venancio e
Nassif (2008) demonstram que a linguagem e a emocao, a informacdo e o conhecimento podem ser
analisados sob um novo enfoque, a partir da Teoria da Cognicdo Situada cunhada por Lave (1988).
De acordo com Obregon (2015), o substrato tedrico da Cognicdo Situada permite compreender a
informacdo como uma construcdo realizada pelos sujeitos, a partir das realidades sdcio-histéricas
vivenciadas por eles. Os sujeitos sdo vistos como seres histéricos, sociais e contingentes. Para Tijero
Neyra (2008), nessa abordagem a cognicdo é compreendida como a convergéncia do cultural, do
corporal e do contexto sdcio-histdrico.

Lave (1988), antropdloga, criadora da Teoria da Cogni¢do Situada, define a cognigdo como um
verdadeiro fen6meno social e concebe o processo de aprendizagem como elaboragdo do ambiente
socio-cultural interativo. Essa teoria objetiva conhecer, compreender e explicar os fundamentos
do comportamento humano. Permite rever e ampliar a concepcdo classica da acdo humana,
convertendo-se em novo paradigma em relagdo ao cognitivismo e ao séciointeracionismo (Obregon,
2015; Vanzin, 2005). Isto porque, em funcdo de pressupostos um pouco mais abstratos, ndo sdo
eficientes em lidar com as questdes de como as pessoas gerenciam seus ambientes reais de trabalho
(SUCHMANN, 2007).

A andlise ndo é mais o ambiente (behaviorismo) ou a representacdo mental (cognitivismo), mas
a interacdo de ambos. A Cognicdo Situada estabelece um didlogo entre os referenciais internos
e externos, considerando a intera¢do do individuo e o contexto no qual esta inserido, como o
elo articulador de toda a¢do humana. Assim, a cognicdo nesta vertente tedrica, corresponde
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a um processamento individual e social, onde a énfase situa-se no processo, e o “como” ocupa
papel de destaque (VANZIN, 2005). Abandona-se, portanto, a premissa de que existam principios
universais que determinam o pensamento em favor da premissa de que as a¢des e pensamentos
sdo desenvolvidos na acdo e nessa direcao a Teoria da Cognicdo Situada se alinha com a Teoria da
Atividade de Leontiev (2003).

A Cognigao Situada aproveita a dindmica das pessoas, a interagao e explicitagdo do conhecimento.
Quanto maior o compartilhamento de ideias, maior o potencial criador, e, consequentemente,
maior producdo de conhecimento. A reflexdao nessa perspectiva estd centrada no processo, na
riqueza das trocas entre os individuos, esclarecendo que sdo os olhares plurais, que sustentam e
direcionam a construcdo coletiva (OBREGON, 2015). Nesse sentido, o processo criativo decorre
da interacdo potencial do individuo e do social. Vanzin (2005) a identifica como sendo um sistema
cognitivo sécio-cultural onde o conhecimento é criado pela a¢do e para agdo.

As abordagens descritas oferecem uma contribuicdo importante para o lécus do conhecimento

na area do Design Instrucional, realgando as potencialidades nos processos de mediagdo, quando
inseridos em um Ambiente Virtual de Aprendizagem.

AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM E PROCESSOS DE MEDIACAO

A Educacdo a Distancia (EaD), baseada na web, é caracterizada como modalidade educacional que
difere da presencial, principalmente na mediacdo pedagdgica, ou seja, os processos de aprendizagem
sdo mediados por tecnologias de informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
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desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos. Esta modalidade é igual a
presencial em seus postulados fundamentais, no entanto, difere profundamente na natureza da
mediacdo propiciada pelo virtual. Para Catapan (2001) uma proposta pedagdgica, na modalidade
presencial ou na modalidade a distancia, compreende trés planos que sdo intimamente ligados em
uma sé dimensado, ou seja, plano da imanéncia que corresponde a perspectiva pedagdgica, o plano
de acdo referente as relagdes estabelecidas entre os atores do processo e, o plano de gestao ligado
a organizacdo das estratégias de aprendizagem.

Na modalidade a distancia a media¢do pedagdgica necessita da co-participagdo de equipes
multidisciplinares, ou multiprofissionais com competéncias e saberes especificos desenvolvendo
atividades que possam potencializar a presenca do professor nos materiais, nas ambiéncias e
nas propostas pedagdgicas. A presenca do professor precisa contemplar os trés planos - plano
de imanéncia, plano de a¢do e plano de gestdo. Assim, na concepg¢ao e no planejamento do
AVA, assume importancia o Design Instrucional (DI) para orientar os procedimentos educativos
(CATAPAN, 2006). Corroborando com essas ideias Neto, Gutierrez e Ulbricht (2009) destacam que
o processo de criacdo, analise e aplicacdo dos conteudos planejados no DI devem ser acessiveis em
sua forma e conteudo. Nessa perspectiva, o desafio do DI reside na concepgdo e desenvolvimento
de procedimentos pedagodgicos inovadores, no qual a énfase recai na qualidade da mediagdo
pedagdgica propiciada no AVA visando atender as necessidades dos usuarios, do que da tecnologia.
A mediacdo pedagdgica em EaD requer singularidades, na organizacdo, no desenvolvimento,
em questdes de tempo e espaco, principalmente diante dos meios de comunicagdo e dos atores
envolvidos. Ao trabalharmos a mediacdo pedagdgica num AVA, os artefatos humanos e nao-
humanos, mesmo que nao explicitados podem atuar objetivamente e promover uma aprendizagem
auténoma e colaborativa (OBREGON, 2015).
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Segundo Catapan (2006) a concepcdo pedagdgica é intencional, organizada, sistematica e de carater
formal, onde a forma de mediacdo pedagodgica constitui-se no diferencial entre a modalidade de
ensino presencial e a distancia. Constata-se assim, que o DI exerce fun¢do essencial nos processos.
Nessa perspectiva, pode-se inferir que o processo de mediacdo no AVA é dependente da perspectiva
epistemoldgica que definird a abordagem pedagégica para orientar os processos de criagao,
explicitacdo e compartilhamento de conhecimento, portanto o DI.

A partir dessas reflexGes é possivel inferir que o papel do DI assume relevancia no planejamento
do AVA. Porém, constata-se a relevancia da perspectiva pedagdgica para orientar as estratégias de
ensino aprendizagem propostas no espaco de ambiéncia virtual.

Nessa direcdo, constata-se o contributo da Teoria da Cognig¢do Situada como fundamentagdo para
orientar os processos colaborativos de aprendizagem propiciados através das redes interconectadas
da hipermidia educacional. Considerando-se que o contexto virtual possui um carater social de valor
capital, a teoria da cognicdo situada permite a instrumentalizacdo tecnoldgica, propicia o didlogo,
estimulando a dinamica das pessoas, a interagdo e explicitagdo do conhecimento.

Paralelamente, emerge a acao do designer instrucional centrada na capacidade de planejar,
elaborar e organizar processos de mediacdo pedagdgica que propiciem relagées de troca, de
interacdo e de compartilhamento de informacdao e conhecimento. Nesse sistema complexo de
aprendizagem virtual, o potencial interativo estd centrado na diversidade e interdependéncia entre
todos os componentes. As ferramentas interativas como estratégias de socializacdo, interagdo e
compartilhamento rednem uma multiplicidade de linguagens, comunicagdo através de atividades
sincronas (chat, videoconferéncia) e assincronas (féorum, wiki, chat, blog e email). Constata-se,
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gue a adogdo conjugada dessas ferramentas vem gerando um amplo e heterogéneo corpo de
investigacGes, com as mais diversas experiéncias e expectativas. Dessa forma, o foco deve estar
centrado na andlise e na compreensdo dos processos e mecanismos que operam na interagdo entre
os artefatos humanos e ndo-humanos em situacdes de aprendizagem compartilhada mediada pelo
computador (OBREGON, 2015).

CONSIDERACOES FINAIS

O alinhamento do estudo permite inferir que o sucesso na aprendizagem nao esta centrado somente
no docente ou discente, mas, igualmente, em como as situacgdes didatico-pedagdgicas sao planejadas
e organizadas no ambiente virtual. Considerando-se que o contexto virtual possui um carater social
de valor capital, a teoria da cognicdo situada oferece um substrato para a instrumentalizacdo
tecnoldgica, viabilizando a construgdo coletiva, estimulando a participagdo e, principalmente
potencializando os processos de conversdo de conhecimento tacito em conhecimento explicito.

Por conseguinte, a relevancia metodoldgica da mediacdo na educacdo online, implica na necessidade
de dominio pedagdgico por parte do designer instrucional, objetivando potencializar o movimento
coletivo de busca, de trocas, de interacdes, de relagdes dialéticas e democraticas. Adicionalmente,
o AVA ancorado nos pressupostos da cognicao situada e no potencial tecnoldgico, podera propiciar
0 acesso aos saberes para um numero cada vez maior de usudrios, ampliando desta forma, as redes
de compartilhamento no espaco de aprendéncia no qual estdo inseridos.
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Para concluir, sublinha-se que os aspectos discutidos evidenciam que a adog¢do da perspectiva da
Teoria da Cognicdo Situada na elaboracdo dos processos de aprendizagem em contextos virtuais
valoriza os processos de interacdo, desde um ponto de vista cognitivo, até uma dimensdo mais
profunda e afetiva. Anocdo central parte do pressuposto de que as atividades em grupo potencializam
a contribuicdo de pessoas com diferentes entendimentos e habilidades complementares, gerando
resultados que dificilmente seriam encontrados individualmente. Nessa perspectiva, o enfoque
tedrico de referéncia para dar conta do objeto de estudo, ora proposto, indica a Teoria da Cognicdo
Situada, como ponte para aprofundar o papel do DI na estruturacdio do Ambiente Virtual de
Aprendizagem baseado em processos de redes interconectadas.
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Inova¢ao Mediada por Recursos Educacionais Abertos (REA):
o caso da Universidade Aberta de Portugal

INTRODUCAO

O foco central é analisar o potencial da integracdo de Recursos Educacionais Abertos (REA) no design
pedagdgico em cursos de formacdo inicial e continuada na modalidade online enquanto expressao
didatico-pedagdgica inovadora. REA e Praticas Educacionais Abertas (PEA) designam novas
perspectivas educacionais mobilizando aprendizagem sincrona e assincrona independentemente
do tempo e espaco de estudo. Na matriz compreensiva de que as tecnologias ndo geram impactos
somente pelas maos de quem as programa, a integracdo de REA requer design pedagdgico amparado
em concepgdes educacionais pautadas pelos principios da producdo colaborativa e da mediacgdo
compartilhada em redes.

Assim, na primeira parte abordam-se os conceitos relacionados aos REA. Na segunda parte,
explicitam-se mecanismos metodolégicos de pesquisa no dmbito da proposta de comunidades
de investigacdo na Universidade Aberta de Portugal. Apresentam-se exemplares de recursos e
atividades do design pedagdgico de duas Unidades Curriculares (UC) de um curso de mestrado
online. Seguindo, destacam-se as analises e as conclusGes referenciando a necessidade de
desenvolver praticas escolares inovadoras do ponto de vista do trabalho docente de (co)autoria
para integracdo dos REA na educacgdo online.
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ABERTURA E FLEXIBILIDADE PARA INOVACAO NO DESIGN PEDAGOGICO
DAS PRATICAS DE RECRIACAO DE CONTEUDOS

Os REA ou Open Educational Resources (OER) se constituem como uma estratégia de criagdo, re-
criacdo e difusdo de conteudos intencionalmente educativos, que ampliam as possibilidades de
realizagdo da educag¢do em todos os niveis e modalidades, inclusive a ndo formal (UNESCO, 2011).
Os REA se concretizam no desenvolvimento, uso, publicagdo e reutilizacdo de madulos, livros dida-
ticos, artigos, videos, softwares, textos, imagens, materiais ou técnicas que possam contribuir para
0 acesso e a producdo do conhecimento. E preciso que estejam disponiveis numa licenca flexivel ou
em dominio publico para que outras pessoas possam fazer uso ou modificagdes sem problema com
direitos autorais (OKADA e SERRA, 2014, p. 3).

Um dos marcos histéricos no movimento REA e PEA é o Férum sobre o impacto de Softwares
Diddticos Abertos no Ensino Superior nos paises em desenvolvimento, realizado em 2002 sob a gestdo
da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Outro marco foi o
Congresso Mundial sobre REA que gerou, em 2012, a chamada Declarag¢do de Paris. E um documento
que sistematiza uma das definigdes mais referenciadas quando se trata de conceituar REA:

os materiais de ensino, aprendizagem e investigacdo em quaisquer suportes, digitais ou
outros, que se situem no dominio publico ou que tenham sido divulgados sob licenga aberta
que permite acesso, uso, adaptacdo e redistribuicdo gratuitos por terceiros, mediante
nenhuma restricdo ou poucas restricoes. O licenciamento aberto é construido no ambito da
estrutura existente dos direitos de propriedade intelectual, tais como se encontram definidos
por convengdes internacionais pertinentes, e respeita a autoria da obra (UNESCO, 2012, p. 1,
grifos nossos).
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A literatura internacional baseia-se nessa conceituagao da Unesco de 2012, a partir da qual pode-se
destacar eixos-chave como:

a) ensino, aprendizagem e investigacdo: nesse aspecto, percebe-se que essas trés
dimensdes sdao bem explicitadas, sem, no entanto, se esclarecerem os pontos de convergéncia.
Qual a contribuicdo, por exemplo, de praticas de investigacdo abertas para o processo ensino-
aprendizagem e vice-versa?

b) dominio publico: esse eixo gera atencdo para um dos pontos centrais do movimento de
educacdo aberta que é o0 acesso ao conhecimento, mesmo que nem sempre estejam claros seus
meios e mecanismos de producao;

c) licenga aberta: nesse dmbito, uma das contribui¢gdes concretas reside na criacdo do
licenciamento Creative Commons. Em relacdo a essa caracteristica, essencial para que uma
produgdo possa ser considerada aberta, é necessario compreender que numa licencga aberta sempre
€ necessario vincular o autor. Em outras palavras, um licenciamento Creative Commons nao significa
abrir mdo dos direitos autorais;

d) acesso, uso, adaptagdo e redistribuicdo gratuitos: com esses parametros pretende-se
ampliar acesso e reutilizagdo, incentivar novas criages e suas redistribuicdes. No entanto, a esse
respeito |é-se a necessidade de especificar melhor do que se trata a gratuidade, inclusive, porque
uma producdo pode ter licenciamento aberto com restricdes comerciais ou ndo. De acordo com as
permissdes do Creative Commons, uma produc¢do ndo necessariamente precisa ser gratuita e, ainda
assim, pode ser considerada um REA;
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e) nenhuma restricio ou poucas restrigées: nesse quesito o licenciamento aberto é
fundamental para indicar que o(s) autor(es) compartilham suas producdes para reutilizacdo e/ou
novas criacdes derivadas. No entanto, ainda ndo se avancgou para que se tenha uma compreensao
mais clara do que pode ser considerado uma versdo nova. Ou seja, existem limites quantitativos e/
ou qualitativos de transformacdo de uma producdo para que sua adaptac¢do possa ser considerada
uma nova versdo de REA?

Embora REA seja um conceito relativamente novo no mundo académico, ja ha diversas iniciativas
para defini-lo e evidenciar seu impacto nas praticas pedagdgicas. Utkarsh (2014) argumenta a
respeito dos beneficios dos REA para as instituicdes, para os professores e para os estudantes. Para
ele, os REA podem contribuir para que os estudantes se preparem melhor a respeito dos contetdos
especialmente antes de frequentarem os cursos.

Ou seja, do ponto de vista tedrico-conceitual ja se tem avangado na tentativa de buscar elucidar
as contribuicdes humanitarias dos REA e PEA para o acesso ao conhecimento. No entanto, ainda
sao frageis as manifestagdes que explicitam praticas concretas de viabilizacdo dos principios do
movimento da educac¢do aberta, uma vez que a reutilizacao e recompartilhamento sao justamente
pontos-chave para o seu éxito, tanto para criagao e disseminagao quanto para os estudos sobre.

Reusabilidade passa pelos processos de selecdo e adog¢ao de materiais ou partes deles, bem como pelos
processos de adaptac¢do dos conteddos de modo geral ou partes significativas. Ha que se encontrar os
caminhos mais viaveis para implementar o processo de reutilizacdo de conteudos abertos incluindo
“a intencionalidade educacional para a construgdo do conhecimento, os objetivos de aprendizagem,
bem como as tecnologias usadas e sugestdes de reutilizacdo” (OKADA, 2014, p. 25).
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Com base na amplitude da definicdo criada pela Unesco em 2012, percebe-se a complexidade
epistemoldgica, cultural e econdmica subjacente ao movimento internacional da abertura e da
flexibilizacdo. Segundo Tuomi (2013, p. 60), REA sdo bens publicos disponiveis para professores,
estudantes e autodidatas e sua “abertura é uma questdo extremamente complexa que tem
dimensdes sociais, econémicas, cognitivas e técnicas”.

E nesse sentido que Tuomi (2013) propde a compreens3do dos REA numa perspectiva diferenciada
da abordagem baseada nos quatro R (reuso, revisado, remix e redistribuicdo. O autor classifica os
REA em quatro niveis (direitos) associados as quatro liberdades do software livre: 12) direito de
acesso e acessibilidade: pesquisar, explorar e estudar o recurso; 22) direito de uso: carater social do
acesso; 39) direito e capacidade de modificagdo: contextualizagdo e recombinagdo; 49) direito de
redistribuicao: colabora¢dao e compartilhamento.

Do ponto de vista das modeliza¢Ges pedagdgicas subjacentes a integracdo de REA, ha diferentes
teorias acerca da mediagdo online perpassando desde concep¢des mais tecnicistas (repositérios) até
mais construtivas e conectivistas. A preocupacgao central no design pedagdgico de cursos de formagao
inicial e continuada na modalidade online que pretendem sustentar inova¢cdao com a integracao de
REA é, justamente, como promover e alavancar o acesso, a produc¢do e o compartilhamento do
conhecimento. Nesse viés, Okada (2014b) apresenta quatro niveis de coautoria em virtude das
diferentes formas de reutilizar REA (Figura 1).
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Coautoria: Transformar o conteldo adicionando sua prépria
interpretacao, reflexédo, pratica ou conhecimento.

Recriar o conteudo e contribuir Contextualizacao: Alterar o conteudo ou acrescentar novas
para adicionando sua proépria informacgdes, a fim de atribuir significado, sentido através de exemplo
interpretagao, novas producoes. e cenarios.

ALTO

Redesenho: Converter um conteildo num outro formato, ou num
modo de apresentacao diferente.

Sintese: Reduzir o conteudo, selecionando as ideias essenciais.

Reaproveitamento: Reutilizar para uma finalidade diferente ou
Adaptar parte do conteldo. alterar para tornar mais adequado para diferentes objetivos.

MEDIO

Versao: Implementar mudancas especificas para atualizar o contetido
ou adapta-lo para um contexto diferente.

Traducéo: Transpor o contetido de um idioma para outro.

Adotar o mesmo contelido, mas
adaptar a estrutura, formato ou
idioma.

Personalizacao: Agregar tecnologias para contribuir com o processo
individual e personalizado.

BAIXO

Reordenacéo: Alterar a ordem ou sequéncia.

Decomposicao: Separa o contetido em diferentes se¢des, quebrar o
conteudo em partes.

Adotar o mesmo contetido (parte, | Remixagem: Conectar o contetido com novas midias, interfaces
total ou combinacdo). interativas ou componentes diferentes.

NULO

Montagem: Integrar o conteido com outros materiais a fim de
desenvolver um médulo ou nova unidade de curso.

Figura 1: Niveis de coautoria com base nas diferentes formas de reutilizar REA.
Fonte: Okada (2014b, p.39).
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A partir desses diferentes niveis propostos por Okada (2014b), entende-se que o movimento
da educacdo aberta pode gerar impactos, tanto no ambito profissional e pessoal em termos de
aprendizagem e desenvolvimento psiquico-intelectual quanto no ambito das instituicdes, visto
gue interfere na organizacdo econdmica. Essa proposicdo da autora é essencialmente centrada
no conteddo. Inicialmente, pode-se problematizar alguns aspectos: de fato, pode-se afirmar que
existe um nivel nulo de coautoria? Por exemplo, “separar o conteldo em diferentes secbes” ja
n3o é uma acdo orientada por concepcdes a respeito do que é essencial no curriculo? A medida
gue se produzem versdes diferentes, ja ndo se contempla condicdes minimas de coautoria? Nesse
viés, o contorno da producdo de novas versdes ainda nao esta explicitado claramente. O que é
necessario para que uma nova producdo possa ser considerada uma nova versao? Ha condicionantes
guantitativos que poderiam elucidar uma resposta mais operacional?

Ha, portanto, dimensdes epistemoldgicas, filoséficas e sociolégicas envolvidas na abertura e
flexibilidade do design pedagdgico. Na mesma linha de raciocinio, é preciso compreender que escalas
maiores ou menores de alavanque e/ou sustentagdo da criacdo e reutilizagdo dos REA dependem de
fatores tecnoldgicos, tais como: granularidade, modularidade e interoperabilidade (TUOMI, 2013).

No ambito pedagdgico, os professores (independentemente de seus papéis mais ou menos
ativos no codesenvolvimento tecnoldgico dos REA) possuem o desafio de criar possibilidades de
integracdo das tecnologias educacionais em rede no processo ensino-aprendizagem e também nas
atividades de pesquisa. Desse modo, abertura e flexibilidade sdo tanto de ordem conceitual quanto
operacional. Em outras palavras, isso quer dizer que para além da discussdo tedrica a respeito dos
principios da educacdo aberta estdo se tornando necessarias praticas concretas que gerem impactos
mais amplos na reutilizagao.
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INVESTIGACAO COM FOCO NA PRESENCA DO ENSINO NO DESIGN
PEDAGOGICO PARA INTEGRACAO DE REA NAS UNIDADES CURRICULARES

O conhecimento e a apropriacao de modos inovadores de ensinar/aprender em rede implica
a flexibilizacdo e diversificacao de opc¢des de recursos e atividades educacionais. Isso é central
para o suporte da comunicacao bidirecional em torno dos conteudos curriculares como pratica
dialdgica e problematizadora em comunidades de investigacao tendo como foco a presenca do
ensino. (Figura 2).

Community of Inquiry

Supporting

Discourse

SOCIAL
PRESENCE

COGNITIVE
PRESENCE

EDUCATIONAL
EXPERIENCE

Selecting
Content

Setting
Climate

TEACHING PRESENCE
(Structure/Process)

Communication Medium

Figura 2: Elementos de uma experiéncia educacional.
Fonte: GARRISON, ANDERSON & ARCHER, 2000, p. 88.
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A presenca do ensino manifesta-se “quando o professor define o programa, planeja e elabora o
curso, e continua durante toda a oferta deste, no direcionamento e orienta¢do dos alunos, sempre
que necessario”(KERCKHOFF, 2011, p. 24). Se a cultura do pensamento aberto é mobilizada
pelo movimento de integracdo dos REA como inovacdo para democratizacdo do acesso ao
conhecimento(VON HIPPEL, 2005), compreende-se a centralidade da tarefa especial dos professores
(ensino como estruturacdo do processo cognitivo e das relagdes sociais). Tornar os modos de
producdao cada vez mais participativos e colaborativos requer problematizar as condigdes e
contornos do trabalho docente, bem como das concep¢bes e modelizacdes pedagdgicas envolvidas.

Assim, destacam-se exemplares de recursos e atividades de duas Unidades Curriculares (UC) do
curso de Mestrado em Pedagogia do Elearning (MPEL) da Universidade Aberta de Portugal (UAb):
Materiais e Recursos para eLearning e Psicologia da Comunicac¢ao Oline.

Cada uma das UC conta com a estrutura de um Contrato de Aprendizagem (Figura 3) contemplando:
a) Competéncias; b) Conteudos; c) Ambiente de Aprendizagem; d) Metodologia; e) Recursos -
Bibliografia; f) Roteiro de Atividades; g) Avaliagdao. Esse contrato é disponibilizado aos estudantes
desde o inicio do semestre e contém explicacdes sobre a dinamica planejada pelos professores,
bem como cronograma.
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Figura 1: Redes de préticas educacionais abertas
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Figura 3: Exemplar de Contrato de Aprendizagem — UC Psicologia da Comunicagdo Online —2014-2015
Fonte: Portal Campus Virtual - http://elearning.uab.pt.
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Embora a integracdo de REA no design pedagdgico de disciplinas virtuais possa representar por si sé
uma inovacao, na experiéncia implementada, o processo de autoria e coautoria foi planejado para
gue se tornasse possivel customizar recursos e atividades tornando-os: a) recursos com potencial
interativo; b) autoria e coautoria acentuadas pelas intera¢des e trabalhos em grupos; c) materiais
produzidos de carater pedagdgico e tecnoldgico aberto com permissdo para reutilizacdo, revisao,
remixagem, redistribuicdo; d) exploragdo do carater hipermidiatico.

Nesse sentido, considerou-se fundamental que: a) os materiais didaticos produzidos pelos professores
também estivessem disponiveis sob licenciamento Creative Commons; b) fossem programados em
ferramentas html de formato tecnoldgicos aberto, viabilizando que o cddigo fonte possa ser acessado,
modificado e suas versdes novamente compartilhadas; c) tivessem estrutura de navegabilidade
hipermidiatica; d) estivessem acoplados a atividades de estudo interativas e colaborativas.

Na UC Psicologia da Comunicag¢do Online, os REA e PEA foram especialmente tematizados num
madulo de duas semanas (Figura 4).
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Comunicacao Online e Aprendizagem na
Sociedade em Rede: Praticas Educacionais
Abertas (PEA)

2711012014 a 10/11/2014
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Figura 2: Recursos educacionais

Fonte: http:'www. masternewmedia.crg/how-to-publish-a-book-under-a-creative-

commons-license/

Objetivo: compreender a perspectiva da produgao,
utilizagao e reutilizagao de materiais e documentos de
livre acesso durante as atividades curriculares do
semestre.

Figura 4: Mddulo sobre Praticas Educacionais Abertas 2014-2015.
Fonte: Portal Campus Virtual - http://elearning.uab.pt.
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Para tanto, foram criados um recurso na ferramenta Livro do Moodle e duas atividade de estudo na
ferramenta Frum além de um Questionario Inicial (Figura 5).

gz Questionario Inicial
E- s am - .
I__ Praticas Educacionais Abertas

Praticas Educacionais
Abertas: caracteristicas e
contextos

Como transformar nosso trabalho
num REA?

Figura 5: Recurso (Livro) e Atividades de Estudo (Férum) no Mdédulo sobre Praticas Educacionais Abertas 2014-2015

Fonte: Portal Campus Virtual - http://elearning.uab.pt.

J4 na UC Materiais e Recursos para Elearning os REA sdo o conteudo central, sendo desenvolvidos
em 3 temas (Quadro 1):
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Quadro 1: contetidos da UC Materiais e Recursos para Elearning.

Tematica l. Recursos
Educacionais Abertos

1. Alguns conceitos basicos ligados a nocdo de "abertura”
2. Origem, importancia/impacto social, técnico e educacional

3. Como utilizar e para qué. Importancia da adaptacao, concecdo e partilha.

Tematica Il. Selecao e Utilizacao
de Recursos Educacionais
Abertos

1. Repositorios e outras fontes de REAs online.
2. Pesquisa, andlise e selecao de REAs.
3. Utilizagdo de REAs numa situacao especifica de aprendizagem.

Tematica lll. Producao de
Recursos Educacionais Abertos

1. Ferramentas e servicos que possibilitam a criacdo e publicacao de REA.

2. Concecao, desenvolvimento e publicacdo de um REA.

Fonte: Portal Campus Virtual - http://elearning.uab.pt.

Portanto, nessa UC os estudantes podem acessar diversos materiais e realizar atividades
explicitamente tematizadas pelos REA (Figura 6).
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Para estudo, leituras, navegacoes...

@ Open Educational Resources and Social
Networks

Livro: Open Educational Resources and Social

Networks - Recursos Educacionais Abertos e Redes
Sociais. Este livro € um REA. Todos e todas poderédo
praticar os 4 R (reusar, revisar, remixar, redistribuir).

@ Recursos Educacionais Abertos: praticas
colaborativas e politicas pablicas

Livro: Recursos Educacionais Abertos: praticas
colaborativas e politicas plblicas. Esta obra & uma
REA, registrado no CC.br . Este livro € um REA. Todos
e todas poderéo praticar os 4 R (reusar, revisar,
remixar, redistribuir).

Conversas, discussoes e atividades online

. Que professor fara a diferenga usando REA?
Cligue aqui para participar dos debates

. Galeria de links: pesquisa e partilha de REA! De
17 de dezembro a 10 de janeiro!
Unidade Il

0 que fazer com os REAS? Como criar situagoes de
aprendizagem no e-learning? Vamos praticar um pouco
mais? Agora vamos trabalhar em grupos, dialogar com toda
turma num forum de discussao conceitual, participar de
encontros sincronos (via chats e webconferéncia).

Atividades para o periodo de 11 a 26 de janeiro de 2014

Para estudo, leituras, navegacoes...

@ Entrevista sobre REAS com Andreia Inamorato

Figura 6: materiais e atividades sobre REA — UC Materiais e Recursos para Elearning 2013-2014.

Fonte: Portal Campus Virtual - http://elearning.uab.pt.
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O recurso Praticas Educacionais Abertas dentro da UC Piscologia da Comunica¢do Online foi
licenciado no Creative Commons (Figura 7). Na ferramenta Livro, é possivel programar uma série de
paginas html cujo indice de navegacao fica visivel para os participantes no lado esquerdo da tela.

Pagina principal » 12088_14 01 » Tépico 2 » Praticas Educacionais Abertas

indice

e et Cormncard 1 Licenca Creative Commons

2 Introdugio

B i o ke et oo O trabalho Praticas Educacionais Abertas de Elena Maria Mallmann esta licenciado com uma Licenga Creative
democratizagio da inovagdo Commons - Atribuicdo-NaoComercial-Compartilhalgual 4.0 Internacional.

Baseado no trabalho disponivel em hitp:/elearning.uab.pt.
4 O que sao recursos educacionais abertos?

5 Compartihamento
6 Links e sites relacionados
7 Referéncias

8 Atividade relacionada
Figura 7: licenga Creative Commons do recurso Praticas Educacionais Abertas na

UC Psicologia da Comunicag¢do Online 2014-2015.
Fonte: Portal Campus Virtual - http://elearning.uab.pt.

O design pedagdgico dos Recursos e Atividades (materiais didaticos) de ambas as UC fortaleceu um
contexto educacional aberto. A prioridade era viabilizar uma abordagem inovadora nas praticas
pedagdgicas na Universidade Aberta de Portugal que desafiasse os estudantes a desenvolver
pesquisa e apropriacdo de recursos digitais ja elaborados por pares. Ao longo das UC, as interacGes
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em féruns no Moodle permitiram alcangar éxito colaborativo na curadoria, reutiliza¢cdo, remixagem,
autoria e coautoria.

Os conteudos reconstruidos coletivamente pelos estudantes sob a orientacdo dos professores e
pesquisadores podem novamente ser partilhados para ampliar sua reutilizacdo em outras situacoes
académicas e/ou profissionais. Ampliaram-se as condi¢des e contornos pedagdgicos e tecnoldgicos,
gerando cultura de participagdao na rede para criagao, adaptacdo e reutilizagdo de REA.

O design pedagdgico das duas UC, pautado pelos principios das PEA e REA, gerou inovacdo tedrico-
pratica na educag¢do formal. Ou seja, tanto professores quanto estudantes tornaram-se ativos e
corresponsaveis pelo fortalecimento das aprendizagens nas redes colaborativas centradas no
processo de recriagao de conteldos abertos.

Trata-se de um movimento continuo de problematiza¢do-a¢do-feedback orientando pela leitura,
escrita, analise, revisdo entre pares, interpretacdo, selecdo e reflexao conceitual. Porisso, a dimensdo
do ensino numa comunidade de investigacdo é presenca fundamental. O design pedagodgico
pautado pelos principios das PEA implica acionar e mobilizar contextos hipermidiaticos, gerando: a)
conteudos de conexdes hipertextuais rapidas, mas, ao mesmo tempo flexiveis; b) roteirizados em
storyboards mas, ao mesmo tempo, rizomaticos; c) passiveis de associagao, mas, ao mesmo tempo,
intercambidveis com novas redes conceituais.

O design pedagdgico gerou praticas inovadoras baseadas na integracdao de REA fortalecendo a

discussdao em torno de tematicas no campo da educacdo tal como a comunicacdo online e dos
materiais e recursos para elearning. Tudo isso no ambito de um contexto social e cultural marcado
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pelas midias sociais, jogos eletrénicos, acessibilidade e convergéncia digital. Tanto as praticas
docentes quanto a pesquisa académica precisam avancgar para operacionalizacdo de producdo mais
colaborativa em consonancia com as demandas emergentes e possiveis de serem mapeadas nos
constructos das redes sociais.

Naexperiénciaimplementadanasduas UCdestacadas, acesso, desenvolvimento e compartilhamento
entre os participantes deram-se em virtude de alguns aspectos essenciais na educac¢do aberta:

a) o acesso sem restricdes as primeiras versdes do conteudo produzido;

b) organizacdo das atividades dentro de um espaco/tempo predefinido pelo cronograma
letivo do semestre, mas flexivel do ponto de vista da interacdo sincrona e assincrona a
distancia mediada pelas tecnologias;

c) composicdo de grupos em torno de tematicas parametrizadas pelo programa da
unidade curricular, mas conectada com os objetivos de estudo definidos por cada
componente;

d) logistica disponivel para o suporte tecnoldgico tanto das interagées quanto da
producdo, armazenamento e compartilhamento de novas versdes.

A participagao dos estudantes durante todo periodo foi notdria e crescente na medida em que se
sentiam desafiados a romper com concepg¢des e praticas tradicionais de ensino-aprendizagem. O
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design pedagodgico das UC analisadas requer cultura de participacdo de todos desde o inicio até o
final do semestre, seja nas discussdes em féruns, seja na elaboracdo de conteudos tematizados.

Inicialmente, a proposta de avaliacdo entre pares e de recriacdo de conteldos a partir de versdes
anteriores gerou questionamentos e manifestagdes dos estudantes sobre a inovagdo didatica
proposta. Cada uma dessas manifestagdes foram problematizadas pelos professores. Tratou-se,
também, de uma pratica nova para os professores, portanto, desafiadora da mesma maneira em
termos de planejamento e orientacdo. Nesse caso, a inovagdo no design pedagdgico rompe com
pressupostos estdticos da educagao mediada por tecnologias em rede que, em muitos casos, faz
negligenciar o potencial hipermidiatico das plataformas digitais transformando-as em repositérios
de conteudos com pouca ou nenhuma interatividade.

A PEA desenvolvida com a integracdo de REA nas duas UC gerou fortes expectativas para o
desenvolvimento de préximas unidades curriculares marcadas por significativas mudangas no modo
como estudantes e professores acessam, criam e recriam conteldos e metodologias de pesquisa,
ensino e aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os principais resultados cientificos e inovagGes tecnolédgico-educacionais que podem ser destacados
a partir da experiéncia analisada sdo o impacto dos REA no design pedagdgico em ambientes virtuais.

Pode-se, a partir da literatura recente, destacar diversos conceitos centrais no processo de inovagao
gue pode ser gerado com base na integracdo de REA no design pedagdgico de cursos online (Figura 8).

@ Licenca
‘&lnovacao
o
o
C

Reutilizacao Investigacdo

Educacionais;>
PoliticasPublicas
Compartilhamento
Criacao
Coautoria

Figura 8: conceitos-chave explicitados na literatura sobre Recursos Educacionais Abertos
Fonte: Dos autores.
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A comunidade de pesquisadores e professores que argumenta a favor do movimento da educagdo
aberta precisa divulgar com mais folego as praticas escolares inovadoras do ponto de vista do
trabalho docente de (co)autoria para integracdo dos REA na educac¢do online. Se, por um lado,
as conceituacOes e producdes tedricas estdo avancando, por outro, ainda ha muito a ser feito
para consolidacdo dos REA, tanto em termos de: a) operacionalizacdo de praticas pedagdgicas;
b) institucionalizacdo de programas de formacdo para ampliar fluéncia tecnolégico-pedagdgica
dos professores; c) infraestrutura logistica de armazenamento aberto para compartilhamento;
d) politicas publicas. Ja se veem muitas instituicdes desenvolvendo e ampliando portais publicos
e repositérios de acesso as produgdes. Caminho que requer trabalho multidisciplinar entre
profissionais das tecnologias, da educacado, design e ciéncias da informacao.

No entanto, acesso é apenas um dos passos para ampliar e consolidar compartilhamento aberto de
conhecimento. Assim, permanecem algumas problematiza¢ées que requerem aprofundamento do
debate: a) iniciativas como a oferta de Massive Open Online Courses (MOOC) podem se tornar boas
estratégias para consolidar a educacdo flexivel e aberta? b) garantir acesso aberto ao conhecimento
é economicamente vidvel para as instituicdes de ensino? ¢) o movimento internacional de software
livre tem sido capaz de impulsionar praticas tecnoldgicas abertas? Quais as perspectivas e o futuro
das praticas educacionais abertas?

NOTA

1. Apoio Financeiro: Capes/CNPq - Chamada 43/2013 - Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas;
Capes - Bolsa Estagio Pés-Doutoral Capes — Processo BEX 1566-14.
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Redes Sociais Digitais:
opervasivo, o fluido e o gregario na educacao bilingue de surdos

Este trabalho discute questGes relacionadas ao uso das redes sociais digitais como interface para
potencializar asociabilidade e a pratica da educacdo bilingue de surdos. A pesquisa buscou apreender
o grau de interesse dos discentes surdos pelas redes sociais e quais atrativos desses espacos sociais
digitais podem ser agregados as praticas pedagdgicas da educacdo bilingue de surdos. O publico-
alvo da pesquisa foram 10 estudantes surdos do curso de Letras-Libras, da Universidade Federal de
Sergipe, em que utilizou-se como instrumento um questiondrio com questdes abertas e fechadas.
E, apesar de ser um trabalho inicial, percebeu-se que, a urgéncia interativa potencializada pela
onipresenca das redes torna-se, cada vez mais um atrativo para os usudrios surdos que, tem a
possibilidade de construir um capital social relacional, de reputacdo e visibilidade para “ser” surdo
e sentir-se parte do processo educativo.

De fato, as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo impulsionam a producao, difusdo e velocidade
da informagdo, modificam as dinamicas de tempo e espaco, influenciam comportamentos, atitudes,
praticas, enfim, atingindo todos os espacos sociais fazendo parte, inclusive, de novos ecossistemas
educativos. As tecnologias, inclusive, potencializam a socializagdao, adensam a memdria, possibilitam
o bem-estar e, principalmente, alteram comportamentos. Alguns pesquisadores, com base nos
estudos da neurociéncia, discutem ainda sobre como a tecnologia pode proporcionar espagos que
estimulem o aperfeicoamento das capacidades cognitivas. E as redes sociais digitais apresentam-se
como um espacgo cada vez mais heterogéneo, pervasivo e complexo que, através da potencializagdo
de interfaces e recursos impulsionam a necessidade das agregacGes eletronicas do ciberespaco.
E é nesse ambiente que os usudrios surdos estdo imersos participando ativamente dos modos de
producdo, capitalizacdo e divulgacdo da cultura surda. Os artefatos surdos fundamentam a educacgdo
bilingue de surdos que, através das politicas surdas, lutam pelo reconhecimento de sua diferenga,
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pelo direito de comunicar-se através da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e de ter acesso a uma
educacdo de qualidade. E justamente esses espacos sociais digitais revelam-se como ambientes
que privilegiam as narrativas viso-culturais surdas em que a liberdade de emissdo pode fortalecer
o empoderamento do “ser” surdo e contribuir para consolidar a Pedagogia Surda no ciberespaco.

A IMPORTANCIA DOS ARTEFATOS CULTURAIS SURDOS PARA A
EDUCACAO BILINGUE

Inicialmente, é necessario realizar alguns comentarios, de forma geral, sobre identidade(s) e cultura
surda para situar posteriores discussoes. A cultura pode constituir-se como um lugar de negociacao
de sentidos, de luta por poderes e significados, possibilitando a ressignificacdo da surdez como
uma diferenca cultural e ndo um problema patoldgico. O que caracteriza a comunidade surda é o
uso da cultura visual com caracteristicas prdprias como a utilizacdo da lingua de sinais e da lingua
escrita, ao passo que o ouvinte usa a cultura visual e a cultura do som. Sao, portanto, dois mundos
diferentes. Essa modalidade visual-espacial carrega diversos signos surdos que contribuem para a
construcdo da(s) identidade(s) surda(s).

Identidades surdas no plural por serem multiplas. A identidade ndo é presa a um modelo Unico,
indivisivel; pelo contrario, a diversidade dos individuos existentes na esfera social e escolhas
pessoais. Identidades surdas sdo0 como o ar que sacode as folhas das &rvores. E o ar que os
surdos respiram, inspiram, transpiram (ROSA, 2012, p. 21-22).

Sdo identidades (re)construidas diariamente a partir, principalmente, do contato com o outro igual
gue possibilita ao surdo assumir o papel de protagonista, ndo mais de subordinado, pois sente
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orgulho de pertencer a uma comunidade com caracteristicas linguisticas, cognitivas, culturais
e comunitarias especificas. E sdo essas particularidades que definem a(s) identidade(s) surda(s).
Deve-se, no entanto, atentar para que a surdez nao seja encoberta pelo discurso da deficiéncia que
hostiliza e entorpece a diferenca. Percebe-se, portanto, a importancia do surdo integrar-se a cultura
surda e interagir com seus pares a partir de uma ordem visual estabelecida pelos préprios surdos,
apresentando desta forma, a possibilidade de “ser surdo”, de aceitar sua diferenca e ndo de tornar-
se aceitavel para os ouvintes.

A transformacdo desencadeada pelo “ser surdo” ndo poderia faltar como elemento essencial
de leitura das transformagdes contemporaneas surdas. O ato da subjetivacdo é, assim, o nome
que se pode dar aos efeitos da composicao e da recomposicao de forgas, praticas e relagdes que
operam para transformar o sujeito em suas variadas formas ou jeitos de ser sujeito surdo, em
seres capazes de tomar a si préprios como os sujeitos de suas proprias praticas e das praticas
de outros sobre eles. Este processo de diferenciacdo, ou seja, de ser surdo é, sem duvida, a
principal e mais forte influéncia no aspecto cultural surdo. (PERLIN, REIS, 2012, p. 42)

A partir do empoderamento do surdo, como sujeito pertencente a uma comunidade, descortinam-
se as possibilidades de enfraquecimento de alguns mitos, pautados no discurso da deficiéncia ou
falta de informacao, proporcionando espacos de luta por uma educacdo de qualidade. O sentimento
de pertencimento a uma comunidade fortalece a crenca na capacidade, no direito de “ser”, de
existir, de sentir-se incluido. Muitos pesquisadores discutem sobre o processo de inclusdo do
surdo, questionando se o “estar junto” é suficiente para resolver as questdes linguisticas, culturais
e educacionais desse grupo. Silva (2012), por exemplo, faz algumas reflexdes acerca da Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Inclusdo, implementada em 2007, referentes a
ocorréncia (ou ndo) de praticas pedagdgicas que viabilizem os saberes surdos nas aulas de Lingua
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Portuguesa e ainda sobre o respeito (ou ndo) a experiéncia visual-espacial e linguistica desses
alunos no processo educativo. S4 (2011, p. 19), inclusive, destaca que essa politica ndo deixa clara “a
escola bilingue, nem a classe bilingue especificas para surdos como uma alternativa legitima” assim,
na realidade, percebe-se uma forma velada de neutralizagcdo do outro, do diferente, fortalecendo a
deficiéncia fabricada a partir do questionavel conceito de normalidade.

Uma educagdo bilingue de surdos parte do principio de que existem duas linguas convivendo no
ambiente escolar: a lingua portuguesa e a lingua brasileira de sinais. Porém, tem-se que possibilitar
a qualidade da aquisicao e do dominio dessas linguas, pois o fato de estarem presentes na escola
nado garante o bilinguismo.

A educacdo bilingue deve contar com professores também bilingues, isto é, que dominem a lingua
de sinais e o portugués. Estes profissionais devem estar capacitados a elaborar curriculos que
contemplem as necessidades especificas dos estudantes surdos, desenvolvendo estratégias de
aprendizagens constantes a diferenca surda, com énfase na lingua de sinais enquanto lingua materna
dos surdos, bem como preocupar-se com a cultura e a identidade destes sujeitos. E nesse espago
de negociacdo e de conflitos entre as diferentes modalidades ndo podemos deixar de destacar que
ambas constituem os saberes surdos! dai, a importancia de propostas pedagdgicas que levem essas
questdes em consideracao.

1. Se constitui como legado histérico pertencente a cultura das pessoas surdas. E o que caracteriza as identidades e as
estratégias de sobrevivéncia e formas de estabelecerem sua presenca. (SILVA, 2012, p. 266)

216

y %



Redes Sociais Digitais:
opervasivo, o fluido e o gregario na educacao bilingue de surdos

A convivéncia e sobrevivéncia dependem principalmente da agdo pedagdgica, ou seja, da
condugdo do saber de um grupo especifico de pessoas e que questiona o que ensinar, porque
ensinar, como ensinar e para quem ensinar. E desta forma que pode ser entendida uma
Pedagogia Surda (SILVA, 2012, p. 265).

APedagogia Surda, também chamada de Pedagogia da diferenga, ndo vé o surdo como uma alteridade
maléfica, muito pelo contrdrio, desmistifica as representacdes da surdez como deficiéncia, celebra
as “vozes” vistas pela sociedade como dissonantes indo ao encontro dos artefatos culturais surdos.
Como a Pedagogia Surda é uma perspectiva da educacdo bilingue faz-se necessario, esclarecer o
que vem ser o bilinguismo?.

[...] tal proposta educacional contempla o direito linguistico da pessoa surda ter acesso aos
conhecimentos sociais e culturais em uma lingua na qual tenham dominio, respeitando, ainda,
os aspectos culturais, sociais, metodoldgicos e curriculares inerentes a condi¢do de surdez
(Skliar, 1997b) [...] defende, ainda, que seja ensinada ao surdo a lingua da comunidade ouvinte
na qual esta inserido, oral e/ou escrita, tendo como base os conhecimentos adquiridos por
meio da lingua de sinais (LODI; LACERDA, 2009, p. 12).

Os espacos e tempos, a forma como a Educagdo Bilingue deve ser organizada e ordenada numa
perspectiva de Politica Linguistica, capaz de satisfazer as necessidades e especificidades de alunos
surdos, devem ser considerados, iniciando com o nascimento da crianca surda. Este periodo entre

2. [...] o que pretendem os defensores do “bilinguismo” é garantir o dominio de uma lingua para dar bases sdlidas ao
desenvolvimento cognitivo do individuo. O uso do termo “bilinguismo”, no entanto, exige o cuidado de ndo se pretender
uma exclusividade para a lingua de sinais (como se o surdo ndo fosse capaz de aprender a lingua da comunidade
majoritaria). (SA, 2006, p. 88)
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a chegada da crianca surda na familia, o ingresso na educacdo infantil e o ensino fundamental e
médio da educacdo bilingue pede a necessidade da presenca da cultura visual.

“[...]Jum programa na educacgao infantil no qual as criangas sejam expostas a interagdes na Libras
precocemente. A partir disso, instaura-se a educacdo bilingue contando com a lingua de sinais
como a lingua de instrucdo, além de compreender disciplina especifica de ensino, na qualidade
de L1 (ensino de lingua materna).” (Relatdrio GT Educagdo Bilingue — MEC/SECADI/2014

Nos Ensino Fundamental e Médio, a exemplo das etapas anteriores (educac¢do familiar e educagéo
infantil) a presenca de professores bilingues e o ambiente linguistico ndo pode faltar presenca
de elementos culturais, linguisticos e sociais do povo surdo também sdo fundamentais. Ao final
do ensino médio, a transicdo para o periodo académico, os exames institucionais envolvem as
avaliacGes de selecdo de candidatos e estudantes (provas de sele¢do de ingresso no ensino médio
e superior e outras) e avaliagdes em sala de aula (como testes e provas, por exemplo). Em tais
ambientes estratégias bilingues assumem espaco de destaque para promover a isonomia aos
candidatos surdos. A educacdo bilingue se estende também ao ensino superior, onde deve contar
com intérpretes e as possibilidades de videos em que os estudantes possam se orientar melhor
dada a dificuldade com o portugués.

Entdo, negar ou minimizar a importancia da lingua de sinais reforca as representacdes da alteridade
deficiente ou anormal®. Sa (2011, p. 53) afirma que, as necessidades linguisticas dos surdos devem

3. A alteridade deficiente, anormal, resulta assim numa invengdo que parece referir-se a um outro concreto, mas que hoje
sé tem sentido se se afasta desse outro concreto — se é que ele existe — e se volta furiosa para a mesmidade. (SKLIAR,
2003, p.153)
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ser levadas em consideracdo no processo educativo ou resultard no que a autora chama de “maneira
excludente de ensinar”. Essa forma de ensinar, inclusive, mantém o oralismo®* presente nas praticas
pedagdgicas na area da educacdo especial, pois representa a integracdo, assimilacdo e o modelo
clinico assistencialista. Por isso, é imprescindivel também uma educacdo bilingue desvinculada da
educacdo especial. Desta forma, o bilinguismo na educac¢do de surdos ndo pode ser visto como
uma estratégia de correcdo da deficiéncia para, finalmente, atingir a normalidade. O que significa
dizer que, a educacao bilingue de surdos vai além das questdes linguisticas sendo corre-se o risco
da utilizacdo de pedagogias calcadas no diferencialismo®, pois leva ao enfraquecimento do surdo
como sujeito.

Para que os surdos possam posicionar-se diante dos enunciados é necessario que ele se constitua
como sujeito histérico-social que tem na lingua de sinais o principal veiculo dos signos culturais.

4. Diz respeito a imposigdo exclusiva da lingua na modalidade oral, objetivando a integragdo do surdo na cultura ouvinte e
seu afastamento da cultura surda. No entanto, essa mesma imposi¢do que atenta contra todas as formas de organizagdo
cultural e cognitiva dos surdos, acaba por alija-los ainda mais, tanto da comunidade ouvinte quanto da comunidade surda.
Ora, sem a base cognitiva que a lingua de sinais pode dar a pessoa surda inviabiliza-se a instrumentalizagdo linguistico-
cognitiva, gerando, assim, um circulo vicioso. (SA, 2006, p. 78)

5. O diferencialismo presente na educagdo dos surdos, de que Skliar fala, visa excluir o aspecto cultural dos surdos
considerando-o como desnecessario e colocando uma cultura que ndo pertence ao surdo; isso acaba gerando sujeitos
incapazes de escolhas de vida, e, por isso mesmo, individuos incapazes. (PERLIN; MIRANDA, 2011, p. 105)

219

y %



Redes Sociais Digitais:
opervasivo, o fluido e o gregario na educacao bilingue de surdos

Porém, o acesso a performatividade® dos surdos é negado como mostra a experiéncia com pesquisas
realizadas por surdos e estudantes da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) para captar a
realidade educacional em Manaus e no interior do estado.

A situacdo é desconcertante. Esses sujeitos surdos mal-entendiam o que significavam aquelas
configuragcOes de maos, aqueles sinais e aquelas conversagdes trazidas por ouvintes que mal
conheciam a Libras. Esta pedagogia se constitui num processo de soletragdo sem fim. Os
professores se mostravam desorientados, angustiados, querendo em poucas horas saber tudo
0 que os pesquisadores da Ufam tinham a dizer sobre a melhor forma de pedagogia dos surdos.
Esse quadro da inclusdo é muito grave. (PERLIN; MIRANDA, 2011, p. 104)

Dai a importancia de conhecer ndo apenas a Pedagogia Surda, mas as politicas surdas que
defendem uma posicdo de resisténcia diante das imposicoes dos sujeitos adversarios’. Strobel
(2012) complementa que, as politicas surdas partem do principio de que as questdes sociais e
culturais dos surdos contribuem para o desenvolvimento da educacdo desse publico e conferem
muitos dos problemas educacionais dos sujeitos surdos a pressdo dos sujeitos adversarios. Assim, é
imprescindivel a constituicdo de praticas pedagdgicas a partir dos surdos, para que o conhecimento

6. O conceito de performatividade em pedagogia arrasta para a ideia do “tornar-se”. Um curriculo e uma pedagogia
deveriam estar fundamentados na concepgdo da identidade como processo de transformagdo. E certo que o sujeito
surdo ndo tem uma identidade ouvinte, tampouco a pedagogia para o surdo pode ser pedagogia com bases ouvintes. E
com vistas a formacdo, a pedagogia dos surdos deve preparar o professor de surdos para ver o outro como surdo, na sua
alteridade. (PERLIN; MIRANDA, 2011, p. 108)

7. Descrevo sujeitos adversarios aqueles que n3o aceitam e/ou ndo acreditam na cultura surda e na lingua de sinais. Ndo
diferencio sujeitos ouvintes e/ou sujeitos [...] tem pessoas ouvintes e surdas que sdo a favor ou contra, dependendo de
contexto da situagdo (STROBEL, 2012, p. 98).
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chegue, de fato, por meio da experiéncia visual. A pedagogia de surdos desconstroi a ideia de
incompletude contida nos discursos do etnocentrismo ouvintista® instaurando-se como uma luta
cultural. Isto significa que, segundo Silva (2012, p. 267), ocorre um embate “contra um processo
de dominacdo que visa a igualdade, a partir do padrdo daqueles que se julgam como modelo a
ser seguido”, ou seja, a diferenca cultural deve ser a base para consagrar os direitos e deveres dos
surdos e ndo o discurso da alteridade deficiente.

ALGUMAS PONDERACOES SOBRE O CIBERESPACO E AS REDES SOCIAIS
DIGITAIS

O ciberespaco é um ambiente composto pela descentralizacdo e o nomadismo das diversas
linguagens multimidias. E nesse lugar que o usudrio ird procurar interacdes sociais e informacdes,
contendo autorias plurais e individuais, a liberdade de emissao, a (re)configuracdo das expressdes
culturais e processos (des)territorializantes. De acordo com Santaella (2010), esse espaco “ciber”
tem diversas definicOes e fontes, mas pode-se dizer que, teve inicio com Norbert Wiener quando
definiu que é a cibernética que pesquisa os dispositivos de organizacdo “que podem simular e
regular o comportamento de um organismo ou qualquer estrutura complexa através de sistemas
de feedback” (p. 67). Essa teoria defende ainda que, as regras que regem a comunicagdo e o
gerenciamento sdo as mesmas para as maquinas e os seres humanos constituindo uma espécie de

8. E aideia dos sujeitos adversarios que n3o aceitam os sujeitos surdos como diferenga cultural e sim que eles tem que se
moldar um modelo ouvinte, isto é, os surdos devem imitar os ouvintes falando e ouvindo (STROBEL, 2012, p. 100).
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simbiose. O ciber, portanto, mantém uma relagdo com os conteldos da vida social e as tecnologias
digitais, principalmente, através da interface®.

O ciberespaco apresenta-se como um lugar virtual por onde as informacGes e as pessoas circulam
livremente. Lemos (2002) complementa que, este ambiente é um hipertexto mundial interativo
em que novos agentes inteligentes'® surgem diariamente transformando-o em um grande
ecossistema. Desta forma, no ciberespaco, o trafego das informagdes segue a metafora de um
rizoma (ocorre o deslocamento na multiplicidade de todos-todos) podendo ser concebido através
da metdfora da noosfera.

O ciberespago pode ser visto na metafora da noosfera. Uma camada da consciéncia humana
digitalizada, na medida em que ele é a “pele” abstrata e invisivel pela qual circulam dados, como
espectros e fantasmas digitais. Esse ciberespaco-noosfera estd em via de expansdo planetaria
como um tipo de consciéncia global. Isso nos leva a hipdtese levantada por Pierre Lévy, segundo
a qual o ciberespaco é o receptdculo de uma inteligéncia coletiva (LEMOS, 2002, p. 135).

9. A palavra interface, em seu sentido mais simples, se refere aos softwares que ddo forma a interagdo entre usuarios e
computador. A interface atua como uma espécie de tradutor, mediando entre as duas partes, tornando uma sensivel para
outra. Em outras palavras, a relagdo governada pela interface é uma relagdo semantica, caracterizada por significado e
expressao (Johnson, 2001, p. 17 apud SILVA, 2012, p. 359)

10. O excesso de informagdo obriga a construgdo de dispositivos que possam auxiliar os usuarios e aprender com seus
costumes. Passaremos, assim, a delegar a um agente inteligente eletronico a tarefa de encontrar informagdes que
desejamos (LEMOS, 2002, p. 118)
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Observa-se que, esse espaco digital possui também uma base imaterial referente a “tecnologia
da inteligéncia”** que tem como principio a informacdo. Entdo, no ciberespaco as atividades sdo
ndmades, deslocadas e atualizadas fortalecendo a exacerbac¢do da informacgdo assim como possibilita
expressdes cada vez mais livres e multiplas. Santaella (2007) comenta ainda que, o ciberespaco
é uma arquitetura liquida que evolui num continuum tanto no tempo quanto no espago, num
processo de desmaterializacdo e recriagdo, como uma sinfonia. Isto significa que, essa arquitetura é
constantemente (des)construida diante de novas perspectivas.

E foram as redes sociais digitais que contribuiram para tornar o ciberespago mais pervasivo e
heterogéneo através da capacidade de interligar maquinas, e articular diversas interagées em torno
de um mesmo eixo: a internet!2. De acordo com Santaella (2010, p. 265) “todos os tipos de ambientes
comunicacionais que surgiram e continuam a surgir nas redes constituem-se em formas culturais
e socializadoras” em que tais praticas, sdo potencializadas através de conexdes plurais, fluidas e
efémeras. Inicialmente, as redes foram chamadas de comunidades virtuais porém, devido as
discussdes sobre a relagdo da comunidade com parametros fisicos e estabilidade, e — principalmente
- com o desenfreado ritmo da evolucdo do cibermundo esse termo ficou enfraquecido por ndo
conseguir contemplar a complexidade desse ambiente. Com a intensificagdo da conectividade e

11. A base da tecnologia da inteligéncia é imaterial, ou seja, ela ndo existe como mdaquina, mas como linguagem. Para
que essa linguagem pudesse ser utilizada em diferentes tempos e espacos, foram desenvolvidos inimeros processos e
produtos (KENSKI, 2012, p. 27).

12. A internet oferece varias ferramentas para a navegagao em seu ambiente, agindo como uma verdadeira incubadora
medidtica, ja que da espago para a criagdo de diversos dispositivos comunicacionais [...] Cada dia novas ferramentas
mididticas sdo incubadas na rede (LEMOS, 2002, p. 118)

223

y %



Redes Sociais Digitais:
opervasivo, o fluido e o gregario na educacao bilingue de surdos

da convergéncia tecnolégica “além de evoluirem internamente, nos territérios da virtualidade, as
redes estdo hoje também evoluindo nos hibridismos que estabelecem entre os espacos virtuais e os
espacos fisicos” (SANTAELLA, 2010, p. 268) através dos dispositivos de conexdo sem fio.

Desta forma, as redes sociais digitais destacam-se cada vez mais como um lugar de intensa
sociabilidade. De acordo com Santaella (2013) a web permite que exista uma extrema
maleabilidade, uma plasticidade que torna “a internet um meio multiforme, capaz de abrigar
uma pluralidade de configuragées comunicacionais” (Rieder, 2010, p. 2 apud Santaella, 2013, p.
310). Rieder (2010) reconsiderou alguns conceitos que comp&em a morfologia social e percebeu
gue, o conceito de comunidade, rede e multiddao ndo conseguiram dar conta da complexidade da
sociabilidade dos ESDs®® considerando, entdo, o conceito de espuma”.

Assim, para Rieder (ibid., p.11), a espuma caracteriza com propriedade a protossociabilidade que
é comum nas plataformas digitais, constituindo-se em um recurso para se pensar a sociogénese
a partir de individuos empilhados. “Do caos de interacGes efémeras podem emergir relagcdes
mais estaveis e o conjunto de tais relagdes produz morfologias que costumam ser descritas
pelos conceitos de comunidade e de rede”. Sobretudo, a metafora da espuma nos ajuda a
pensar o individualismo de massa que marca o nosso tempo, e também “pensar a tensdo entre
identidade e relagdo como locus da produgdo do social”. (SANTAELLA, 2013, p. 313-314)

13. Esses espacos digitais seriam, num estado inicial, do ponto de vista social, como folhas em branco ou células-tronco:
com vasto potencial para ser e diferenciar-se. Quando e se deixam de ser simples espagos digitais para serem espagos
digitais onde ha relagdes sociais, podem ser chamados de espacgos sociais digitais (ESDs). Verdade que, antes de serem
espagos sociais, sdo espagos digitais. Mas chama-los —espacos sociais digitais é proposital: destaca o peso, o foco, a
importancia do aspecto social desses espagos. (SALGADO, 2011, p. 25)
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Assim, o espaco social digital apresenta comportamentos individuais e coletivos descentralizados em
qgue o individuo escolhe aquilo que deseja mostrar através das “bolhas identitarias”. Esse conceito foi
construido por Salgado (2011), inspirado em Rieder, em que as bolhas sociais identitdrias seriam uma
versdo da identidade digital do individuo. Assim, um sujeito pode apresentar diversas encenacdes
de si, através dos perfis nos ESDs - que sdo amplamente flexiveis e pervasivos - e manifestar bolhas
identitarias tanto diversas quanto andlogas ou idénticas.

Exemplo: Jodo da Silva é engenheiro civil, casado, coleciona cachagas e gosta de escrever contos
de terror. No Facebook (www.facebook.com), ele prefere criar uma bolha identitdria tal que
mostre um perfil — “médio” de todas as suas caracteristicas e algumas fotos mais sorridentes
dele e de sua familia; no Linkedin (www.linkedin.com), site de perfis e contatos profissionais [...]
(SALGADO, 2011, p. 47)

Essas bolhas formam-se tanto individualmente quanto por relagdo entdo, o sujeito vive em
coisolamento e cofragilidade. Esse coisolamento, segue Rieder (2010) apud Salgado (2011), é causado
porumamembrana, chamadainterface, que serve tanto para conectar quanto paraseparar as bolhas.
As membranas atuam como filtros que impde limites e podem até - mesmo que de forma implitica e
contrariamente a esse ambiente fluido e permissivel - isolar mais as pessoas. Salgado (2011) destaca
ainda que, quando ocorre o encontro entre as bolhas identitarias acontece uma fusdo heterogénea
e flexivel que resulta, justamente, nas espumas. O autor, com base em Sloterdijk, propde trés itens
em seu modelo de interagdo sendo: a autoabsorgdo (relagdo do individuo com o “eu”, criando uma
versdo digital de si); A relacdo do sujeito com o mundo através da sua bolha identitaria e a relacdo
entre a bolha identitdria do individuo e a de cada visitante. Finalmente, as redes sociais digitais
conseguem potencializar as atividades interativas por reunir as funcionalidades de outras redes
e possibilitar a exposicao das bolhas identitarias através da disponibilizacdo de diversos recursos.
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Assim, nos ESDs existem ambientes de convivéncia em tempo real entre os usudrios favorecendo
mais ainda a constituicdo de uma cultura participativa, de compartilhamento, de convivéncia em
gue a protossociabilidade e o favorecimento da circulagdo, mediada pelas membranas (interfaces),
caracterizam-se como propriedades da sociedade interconectada em rede.

AS REDES SOCIAIS DIGITAIS: HETEROGENEIDADE E AGREGACAO NA
EDUCACAO BILINGUE DE SURDOS

As redes sociais digitais desempenham o importante papel de potencializar a sociabilidade, ja que
impulsiona a necessidade de agregar-se, de “estar junto” o que debilita a logica fixa e individualista.
Os sujeitos surdos também compartilham dessa urgéncia interativa, tanto pela coletividade surda
(encontro com seus pares) quanto pelo contato com os ouvintes, pois a convergéncia midiatica
possibilita a veiculagdo de diversos signos linguisticos. Recuero (2009) apud Santaella (2010), ao
analisar as redes sociais, adotou o conceito de capital social relacional, o valor da popularidade e da
autoridade associados a reputacdo e ao capital conector.

[...] esses sites constroem, mantem e amplificam as conexdes no ciberespacgo. Eles aumentam
a visibilidade social dessas conexdes e mais do que a confianca, a reputagdo como valor implica
“no fato de que hd informagdes sobre quem somos e o que pensamos, que auxiliam outros a
construir, por usa vez impressées sobre nés” (op. cit., p. 109) (SANTAELLA, 2010, p. 274)

Como vimos, o ciberespaco proporciona diversas atividades interativas, comunitdrias e imaginarias

da vida social. E os processos comunicativos presentes nas redes sociais apresentam, segundo
Santaella (2003), formas de socializagdo e cultura contribuindo para constantes reajustamentos. E os
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surdos sdo extremamente fascinados pela interatividade, pois € uma oportunidade de participarem
ativamente e expressarem suas opinides. A heterogeneidade das redes sociais digitais atrofia a
cultura patoldgica que coloca o surdo em meio a pedagogias que obliteram, pois o outro é exdtico,
um oposto negativo.

Este trabalho buscou apreender o grau de interesse dos discentes surdos pelas redes sociais e
quais atrativos desses espac¢os sociais digitais podem ser agregados as praticas pedagdgicas da
educacdo bilingue de surdos. O publico-alvo da pesquisa foram 10 estudantes surdos do curso de
Letras-Libras, da Universidade Federal de Sergipe. Percebeu-se que os espagos multidimensionais,
proporcionados pelas redes, impulsionaram os espacos multidimensionais'* proporcionados pelas
redes impulsionaram os participes surdos a ampliarem o nivel de conhecimento em informatica, pois
— nesse interim - assinalaram 60% bom e 30% excelente sendo que, 60% possuem notebook. Todos
os entrevistados apontaram o Facebook como a Unica rede social utilizada em que a comunicacdo
dos perfis ocorria através dos diversos recursos disponiveis “como: mensagens, videos, fotos entre
outros, em que ‘a popularizacdo desses servicos faz que, com cada um desses perfis, criem-se pontos
de referéncia para a identidade digital de alguém’” (SANTAELLA, 2013, p. 316). Apesar disso, os
estudantes surdos apontaram a linguagem como principal dificuldade encontrada nas redes, mas em
contrapartida, os recursos visuais sao amplamente explorados, pois eles destacaram como principais
atividades utilizadas as postagens de videos e o compartilhamento. Ou seja, o ambito da visualidade
expresso pela lingua de sinais proporciona que, a bolha identitdria do surdo entre em contato com a
identidade digital do outro igual, colaborando para o fortalecimento dos artefatos culturais surdos.

14. Espagos multidimensionais sdo espagos multifacetados que podem reforgar e incrementar a disseminagdo do
conhecimento (SANTAELLA, 2013, p. 15).
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O Facebook apresenta-se como uma poténcia para o desenvolvimento de processos colaborativos
de aprendizagem gerando, desta forma, conhecimento de modo compartilhado tendo como
interface esse ambiente conversacional e interativo. De acordo com Santaella (2013) estudantes
universitarios utilizam o Facebook, tanto para objetivos académicos quanto, principalmente, para
interagdes sociais. A autora destaca que, esse acesso acontece independente da classe social e pode
trazer alguns pontos positivos para a aprendizagem como: repositdrio para atividades, informacdes,
a interatividade e coletividade, e permitir a percepcdao de possiveis problemas no processo
educativo. Nesse sentido, a Pedagogia Surda pode fazer-se presente nesse espaco, pois as diversas
conexdes e a liberdade de expressao privilegiam o fortalecimento dos saberes surdos - por meio do
contato surdo-surdo - desviando-se do caminho da educacdo especial que busca a corrigibilidade, a
recuperacdo, a normalidade. A pluralidade e a possibilidade de compartilhamento de forma visual,
favorecem o uso da lingua de sinais no espaco virtual das redes que, juntamente com os valores
e praticas da cultura surda, podem minimizar o fracasso escolar dos estudantes surdos. Percebe-
se, portanto, que a desestabilizacdo do estudante surdo na escola acontece pelo fato de ndo ter
uma lingua compartilhada o que contribui para que ele sinta-se incompleto e ndo pertencente ao
processo de ensino e aprendizagem.

Carlos Skliar alerta que se costuma enfatizar que a dificuldade no uso da lingua de sinais
no sistema educativo reside no fato de esta lingua ndo ser a lingua dos professores. Mas o
guestionamento deve vir exatamente por via contraria: sdo os professores ouvintes que ndo
conhecem a lingua dos alunos surdos. Ressalta ele que a questdo é muito mais ampla: ndo é
o fato de os surdos utilizarem outra lingua que se deve ser discutido com énfase, mas o poder
linguistico que exercem os professores e o consequente processo de deseducacdo (ibid., p. 24)
(SA, 2006, p. 135).
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E ja que grande parte dos professores ndo sdo proficientes em lingua de sinais as redes sociais
podem ser utilizadas como interface para minorar essas dificuldades comunicativas e ainda
potencializar as atividades interativas por reunir as funcionalidades de outras redes e possibilitar
a exposicdo das bolhas identitarias através da disponibilizacdo de multiplas linguagens midiaticas.
Esse ambiente é tdo fascinante para os estudantes surdos que 40% afirmaram ficar mais de 3 horas
didrias conectados no Facebook sendo que, a mesma porcentagem ficava, no minimo, 1 hora
navegando. Essa assiduidade dos internautas surdos pode ser explicada devido os espagos sociais
serem heterogéneos, fluidos e, principalmente, gregdrios.

Além das redes sociais, o publico pesquisado demostrou interesse em sites de busca e sites de
noticias deixando claro que, os espacos digitais contribuem para um comportamento diferenciado
do usuario, tornando-o mais ativo, um ser dvido em busca de informacdes, aberto as inovagdes, num
permanente processo de aprendizagem. Esses ambientes podem servir de repositério para varias
atividades cognitivas, principalmente, através da interface tornando o conhecimento cada vez mais
individualizado e personalizado. Essas possibilidades disponiveis nas redes desestabilizam aquilo
gue é fixo e homogéneo privilegiando o que é transitério e incerto, assim os sujeitos agregam-se
independente das limitagdes e diferengas que possuem indo ao encontro da educagao almejada
pelos surdos que leva em consideracgdo o ser surdo, a lingua de sinais e a cultura surda através da
filosofia da diferenga®.

15. De qualquer forma, a filosofia da diferenga pode ser incluida nos espagos da formagdo de professores. Ela rechacga
qualquer apego ao diferencialismo vazio, que nada tem de diferenga, mas que vé o outro como uma questdo de diminuigdo,
de inferioridade, de deficiéncia. A filosofia da diferenga também é responsavel por uma mudanga linguistica ndo so6 nas
mudangas ocorridas na interagdo social, mas também possivelmente no que refere a teorizagdo para a formagdo do
professor (PERLIN; WILSON, 2011, p. 108).
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Os estudantes surdos destacaram a eficiéncia da comunicagdo em tempo real através do Whatsapp
qgue, segundo eles, permite a comunicacdo através de videos, tempo menor de resposta e ainda
a distribuicdo de grupos que facilita a organizacdo da informacdo. Desta forma, percebe-se que,
nas agregacoes eletronicas do ciberespaco as questdes de espaco e tempo acontecem de forma
singular, reconfigurando-se constantemente, afetando as dindmicas sociais de interagao, as formas
de agir, pensar, sentir. E a mobilidade contribui para que a comunicagdo torne-se ubiqua®® e as
realidades ampliadas estando intrinsecamente ligada ao deslocamento. Nesses espacos hibridos ou
intersticiais acontecem as relacdes entre as dimensdes fisicas e virtuais, a superac¢do da friccdo da
distancia em que o usudrio, por meio das tecnologias mdveis e das multiplicidades de fun¢Ges que
agregam, usufruem da mobilidade continua ou conexdo aways-on (conexdo permanente). Além
dessas questdes, a sensa¢do concreta da onipresencal’ e a plurilocalizagdo simultdnea permite o
compartilhamento a partir de varios lugares assim, ja ndo importa o local em que se estd, mas sim
a troca e a espécie de informagdo num dado momento. A urgéncia de estarem simultaneamente
conectados, independente do local, permite aos surdos a ampliacdo da interacdo, pois utilizam
a lingua de sinais e, através das diversas expressGes culturais e linguistica, podem desenvolver o
sentimento de estarem naturalmente integrados no espaco socioeducacional.

16. A ubiquidade destaca a coincidéncia entre deslocamento e comunicagdo, pois o usuario comunica-se durante seu
deslocamento. (SANTAELLA, 2010, p. 17)

17. A onipresenga, oculta o deslocamento e permite ao usudrio continuar suas atividades mesmo estando em outros
lugares (SANTAELLA, 2010, p. 17)
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Vale destacar, que existem pesquisas em que, segundo Santaella (2013), as novas formas de
aprendizagem através dos dispositivos mdveis propiciam um tipo de aprendizado aberto (um
processo espontaneo, inadvertido, mediado através de um dispositivo de conexdo continua) que
contribuiu para o surgimento da chamada aprendizagem ubiqua (que pressupde uma aprendizagem
sem ensino). O interessante é que, a ubiquidade abre possibilidades de complementaridade e de
desafios de integracdo com a educacao formal. As redes sociais digitais, portanto, exigem que o
papel do professor e do estudante seja revisto, pois proporciona um processo aberto e colaborativo
de aprendizagem fazendo com que a construcdo do conhecimento aconteca através do esforco
distribuido e compartilhado.

De fato, o espaco social digital pode contribuir para o enfraquecimento dos discursos da deficiéncia,
correcdo e assistencialismo - muitas vezes reproduzidos pelos educadores - fortalecendo o surdo
em sua diferenga. Vale destacar que, as formas como os surdos sdo narrados na escola reforcam
as representacdes equivocadas que a sociedade tem sobre eles e a surdez fazendo parecer que, o
corpo “defeituoso” do surdo sobrepdem-se ao direito de construgdo da subjetividade e da crenga na
capacidade da pessoa surda. Esse ambiente, portanto, favorece ainda que, os professores possam
desenvolver praticas pedagdgicas a partir das necessidades dos proprios surdos que, anseiam
aprender coletivamente, sentindo-se parte do processo educativo.
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DISCUSSOES FINAIS

Nas redes sociais digitais, o usudrio surdo movente enfrenta durante sua “peregrinacdo”, uma difusdo
indiscriminada de informag¢des num espaco em constante dispersdo e mutacdo. Desta forma, o
conhecimento cresce e modifica-se nesses espacos hibridos e intersticiais ampliando a capacidade
produtiva e o imediatismo da distribuicdo, produzindo assim, a espacializacdo e a subjetividade.

Os espacos sociais digitais podem ser convertidos em um ambiente de constituicdo de praticas
pedagdgicas que favorecam a experiéncia visual e permitam uma aprendizagem permanente
consolidando o surgimento de novas competéncias sociais, emocionais e cognitivas. Vale destacar
que, incentivar o empoderamento do ser surdo resulta em comportamentos cada vez mais ativos,
personalizados e interativos sendo caracteristicas potencializadas pelas redes que, estdo impregnadas
ainda de diversas linguagens e sistemas signicos contendo, sentidos e parcialidades que percorrem
esses meios.

E, finalmente, este foi um trabalho inicial que, deve ser adensado, discutido, questionado e
investigado. Para além do uso das tecnologias é necessario frisar a importancia de uma educacgdo
bilingue de surdos, como Pedagogia Surda, pois o sucesso dos estudantes surdos estd ligado
a mudanca nos discursos baseados no dualismo entre normalidade e anormalidade para que a
subjetividade ndo seja fixada no discurso de uma pretensa homogeneidade permanecendo na
mesmidad*® que nunca muda, que nada agrega.

18. A mesmidade que proibe a diferenca. A diferenca que torna a lei da mesmidade impossivel. (SKLIAR, 2003, p.39)
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Videojogos, entre a midia, o entretenimento e os espac¢os de aprendizagem:
possibilidades de uso social entre diferentes geracdes de jogadores de Brasilia

INTRODUCAO

Desde o século XXI, o videojogo passou a ser visto, sob diferentes perspectivas, enquanto midia?,
manifesta¢do de arte e até como novo icone da cultura pop. Isso, segundo Santaella (2009), torna
os videojogos um expressivo e complexo fendbmeno cultural, estético e de linguagem, que foi
capaz de desenvolver, em seu curto periodo de existéncia (sdo pouco mais de 50 anos de histdria),
uma trajetéria propria que merece ser investigada. Nesse mesmo periodo, somado ao avango
da tecnologia, o mercado mundial de videojogos cresceu mais do que qualquer outra area do
entretenimento. Segundo a consultoria PricewaterhouseCoopers (PWC), esse mercado, que em
2011 movimentou RS 840 milhdes, é o quarto maior do mundo, crescerd em média 7,1% por
ano até 2016 - quando atingird RS 4 bilhdes?. Esses fatores econdmicos revelam a influéncia e
a relevancia cultural dos videojogos nas sociedades contemporaneas, mas ndo revelam sua
apropriagdo na vida cotidiana.

O aumento do consumo e o crescimento da expressividade desse meio, a partir dos anos 1990, fez
surgir diversas teorias multidisciplinares sobre os videojogos no contexto académico, alargando
e aprofundando o discurso sobre essa midia que pode ser utilizada em tempo real, em jogos
individuais ou coletivos. A cada ano surge um numero maior de pesquisadores, em diferentes

1. Em comunicagdo, midia ou media (um termo derivado do latim medium, meio e media, meios) sdo os canais ou
ferramentas usadas para armazenamento e transmissdo de informagdo ou dados.

2. Reportagem publicada na Folha de Sdo Paulo em 08/10/2012. Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/
tec/1165034-mercado-brasileiro-de-games-ja-e-o-quarto-maior-do-mundo-e-deve-continuar-a-crescer.shtml. Acesso em
15/10/2013.
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linguas e culturas, dispostos a compreender os videojogos e o que os torna capaz de produzir
tal apelo e seducgdo. A evolucdo histdrica dos games possibilita analisa-los além da definicdo de
suporte tecnoldgico, mas também inseridos no contexto de questGes emergentes sobre a cultura
digital, demonstrando a relevancia cultural dessa midia na sociedade. Mesmo sem pensar
especificamente os videojogos analdgicos e/ou digitais, Mcluhan (2007, p.264) ja defendia os jogos
como extensdes do homem social, assim como as tecnologias como extensdes do organismo.

Refletindo sobre as tradi¢cGes do jogo nas diferentes culturas, o autor canadense afirmava que
0s jogos sdo artes populares, reagGes coletivas e sociais as principais tendéncias e agdes de
qualquer cultura. Branco (2011) recorda que a partir dos anos 1990 os games passaram a ter
uma cultura audiovisual prépria, fruto das articulagcdes de uma industria altamente competitiva
e dos multifacetados processos de apreensdes, usos e costumes empregados na construcdo de
identidades, grupos e movimentos que encontram nesses jogos formas nativas de expressao.

Odialogo dosvideojogos com outras midias é frequente e corresponde a uma de suas caracteristicas.
Os jogos recontam a histéria de um filme ou texto, assim como expandem a experiéncia do jogador
dentro da histdria, adaptando-a e potencializando novas a¢des, como melhorar a capacidade
de aprendizagem, socializacdo, intera¢do e/ou aumentar a motivacdo para aprender. Ou seja, 0s
videojogos, ultrapassam os limites que essa midia apresenta, como a existéncia de uma estrutura
de regras e narrativas pré-determinada. Os videojogos absorvem as linguagens de outras midias,
especialmente o cinema e a televisdo, e estas midias também passaram a incorporar recursos que
sdo proprias dos videojogos.
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O jogo Enter the Matrix, primeiro videojogo baseado na Trilogia Matrix, € um exemplo de expansdo
do longa metragem proporcionando uma experiéncia complementar ao filme. O videojogo possui
roteiro inédito que preenche lacunas da histdria apresentada nas telas do cinema, foi desenvolvido
pela Shiny Enternaiment e publicado pela Atari e Warner Bros para os sistemas Playstation 2,
Gamecube, Xbox e PC. Vendeu um milhdo de cépias nos primeiros 18 dias, 2,5 milhdes nas seis
semanas seguintes, e atualmente passa dos cinco milhées (dados de 2013).

Parte do universo de Matrix3, o jogo foi produzido simultaneamente com os filmes Matrix Reloaded
e Matrix Revolutions. Partindo do conceito de narrativa transmidia (JENKINS, 2008), no qual cada
novo texto elaborado nas multiplas plataformas de midia contribui de maneira distinta e valiosa
para a compreensado do todo, a pessoa que jogou o game ou viu 0s curtas teve uma experiéncia
diferente daquele que experimentou apenas o filme no cinema. “Matrix é entretenimento para
a era da convergéncia, integrando multiplos textos para criar uma narrativa tdo ampla que ndo
pode ser constituida em uma Unica midia” (JENKINS, 2008, p.50). Mas, cabe aqui ressaltar é que,
sem a participagdo do jogador e sem o prazer quase magico que é préprio das atividades ludicas,
nao haveria jogo. Segundo Santaella (2009) os tragos fundamentais dos videojogos encontram-se
na imersao, interatividade e na espacialidade navegavel que eles propiciam. Todo e qualquer jogo
é, por natureza, imersivo e interativo. A imersdao é um conceito inseparavel da interatividade na

3. Matrix é um filme dos irmaos Wachowski que marcou a histéria do cinema. Pensando como uma trilogia, o filme
se desdobra em uma narrativa transmidia que se constrdi a partir de trés filmes: Matrix, Matrix Reloaded e Matrix
Revolutions, o Animatrix (um programa de 90 minutos de curtas-metragens de animagdo), uma série em quadrinhos e
dois jogos. Para melhor compreensdo recomendamos a leitura da reportagem O incrivel mundo de Matrix. Disponivel em:
http://veja.abril.com.br/140503/p_094.html. Acesso: 05/02/2014.
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medida em que esta funciona como um fator intensificador da imersdo. Tal como acontece com a
imersdo, ndo ha jogo possivel sem a interatividade. (SANTAELLA, 2009, p.51)

No caso da televisdo, a cultura pop japonesa que ja era divulgada no ocidente através das animacoes
(animes?) e histdrias em quadrinhos (mangas) foram levadas para a tela pequena com mais forca
a partir dos anos 90. Ela aparece através dos desenhos animados com seus personagens de olhos
grandes, que ja faziam parte do universo dos videojogos, entre os quais podemos citar: Digimon,
Dragonball, Naruto, Pokemon, etc.

Newman (2004) aponta trés razdes para prestar aten¢do nos videojogos: a primeira é o volume da
indUstria que os produz, distribui e comercializa; a segunda é a popularidade que os videojogos
gozam; e a terceira é que os videojogos sdo um exemplo especialmente relevante de interagao
pessoa-computador. Mais recentemente, essa interagdo se amplia para outras plataformas, como
0s games portateis, os celulares e as TVs digitais.

Nesse capitulo reflete-se sobre o caminho percorrido pelos videojogos nos ultimos 50 anos,
tentando compreender as praticas comunicativas que emergem desse meio e seu potencial como
espaco de entretenimento e de aprendizagem, sem ficar restrito aos chamados games sérios (serios
games no original em inglés), ja que o estudo se baseia em observacdo participante e entrevistas
em profundidade com 12 videojogadores de Brasilia com perfil transgeracional® que utilizam os

4. Animes podem ser desenvolvidos para TV ou para o cinema.

5. Por transgeracional compreendemos os individuos ou grupos de jogadores, que independente da idade e da geragao,
se aproximam e jogam juntos por serem fans de videojogos.
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games para diferentes atividades. No caso brasiliense foram estudados adolescentes entre 10 e 20
anos; jovens entre 21 e 30 anos; e adultos entre 31 e 40 anos.

Vale recordar que os chamados jogos sérios possuem alguns conceitos reconhecidos pela academia,
mas sua categorizacdo ainda esta longe de ser unificada. Entre eles podemos citar: os advergame®,
os edutainment’, os jogos de aprendizagem?®. No caso do presente trabalho, mais do que analisar
o tipo de jogo eletronico utilizado, nos interessou avaliar os rituais, os possiveis usos sociais, de
interacdo e formas de aprendizado, assim como a tecnicidade dessas plataformas tecnoldgicas.
Mais além de seu uso de forma solitdria, os videojogos representam espacgos de sociabilidade e
também de transmissdo de praticas sociais, de apropriacdo de novas linguas e conhecimento como
pode ser observado no decorrer do estudo.

6. Nome dado a estratégia de comunicagdo mercadoldgica (ferramenta do marketing) que usa jogos, em particular os
eletronicos, como ferramentas para divulgar e promover marcas, produtos, organiza¢cdes e/ou pontos de vista.

7. Tentam instruir ou socializar sua audiéncia com ligdes por meio de formas familiares de entretenimento.

8. Possuem objetivos de aprendizado. Geralmente eles sdo criados para equilibrar o tema com as fungdes de jogabilidade
e a habilidade do jogador de reter e aplicar parte do assunto nas atividades cotidianas. Ainda existem outros tipos de jogos
como os jogos de arte, de simulagdo, jogos para saude e de dinamica organizacional.
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ALGUMAS CHAVES PARA ENTENDER A EVOLUCAO DOS VIDEOJOGOS

A industria dos videojogos esta diretamente ligada ao desenvolvimento de toda a industria do
entretenimento. Segundo Pinheiro (2007), as relacGes entre os antigos inventos remontam a
evolucdo das caracteristicas interativas e de conteldo realizadas nos dias de hoje. O objetivo aqui
ndo é explorar toda a histéria dos videojogos, mas o inicio dessa evolucdo que revela uma ligacao
primordial com a comunicacgdo. Seu crescimento aliado ao fator tecnoldgico e afeta os processos de
producdo e bens culturais. O desenvolvimento dessas duas dreas ao longo das décadas, de 1950 até
hoje, determina mudangas que vao aproximar os formatos de linguagem, a estética e os processos
de producdo cultural. Os contextos mididticos de cada geracdo de videojogos — que incluem
producgdes discursivas da televisdo, do cinema e dos quadrinhos —também devem ser considerados
e relacionados para tentar entender como, desde a sua génese, o videogame se consolida como um
produto cultural e um objeto de estudo da comunicacgdo e, assim sendo, um espaco de apropriacdo
de informacdo e conhecimento.

Dentro da academia, o videojogo sé passa a ser percebido como midia a partir de 1980, mais
precisamente a partir do jogo Pacman (da Namco, 1981), no qual, pela primeira vez, um avatar de
um jogo era carismatico e carregado de personalidade o suficiente, a ponto de tornar-se presente em
desenhos animados na televisdo, brinquedos, albuns de figurinhas, e outros meios de comunicacdo
que fazem parte do universo infantil e adolescente. A partir de entdo, desde o ponto de vista
econOmico, o videojogo passa a ser uma industria cada vez mais influente e presente. Na década
de 1990 atinge sua maturidade e torna-se alternativa para o cinema e a televisao, sobrepujando,
inclusive, a industria de Hollywood. Nesse periodo, o videojogo também deixa de ser um brinquedo

241

y %



Videojogos, entre a midia, o entretenimento e os espac¢os de aprendizagem:
possibilidades de uso social entre diferentes geracdes de jogadores de Brasilia

infantil, conquistando adolescentes e jovens. Pesquisas indicam que o consumidor de videogame
nesse periodo tem mais de 18 anos em 61% das vendas (POOLE, 2000).

Desde o seu nascimento até a década de 1990, o videojogo inspirou sua linguagem grafica nos
diversos meios ligados ao entretenimento e ao lazer, tornando-se laboratério de exploragao da
convergéncia entre esses meios, criando ricas interfaces de comunicacdo. Mark Wolf (2003) aponta
o videojogo como a primeira midia a permitir o jogo em um espaco diegético® navegdvel em uma
tela, o primeiro a permitir o controle de avatares com influéncia direta nos elementos em jogo. Os
Massive Multiple Online Role Playing Games (MMORPG — jogos tipo RPG™ online) sdo os primeiros
mundos virtuais persistentes (24 horas por dia) e, segundo o pesquisador, “o primeiro exemplo de
experiéncia individual mediada dentro de uma audiéncia de massa (cada experiéncia é Unica ndo
importando o nimero de jogadores simultaneos)” (WOLF, 2003, p.11).

O estdgio de evolugdo dos videojogos chegou a tal ponto que sua aproximagdo — tanto em termos
estéticos, de narrativa quanto na cadeia de produgdo — com as demais industrias do audiovisual
cresce a cada dia. Criar um jogo envolve uma equipe com diferentes saberes que inclui a participagdo
de roteiristas, diretores de arte, ilustradores, musicos, atores, além de programadores e designers

9. Dentro da narrativa, designa o conjunto de agbes que formam uma histéria narrada segundo certos principios
cronoldgicos. Trata-se do espago que decorre ou existe dentro da trama, com suas particularidades, limites e coeréncias
determinadas pelo autor.

10. Role Playing Game, também conhecido como RPG (em portugués: “jogo de interpretagdo de personagens”) é um tipo
de jogo em que os jogadores assumem os papéis de personagens e criam narrativas colaborativamente (FERNANDES,
2009).
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de jogos. De acordo com Santaella (2009) o videojogo em si é uma grande maquina geradora e
manipuladora de simbolos. A autora defende que as gera¢des nascidas a partir de 1970 (1980, 1990
e 2000) foram alfabetizados no uso e na relagdo de signos dos videojogos, de maneira gradativa nos
ultimos 50 anos.

Com os games surge um meio de comunica¢dao que ajudou a mudar a maneira como as criangas,
jovens e adultos lidavam com o computador, desenvolvendo a cogni¢do por meio de jogos com
complexas relagbes simbdlicas a serem decifradas, aumentando a percepcdo fisico espacial e
ampliando a relagdo dos individuos (e/ou grupos) com os meios digitais. Essa forma de comunicagdo
tem sido reforcada através de outras midias, como a televisdo, com a presenca crescente dos
desenhos animados japoneses, e das historias em quadrinhos (mangas), assumindo um espacgo
cada vez maior nas bancas de revistas.

Os videojogos oferecem outros aspectos que fazem com que o mundo virtual se aproxime do
mundo real do jogador. No universo do videojogo, as metaforas e todo o sistema simbdlico sdo
interpretados e ganham novo significado, conforme a mudancga de contexto, pelo jogador a partir
de seu mundo real para o mundo virtual do jogo. Ou seja, o jogador confere uma interpretacao
propria, seja pela escolha da trajetdria ao longo do jogo ou pelo repertério individual do jogador,
suas experiéncias e percepcoes singulares (SATO, In: SANTAELLA, 2009).

Desde seu surgimento hd pelo menos 50 anos, os videojogos vém se consolidando como nova
midia e ganhando espaco na cultura popular por sua natureza multimidia e interativa. Encarado
como brinquedo nas duas primeiras décadas apds o langamento do primeiro videojogo, hoje é
aceito por boa parte dos pesquisadores como meio de comunicacdo que permite aos seus fans
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interacdo, imersdo e didlogo com outros jogadores em tempo real. Como espaco de aprendizagem,
os videojogos tem no entretenimento uma parte importante na relacdo pedagdgica com seus fans.

MERCADO DE VIDEOJOGOS

Os videojogos atraem a atengdo nao so das criancgas e adolescentes, mas também de adultos, que
vem apresentando niveis elevados de consumo nos consoles e acessoérios, que vdo desde controles,
memarias para jogos, estojos e outros aparelhos, conforme pesquisa nacional sobre videojogos no
Brasil em 2011, apresentada pela empresa Newzoo. De acordo com o Censo Gamer Brasil*!, apesar
dos precos de consoles para videogame e jogos serem mais altos que em outros paises, o mercado
brasileiro estd em ritmo acelerado de crescimento.

O levantamento revela que 58% dos brasileiros que jogam videogames, ou seja, mais da metade,
estdo localizados na regido Sudeste do Brasil, concentrados apenas em quatro estados: Sdo Paulo,
liderando com 64%, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito Santo. A pesquisa aponta ainda que o
tempo médio que o brasileiro passa em frente ao videogame é de duas horas por dia, sete dias por

11. Projeto pioneiro da InsideComm tragou uma radiografia inédita do mercado de jogos eletronicos no Brasil, sua
importancia, mapeou a atual situagdo e o comportamento do jogador brasileiro. A base de coleta de dados foi realizada
através de um sistema online seguro com perguntas focadas na industria e em consumidores. De acordo com a AC/IGames,
o estudo servird para promover agGes para o desenvolvimento do pais e capacitagdo e inser¢do de profissionais no
mercado, medindo a evolugdo do mercado de jogos eletrdnicos no Brasil.
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semana. Também em 2012, o Instituto Brasileiro de Pesquisa e Estatistica (IBOPE)'? fez a primeira
edicdo da pesquisa Games Pop, realizada entre 23 de abril e 07 de maio daquele ano. De criangas a
adultos, os videogames divertem e entretém uma parcela expressiva da populacdo no Brasil, sendo
a maioria homens®.

Com a predominancia de jogadores masculinos, ndo causa surpresa que os jogos preferidos sejam
os de agdo (66%), esportes (65%) e aventura (62%). Vale lembrar que 39,4% dos jogadores tém
entre 12 e 19 anos, ou seja, muitos ainda estdo em idade escolar e dependem financeiramente
dos pais. Mas existe também uma boa parcela de jogadores com idades entre 25 e 34 anos, que
correspondem a 24,4% do grupo'.

Esses dados corroboram com a ideia de que os jogos digitais ndo sdo apenas uma forma de
entretenimento para criangas e jovens. Eles se expandiram para todas as faixas etarias, tornando-se
uma experiéncia para grupos de familiares e amigos, que se estende inclusive a pais, tios e avds.
Nas ultimas trés décadas, a avancada tecnologia, aliada ao crescimento da industria de games e de

12. Pesquisa disponivel em: http://www.ibope.com.br/pt-br/relacionamento/imprensa/releases/Paginas/Pesquisa-
in%C3%A9dita-do-IBOPE-Media-sobre-games-revela-o-perfil-dos-jogadores-de-videogame-no-Brasil.aspx. Acesso em
13/10/2014.

13. Foram entrevistadas 18.512 pessoas, com mais de 10 anos, nas regides metropolitanas do Rio de Janeiro, S3o Paulo,
Belo Horizonte, Recife, Salvador, Porto Alegre, Curitiba, Fortaleza, Distrito Federal, Campinas, Floriandpolis, Goiania e
Vitéria. Do universo entrevistado, 41% das pessoas nas principais regides metropolitanas afirmam possuir um console de
videogame. Do total de gamers, 31,5% sdao mulheres e 68,5% homen:s.

14. Considerando os gamers de todas as faixas etarias, o grupo se concentra na classe AB (49,8%) e C (45,2%).
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interessados, ampliou seu uso e alcance. Pode-se afirmar que os primeiros jogadores cresceram,
criaram familias e incluiram seus filhos e pais no divertimento, multiplicando-se o conjunto
de geracGes de jogadores, repassando conhecimento sobre técnicas e estratégias de jogos. Os
dispositivos que antes eram considerados apenas para os jovens tornaram-se uma forma de manter
os idosos na ativa, possibilitam reunir a familia e treinar profissionais corporativos. Nesse sentido,
aprofundar o conhecimento sobre os videojogadores significa ampliar o conhecimento sobre quem
se relaciona com essa nova midia.

O jogo propicia uma atividade interativa e, se bem desenvolvida, pode se tornar educativa e
estimuladora das capacidades criativas e légicas. Autores como Pinheiro (2007) e Branco (2011),
defendem que mais do que qualquer outra forma entretenimento, os videojogos passaram a
propiciar novas formas de interacdo e comunicagdo entre os individuos, ndo sé porque ha
videojogos que podem ser jogados simultaneamente em rede mundial, mas porque junto deles
comecaasurgirumarede de servigos, grupos e comunidades que ajudam a alimentar os videojogos
como uma nova experiéncia social. Nesse sentido, além de ser transgeracional, possibilitar o
aprendizado de novas linguas e ser transmitido de uma gerac¢do a outra, essa rede de servicos,
grupos e comunidades que ajudam a alimentar os videojogos como uma nova experiéncia social,
transforma-se, ainda que indiretamente, em um outro espaco de aprendizado, em geral deixado
de lado nas analises sobre videojogos.
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USOS SOCIAIS E PRATICAS COMUNICACIONAIS: DADOS OBTIDOS ENTRE
DIFERENTES GERACOES EM BRASILIA

Para analisar os usos sociais dos videojogos em diferentes faixas etdrias de forma transgeracional,
recorremos a teoria das medicGes proposta por Jesus Martin-Barbero (2006). O autor defende que
a comunicag¢do ndo deve ser pensada como “um problema de meios”, mas situada no “ambito das
mediacgdes, isto é, para as articulagGes entre praticas de comunicacdo e movimentos sociais, para
as diferentes temporalidades e para a pluralidade de matrizes culturais” (MARTIN-BARBERO, 2006,
p. 131). Assim, torna-se necessdrio apreender o fendmeno do videojogo a partir de sua natureza
comunicacional, analisando a evolugdo histdrica dessa tecnologia e seus processos culturais
enquanto articuladores das praticas de comunicacao.

Segundo Martin-Barbero (2002), a analise das media¢des parte da circularidade das informagdes,
valores, significados, sentidos, emocdes, afetos e energias das trocas comunicativas. Para
compreender como os jogadores de diferentes faixas etarias interpretam e (re)produzem os
conteudos dos videojogos na vida social, destaca-se, dentro da proposta metodolégica do autor, as
mediagdes da tecnicidade, ritualidade e sociabilidade para a andlise dos usos sociais nos videojogos
e suas possibilidades para a aprendizagem. A escolha de somente trés das mediacGes diz respeito a
énfase nos processos sociais. A analise da tecnicidade engloba o estudo do videojogo no dia-a-dia
das pessoas; a ritualidade é alcancada mediante a investigacdo dos ritos para jogar videojogos; e a
sociabilidade engloba a multiplicidade de sentidos da interagao social (ESCOSTEGUY; JACKS, 2005).

Ao longo da evolugdo dos videojogos, as diversas formas de socializacdo emergentes dessa
tecnologia possibilitaram diferentes modos de jogar e de se apropriar desse espaco de diversao e
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entretenimento ao longo das décadas de 1970, 1980, 1990, 2000, até os dias de hoje. A aparicdo
dos consoles domésticos levou o uso do videojogo para dentro das casas e, ao longo dessa histdria,
a evolucdo técnica possibilitou melhorias estéticas e novas propostas lidicas: O boom das maquinas
de fliperamas (1970); o surgimento de consoles de videojogos que permitiam a troca de cartuchos
(1980); a evolucdo dos jogos para computador e videojogos portateis (1990); A explosdo dos jogos
em midia de CD e DVD; os consoles com conexdo a internet e dos jogos de representacdo online
(MMORPGS) (2000); os consoles que capturam movimento e possibilitam uma livre experimentacgdo
da tecnologia nos dias atuais, como o Xbox e a realidade virtual.

Analisar os usos sociais e a diversidade de habitos que marcam a relagdo do videojogo com a
organizagdo do espago e do tempo cotidiano nos diferentes grupos permite avaliar as praticas
comunicacionais e sociais ao redor dessas inovagdes tecnoldgicas, como é o caso do estudo
gualitativo realizado em Brasilia. No estudo de campo qualitativo com 12 pessoas na Capital Federal
durante o ano de 2013 foram realizadas entrevistas em profundidade e observagdo participante na
casa dos entrevistados, o que gerou 36 visitas aos pesquisados para conhecer in loco seus habitos
e rituais. Os entrevistados contaram que o ritual que compde o momento do videojogo é amplo e
variado. Entre os 12 entrevistados, quatro se relacionam com o videojogo ha mais de 20 anos. Isto
é, esses entrevistados estiveram relacionados com videojogos a maior parte de suas vidas.

O videojogo representa diversdao para 90% dos entrevistados e a amostra conseguiu identificar
uma boa frequéncia de uso: em média jogam no console ou computador pelo menos trés vezes na
semana, durante duas ou trés horas. Quanto ao local que costumam jogar, 10 jogadores preferem
jogar em casa e apenas dois declararam jogar mais no videojogo portatil. “Jogo em casa, na escola,
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|II

jogo na rua. Os portateis fazem isso possivel” (HO, 17 anos). O uso dos aparelhos portateis aumenta
entre os entrevistados mais jovens, acostumados desde cedo a mobilidade dos celulares ou dos
aparelhos de videojogos portateis.

Entre os motivos de jogar, a relagdo prazerosa com o jogo aparece em primeiro lugar, em 90% das
respostas, seguido por ser um espaco de diversdo e passatempo. A preferéncia por tipos de jogos
entre os entrevistados foi bem diversificada, que destacaram dois tipos de jogos que gostam mais.
Seis entrevistados preferem os jogos de representacdo (RPG) online, tais como Final Fantasy, Dofus,
World of Warcraft, quatro citaram jogos de a¢do e aventura e dois preferem futebol. Chamou a
atencdo o fato de que, embora quase todos entrevistados possuam console de videojogo em casa,
eles preferem jogar no computador.

Os moradores de Brasilia entrevistados jogam sozinhos, mas preferem jogar com alguém, seja
em rede ou em grupos. O jogo em rede implica jogar com outras pessoas que podem ndo estar
fisicamente compartilhando o mesmo espaco. Isso porque, conta um dos entrevistados, “ndo
se joga contra a maquina, mas contra os outros jogadores que se tornam oponentes de jogo ou

membros de uma mesma equipe cooperativa”.

A partir da categoria tecnicidade foi possivel analisar como os jogadores se relacionam com essas
tecnologias e a partir delas. No videojogo, a narragdo audiovisual vai se construindo enquanto se
joga. Existe um comeco e final, mas cada jogador constréi uma narragao em cada nivel que passa e
no modo que faz.

249

y %



Videojogos, entre a midia, o entretenimento e os espac¢os de aprendizagem:
possibilidades de uso social entre diferentes geracdes de jogadores de Brasilia

O pessoal joga competitivamente, participa em campeonatos. Eu fui no ultimo campeonato que
teve em Curitiba foi muito legal, teve gente de todo Brasil I3 (TA, 19 anos).

E muito bacana jogar, muito real, vocé sente muito no jogo, hoje em dia, nesses anos todos o
jogos vem ficando cada vez mais real... cé entendeu? Isso desperta muito interesse quando
vocé td aprendendo, aprende uma jogada e tudo. (EC, 32 anos).

A tecnicidade pode ser compreendida, em sentido estrito, como aspectos narrativos dos videojogos
gue funcionam como organizador perceptivo. Os locais dos videojogos, sejam as maquinas, fichas, os
espacos publicos e/ou privados, promovem a comunicag¢do ao jogar contra o outro e entre outros. A
cultura do videojogo é ainda uma cultura audiovisual que possibilita experimentar a multimidialidade.

A gente curte esse lance de fantasia, a galera que costuma jogar ta querendo descansar a cabega
uma outra coisa. (...) tem o pessoal que gosta de assistir novela, gosta de ver como é a vida dos
outros, gosta de se espelhar na vida dos outros. A nossa novela é a histéria que acontece nos
jogos (DO, 27 anos).

Tem jogo que mexe com o emocional (...) tu fica feliz, tu ri, tem umas palhagadas, tem que se
envolver daquela forma divertida, vocé aprende com o jogo. O melhor jogo da minha vida foi Final
Fantasy que me explicou sobre a importancia do planeta, me explicou a amizade(MH, 23 anos).

A sociabilidade aparece desde uma comunicac¢do constitutiva das dinamicas culturais. No videojogo
e nas praticas analisadas isso se dd a partir das rela¢des existentes entre os jogadores nos grupos
sociais ou em rede. Todos os entrevistados preferem jogar com alguém e a maioria declara jogar
em rede. Pais jogam com os filhos, jovens jogam com os amigos e com o/a namorado/a. Ou seja,
a familia se diverte frente a essa midia indisciplinada, como cunhou Branco (2011). Identifica-se a
sociabilidade na interagdo com o computador (ou com celulares) com outro jogador e nas relagbes
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emergentes dele tais como grupos, chats de discussdo, comunidades, féruns, encontros fisicos com
amigos, etc. Cada uma propde uma experiéncia de jogo diferente identificada pelos grupos, que se
relacionam e aprendem coletivamente.

Eu participo da pagina Cacomp Fight Club, é uma comunidade da UnB que eles jogam esse jogos
de luta ..., ¢ uma galera bem legal, o pessoal joga competitivamente, participa em campeonatos
em Sdo Paulo, Curitiba, eu fui no ultimo campeonato que teve em Curitiba; (...) teve gente de
todo Brasil 1a. (TA, 19 anos).

A galera joga mesmo de casa, a gente conversa, as vezes a gente joga com pessoal da argentina,
qualquer pais, a gente troca uma ideia em inglés, buscando aprimorar o inglés para se interagir,
com os jogadores a gente acaba aprimorando essa parte do inglés também, espanhol também
a gente acaba encontrando jogadores assim. (DO, 27 anos).

Observa-se que habitos e costumes dos entrevistados, bem como preferéncias e opinides, configuram
praticas comunicacionais e sociais emergentes dos videojogos. Entre as diferentes geragbes
entrevistadas em Brasilia percebem-se algumas prdticas mutantes, tais como as companhias
no momento do jogo e a atencdo dispensada a acgdo, e praticas estaveis, como a percep¢ao do
videojogo como prazer, divertimento, entretenimento e também espaco de aprendizagem.

Analisar as preferéncias e opinides dos videojogadores permite pensar o lugar do videojogo
no cotidiano e estabelecer um novo parametro de evolug¢do da técnica, distinto da mera
instrumentalidade econémica ou funcionalidade politica: a sua capacidade de comunicar e significar
as mais profundas transformagdes de época que experimenta a sociedade (MARTIN-BARBERO,
2002, p.14). Além disso, permite pensar nos aprendizados indiretos que os videojogos permitem,
sejam eles o aprendizado de uma nova lingua (quando os jogos ocorrem entre diferentes paises);
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as estratégias e narrativas de cada jogo que desafiam o conhecimento dos fans ou as formas de
transmissdo de conhecimento e taticas de jogos entre membros de uma mesma familia.

CONSIDERACOES FINAIS

O videojogo ocupa uma posi¢do cada vez mais importante no contexto cultural ampliando o espago
Iudico e de aprendizagem dos individuos. Como recorda Huizinga, a cultura ndo pode desenvolver-se
sem um contexto ludico porque “a cultura aparece (e se desenvolve) em forma de jogo” (HUIZINGA,
1938, p.67). Hoje, o videojogo é o exemplo mais sofisticado e mais estendido de interacdo pessoa-
computador/ pessoa-console/ pessoa-celular disponivel e, como tal, oferece um ambiente util para
aprender sobre tecnologias e desenvolver competéncias a partir dela sem estar restrito a um local
ou pais. Para entender essa interacdo vale lembrar Newman (2004, p. 38). O pesquisador afirma
gue os videojogos ganham sentido quando compreendidos em um contexto social, como é o caso
dos jogadores de Brasilia, de classe média alta, e com condi¢Ses de aquisicdo de equipamentos,
seja a partir dos pais ou por renda prdpria, mas que buscam novos conhecimentos e formas de se
relacionar através dos videojogos.

A partir dos dados coletados com diferentes grupos neste estudo qualitativo pode-se dizer que
os videojogos sdo produtos comunicativos que respondem a necessidade de criancgas, jovens e
adultos experimentar universos paralelos como fonte de entretenimento, prazer, mas também
de aprendizagem. Os videojogos potenciam os vinculos sociais e exercitam diferentes aspectos
da identidade, tais como a construcdo de sentidos quando o jogador elabora estratégias, exerce
acoes significativas e observa o resultado de decisGes e escolhas. Como apontado MH, 23 anos,
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jogos como Final Fantasy favorecem experiéncias, treinamento e aprendizagem para o exercicio
da interacdo social. “Eu aprendi ecologia jogando. (Aprendi) a importancia da natureza de manter
a natureza antes de estudar isso na escola. O motivo que eu gosto de jogar, além de divertir é
aprender” (MH, 23 anos).

Os videojogos também propdem objetivos concretos e agdes que se ajustam as habilidades do
jogador, agindo, portanto, como instrumentos com os quais diferentes jogadores interagem,
experimentam e reconhecem diferencas - entre as partes e entre os mundos real e virtual -
construindo novos sentidos e significados, através da experiéncia de imersao e interatividade. Como
comenta LF, 15 anos: “ Tem sempre o limite. A gente ndo pode tratar as pessoas que a gente trata no
jogo da mesma forma que a gente trata na vida. (...) Tem que separar as coisas”.

Os games, em geral, melhoram a qualidade das rela¢gdes sociais ao permitir espacos de distracdo
e prazer, tais como jogar com a familia, com os amigos, namorado (a), esposa e filhos. Além de
ser um espaco para transmissdo de conhecimento transgeracional, para os adultos também é um
momento de distracdo. “Com minha esposa sempre disputamos quem vai lavar louga” e a gente
jogava. Quem perde, lava a louga (WC, 34 anos)..

Conforme demonstrado no decorrer do estudo, os brasileiros adultos de 30 e poucos anos fazem
parte da primeira geracdo que cresceu em contato com videojogos e computadores, o que faz com
que os videojogos tornem-se a maior diversao para adultos. Também é um meio de estabelecer
vinculos nas diferentes fases da vida, ja que jogam ha mais de 20 anos. Esses vinculos aparecem
na inféncia estimulando vinculos com irmaos, parentes e amigos; ) na adolescéncia, estimulando
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os vinculos com namorados, amigos e grupos de amigos?®® e na idade adulta, com namorado/as,
amigos, filhos. Neste uUltimo caso, ao jogar com os filhos passam de aprendizes a professores,
estimulando novas geragdes de videojogadores.

O desafio de chegar onde deseja sem correr riscos reais, a possibilidade de interagdo social, sensagdo
de pertencimento e a possibilidade de passar o tempo da maneira mais prazerosa possivel fazem
parte dos objetivos dos jogadores no circulo magico do jogo. O desenvolvimento do raciocinio e de
estratégias, uso da imaginacdo e criatividade, aprendizagem de novas linguas - ja que se comunicam
com jogadores de diferentes paises - sdao alguns dos habitos adquiridos pela pratica e os principais
beneficios destacados pelos entrevistados.

As experiéncias emergentes dessa midia sdao produtos de uma complexa interagdo de elementos,
na qual cada um deles exige e possibilita distintos graus de participacao e interatividade entre os
jogadores. Ao mesmo tempo mostram que os videojogos estdao cada vez mais presentes na vida
social, estimulando ndo apenas a competicdo, mas também a sociabilidade e a interagdo entre
diferentes faixas etdrias. Longe de esgotar o assunto, as observag¢des, presentes neste artigo,
procuram apontar indicios que revelam a necessidade de ampliar as pesquisas sobre videojogos,
seja desde o ponto de vista da comunicagao, cultura, da economia ou do aprendizado, devido
a importancia dessa industria, do aumento do numero de fans em todo pais e das relagGes
transgeracionais que estabelecem.

15. Com grupos de amigos, de forma presencial ou virtual.
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Recuperar o que ndo se aprendeu:
um estudo metodoldgico utilizando recursos de EaD para recuperagdao em Matematica

INTRODUCAO

Ao abordar o processo de ensino-aprendizagem, inUmeros autores (PIAGET, 1968; VYGOTYSKY,
1987; AUSUBEL, 1980, 1982, 2003; MOURA, 2005; PIETROCOLA, 2002) trouxeram grandes, efusivas,
e polémicas discussdes e interessante descobertas.

Dentro de todo o processo de ensino-aprendizagem, a recuperacao de estudos é considerada
instrumento fundamental para a retomada de conteldos ndo apreendidos, com reformulagdo nos
procedimentos e estratégias visando o sucesso efetivo do aluno. Durante muito tempo, arecuperacao
vem sendo apontada por varios estudiosos (CALDAS, 2012; MOURA, 2005; CHARLOT, 2000) como
sendo uma das maiores preocupacdes no campo do aprendizado que orbita este processo.

Muito vem se desenvolvendo, em termos das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TICs),
no sentido da obtencdo de garantias de um ensino-aprendizagem mais eficiente e eficaz. Assim,
estudos como de Piva Jr (2011); Leite (2007); Lévy (1993; 1999); Jonassen (1998), diversas normas
e leis (BRASIL, 1996; MINAS_GERAIS, 1998) tem corroborado para a melhoria da educacgdo e do
ensino em todas as suas etapas.

A entrada de novas tecnologias no ambito da organizacdo escolar possibilitou aos varios atores
envolvidos nesse ambiente trabalhar seu cotidiano na escola por meio de variados recursos,
utilizando Objetos de Aprendizagem (OAs) (video aulas, tutoriais, jogos educacionais, exercicios
avaliativos, foéruns, chats, e-mails, entre outros). Oliveira (2010) pontua essa questdo ressaltando
a necessidade de estudar as relagBes entre as novas tecnologias, os processos inovadores e a
organizacdo do trabalho escolar.
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Entretanto, as metodologias aplicadas no processo de recuperac¢ao de estudos sao tradicionalmente
presenciais, manuais e que podem ser semestral/anual, paralela e continuada.

As metodologias de recuperagfes sao assim denominadas:

- Recuperacdo semestral: normalmente, aplicada por um periodo que varia entre
quatorze e vinte dias distribuidos duas vezes no ano. Os estudantes integrantes nesse
processo tém a oportunidade de tentar recuperar os conteidos no meio do ano —
normalmente efetuados entre sete e dez dias no més de Julho e entre sete e dez dias no
més de Dezembro, imediatamente antes do recesso e férias escolares, especificamente
disponibilizados para essa finalidade;

- Recuperacdo continuada: ao contrdrio da semestral, é efetuada paralelamente
as atividades letivas, ou seja: ocorre através de atividades compostas de exercicios
e avaliagbes que sdo, normalmente, efetuadas logo apds avaliagdes finais de cada
bimestre.

Aideia original deste estudo consistiu em levantar e analisar as questdes que envolvem o processo de
recuperac¢do escolar no ensino médio e, a partir da disciplina de matematica, propor metodologias
mais eficazes as atualmente utilizadas, empregando, para isso, questiondrios com estudantes e
professores de matematica, levantamentos dos resultados de recuperag¢bes de estudos de anos
anteriores, junto ao Registro Escolar (RE) do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais - CEFET-MG, instituicao de trabalho que foi utilizada como campo de pesquisa do presente
estudo; e execugdo do processo de recuperacao utilizando metodologia de cunho tecnolégico.
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De um modo geral, verificou-se que o niumero de trabalhos publicados a respeito de todo o
processo que envolve a recuperacdo de estudos dentro de uma escola é pequeno; principalmente
no que diz respeito aos seus resultados (DUTRA, 2012; CALDAS, 2010) e pela devida importancia
que o tema inspira.

Dutra e Martins (2012) enfatizam que a recuperacdo escolar sempre foi motivo de debates
“acalorados” entre professores e coordenag¢des pedagdgicas, colocando em duvida a sua validade e
reais beneficios enquanto instrumento da (re)construcdo do conhecimento. Ainda, segundo o autor,
tem-se “[...] muitas vezes a impressdo de que esse instrumento [recuperagdo] é usado apenas para
reduzir o nUmero de reprovacgdes, amenizando a tensdo entre escola, estudantes e pais”.

Podemos, assim, condensar toda esta problematica nas falas de Caldas (2010), através do
resumo do seu trabalho de Tese: “Foi consensual entre os participantes da pesquisa a concepc¢ao
sobre a fragilidade e descrédito da fungdo da recuperagdo, apontando o esvaziamento do
sentido dessa prdtica pedagdgica para todos os seus atores: professores, gestores, pais e
estudantes” (CALDAS, 2010, p. 7).

Parece haver uma unanimidade ao se considerar que a recuperac¢do de estudos sempre foi vista
como uma mera parte agregada do processo de ensino-aprendizagem e que, segundo (CALDAS,
2012, p. 210), ela vem representando “quase um estorvo, sem grandes resultados”.

Trabalhou-se com a disciplina de matematica, nesta pesquisa, basicamente por dois motivos: por

ser uma linguagem universal, pela qual a ciéncia expressa seu pensamento (PIETROCOLA, 2002) e
pela sua (muitas vezes comentada) “dificuldade de aprendizado” (SILVEIRA, 2011).
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A principal questdo a ser respondida nesse estudo é: a utilizacdo da tecnologia como recurso
metodoldgico pode influenciar o resultado do processo de recuperacao de estudos na disciplina de
matematica do ensino médio em detrimento ao processo tradicionalmente utilizado?

A pesquisa entre estudantes e professores foi elaborada tomando como instrumento de didlogo,
guestionarios dirigidos aos professores de matemadtica e aos estudantes que ja passaram por
procedimentos de recuperag¢do de estudos.

Para efetivar a pesquisa, utilizamos dois Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs): um pago,
denominado Plano Educagdo? e um gratuito, denominado Moodle?. Foi necessaria a ado¢do de dois
AVAs porque, no momento de realizacdo da pesquisa, estes ambientes possuiam as caracteristicas
necessarias a essa pesquisa, apresentando:

* objetos de Aprendizagem (OAs), tais como video aulas e apostilas e
¢ atividades, tais como: exercicios avaliativos, féruns, chats e e-mails.

O Moodle, ambiente adotado pelo CEFET-MG e voltado para seu processo de ensino, pesquisa e
extensdo, foi disponibilizado para essa pesquisa no desenvolvimento das atividades anteriormente

1. http://www.planoeducacao.com.br/.

2. http://moodle.cefetmg.br/course/category.php?id=125.
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relatadas. E, para completar o processo de ensino-aprendizado proposto em tal pesquisa, 0 ambiente
Plano Educacdo foi também utilizado para o provimento de OAs pertinentes ao contetdo referenciado
nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN relativos as primeiras séries do ensino médio.

REFERENCIAL POLITICO-PEDAGOGICO

Em relacdo as regulamentacdes, discussdes, pareceres, leis e diretrizes que vém norteando a
educacdo e o ensino, observa-se grande preocupacao das autoridades envolvidas na area para com
os problemas advindos do processo ensino aprendizagem.

Nesse contexto, podemos iniciar a discussdo apresentando o parecer n.1158/1998 do Conselho
Estadual de Educacdo de Minas Gerais - CEE/MG que estipula o processo de recuperacdo como sendo

[...] uma estratégia de intervencdo deliberada no processo educativo, quando as dificuldades
sdo diagnosticadas, constituindo nova oportunidade de levar os estudantes ao desempenho
esperado. Os estudos de recuperacdo de cardter obrigatério representam uma nova
oportunidade de aprendizagem, sendo, pois, uma consequéncia do processo de avaliagdo
continuada. (MINAS_GERAIS_1, 1998, p.4)

A recuperacdo de estudos, por si so, no contexto pedagdgico, ndo é um mero processo de ensino-

aprendizagem em que docentes e instituicdes de ensino resolvem pela sua aplicagdo em condigbes
meramente particulares.
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Correia et al. (2010) defende que a recuperacdo é uma pratica que oferta nova oportunidade para
gue o estudante aprenda, pois acredita que todos sdo capazes de aprender, que ndo ocorre num
Unico momento e linear a todos os individuos.

Ao contrario, € um instrumento de relevancia capital. Prova disso pode ser observada pelas
determinagOes estabelecidas pelas leis e diretrizes promulgadas. Originalmente, a lei maior dirigida
a educacgdo nacional: (BRASIL, 1996) em seus artigos, 12, 13 e 24 estabelecem determinag¢des que
enfocam tal importancia e consequente obrigatoriedade.

Dutra (2012) aponta a recupera¢do “como um instrumento capaz de recuperar também a
autoestima, a consciéncia, ou simplesmente oferecer mais tempo ao aluno para que alcance os
objetivos previstos”.

De acordo com Silva (2001), a evolucdo das TICs, vai para além de possibilitar atividades educacionais
a distancia no sentido de melhorar a qualidade de ensino, promovendo, assim, a constru¢dao do
conhecimento de forma interativa e participativa.

Pierre Lévy (1993), em varias de suas obras, aborda sobre a importancia da utilizagdo do computador
e outros recursos correlatos na aprendizagem sob os auspicios dos recursos cibernéticos.

Moore e Kearsley (2007) afirmam que a EaD é uma modalidade de aprendizado planejado que
normalmente ocorre em diferentes locais através do ensino e os resultados provém de técnicas
especiais no design do curso, técnicas instrucionais especiais, métodos especiais de comunica¢do
através da eletrénica, bem como uma organizacdo especial e arranjos administrativos.
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Litwin (2001) aponta que o desenvolvimento desta modalidade de ensino, nos Ultimos anos, serviu
para implementar os projetos educacionais mais diversos e para as mais complexas situacdes, como
cursos para ensino de oficios, capacita¢do para o trabalho ou divulgacao cientifica, campanhas de
alfabetizacdo e também estudos formais em todos os niveis e campos do sistema educacional

Dentro dessa perspectiva, infere-se que os professores, as técnicas, as metodologias e as TICs como
softwares educacionais ou Objetos de Aprendizagem (OAs), Ambientes de ensino Aprendizagem
(AVAs) e metodologia de Ensino a Distancia (EaD) utilizados no ensino, sdo elementos mediadores
importantes nesse processo (VYGOTSKY, 1987).

Segundo Wiley (2011), os OAs sdo recursos que permitem aos professores criarem pequenos
componentes instrucionais, os quais podem ser reutilizados em diferentes contextos de
aprendizagem, auxiliando tanto a modalidade a distancia como a presencial. Estes recursos foram
desenvolvidos para as varias areas do saber, inclusive para a Matematica.

METODOLOGIA E ANALISE

Como fruto de um trabalho maior, pincamos breves contelddos de cada etapa a fim de comunicar
aqui o cerne do trabalho. O estudo é de cunho quali-quantitativo onde se utilizou as técnicas de
estudo de caso e pesquisa-acdo como metodologias da pesquisa. Este documento foi particionado
nas etapas: 1 - Levantamento dos dados referentes as recuperacdes efetuadas entre 2007 e 2011;
2 - Anadlise e resultados dos questionarios aplicados nos professores; 3 - analise e resultados dos
guestiondrios aplicados nos estudantes; 4- Andlise e resultados comparando-se os resultados
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obtidos pelas fases 1, 2 e 3; 5 - Aplicacdo da recuperacdo final de 2012, utilizando a metodologia
proposta com o uso de TICs; e 6 - resultados finais e consideracdes.

Inicialmente, foi efetuado um levantamento dos dados referentes as recuperagdes ocorridas, ano a
ano, nas disciplinas de matematica, nos trés cursos técnicos: Eletromecanica, Informdatica e Producdo
de Modas; em todas as séries, buscando os nimeros de estudantes aprovados e reprovados no
processo de recuperacao de estudos, especificamente do campus de Divindpolis-MG. Os dados aqui
obtidos foram levantados na sessdo de Registro Escolar (RE) local (campus Divindpolis do CEFET-
MG) e junto ao Departamento de Recursos em Informatica (DRI) do CEFET-MG, em Belo Horizonte.

LEVANTAMENTOS DE DADOS REFERENTES AS RECUPERACOES
ANTERIORES PELO RE

A apresentagdo dos dados referentes as aprovagoes e reprovagoes efetivadas apds as recuperagdes
de estudos ocorridas durante os anos de 2007 a 2011, pode ser analisada Tabela 1.

Nos numeros da tabela 1 ja foram deduzidos os estudantes que, tendo apresentado dificuldades
de aprendizagem, solicitaram suas transferéncias para outras escolas com a finalidade de evitar a
propria reprovacdo e/ou jubilamento®.

3. No CEFET-MG o aluno é jubilado se for reprovado duas vezes numa mesma série (CEFET-MG, p.22. 2011).
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Alunos em Recuperagao/Ano

2007 300 34 25 59
2008 300 23 15 38
2009 300 17 27 44
2010 300 8 8 16
201 300 2 16 18

Tabela 1: Relagdo de estudantes que fizerem recuperagdo na disciplina de matematica.
Fonte: Elaborado pelo Autor com base em dados do Registro Escolar — CEFET-MG — Campus Divindpolis.

A queda no numero de reprovacdes nos anos de 2008 e 2010 induziu a solicitacdo de um novo
levantamento de todos os dados anteriormente solicitados. A tabela 2 traz os dados de todos os
estudantes reprovados na disciplina de matematica nos trés cursos integrados durante o periodo de
2007 a 2011, tendo os estudantes passados pela recuperacao ou ndo.
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Quant. total de alunos
Campus Divinopolis REPROVADOS
dentro e fora da Recuperacao

Eletromecanica 9

2007 PGTI/Informatica 19 38
Vestuario/Prod.Modas 10
Eletromecanica 4

2008 PGTI/Informética 9 23
Vestuario/Prod.Modas 10
Eletromecanica 5

2009 PGTI/Informatica 9 27
Vestudrio/Prod.Modas 13
Eletromecanica 1

2010 PGTI/Informatica 11 12
Vestuério/Prod.Modas 0
Eletromecanica 5

2011 PGTI/Informatica 3 16
Vestudrio/Prod.Modas 8

Tabela 2: Relagdo de estudantes reprovados em matemadtica no periodo de 2007 a 2011.
Fonte: Elaborado pelo Autor com base em dados do Departo de Recursos em Informatica — CEFET-MG.
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Comparando o total da Tabela 1 (coluna “Reprovados em Recuperacdo por Ano”) e Tabela 2,
observa-se que o total de estudantes reprovados dentro e fora de recuperagdes foi de 91, contra 116
respectivamente, demonstrando coeréncia na proporcionalidade entre as duas amostras. Tragou-se,
entdo, o Grafico 1 mostrando tal relagdo através das linhas que se apresentam tracejadas. Observa-
se, a partir dai, que as inclinagBes produzidas por estas linhas sdo semelhantes e proporcionais
a linha que representa a quantidade de estudantes “Reprovados apds Recuperacao”, induzindo a

verificacdo da relacdo de coeréncia entre as mesmas.

Mesmo constatando a assertividade dos dados extraidos e a coeréncia entre o grupo maior de
dados extraidos e o subgrupo correspondente, a flutuacdo entre periodos era evidente e sem

aparente explicacdo.

Alunos em Processo de Recuperagio (Quant.)
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Grafico 1: Grafico comparativo entre estudantes em recuperagao e total de estudantes
reprovados indistintamente a recuperagao na disciplina de matematica.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Entdo, outra questdo surgiu: poderia ter ocorrido algum tipo de evasao significativa anémala que
pudesse explicar as quedas bruscas no numero de reprovacgdo nos anos de 2008 e 20107

Verificou-se que nos anos de 2007, 2008, 2009 e 2011 a metodologia empregada era de Recuperagdo
Semestral, ou seja, recuperagdo que ocorre duas vezes ao ano. Porém, a recuperagao do ano de
2010 utilizou a metodologia de Recuperagdao Continuada, ou seja: recuperagdo executada durante
os quatro bimestres, indicando o que motivou a queda no numero de reprovagdes na recuperagao
de 2010 em relagdo aos outros anos.

Apesar dos dados levantados sugerirem alguma resposta as oscilagdes nos nimeros de reprovagdes
em recuperagdes, viu-se a necessidade de “conversar” com os professores e estudantes sobre o
tema “Recuperagdo de Estudos na Disciplina de Matematica”. Dois questionarios foram submetidos
aos professores e estudantes, respectivamente.

COMPARATIVO ENTRE OS RESULTADOS DOS QUESTIONARIOS E O
LEVANTAMENTO DE DADOS

Confrontando os dados do Registro Escolar com os dos questionarios efetuados com os estudantes,
verificou-se que ambos se complementam e se confirmam, apresentando indices muito préximos.
Deste ponto em diante, foi possivel fazer uma breve discussao entre os questionarios dos estudantes
e dos professores.
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Quanto a questdo sobre o percentual de estudantes que foram aprovados por “forca da nota”,
ha uma clara indefinicdo: 6% dos estudantes alegam que foram aprovados, ndo pelo que sabiam
do conteldo, mas apenas pela recuperacdo das notas necessarias. Por outro lado, os professores
acreditam que 38% dos estudantes que se submeteram aos processos de recuperacdo e foram
aprovados, o foram pela mesma “forca da nota”. O distanciamento entre tais percentuais pode ter
explicacdo no fato de que, ao professor sobrevalorizar as atividades dos estudantes, estes mesmos
estudantes, na maioria das vezes, ficam sem saber sobre esse procedimento de “ajuda”.

Verificou-se uma grande coesdo entre as respostas dos docentes e a dos discentes aos
guestionamentos que indagaram sobre as dificuldades do aprendizado da disciplina de matematica.

Ambos atribuem grande parte dos fracassos desse processo aos extensos conteddos a serem
resgatados e, por conseguinte, ao pouco tempo destinado a recuperac¢do de estudos.

APLICACAO DA PESQUISA-ACAO COM USO DO EAD

Nesta fase da pesquisa, adotamos o uso de Objetos de Aprendizagem (OAs) através das plataformas:
Plano de Educacdo e Moodle, ambos na modalidade de EaD.

Inicialmente, conversou-se com os professores de matematica no sentido de instrui-los e orienta-
los na conducdo da pesquisa e no papel que os mesmos representariam dentro do projeto.

Em seguida, foi solicitado aos professores, que apurassem, mediante aproveitamento final, todos
os estudantes que entrariam em processo de recuperagdo de estudos. Estes estudantes possuiam
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avaliacdo entre 40 e 59 pontos. Apds reuni-los, foi palestrado aos mesmos e na presenca de seus
respectivos professores a respeito dos preceitos e da importancia da pesquisa cientifica a qual eles
participariam. Foi instruido a todos os presentes sobre o funcionamento da nova metodologia e
sobre os instrumentos tecnoldgicos que deveriam utilizar durante todo o processo da recuperacao.
Ao final, foi entregue aos estudantes (aos menores de idade) o documento que, uma vez assinado
pelos respectivos responsaveis, autorizaria aos mesmos participar de tal processo.

De um lado, possuiamos os dados oriundos da pesquisa preliminar, construida entre professores,
estudantes e dados de recuperacées de anos passados. De outro, a possibilidade de verificar a hipotese.

Nesta fase, o objetivo consistiu em verificar a eficiéncia do uso das TICs no processo de recuperagado
escolar, mediante o confronto dos dados produzidos aqui e os dados anteriormente levantados.

ApOds varias pesquisas, percebeu-se a existéncia de um ambiente que continha varios elementos
necessarios para a conclusdo dos nossos objetivos no estudo. Esse ambiente, o Plano Educagao,
continha OAs tais como video aulas e apostilas, mas ndo possuia atividades de interacgdo, tais como
féruns e chats para troca de informagdes entre os estudantes, professores e elementos de avaliagao.
Assim, tivemos que criar no sistema Moodle do CEFET-MG, um espaco especifico da pesquisa, onde
foram introduzidas as atividades inexistentes ao ambiente Plano Educacdo.

No AVA Plano Educacdo, os estudantes, apds receberem um cartao de acesso individual, instruiram-se

através de inuUmeros videos educacionais e livros correlacionados. Através da plataforma de ensino-
aprendizagem Moodle, os estudantes em recuperagdo puderam ter acesso as varias atividades
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contendo questiondrios que os orientavam e os auxiliavam na disciplina de matematica. Essa plataforma
foi aplicada durante a recuperac¢do dos estudantes do 12 e 22 anos na disciplina de matematica.

Na plataforma Moodle, foram construidas avaliacGes para todas as séries do ensino médio em
conformidade com os Parametros Curriculares Nacionais - PCN. Nesta plataforma foram construidas
1742 questdes distribuidas da seguinte forma: 520 questdes na 12 série, 936 na 22 série e 286 na 32.
Dessas, os professores selecionaram 45 questdes que julgaram pertinentes aos estudos perdidos. Na
medida em que os estudantes iam fazendo as quest&es, os professores faziam as devidas correcbes
e avaliagBes, com auxilio da automagao proporcionada pelo ambiente virtual.

O processo de recuperacao final se deu entre os dias 08 e 12 de abril de 2013 e produziu: 6 féruns
de discussdo e de duvidas; 17 tépicos de mensagens e, desses, 52 comentdrios. Foram assistidos
398 videos na plataforma Plano Educacdo.

Precisamente no dia 12 de abril de 2013, os professores aplicaram uma prova final escrita e
presencial para todos os estudantes que concluiram o processo de recuperacdo de estudos. Ao
final do processo de recuperagao de estudos, os professores coletaram todos os dados pertinentes,
organizando as notas, avaliacdes e participacdes dos estudantes em uma planilha.

Ao final da pesquisa, foram verificados os seguintes resultados: estudantes em recuperacgdo: 32;

estudantes desistentes: 3; estudantes concluintes: 29; estudantes aprovados: 25; e estudantes
reprovados: 4.
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CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Constatou-se, nesse estudo, que existem muitas queixas acerca do pouco tempo e da grande
guantidade de conteudos dirigidos ao processo. Além disso, escolheu-se como instrumento de
pesquisa uma disciplina que, diante das respostas aos questionamentos, é tida como de maior
dificuldade dentre todas as outras. Mas, esta escolha ndo foi meramente uma opcao. Foi percebido
que, trabalhar com uma disciplina de dificil aprendizado, poderia potencializar o valor desse estudo.

O presente estudo desenvolveu-se, basicamente, em duas fases: um estudo preliminar, onde
deveria ser levantados dados - até entdo inexistentes — justificantes da presente pesquisa e a
propria pesquisa em si. Em outras palavras, foi necessdrio o desenvolvimento inicial de um estudo
envolvendo coleta de dados digitais e questionarios efetuados com professores e estudantes, que
pudessem servir de informacdo a respeito da realidade do processo de recuperacdo de estudos
para, a partir dai, aplicar a metodologia proposta e verificar sua eficacia.

Buscando os dados produzidos pelos estudos preliminares, constatamos num primeiro momento,
dois pontos de vistas: inconstancia do equilibrio das aprovacdes/reprovacdes no processo de
recuperacdo de estudos e indice de aprovacdo insatisfatério dentro da recuperacao de estudos.

Aplicando-se a metodologia de EaD, com uso de OAs controlados por AVAs e orientados pelo
professor, constatamos que o indice de aprovagao dentro do processo de recuperagao, aplicado em
2012, teve um aumento substancial. Ocorreram 86,2% de aprovac¢des contra o melhor resultado em
2008 que ficou em 48%.
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O presente estudo comprovou a hipdtese de que a utilizacdo da tecnologia como recurso
metodoldgico influenciou no resultado do processo de recuperacdo de estudos na disciplina de
matematica do ensino médio, se comparado ao processo tradicionalmente utilizado; e aqui o
resultado observado foi positivo, sob o ponto de vista do aproveitamento e respectivas aprovacoes.

As diferentes modalidades de recuperacdo aplicadas tiveram influéncia nos respectivos resultados.
A partir da pesquisa preliminar, acreditamos que a modalidade de recupera¢do continuada se
mostra mais efetiva. Entretanto, a partir da experiéncia no ambito do CEFET-MG, é reconhecida a
dificuldade de se praticar tal modalidade de forma paralela, uma vez que a mesma, ndo cabe nos
horarios letivos destinados ao ensino dentro da instituicdo.

Nesse sentido, acreditamos que a utilizagdo da EaD no processo de recuperagdo pode ser uma
solucdo atemporal, espacialmente vidvel e efetiva.

Importante mencionar que outros fatores, ndo pertencentes ao foco desse estudo, podem ter
colaborado no resultado produzido. Dentre estes fatores, sugerimos consultas a algumas referéncias,
tais como a teoria do reforgo (método Keller) em: “Sistema de Instrugdao Personalizada” (MOREIRA,
1973), além de D’Ambrosio (1989) e Castro (2004).
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O género resenha de filme on-line na sala de aula de lingua inglesa:
uma proposta por meio de sequéncias didaticas

INTRODUCAO

Prensky (2001, p. 66) aponta que muitos escritores na area da educac¢do discorrem sobre o quao
maravilhado ficaria um individuo do século XIX ao se deparar com as mudancas ocorridas em
vdrios setores da sociedade atual. Exceto com o cendario educacional e suas praticas de ensino,
gue continuam os mesmos até os dias de hoje. Salvo alguns contextos permeados pelas novas
tecnologias, a sala de aula é majoritariamente presencial, liderada por um professor a frente da
classe que utiliza quadro negro e giz como instrumentos de trabalho e com alunos dispostos em
fileiras com seus cadernos, lapis e canetas. Com isso, muitos alunos se sentem desmotivados a
aprender, pois 0s espacos instrucionais ndo condizem com as inovagdes tecnoldgicas as quais eles
tém acesso, em especial a Internet.

Para Prensky (2001, p.68), certos design instrucionais da atualidade ndo funcionam porque
professores ndo incorporam a eles tecnologias e praticas da realidade cotidiana. O autor levanta
a seguinte questdo: “O que é realmente ser um aprendiz na atualidade?”. E responde que é algo
entediante, comparado a televisdo, jogos on-line, filmes e até ao ato de trabalhar. O autor ressalta
qgue, em geral, fora de ambientes pedagdgicos, os aprendizes sdo mais estimulados a refletir e a agir.
Exagero ou nao, o professor deve focar mais nas experiéncias, habilidades e artefatos tecnoldgicos
de seus aprendizes ao desenvolver suas aulas. Land e Hannafin (2009, p. 1-2) argumentam que essa é
uma pratica que ja vem acontecendo, pois os avancos tecnolégicos tém estimulado pesquisadores e
educadores a expandir suas concepc¢des sobre a aprendizagem e o design de ambientes pedagdgicos,
dando énfase a atividades interativas que levam os alunos a uma aprendizagem relacionada com
interesses e necessidades pessoais. Conforme pontuado por Ushioda (2011, p.16-17) as demais
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identidades dos alunos, além da de estudantes (como a de esportista, amante de filmes, musica,
etc.), devem ser transpostas para cendarios educacionais.

Partindo dessa proposta, este trabalho expde uma situagdo didatica da disciplina Inglés | que
incorpora materiais e praticas que fazem parte da vivéncia dos aprendizes fora dos muros da
escola: filmes, sites da Internet e as praticas de discursar sobre um assunto e dar opiniGes pessoais
a seu respeito. O tema do conjunto de aulas ministradas, resenha de filme on-line, ofereceu aos
alunos a oportunidade de analisar, compreender e produzir textos em lingua inglesa, além de
poderem expressar suas preferéncias quanto a obras cinematograficas. As aulas foram planejadas
e ministradas com base na abordagem via géneros textuais, que objetiva a analise seguida da
produgdo de géneros por meio de sequéncias didaticas. O suporte tedrico abarca a concepg¢do de
géneros textuais segundo Bakhtin (1997) e Marcuschi (2002; 2008), a transposicdo didatica dos
géneros (DOLZ et al., 2013; MOTTA-ROTH, 2008; PICONI et al. 2013), a abordagem de analise do
discurso critico de Fairclough (1992) e considerac¢des sobre identidade por Ushioda (2011).

Este capitulo, além da introdugao, é segmentado em quatro se¢des. Na primeira se¢ao, os termos
género textual, tipo textual e suporte de género sdo conceitualizados, além de ressaltada sua
relevancia para a comunicagdo em nossa sociedade. A segunda se¢do aborda a transposicao didatica
dos géneros textuais, ou seja, sua incorpora¢do como objetos de ensino em contextos pedagdgicos,
qgue neste trabalho é feita por meio de sequéncias didaticas. A terceira se¢do mostra o passo a
passo de uma situacdo didatica na qual o género resenha de filme on-line é inserido no processo
de ensino-aprendizagem de lingua inglesa como objeto de analise e produc¢do na lingua estudada,
tendo como resultado final a postagem de resenhas redigidas pelos alunos em sites especializados

280

y %



O género resenha de filme on-line na sala de aula de lingua inglesa:
uma proposta por meio de sequéncias didaticas

da Web. Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais sobre a inser¢do do género resenha de
filme on-line em atividades pedagdgicas e o impacto do trabalho realizado em sala de aula.

GENERO TEXTUAL, TIPO TEXTUAL E SUPORTE DE GENERO

De acordo com Bakhtin (1997, p. 279), todas as esferas da atividade humana (ex. esfera juridica,
jornalistica, educacional) relacionam-se com a utilizacdo da lingua por meio de enunciados orais e
escritos. Cada esfera (ou dominio discursivo) requer enunciados proprios, que estejam de acordo
com a situagdo social da qual fazemos parte como interlocutores. Cada enunciado traz consigo trés
elementos essenciais: contetdo temdtico (o que se deseja expressar, relacionado com as escolhas
e 0s propdsitos comunicativos do individuo), estilo (0 modo como um enunciado é expressado,
compreendendo recursos lexicais, intencionais e fraseoldgicos) e construgdo composicional (o
modo como o enunciado é estruturado, relacionado com os aspectos formais do género). Tais
elementos fundem-se na realizacdo do enunciado e, vistos isoladamente, é possivel identificar tipos
relativamente estaveis de enunciados, denominados pelo autor de géneros do discurso?.

Baseando-se em Bakhtin (1997), Schneuwly e Dolz (2013, p. 64), definem os géneros como
“formas relativamente estdveis tomadas pelos enunciados em situacdes habituais, entidades
culturais intermedidrias que permitem estabilizar os elementos formais e rituais das praticas de
linguagem”. Ademais, eles sdo apontados por Schneuwly (2013, p. 22) como instrumentos que sdo

1. Género do discurso e género textual sdo utilizados neste capitulo como termos intercambidveis.
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apropriados pelos sujeitos a fim de transformar suas atividades. Em consonancia com as defini¢Ges
apresentadas, Marcuschi (2008, p. 155) define géneros como textos materializados em situacdes
comunicativas recorrentes que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos
por composicdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos préprios, integrados por forgas sociais,
histdricas, institucionais e técnicas.

Além do conceito de género, o autor discute os termos tipo textual e suporte de género. Tipo
textual se refere a construcdo tedrica definida pela natureza linguistica de sua composi¢do, sdo
modos textuais. Alguns exemplos de tipos textuais sdo a narragdo, a argumentacgao e a descri¢do.
Todo género, além de ser regido por um tipo textual, é abrigado por um suporte, uma estrutura
que o contém. O género em foco deste trabalho, resenha de filme on-line, estd abrigado no suporte
meio virtual. Outros exemplos de suporte sdo o jornal, a revista, a embalagem de produtos e o livro
didatico. Ao criar atividades pedagdgicas com os géneros textuais, é importante chamar a atenc¢do
dos alunos para esses trés conceitos, para que fique claro o que é um género, sua intengao principal
(tipo de texto) e o contexto que o compreende (suporte de género).

Com a chegada da era digital e consequentemente de meios de comunicagao possibilitados pela
Internet, presenciamos uma infinidade de novos géneros e novas formas de interagdo. Marcuschi
(2002, p. 20) ressalta que, com as novas tecnologias digitais, temos presenciado a criacdo de
géneros diversos por meio de novos suportes. Mas ndo hd uma grande inovag¢dao em rela¢gdo aos
géneros digitais, pois a maioria deles, segundo o autor, tem como base géneros ja existentes. Eles
foram repaginados para se adequarem ao suporte meio virtual. Para Marcuschi, os novos géneros
sao ancorados em velhas bases. O e-mail, por exemplo, tem como base a carta e os blogs pessoais o
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diario. No entanto, ao compararmos e analisarmos os trés elementos essenciais (conteddo tematico,
estilo e construgdo composicional) do género base e do género digital, concluimos que ha diferencgas
marcantes que os diferem, como o tom mais informal do e-mail e a possibilidade de inser¢do de
comentarios e discussdes em uma postagem de blog. O género resenha de filme é encontrado em
varios suportes, como jornais e revistas. Embora o formato e o conteido de uma resenha de filme
on-line sejam semelhantes ao da resenha de filme em outros suportes, o texto no formato virtual
difere do em papel por promover a interacao do leitor, por meio de links e comentarios.

A importancia dos géneros em nossa sociedade é tamanha que cabe a eles a fungdo de serem
instrumentos mediadores das atividades comunicativas que desempenhamos cotidianamente. Além
de representar tais atividades, os géneros as materializam e significam-nas (SCHNEWLY, 2013, p.
21), pois é por meio deles que o discurso se concretiza. Se eles ndo existissem e se em cada processo
de fala tivéssemos que construir cada um de nossos enunciados, a comunicacao verbal seria quase
impossivel (BAKHTIN, 1997, p. 302). Por essa razao, é imprescindivel que eles sejam incorporados
ao processo de ensino-aprendizagem de linguas como objetos de ensino, principalmente com o
auxilio das tecnologias digitais. Assim, os aprendizes desenvolvem a lingua estudada por meio de
enguadramentos textuais que fazem parte de seu cotidiano, desenvolvendo concomitantemente
seu letramento critico.
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OS GENEROS COMO OBJETOS DE ENSINO E SUA TRANSPOSICAO
DIDATICA

A proposta de trabalho com os géneros neste trabalho é inseri-los no curriculo escolar como objetos
de ensino a fim de utilizd-los como um meio de articulagdo entre as praticas sociais dos aprendizes
fora de ambientes instrucionais e os objetivos de ensino da escola. Desse modo, os alunos sdao
guiados a desenvolver sua competéncia linguistica por meio de um processo de sequéncias didaticas
que os leva a compreensao e a produgdo de textos a partir de praticas significativas.

Tomando-se como ponto de partida o pensamento de Bakhtin que é impossivel a comunicagdo sem
os géneros do discurso, na escola, a todo momento, professores, alunos e demais participantes
desta esfera social fazem uso dos géneros em suas interacoes. Eles fazem parte do contexto escolar,
mas nem sempre sao objetos de ensino. Segundo Schwneuly e Dolz (2013, p. 64-65), deve-se ter em
mente que a aprendizagem da lingua(gem) ocorre no espaco situado entre as praticas e as atividades
linguisticas. Os géneros textuais sao objetos intermedidrios para a aprendizagem e considerados
instrumentos que fornecem suporte para o desenvolvimento de atividades comunicativas, servindo
de referéncia para os aprendizes. Ao implementar atividades linguisticas por meio de géneros, o
professor prové aos alunos a oportunidade de reconhecer os géneros utilizados em seu cotidiano
e aprender sobre aqueles pertencentes a outros dominios discursivos, analisa-los de forma critica
e distinguir as especificidades de cada género enquanto o produz. O ensino via géneros textuais
ou a transposicdo didatica dos géneros contribui para que ao mesmo tempo o aluno desenvolva
suas capacidades linguisticas (gramatical, discursiva, sociolinguistica e estratégica) e aprenda novas
formas de expressdao comunicativa.
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A fim de guiar os professores na tarefa de ensinar os géneros textuais na escola, Dolz et al. (2013,
p.81-108) apresentam um processo de ensino-aprendizagem denominado sequéncia didatica,
gue segundo os autores permite que os aprendizes apropriem-se das nogoes, das técnicas e dos
instrumentos necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades de expressdo oral e escrita, em
situagdes de comunicacgao diversas.

Uma sequéncia didatica é um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito. Sua finalidade é auxiliar o aluno a (re)conhecer um
género e a domind-lo, permitindo que sua expressao escrita e oral seja aprimorada. As sequéncias
didaticas sdo empregadas tanto para a conducdo de praticas de linguagem menos acessiveis aos
alunos quanto para o desenvolvimento daquelas que sdo parte de seu cotidiano. Na figura 1 a seguir
é apresentado um esquema, proposto por Dolz et al. (2013, p. 83), que resume o processo de uma
sequéncia didatica, composta por etapas e modulos.

APRESENTACAO PRODUCAO PRODUGAO
DA SITUACAO INICIAL FINAL

Figura 1: Esquematizacdo de uma sequéncia didatica.
Fonte: SCHNEUWLY, B; DOLZ, J. (2013, p. 83).
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A primeira etapa do processo é a apresentagdo da situa¢do. Este € o momento em que o professor
prové aos alunos as instrucdes a respeito do trabalho de expressdo oral ou escrita que serd
realizado, abordando o género textual em foco. O professor deve pensar em atividades para avaliar
o conhecimento que os alunos ja tém do género em questdo, apresentar alguns exemplos do género
(em formato impresso, em dudio ou multimodal, por exemplo) e questdes sobre esses géneros, de
modo que os aprendizes compreendam e se envolvam com o género textual para que seja possivel
sua produgdo com seguranga na proxima etapa.

Dolz et al. (2013, p. 84) declaram ser essencial que o trabalho nesta etapa abarque a apresentagdo
de um problema de comunica¢do bem definido, por meio de questdes como “qual é o género
abordado?” e “a quem se dirige o texto?” e preparar bem os alunos quanto ao conteudo a ser
produzido. No caso de um debate, por exemplo, deve ser destacado que ele é composto de um
assunto central discutido por duas ou mais pessoas cujas opinides sdo confrontadas.

Como complemento a esses dois aspectos citados pelos autores, acredito ser de suma importancia
nessa etapa de pré-producdo analisar criteriosamente os trés elementos essenciais do género
(conteudo tematico, estilo e construgdo composicional) propostos por Bakhtin (1997) e despertar a
criticidade dos aprendizes acerca do modo como a linguagem é empregada, intengdes subentendidas
nos discursos dos interlocutores, identificar ideologias. Ou seja, guia-los a ler nas entrelinhas. Deste
modo, utilizo nesta etapa de pré-producdo de géneros um conjunto de questdes, propostas por
Motta-Roth (2008, p.261-262) classificadas em cada uma das trés dimensdes para a analise do
discurso de Fairclough (1992, p.4): dimensdo textual, que trata da analise linguistica dos textos;
dimensao discursiva, que analisa a natureza dos processos de producao e interpretacao dos textos
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e dimensdo do texto enquanto pratica social, que se preocupa com a andlise social de um evento
discursivo, tais como suas circunstancias institucionais e organizacionais.

Piconi et al. (2013, p. 379-280), utilizando perguntas para a andlise de textos indicadas por Motta-
Roth (2008, p.261-262), criam um quadro agrupando tais quest&es nas trés dimensdes apresentadas,
como mostra o quadro 1. O quadro abaixo se caracteriza apenas como um modelo de trabalho com
géneros. Ao formular as perguntas, o professor deve levar em conta as caracteristicas especificas de
cada género e incluir questdes pessoais, como “Vocé ja escreveu/produziu um(a) carta para o editor/
comentarios em um blog/apresentacdo no YouTube? Relate sua experiéncia ou conte se vocé gostaria
de produzir (o género em questdo) caso nunca o tenha feito”. Quanto mais envolvidos na analise de
um género os aprendizes estiverem, melhores serdao os resultados de suas produgdes finais.
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Quadro 1: Quadro de analise critica de géneros proposto por Piconi et al. (2013)
com base nas questoes de Motta-Roth (2008) e nas dimensdes de Fairclough (1992).

1. Qual o principio de encadeamento das sentengas? Qual a estrutura textual bésica?

2. Que elementos estdo em posicao inicial/final em cada oracdo? Ha expressdes que sinalizam a organizacdo do
texto (tema/rema, conjung¢des coordenadas/subordinadas)? Os conectores usados para ligar as oragdes expressam
adicdo/oposicdo/causa/consequéncia?

3. Sobre o que é texto? Qual é o campo semantico recoberto? O vocabulario é mais emocional/objetivo, mais
descritivo/argumentativo?

4. Que agdes sdo representadas no texto? Que processos sao descritos pelos verbos e sintagmas verbais?

5. Ha verbos de acdo que sugerem processos materiais (fazer/pegar)? Ou processos mentais (sentir/relembrar)? Verbais
(dizer/declarar)? Ha processos relacionais que classificam ou identificam entidades (ser/ter)? Ou ainda, ha processos
que expressam existéncia (haver) ou comportamentos associados a fungdes do corpo e dos sentidos (rir/ouvir)?

6. Quem sao os participantes das acdes representadas (sintagmas nominais)? Qual € a relacdo entre eles (chefe-
empregados, artista-critico, médico-paciente, governo-cidadao, vendedor-cliente, etc...? Que verbos, substantivos,
pronomes e adjetivos sdo associados a cada participante para projetar identidades? As sentencas estdao na voz
passiva ou ativa? Os agentes das a¢des sdo explicitamente nomeados no texto?

7. Que tempo(s) verbais é (sdo) usado(s)? Hd modalizacdo verbal, nominal ou adverbial? De que tipo (epistémica/
deontica)?

1. E possivel situar onde, quando e por quem o texto foi escrito? De onde o texto foi extraido?

2. E possivel identificar o objetivo comunicativo do texto? E possivel nomear o género do texto? Que elementos
ajudam na identificagao?

3. Quem interage por meio do texto nesse género? Quem serdo seus provaveis leitores? Por qué?
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4. Qual é o provavel campo semantico recoberto pelo texto? Sobre que tema tratara o texto?

5. Que elementos interdiscursivos estdo no texto? Ha elementos para simular conversa, autopromocao, qualidades
pessoais, propaganda, discurso religioso, educacional, governamental, politico-partidario, racista, etc.

6. Ha elementos intertextuais, por exemplo, que invocam discursos reconhecidamente situados em outro contexto
de tempo ou de espacgo?

7.Qual é o tom utilizado pelo autor? Simetria ou assimetria (leigo-leigo ou experto-leigo), amizade, impessoalidade,
informalidade, formalidade, etc.? H& mais expressdes informais/coloquiais ou formais?

8. O autor faz auto-referéncia ou referéncia ao leitor? Por meio de que palavras?

1. E possivel identificar a carga ideoldgica do vocabulario?

2. Ha elementos de discurso exortativo ou de comodificacdo no texto? Ha expressdes de avaliagao positiva, de
descricao de vantagens ou qualidades, de exortacdo, etc.?

3. Ha elementos de autopromocéo relativos a grupos, pessoas ou objetos especificos? Quais?

4. Quais séo os pontos de vista apresentados no texto sobre o assunto? Com que objetivo?

Fonte: Piconi et al. (2013, p. 379-380).

O passo seguinte é o da produgdo inicial. Os alunos, com base nos conhecimentos desenvolvidos
sobre o género estudado, irdo produzir seus préprios textos. Nesta etapa, pode haver ainda muitas
duvidas quanto aos aspectos estilisticos, discursivos e de conteddo do género, que podem ser
sanadas tanto pelo professor quanto pelos colegas. E importante que se tenha em mente que essa
producdo, embora seja completa, é apenas a primeira versdao do trabalho. Ela serve como uma
avaliacdo diagndstica para que o professor possa identificar os pontos fracos das producdes que
devem ser enfatizados nas etapas seguintes.
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Na parte de desenvolvimento dos mddulos, o professor deve focar nas dificuldades que os
aprendizes tiveram em sua primeira versdo e discuti-los em sala. Apds a correcao da versdo
inicial pelo professor ou pela troca de trabalhos entre os colegas, os trabalhos sdo devolvidos aos
alunos. O professor pode expor aos alunos os erros mais cometidos nas producées, abrir espaco
para perguntas, trabalhar com as competéncias linguisticas (ex. adequac¢do da linguagem, erros
ortograficos e de concordancia) e fazer uma revisdo do que se espera para a versao final.

Com o trabalho realizado nos médulos, os aprendizes produzem suas produgdes finais que mais
uma vez sao corrigidas. Nesta etapa, deve haver uma reflexdo sobre os trabalhos finais e seus
resultados sdo exibidos em sala. Discute-se também a respeito da publicacdo dos trabalhos. Eles
serdo expostos no mural na escola? Serdo entregues aos seus destinatarios? Ou postados na
Internet? A publicacdo é parte fundamental no trabalho com os géneros, pois além de valorizar as
producées desenvolvidas, define o final do processo da sequéncia didatica, provendo um propdsito
de comunicacdo significativo para as producdes.

Na secdo a seguir é apresentado o passo a passo de uma sequéncia didatica com o género resenha de
filme on-line. Conforme ja explicitado anteriormente, as sequéncias didaticas sdo flexiveis e devem
ser adaptadas pelo professor de acordo com as varidveis de seu contexto de trabalho. Como os
alunos ndo tiveram uma experiéncia prévia com o género enfocado antes das atividades, os modulos
de anadlise de género foram desenvolvidos antes que eles apresentassem suas produgdes iniciais.
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SEQUENCIA DIDATICA COM O GENERO RESENHA DE FILME ON-LINE

O trabalho com o género resenha de filme on-line foi realizado com alunos do 12 ano do Centro
Federal de Educacdo tecnoldgica de Minas Gerais — Unidade Nepomuceno — da disciplina Inglés I.
O objetivo do trabalho com a resenha de filme on-line foi fazer com que os alunos aprendessem
vocabuldrio em lingua inglesa relativo a filmes e resenha de filmes, soubessem reconhecer esse
género e produzi-lo conforme suas especificidades e desenvolvessem sua habilidade de escrita
na lingua por meio de uma pratica comunicativa real, que inclui uma mensagem, uma intencao
e publico alvo. E importante ressaltar que todo o material apresentado e produzido pelos alunos
estava em lingua inglesa.

O processo sequéncia didatica foi a base metodoldgica para o trabalho, que teve duracgdo de sete
aulas. Abaixo sdo apresentadas em detalhe as atividades ministradas em cada aula.

AULA 1: APRESENTACAO DA SITUACAO

Na primeira aula, foi apresentado aos alunos um conjunto de slides para que eles se familiarizassem
com o conceito de género, com o género enfocado, a resenha de filme on-line e percebessem a
relevancia dos géneros textuais para a comunicagao. Primeiramente houve uma discussdo sobre o
conceito de género textual, o suporte que o abriga, o0 meio virtual e seu tipo textual, sua intengdo
principal, que é descrever e argumentar sobre um filme. Vérios alunos ja conheciam o termo género
textual, que ja tinha sido estudado previamente em aulas de portugués. Juntamente com sua
definicdo, foi apresentado aos alunos que sem os géneros nao ha maneiras de se estabelecer uma

291

y %



O género resenha de filme on-line na sala de aula de lingua inglesa:
uma proposta por meio de sequéncias didaticas

interagdo comunicagdo comunicativa e que cada um deles tem sua estrutura, vocabulario, intengdo
e publico alvo préprios.

Com o propdsito de envolvé-los mais profundamente na discussao, foram disponibilizados nos slides
ilustragGes de géneros que fazem parte da vivéncia dos alunos e com os quais eles se identificam.
Eles tiveram a tarefa de reconhecer e nomear os géneros mostrados na tela: um anuncio de venda
do Playstation 4, o bate-papo do Facebook, um cartaz de divulgacao do filme Capitdo América 2 e
um arquivo de dudio contendo uma musica. Apds essa atividade, houve a apresentacdo de uma lista
de outros géneros, tais como a carta, a historia em quadrinhos, a piada, o tweet?, etc..

AULA 2: APRESENTACAO DA SITUACAO

Na segunda aula o enfoque foi a resenha de filme on-line. Contudo, antes de abordar o género
textual em questdo, foi trabalhado com os alunos vocabuldrio em inglés relativo aos géneros de
filmes. Capas de filmes foram mostradas nos slides e os alunos, com a ajuda da professora, indicaram
os géneros dos filmes, como terror, suspense e romance.

Logo apds, a professora disse aos alunos que eles fariam atividades com resenhas de filmes e que
primeiramente nos concentrariamos em um filme em especial: The hunger games: catching fire (em
portugués Jogos vorazes: em chamas), que se trata do segundo filme da franquia iniciada por The

2. Um tweet é uma postagem feita pela rede social Twitter.
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hunger games. A escolha do filme se justifica por sua enorme popularidade entre os adolescentes.
Havia varios alunos na sala que ja tinham lido o livro e assistido ao filme. Estes compartilharam
a histéria de Katniss Everdeen e cia com os demais colegas e o trailer do filme, com legendas em
inglés, foi exibido.

Apds a exibicdo do trailer do filme, os alunos responderam?® algumas perguntas de interpretacdo
de texto para que fosse possivel verificar a compreensao da histéria com os alunos, especialmente
daqueles que ndo a conheciam antes. As perguntas feitas foram:

- Sobre o que é o filme Jogos vorazes: em chamas?
- Este é o primeiro filme da franquia? Como vocé sabe?
- Quem sdo 0s personagens principais?

- Como vocé acha que o proximo filme serd?

AULAS 3 E 4: ANALISE DO GENERO E COMPREENSAO TEXTUAL

Durante as aulas 3 e 4, os alunos receberam uma folha de atividades e foram divididos em grupos de
cinco componentes. A folha trazia trés definicdes de resenha de filme retiradas de sites da Internet.

3. Os alunos tinham a opgdo de responder as questdes em portugués e inglés, mas eram sempre encorajados a
responderem em inglés.
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As defini¢des foram lidas, discutidas em sala e as duvidas iniciais sobre o género foram esclarecidas.

A proxima atividade trazia trés resenhas on-line do filme Jogos vorazes — em chamas retirados de
sites especializados. Depois de uma leitura silenciosa das resenhas pelos alunos, trés deles foram
selecionados para ler cada uma delas em voz alta e explicar seu conteudo.

Por fim, a atividade final consistia em responder 15 questdes, que foram baseadas no quadro
de anadlise critica de géneros proposto por Piconi et al. (2013), disponibilizado no quadro 1 deste
capitulo. Algumas das questdes de andlise de género requeriam a comparacdo da estrutura basica
das trés resenhas de filme on-line, o propdsito comunicativo das resenhas, o interesse dos alunos
ao escreverem e publicarem uma resenha e questGes de vocabuldrio e interpretacdo de texto.

AULA 5 E 6: PRODUCAO INICIAL

A partir de todo o conhecimento obtido nas aulas anteriores, os alunos, divididos nos mesmos
grupos das aulas 3 e 4, foram orientados a escolherem um filme de sua preferéncia e escreverem
uma resenha sobre ele em inglés, para serem publicadas em um site de resenhas on-line. Ao
permitir que os alunos escolham o filme para a resenha, o professor integra praticas sociais com
educacionais e insere os aprendizes como centro do processo de ensino. Além disso, com base em
Ushioda (2011, p.16-17), o professor promove a transposi¢cdo de outras identidades dos alunos para
o0 ambiente escolar, motivando sua aprendizagem.
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A escrita das resenhas comegou em sala e sua primeira versdo deveria ser finalizada e entregue na
proxima aula. Os alunos tiveram a opcao de redigir a resenha diretamente em inglés ou escreverem
em portugués para traduzi-la posteriormente com o auxilio de diciondrios e sites de traducdo. Apds
a entrega da resenha, o texto foi corrigido pela professora e devolvido para os alunos, que deveriam
corrigir os erros e escrever a segunda versdo da resenha.

AULA 7: PRODUGAO FINAL

Com a segunda versdo do trabalho pronta, a ultima atividade da sequéncia foi a publicacdo das
resenhas no site Movie Quote and More.com, especializado na divulgacao gratuita de resenhas de
filme on-line em inglés de amantes de cinema de todo o mundo. O acervo de resenhas é muito rico,
e os alunos, além de enviarem suas proprias resenhas, puderam ler e comentar resenhas de outros
usudrios. O professor, ao possibilitar a publicacdo dos aprendizes em espacos da Web, valoriza o
trabalho dos aprendizes e aproxima praticas pedagdgicas com praticas sociais que fazem parte do
cotidiano dos aprendizes, como o acesso a sites, a leitura de hipertextos e a postagem de materiais
na Web. A figura 2 a seguir traz a interface inicial do site utilizado para abrigar as producgdes finais
dos alunos.
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R REVIEWS BASED ON BOOKS CONTACT~ LATEST UPDATES

Write Your Reviews User Reviews

Do you love watching movies and writing about them?
Great, because we need your movie reviews! Lots and
lots of reviews to make this site interactive and
enjoyable for all levels of movie fans. If you're up to
the challenge then we are inviting ¥OU, our readers,
to send us YOUR MOWIE REVIEWS of any movies
you've been watching. We'd love to read your
opinions on old and new movies.

Sending your review is very easy to do, just one
simple form to complete and you're off and an entire
globe of movie followers will be able to view and read
your reviews, and you will get to see your name up in
lights {well, on the web anyway!}.

The Lego Movie
Review By: Jacob Montgamery

Figura 2: Interface do site Movie Quotes and More.com.
Fonte: http://www.moviequotesandmore.com/movie-reviews.html.
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CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo das novas tecnologias em ambientes instrucionais do século XXI é essencial, haja vista
gue é necessario que haja uma consonancia entre as praticas sociais e as pedagdgicas. Sites,
redes sociais, blogs e demais espacos da Internet, por estarem presentes no cotidiano de nossos
aprendizes, devem ser explorados em atividades didaticas para que haja uma motivacdo maior
na aprendizagem. O ensino de lingua inglesa neste contexto é privilegiado, pois a maior parte do
conteudo disponivel na Web é nessa lingua.

O trabalho com os géneros textuais como objetos de ensino auxilia o professor na tarefa de
desenvolver atividades de cunho social. A transposicdo didatica dos géneros, por meio de sequéncias
didaticas, faz com que o processo de analise e producdo de géneros seja realizado de maneira
sistematica e ao mesmo tempo flexivel, possibilitando a adequacdo do processo ao contexto onde
as atividades sdo realizadas e a exploracdo de outras identidades dos aprendizes ao abrir espaco
para suas preferéncias pessoais.

Em relagdo a sequéncia didatica em torno do género textual resenha de filme on-line, pode-se
perceber os alunos participaram das atividades de forma efetiva, devido ao tema da sequéncia
gue era de seu interesse, pela oportunidade de escrever a respeito de seus filmes preferidos e pela
interagdo em ambientes virtuais.
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As formas geométricas como base facilitadora no ensino do desenho artistico:
um estudo de caso no IFRO/Campus Ariquemes

INTRODUCAO

A Arte de desenhar é algo lindo, porém muitas pessoas dizem nao ter tanta facilidade no que diz
respeito a expressar ideias no papel em formas de desenhos mais elaborados, representando assim
desenhos de formas simbdlicas, sem tanta veracidade com a realidade. Mas qual o motivo disso? O
gue se percebe é que apesar da disciplina de arte ser componente curricular obrigatério, na pratica
nao detém tanta énfase aos conteldos pragmaticos, nesse caso de modo particular o desenho mais
elaborado, ndo tendo tanta importancia ou ndo ganha tanto foco ao longo do curso. Esses fatores
decorrem da falta de aptiddo uma vez que alguns professores, ndo sdo habilitados na area. Devido
a essa realidade os alunos ndo sdo estimulados a desenvolver habilidades artisticas no que tange as
técnicas de desenhos.

Afalta de habilidades para iniciar o ensino de técnicas de desenho por parte dos professores tornou-
se fator determinante da pesquisa, que por sua vez sera uma proposta de ensino.

Tal proposta de ensino parte-se de uma parcela da matematica, que cabe as formas geométricas,
gue influenciam no desenvolvimento dos alunos quanto as suas habilidades de desenhar permitindo
assim uma interdisciplinaridade entre a matematica e a arte.

Diante o exposto, o presente estudo busca demonstrar que as formas geométricas sdo uma

ferramenta de grande importancia e um caminho muito apto para auxiliar os alunos a desenvolver
um grau maior de habilidade no desenho.
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O desenvolvimento do estudo se faz necessario uma vez que as formas geométricas servem
como auxilio na construcdo de desenhos mais elaborados possibilitando maior desenvolvimento
de técnicas no desenho artistico, visando ampliar as habilidades dos alunos que possuem maior
aptidao, bem como estimular os que apresentam dificuldade para essa pratica.

Outro fator fundamental para o desenvolvimento do referido estudo consiste na aplicacdo da
interdisciplinaridade no campo da arte, dando importancia a habilidade de desenho, e no campo da
matematica, fazendo uso de formas geométricas.

Sendo assim torna-se pertinente o desenvolvimento desse estudo de cardter tedrico e pratico, uma
vez que o mesmo tem relevancia no contexto escolar.

CONSTRUGCAO DO DESENHO E DESENVOLVIMENTO DO SER HUMANO NO
CONTEXTO HISTORICO

Desde muito cedo a crianca ja desperta o desejo para representar os seus sentimentos e agoes
através de desenhos. Tal a¢do é hereditaria, visto que o desenho estd presente na agdao humana
desde a antiguidade, quando entdo os “homens das cavernas” comegaram a registrar em forma
de pictogramas, o seu cotidiano. Essa representa¢do constituia-se na constru¢do de desenhos de
animais e objetos. No decorrer de séculos, surgiram grandes artistas, pintores, desenhistas que
obtiveram grande reconhecimento por representar a natureza, a realidade, e a vida.
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No ambito escolar, a geometria é um conteudo aplicado apenas na disciplina de matematica, porém
os PCNs trazem uma proposta de contextualizacdo do conteudo, como esclarecem Gomes e Santos
(2007, p.06)

Os PCNs (1998) propdem para o ensino da geometria, que o aluno desenvolva a compreensao
do mundo em que vive, aprendendo a descrevé-lo, representa-lo, ler e interpretar argumentos
matematicos, utilizando a geometria como meio para representar conceitos e relagdes
matematicas, permitindo o estabelecimento de conexdes entre a matematica e outras
disciplinas, e a se localizar nele, estimulando ainda a crianca a observar, perceber semelhancas
e diferencas, identificar regularidades, compreender conceitos métricos, facilitando a
compreensdo de conceitos.

Para Correia (2012) “O desenho espelha o que as criancas dizem sobre si mesma, mas na verdade
o desenho é a primeira obra das criancgas, traduz a sua riqueza expressiva”. Em comum a autora,
Salvador (1999 apud Correia 2012) afirma que o desenho pode, em distintas situagdes, revelar o
estado de espirito da crianca, porque traduz o que sente, pensa, deseja, o que a deixa inquieta,
alegre ou triste.

Nessa mesma perspectiva Nicolau (1997 apud SIO, s/d) afirma que.

Aprendemos, sentindo e pensando desde a infancia, para estimular guiar e compreender a
criagdo e a expressao infantil é necessario antes de tudo, conhecer e compreender a crianga,
considerar, a importancia de se observar as fases do desenvolvimento infantil, para melhor
compreender as criangas e respeitar o seu desenvolvimento bioldgico.

No entanto Sio (s/d) ressalta que pode haver diferenciacdo entre o potencial e a forma de
desenvolvimento de cada um, dependendo do estimulo recebido do ambiente e as experiéncias
vivenciadas e a cultura no qual estd inserido.
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Nessa perspectiva, Sio (s/d) argumenta que o educador, é ou pelo menos deve ser conhecedor
destas etapas de desenvolvimento, por tanto seu papel consiste no respeito e da crianca em cada
momento, pois, é quando se fazem as primeiras comunica¢des desta com o meio em que vivem.
Contando com o apoio de educadores, pais e professores, tornar-se-do, seguras e confiantes de
suas potencialidades e naturalmente terdo o seu desenvolvimento psicomotor e intelectual dentro
da normalidade.

Vygotsky (1988 apud Correia 2012) afirma que o desenho constitui-se no registro da passagem do
gesto a imagem, como também a percepgao da possibilidade de representar graficamente algo, a
qual configura o desenho como precursor da escrita.

Schwaz, Sevegnari e André (2007 apud Sandes 2009) concluem afirmando que:

O desenho infantil é um instrumento dos mais importantes para o desenvolvimento integral do
individuo e constitui-se num elemento mediador do conhecimento e do autoconhecimento. A
partir do desenho a crianca organiza as informacGes, processa experiéncias vividas e pensadas,
revela seu aprendizado e pode desenvolver um estilo de representagdo singular no mundo.

Neste pontotorna-se pertinente abordararelagao entre desenvolvimento e aprendizagem. Deacordo
com Vigotski (1933 apud Vieira 2007) o individuo aprende a medida que se desenvolve e desenvolve-
se a medida que aprende. Partindo desta assertiva, a autora compreende o desenvolvimento e
aprendizagem como sendo processos distintos, porém intimamente relacionados. Ressalta ainda
que a aprendizagem procede e possibilita o desenvolvimento, gerando uma dependéncia entre
os dois elementos. Nesse sentido, Vigotski (1988 apud Vieira 2007, p.06-07) traz uma importante
contribui¢cdo no que tange ao desenvolvimento do individuo.
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A aprendizagem ndo é em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da
aprendizagem da crian¢a conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos
de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam
na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente.

QUAL RELACAO ENTRE A GEOMETRIA E O DESENHO?

No contexto atual percebe-se que a geometria ainda influencia os artistas (desenhistas e pintores).
Dentre eles podemos citar o desenhista brasileiro Arthur Garcia (s/d, p.14) que esclarece o seguinte:

Um erro bastante comum de quem se aventura pela primeira vez no universo do desenho (e
ndo apenas no estilo mangd) é achar que o elemento inicial é o mais chamativo, marcante
ou bonito do todo. Seja um beijo apaixonado ou um chute certeiro, vira e mexe cometemos
o engano de querer comegar o trabalho pelo ‘telhado’, em vez de primeiro construirmos as
paredes ou a base de uma casa.

O autor expde sua metodologia para a construgao de desenhos no estilo manga. O autor se refere ao
fato de que para desenharmos precisamos primeiro fazer um esbogo antes e logo mais acrescentar
formas e volume aos tragos. Essas formas do esboco inicial sdo formas geométricas que servem para
estruturacdo do desenho feito por meio de proporgdes, simetria e harmonia e uma visualizacdo do
desenho final, para que o desenho ndo tenha alguma deformacdo durante a construcao.

Por outro lado, a forma que se da o ensino da Arte, assim como nas outras areas no ambito escolar
é a forma disciplinar, ou seja, de forma isolada das demais. Tal fator implica em aulas exaustivas ou
mondtonas de determinada disciplina.
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O trabalho interdisciplinar envolvendo a Matemdtica, que por sua vez se utiliza da geometria e a
Arte que utiliza da construcdo de desenhos é uma saida para ambos os campos de estudo.

O ENSINO DA GEOMETRIA NO ENSINO FUNDAMENTAL

O estudo dos conteldos conceituais e procedimentais que envolvem a geometria trabalha o bloco
de “espaco e forma” que é proposto pelos PCNs (1997) dos anos finais do ensino fundamental,
dentre esses conceitos podem ser destacados:

e Composi¢do e decomposicao de figuras tridimensionais, identificando diferentes
possibilidades;

e Identificagdo de simetria em figuras tridimensionais;
e Ampliacdo e reducdo de figuras planas pelo uso de malhas;

e Percepcdo de elementos geométricos nas formas da natureza e nas criacoes
artisticas;

e Representacdes de figuras geométricas;
e Figuras geométricas planas e figuras geométricas espaciais.

Segundo Miranda(s/d)ascriancasde 1°anodeveriam conseguiridentificarerepresentarsemelhancas
e diferencas entre formas geométricas; as do 3° ano deveriam saber utilizar a nomenclatura correta
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para formas e figuras; as do 4° identificar semelhanca e diferenca entre figuras geométricas e
a diferenca entre perimetro e drea; e as do 5° ano identificar dentre as figuras geométricas os
poliedros e compreender a relacdo entre vértice, face e aresta, para que assim as criancas de 6° ano
possam trabalhar os conteudos de sua matriz curricular corretamente e depois dar segmentos nas
séries seguintes. Porém como afirma Gomes e Santos (2007) dentre as dificuldades relatadas pelos
professores para dar continuidade o ensino da matematica na 5° série (atual 6° ano) estdo: caréncia
de interesse; falta de resolu¢des de atividades para casa; auséncia de material didatico e dando
destaque a defasagem dos conteldos trabalhados nas séries anteriores.

Diante essa problematica se observa que existe na matriz curricular de matematica nas séries iniciais
uma vasta sequéncia de conteldos preparatérios para a geometria do 6° ano, porém os alunos
vém com dificuldades nesses conteudos anteriores, ocasionando uma barreira para a aplicacdo
da geometria. Gomes e Santos (2007) destacam além dos fatores supracitados, dois fatores
determinantes tais como: auséncia de dominio do conteldo de geometria e o excesso de carga
horaria docente para o planejamento das aulas, sendo assim trabalhando o conteldo de forma
reduzida. Assim como na matematica percebe-se a dificuldade de se desenvolver de forma integral
os conteudos da disciplina de arte, como demonstra o tdpico posterior.

O ENSINO DE DESENHO: ETAPAS E DIFICULDADES

As criangas passam por varias etapas para da construcdo de desenhos citadas por varios autores
como Georges Henry Luquet, Jean Piaget, Viktor Lowenfeld entre outros.

306

y %



As formas geométricas como base facilitadora no ensino do desenho artistico:
um estudo de caso no IFRO/Campus Ariquemes

Luquet (1927 apud Baptista 2012) distingue quatro estagios para o desenho que sdo:

e Realismo fortuito: a crianga verifica que seus tragos produziram acidentalmente
uma semelhanca nao procurada, com o passar de tentativas ela vai adquirindo tracos
menos desajeitados (por volta dos dois anos de idade);

e Realismo falhado: A crianca tem intencdo de desenhar algo real, porém tem
dificuldade motora e de percepc¢ao visual da realidade (por volta dos trés e quatro anos
de idade);

e Realismo intelectual: A crianga adiciona em seus desenhos elementos se sua
imaginacdo faz uso de variados pontos de vista e transparéncias, como por exemplo,
desenhar uma casa com paredes transparentes e com seus moveis dentro (prolonga-se
dos 4 aos 10/12 anos de idade);

e Realismo visual: Nessa fase a crianga substitui a transparéncia pela opacidade, os
varios pontos de vista pela perspectiva, desenhar os objetos com maior fidelidade a
realidade, caracteriza o desenho adulto (dos 12 anos em diante).

Luquet ainda destaca que a fase de mudanca do realismo intelectual para o realismo visual, quando
ocorrido fora do periodo certo, pode induzir algumas pessoas adultas a permanecer na fase do
realismo intelectual. A autora Baptista (2012) ainda conclui:

E de suma importancia citar que dependendo do nivel de estimulo a que uma crianca é exposta
ao longo de seu desenvolvimento, ela pode passar ou nao pelas fases descritas pelos estudiosos
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e que o importante é respeitar a fase de maturidade cognitiva das criangas visto que isso pode
variar de uma pessoa para outra.

Visto o exposto, podemos afirmar os adultos tém papel fundamental no desenvolvimento da
habilidade de desenhar das criancas. Tanto os pais e familiares quanto os educadores e professores
podem estimular as criancas que durante a infancia estdo em fase de desenvolvimento de sua
criatividade e coordenagdo motora e precisam de um apoio para que possam passar pelas fases de
desenvolvimento do desenho. Porém, a autora Baptista (2012) ressalta:

Vale lembrar que o encanto pelo ato de desenhar se estende por toda a infancia e que isso pode
desaparecer gradualmente com a chegada do inicio da adolescéncia, pois as criangas se tornam
mais criticas e exigentes consigo mesmas. Estudos comprovam que isso acontece devido ao
fato de que algumas criangas apresentarem certa dificuldade em atingir o realismo Visual o
que acarreta um quadro de desanimo e consequentemente é gerada uma desisténcia do ato
de desenhar.

Neste momento as criancas partem das séries iniciais para o ensino fundamental do segundo ciclo
e posteriormente para o ensino médio e se tornam mais autocriticas e exigentes consigo mesmas.
Nesta nova etapa estdo sendo inseridas a uma nova experiéncia educacional, onde serdo mais
instigados e estardo sendo expostos a uma série de novas disciplinas para assimilar, vao perdendo
tanto tempo quanto interesse para trabalhar o desenho. No entanto possuem agora, a disciplina
Arte, onde ainda poderdo usar a criatividade para elaborar desenhos, devendo ser aplicados
também a eles aulas de pintura, danca teatro, artesanato, histéria da arte entre outros.

Tal Disciplina estara presente na grade curricular até a conclusdo do estudo do ensino médio.
Possuem também um ensino mais exigente da matematica. Ainda na area da matematica o estudo
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do bloco de espaco e forma se da pelos conceitos geométricos e sera trabalhado com mais énfase
do que nas séries anteriores.

Como implica os PCNs (1997, p.39) sobre o bloco de “espacos e formas”:

A Geometria é um campo fértil para se trabalhar com situa¢des-problemas e é um tema pelo
qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O trabalho com nog¢des geométricas
contribui para a aprendizagem de numeros, medidas, pois estimula a crianga a observar,
perceber semelhangas e diferengas, identificar regularidades e vice-versa. Além disso, se
esse trabalho for feito a partir da exploracdo dos objetos do mundo fisico, de obras de arte,
pinturas, desenhos, esculturas e artesanato, ele permitird ao aluno estabelecer conexdes entre
matematica e outras dreas do conhecimento.

Partindo por esse principio os PCNs (1997) trazem como proposta de interdisciplinaridade entre
0 campo a Arte e da Matematica, podendo trabalhar a relacdo de alguns conceitos bdsicos entre
geometria e desenho realista como: reconhecimento e nomenclatura correta de corpos geométricos
(esferas, cubos, prismas, piramides entre outros) na construcdo de esbog¢o para o desenho;
exploracdo das obras de artes antigas que tiveram influéncia da geometria; Identificacdo da simetria
em desenhos tridimensionais; Percepcao de elementos geométricos nas formas da natureza e nas
criacGes artisticas; construcdo de desenhos realistas por meio de formas geométricas entre outros.

Contudo é notdrio nas escolas aplicacdo de forma disciplinar do ensino da arte e matematica

assim como as demais disciplinas, ora por excesso de carga horaria, como ja exposta e pela prépria
formacdo académica do professor.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Para constatar a relevancia das formas geométricas como base facilitadora da construcdo do
desenho artistico, foi realizada: observacdo, aplicacdo de questionario semiaberto e oficina de
desenho entre os meses de outubro e novembro de 2014. A pesquisa teve como sujeitos, alunos
do 22 ano do Curso Técnico em Agropecudria integrado ao ensino médio e a professora responsavel
pela disciplina de Arte.

Os dados sdo apresentados através da amostragem no contexto, no qual os sujeitos estdo inseridos,
partindo das anadlises do questionario. Para tanto os sujeitos serdo denominado de aluno 01, aluno
02, aluno 03, aluno 04 e assim sucessivamente.

No que consiste a pesquisa, a mesma transcorreu em trés etapas, sendo a primeira, a observacao
a qual teve como objetivo analisar como se dava o ensino de arte. Na segunda etapa aplicou-se o
guestionario semiaberto, que teve como propésito identificar o nivel de afinidade quanto a pratica
de desenho. Na terceira etapa foi desenvolvida a oficina de desenho, que por sua vez transcorreu em
dois momentos, a saber: construcao de um desenho sem quaisquer ensinamentos sobre geometria
por parte do pesquisador; construcdo do desenho a partir da exposicdo da técnica com uso de
formas geométricas. Posteriormente feito uma andlise comparando os dois desenhos construidos.
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PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES DIRETOS DA PESQUISA, PROFESSORA
E ALUNOS, COM RELACAO A CONSTRUCAO DE DESENHO ARTISTICO.

Neste momento torna-se pertinente expor os resultados da coleta de dados, no que se refere ao
nivel de afinidade dos sujeitos com relacdo ao desenho artistico.

DA PROFESSORA

O campus Ariquemes conta apenas com uma professora para ministrar as aulas de Arte. A referida
professora é formada em Portugués/Inglés. Segundo ela, assumiu as aulas de Arte no més de
agosto de 2014, em virtude de ser servidora temporaria e de ndo, ter carga hordria na disciplina
de Portugués disponivel e consequentemente pela auséncia de professor de Arte no campus.
Declara nao possuir nenhuma capacitacdao na area de Arte. Ao perguntar qual a técnica se baseia
para aplicacdo de desenhos afirma que “até o momento nenhuma”. Ressalta ainda que tem pouca
afinidade com pratica de desenho em sala de aula. Por fim questionada se a matematica tem alguma
influéncia no campo da Arte, afirma que sim através das formas geométricas.

DOS ALUNOS

Como ponto inicial aos alunos entrevistados foi perguntado “Na sua trajetéria escolar houve énfase
quanto aos desenhos nas aulas de artes?” Quanto a esta questdo o grafico abaixo mostra que:
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Grafico 1: Grau de énfase de desenhos nas aulas de artes durante trajetéria escolar.
Fonte: arquivo do autor.

Diante do exposto percebe-se que a maior parte dos entrevistados demonstrou que tiveram pouca
ou quase nenhuma énfase quanto a construcdo de desenhos nas aulas de artes

Na segunda questdo os alunos foram indagados quanto “Atualmente vocé tem trabalhado com
desenhos em suas aulas de artes?” Observa-se que apenas dois alunos afirmaram estar trabalhando
muito com desenhos, tal resultado revela que a construgao de desenhos ndo tem sido contetdo
muito praticado nas aulas de artes. Embora o mesmo conteldo esteja descrito na ementa do
projeto pedagdgico curricular do curso.

Para entender com que frequéncia desenham e qual o motivo da mesma, nas questdes
seguintes foi perguntado “Qual o nivel de afinidade quanto a prdtica de desenho?” e “Levando
em consideragdo a resposta anterior, que fator vocé atribui a ela?”. Os dados revelam que a
maioria atualmente ainda ndo pratica atividades relacionadas a desenhos fora de sala. O quadro
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1 sintetiza as respostas dos sujeitos da pesquisa de modo que pode visualizar a afinidade dos
mesmos e os seus fatores motivadores.

Quadro 1: Relagédo pratica de desenho e motivacao.

Motivacao
S | Desenha muito - - - 3
":_E Desenha Regular 1 2 1 6
Desenha pouco 3 1 2
Néo Desenha 4 1 - -
onte: arquivo do autor.

De modo descrito pode notar que aproximadamente 10% afirmaram desenhar muito e gostar.
Do total dos alunos que responderam que desenha pouco, cinco argumentaram que ndo sabem
desenhar; trés disseram que ndao gostam; um disse que ndo teve incentivo e dois disseram que
embora desenhem pouco, gostam de desenhar. Quanto aos alunos que responderam que desenham
regulamente, pode ser constado que um aluno diz ndo saber; dois afirmam que ndo gostam; um
aluno nao teve incentivo e por fim seis declararam gostar de desenhar. Quanto aos alunos que
ndo desenham quatro alunos foram categéricos em dizer que ndo desenham e ndo sabe desenhar
enquanto que apenas um disse que ndo desenha porque nao gosta.

J4 na questao cinco buscou-se trazer a tona a abordagem no que se refere a interdisciplinaridade os
alunos foram questionados na referida questdo “Vocé acha que a matemdtica tem alguma relag¢éo
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com o desenho?”. Do total de alunos participantes da pesquisa, 75% afirmaram que ha relagdo
enguanto que 25% afirmaram que ndo existe nenhum tipo de relagdo.

Na questdo seis foi perguntado aos alunos “Vocé jd teve alguma experiéncia com técnicas de
desenho que envolvia formas geométricas?” O que percebe nas respostas dos alunos que representa
parte dos 25% é que mesmo desconhecendo a relagdo entre as disciplinas de forma teérica, ja
desenvolveram atividades interdisciplinar.

Diante do exposto no que tange o conhecimento prévio dos alunos torna-se oportuno a apresentagao
e a0 mesmo momento uma reflexdao do processo de construcao de desenho, realizado por eles
desenvolvido na oficina de desenho. Vale ressaltar que ela ocorreu em duas etapas.

DA TECNICA DE DESENHOS

A técnica consiste na construcdo de um circulo que servird como base para formacdo de um rosto
humano. Para aplicacdo da mesma foram utilizados também quadrado, piramide que servem para
posicionamento e a proporc¢ado dos elementos que compdem o rosto. O quadrado se transformara
em um maxilar, a piramide permite a localizagdo do nariz e outros circulos menores proporcionam
a identificacdo dos olhos. Feitas as formas geométricas é preciso usa-las como guias para ser feito
o desenho final, fazendo assim o contorno e por fim as formas deverdo ser apagadas ao término do
desenho. No quadro abaixo estd descriminado os passos:
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Pazzo ] Paszio 2 Pazzo 3 Pas:o 4 Paszzo 3

Quadro 2: Passos da Técnica de Desenho.
Fonte: Arquivo do autor.

OFICINA DE DESENHO — PRIMEIRA ETAPA

Como ja dito anteriormente, a primeira etapa da oficina de desenho teve como obijetivo, a
verificagdo do conhecimento prévio do sujeito da pesquisa. Os desenhos construidos, tanto na
primeira etapa quanto na segunda serdo expostos de forma comparativa para possa ser analisado
seu desenvolvimento apds a aplicacdo da oficina.

Para tanto as figuras a seguir buscam dialogar com os resultados expostos no quadro 1, a fim de
identificar os fatores motivadores de suas respostas.
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OFICINA DE DESENHO —SEGUNDA ETAPA

A segunda etapa consistiu na exposicao e aplicacdo da técnica de desenho, e a partir deste ponto os
sujeitos construiram novos desenhos seguindo a técnica. O critério para analisar se houve ou ndo
progresso, foi qual se aproximava da realidade. Para tanto as figuras 1, 2, 3 apresentam os desenhos
construidos na primeira e segunda etapa, bem como progresso demonstrado.

A selecdao da amostragem de apenas seis alunos se deu de acordo com as respostas quanto a pratica
de desenho da questdo trés, escolhendo entre os alunos que disseram que desenhavam muito,
desenhavam regularmente, desenhavam pouco e por fim os entrevistados que diziam ndo desenhar.

Primeira Etapa Segunda Etapa

Figura 01: Comparacgdo de desenho aluno 01.
Fonte: Arquivo do autor.

O Aluno 01 afirmou que desenha regularmente e gosta de desenhar bem como ja teve contato com
técnica para desenho que envolvia formas geométricas. Na construgao dos desenhos se mostrou
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empenhado. Ao final das duas etapas da oficina pode-se observar que o progresso em relagdo
as proporcoes dos desenhos da primeira etapa e da segunda etapa nao foi tdo grande, embora o
mesmo goste de desenhar.

Primeira Etapa Segunda Etapa

Figura 02: Comparacgdo de desenho aluno 02.
Fonte: Arquivo do autor.

O aluno 02 assegura desenhar pouco por ndo saber desenhar. Destacou-se no momento da oficina
pelo resultado do desenho construido, demonstrando uma evolugdo consideravel quanto as
propor¢bes dos desenhos, uma vez que o mesmo disse nao ter tido experiéncia anterior com a
técnica. Sendo um dos alunos que mais obteve resultados bons.
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Primeira Etapa Segunda Etapa

Figura 03: Comparacdo de desenho aluno 03.
Fonte: Arquivo do autor.

O aluno 03 que ao dizer que desenha muito e gosta de desenhar mostrou uma evolugdo aprecidvel.
Analisando os elementos que compde o segundo desenhos em relagdo ao primeiro podemos
observar que estdo mais bem posicionados e com propor¢des consideraveis.

CONSIDERACOES FINAIS

E constatado diante ao exposto que as aulas da disciplina de arte no Instituto Federal de Rondénia
Campus Ariqguemes sdo ministradas dando preferéncia ao artesanato em datas comemorativas,
danca e musica e sendo pouca ativa quanto a construcdo de desenhos, uma vez que a professora
atualmente responsavel, possui dificuldade ao trabalhar tal contelddo por ndo ser formada na area,
nem possuir capacitacdo. Observa-se que os alunos por ndo terem énfase quanto a construcao
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de desenhos ao longo de sua trajetéria escolar, aproximadamente 55% desenha pouco ou ndo
desenham, bem como quase 62% que afirmam ndo gostar, ndo sabem ou ndo tiveram o incentivo
necessario para desenvolver o gosto por desenhar.
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O CONSUMO CONTEMPORANEO

Para (BAUMAN, 2000), na sociedade contemporanea ndo se consome somente para suprir
necessidades, pois o consumo se transformou no eixo norteador social. Como aponta Igndcio,
o0 ato de consumir tornou-se um “identificador social” (IGNACIO, 2009, p.47). O valor j& ndo é
inerente a materialidade do objeto, mas sim ao que ele significa para determinada sociedade.
Portanto, no cendrio global, mais importante que a aquisicdo do objeto, é o valor representado
socialmente por ele.

Dessa forma, praticamente todos estdo enredados na teia do consumo e sdo constantemente
convocados a participar deste sistema, comprando diariamente mercadorias que sdo consideradas
os ultimos lancamentos. Esta estrutura interpela constantemente os individuos, principalmente as
criancas e os jovens, que vivem em um mundo “teleguiado” (IGNACIO, 2009, p. 47).

Torna-se importante ressaltar que produtos desejados de maneira intensa e efémera por
criancas e jovens ndo tém valor em si, ja que ele advém das interagdes socioculturais a que estado
submetidos. O fato de possuir roupas, mochilas de marca e eletrénicos de ultima geragdo torna os
jovens participantes de determinados grupos, assumindo “posi¢des e fungdes sociais” (IGNACIO,
2009, p. 47).

As mercadorias assumem a sua efemeridade por duas vertentes. A primeira é a do individuo que

guer té-la a fim de construir uma significagdo em grupos sociais a partir da posse de determinado
produto. A segunda é dos proprios estabelecimentos comerciais, que promovem a seguinte
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situacdo: “leve o velho a loja, e ela se encarregara de livra-lo desse incobmodo do passado” (COSTA,
2009, p. 37). O descarte é incentivado constantemente pelo mercado consumidor, sendo um meio
pelo qual o consumidor encontra o “percurso livre” para alcancar a finalidade do consumo; este
ciclo renova-se ininterruptamente no cerne da sociedade contemporanea.

Nesse contexto, os adolescentes configuram-se como um forte alvo das industrias culturais e
simbdlicas. Elas possuem o objetivo de alcangar ndo somente as elites, mas também outras classes
sociais. As mercadorias despertam o desejo, o querer, em todos aqueles que possuem condi¢des de
serem convocados e legitimados como consumidores.

O mercado consumidor também tenta seduzir aqueles individuos integrantes da classe baixa. De
acordo com Bauman (2000), o termo “classe baixa” reconhece a mobilidade de uma sociedade
em que as pessoas estdo em um continuo movimento. Por isso, ainda que estes individuos se
encontrem na parte inferior da piramide social, é possivel haver uma ascensdo socioecon6mica,
com o consequente abandono da sua situacdo transitéria de inferioridade.

Nesse cenario contemporaneo, Nunes (2007) ressalta que os padrdes de consumo também sdo
adaptados as pessoas de baixo poder aquisitivo. Em relacdo aos adolescentes, o autor ressalta que
“a dimensado estética da vida é tratada, nessa faixa etdria, como determinante para a sua insercdo
no grupo mais amplo” (NUNES, 2007, p. 655). Para ele, os juvenis de baixa renda ndo consomem
prioritariamente pensando em uma ascensdo social, mas sim na possibilidade de pertencimento a
um grupo que compartilha objetos simbdlicos semelhantes.
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Parece-me relevante enfocar o cendrio descrito acima, porque a pesquisa se realiza no espago
de uma escola publica municipal. Ainda que nem todos os alunos sejam de classe econdmica
menos favordvel, uma parcela consideravel deles se encontra nesta posicdo. Esse pertencimento
socioecondmico nao os exclui de serem consumidores, pois é possivel a existéncia de adolescentes
de classe baixa que consumam além de suas condig¢des financeiras.

Essa condigdo pode servir para que tanto os estudantes investigados nessa pesquisa quanto os
demais adolescentes de classe baixa, que consomem acima de suas realidades econémicas, possam
adquirir uma sensac¢do de aceitagdo e de pertencimento sociais cada vez maiores. No bojo dessa
perspectiva, advogo pela importancia da compreensdo do papel social ocupado pela pratica de
consumir, ja que o consumo “serve para pensar” (CANCLINI, 2006, p. 35). Independente da classe
social a qual pertence o adolescente, torna-se importante contribuir para um espaco de reflexdo
acerca da aquisi¢do de determinados produtos.

A midia possui um papel fundamental neste apelo ao consumo adolescente. Os diversos meios
de comunicagdo; jornais, revistas, televisdo e internet incitam constantemente o adolescente a
pratica do consumo. Frequentemente, a midia constréi a imagem de um adolescente consumidor
de classe média, ressaltando ser este o padrao social hegemonico e que deve ser seguido por todos
os juvenis. Na sequéncia, abordo a importancia de discussdes acerca do aspecto social do consumo
na praxis do ensino/aprendizagem de lingua espanhola.

324




O consumo na aula de Espanhol:
letramento critico, leitura critica e tira em quadrinhos

A QUESTAO SOCIAL DO CONSUMO NA AULA DE ESPANHOL

O foco deste capitulo é apresentar uma proposta de pesquisa-acao (THIOLLENT, 1996; MOITA LOPES,
1996), a partir de uma atividade de compreensao leitora em lingua espanhola, que visa problema-
tizar a questdo social do consumo contemporaneo com alunos do 90 ano de uma escola publica do
municipio de Duque de Caxias, no Estado do Rio de Janeiro.

A discussdo desse tema no ambito escolar é pertinente a uma turma de adolescentes, porque
geralmente sdo constantemente afetados pelas praticas de consumo existentes na sociedade. De
fato, muitas das interagdes sociais de jovens de classe média na contemporaneidade sdo perpassadas
por didlogos acerca de produtos tecnoldgicos, ténis e roupas de marca, assim como a importancia
do significado social obtido por quem possui estas mercadorias.

Torna-se importante ressaltar que nem todos os adolescentes brasileiros possuem acesso aos
produtos divulgados constantemente nas diversas midias. Os PCN-TC, (BRASIL, 1998b) ressaltam a
diversidade e a desigualdade existentes nas escolas do Brasil. Em algumas delas, os alunos podem
escolher entre diversos materiais didaticos para serem usados ao longo do ano; enquanto em
outras, ha grande falta desses objetos, inclusive dos basicos.

A sociedade constroi um discurso de que todos os cidaddos tém direitos iguais, até mesmo a
liberdade para escolher o que devem consumir. Esta afirmagao mascara a realidade social do Brasil,
porque essa escolha ndo se preocupa com o acesso diferenciado aos bens de consumo existente
entre as diversas classes sociais.

325

y %



O consumo na aula de Espanhol:
letramento critico, leitura critica e tira em quadrinhos

Defendo o debate sobre o consumo na aula de lingua espanhola, porque vivemos em um meio
social orientado para esta pratica, além de ser importante “se pensar a lingua estrangeira de um
modo que reflita os interesses do Brasil” (MOITA LOPES, 1996, p. 42).

Os alunos sdo adolescentes e jovens imersos em um meio social que os convoca constantemente a
consumir. Ndo se pode negar que “a vivéncia juvenil é hoje fortemente marcada pela importancia
dada ao lazer e ao consumo”. (BRASIL, 1998b, p. 48). Entretanto, apesar de todos serem convocados,
muitos ndo tém condic¢des financeiras de participar deste mercado consumidor adolescente imposto
pela midia global.

No bojo desse cendrio, uma aula de espanhol orientada ao debate da questdo social do consumo
coloca em voga a dimensao politica do ensino de linguas adicionais na escola. Contudo, para haver
este tipo de posicionamento, a prépria finalidade do ensino de linguas estrangeiras na escola deve
ser rediscutida com os alunos em sala de aula.

Alinho-me a favor de questionamentos que possibilitem um olhar emancipatadrio e critico, vinculados
a uma proposta de mudanca social. Ela pode comegar por meio da ressignificagdo da pratica
pedagdgica. Em consonancia com o exposto, “entendo que o ensino de lingua estrangeira deve
estar atento ao contexto politico em que o mesmo se dd, tanto quanto aos aspectos estritamente
linguisticos” (RAJAGOPALAN, 2006, p. 20).

Em se tratando do foco deste capitulo, a habilidade linguistica problematizada é a compreensao

leitora. Compreendo a leitura como uma construcdo de sentidos (BRASIL, 1998a). Essa proposta
abre espaco para que os estudantes se redefinam no papel de adolescentes consumidores, por
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meio da negociacdo de sentidos com as identidades juvenis perpassadas pela pratica do consumo e
construidas pela tira em quadrinhos.

LEITURA CRITICA E LETRAMENTO CRITICO

Alinho-me ao enfoque da questdo social do consumo na aula de lingua espanhola a partir de uma
proposta de compreensao leitora do género multimodal (ROJO, 2010) tira em quadrinhos. As ativi-
dades de leitura estdo baseadas em praticas discursivas, na producdo de sentidos e na construgdo
de significados (CORACINI, 2002; KLEIMAN, 2007). Elas seguem a perspectiva sugerida pelos PCN-LE
(BRASIL, 1998a). Para Coracini (2002), nesta pratica de leitura, autor e leitor sdo individuos socio-
-histdricos, produtores de sentidos, perpassados por posicionamentos discursivos que sdo negocia-
dos e construidos nos diversos contextos sociais. Torna-se importante mencionar que a proposta
de atividades baseia-se na construcdo de letramentos (KLEIMAN, 2007), a fim de que o professor se
apresente como “agente de letramento” (KLEIMAN, 2007).

A linguagem verbal da tira em quadrinhos selecionada para esse capitulo estd em consonancia com
o periodo atual da contemporaneidade, e o local de sua produgdo que é a sociedade argentina. Por
isso, a pratica de leitura dos conhecimentos sistémicos permite ao aluno compreender como as
posicdes de adolescentes consumidores contemporaneos sao culturalmente construidas no Brasil
e na Argentina. As representacdes lexicais dos quadrinhos podem construir juvenis consumidores
descontrolados ou conscientes, e isso se manifesta por meio da organizacao do texto.
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Sinalizo que as atividades de leitura foram construidas em consonancia com a perspectiva apresen-
tada pelos PCN-LE (BRASIL, 1998a): pré-leitura, leitura e pds-leitura. Com o objetivo de promover as
reflexdes supracitadas, em sala de aula, torna-se importante retomar as vertentes de leitura critica
(BRASIL, 1998a) e letramento critico (BRASIL, 2006) que perpassaram as construcdes das atividades
de compreensdo leitora. Nas duas propostas de leitura, autor e leitor sdo individuos socio-histéri-
cos, produtores de sentidos, perpassados por posicionamentos discursivos que sdo negociados e
construidos nos diversos contextos sociais . Na sequéncia, apresento um quadro (Quadro 1) presen-
te nas OCEM (BRASIL, 2006), que estabelece a diferenca entre a leitura critica e o letramento critico.

Quadro 1: Diferenca entre leitura critica e letramento critico.

Conhecimento | Acontece por meio de experiéncia Baseia-se em regras discursivas de cada comunidade,
sensorial e raciocinio - Fatos da realidade. | portanto, é ideoldgico.

Realidade E conhecida e serve como referéncia para | A realidade nao pode ser capturada, deve ser
a interpretacao. compreendida num contexto com localizado.

Autoria Detectar as intenc¢des do autor — O significado é sempre multiplo, contestavel,
base para os niveis mais elevados de construido socialmente e culturalmente,
interpretacao. considerando as relacdes de poder.

Educacéo Desenvolvimento de niveis elevados de Desenvolvimento de consciéncia critica.
interpretacao e compreensao.

Fonte: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book volume 01 internet.pdf.
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Conforme pode ser observado no quadro acima, em se tratando da leitura critica, o objetivo é o
desenvolvimento de niveis de compreensao leitora, de acordo com a realidade apresentada na tira.
Para isso, os discentes poderdo usar estratégias como a inferéncia e o levantamento de hipdteses.
Em relacdo ao letramento critico, ressalta-se que ele se relaciona com as representacdes sociais,
analisando quem ganha e quem perde nas rela¢des socio-histdricas (BRASIL, 2006).

O importante é compreender os contextos social e histérico, ambos perpassados por relacdes
de poder. Nesse sentido, torna-se fundamental o reconhecimento das representacdes sociais de
adolescentes consumidores, ideologicamente legitimadas pela tira. Esta perspectiva possibilita a
construcdo de uma consciéncia critica por parte dos alunos, a fim de que problematizem quais
perfis de adolescentes consumidores estdao representados de forma hegemonica na tira e a razdo
da exclusdo de outros. Na sequéncia, apresento a metodologia da pesquisa-acdo (FRANCO, 2005),
utilizada para a investiga¢do proposta neste capitulo.

METODOLOGIA DE PESQUISA

A investigacdo realizou-se numa instituicdo escolar publica localizada no municipio de Duque de
Caxias, no bairro Copacabana, situado no 1o distrito da Cidade. Vale a pena ressaltar que o muni-
cipio divide-se por distritos, perfazendo quatro no total. A pesquisa-ac¢ao foi realizada com alunos
do 92 ano de escolaridade do turno da manhd, numa turma em que fui regente. Selecionei o nono
ano de escolaridade por serem alunos com idade média entre 13 e 15 anos. Dessa forma, eles se
enquadram no conceito historicamente construido de adolescentes.
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A metodologia selecionada é a pesquisa-acdo Franco (2005), pois parte de uma situagdo social real
a ser modificada, em que se deve frequentemente levar em consideragdo, para a investigacdo, os
novos elementos que surgem durante o processo de pesquisa. Nesse sentido, a partir dos aspectos
elencados anteriormente sobre o consumo juvenil, o tipo de pesquisa que adoto contribui para
incitar nos estudantes um pensamento reflexivo e critico sobre a pratica do consumo.

Torna-se fulcral, para o processo investigativo, que o professor-observador se posicione de forma
critica e colaborativa, possibilitando, assim, “o mergulho na praxis do grupo social em estudo”
(FRANCO, 2005, p. 486). Esta imersdo na pratica social dos participantes deve ser realizada no
sentido de reorientar a pesquisa com novas informacdes e possibilidades, pois ndo se consideram
as vozes dos sujeitos apenas para registro, mas sim como parte fundamental da pesquisa-a¢do. O
conhecimento alinhado com esta metodologia é aquele ancorado na “pedagogia de mudanca da
praxis” (FRANCO, 2005, p. 490), possibilitando ao professor-pesquisador estabelecer modificacbes
em suas praticas pedagdgicas, assim como contribuir para a melhoria das praticas sociais dos
individuos participantes do processo de pesquisa.

Conforme supracitado, a pesquisa-acdo considera os posicionamentos dos alunos como um
aspecto indissocidvel do trabalho cientifico. As interagdes ocorridas ao longo das aulas sdo
importantes para que o professor-pesquisador (re)pense constantemente a sua pratica. Em
relagdo a pesquisa apresentada as perguntas que serdo elaboradas nas etapas das atividades de
leitura, a fim de problematizar a importancia do consumo consciente. Além disso, é importante
a construgdo de um espaco dialégico para que os proprios discentes se ressignifiquem em seus
papeis sociais de consumidores adolescentes. Na sequéncia, apresento as atividades elaboradas
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com a finalidade de realizar uma proposta de leitura critica e de letramento critico, assim como
os resultados da pesquisa.

APRESENTACAO DA ATIVIDADE E DOS RESULTADOS DA PESQUISA

T C . > r 7 i
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Fonte: www.gaturro.com.
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Para esta tira, elaborei cinco perguntas. A letra “a” é de pré-leitura, as questGes “b” e “c” sdo de
leitura. A partir delas, sdo necessarias inferéncias dos interlocutores na negociacdao dos sentidos
das linguagens verbal e ndo verbal materializadas na tira. As questdes “d” e “e” sdo de pods-
leitura, e problematizam, respectivamente, o consumo excessivo de novas tecnologias por juvenis
contemporaneos, assim como indaga a respeito dos adolescentes que ndo possuem acesso a estas

midias. Na sequéncia, apresento um quadro (Quadro 2) com as perguntas.

Quadro 2: Perguntas da atividade de leitura.

Pré-leitura a) Te gusta mds la computadora, el celular o | a) Vocé gosta mais de usar o computador, o
el videojuego? ;Por qué? celular ou o videogame? Por qué?

Leitura b) ;De qué manera se representa la b) De que maneira a adolescente é
adolescente del cémicy cdmo lasimagenes | representada na tira e como as imagens e as
y las onomatopeyas contribuyen para eso? | onomatopeias contribuem para isso?

Pés-leitura ¢) ;Todos los adolescentes son adictos a las | ¢) Todos os adolescentes sao viciados nas

nuevas tecnologias, igual que la chica de la
tira? Justificalo.

d) ;La adolescente del comic, con
computadora, celular y videojuego en
su casa, representa el perfil de todos los
adolescentes brasilefios? Justificalo.

novas tecnologias como a adolescente da
tira?
Justifique.

d) A adolescente da tira, com computador,
celular e videogame em sua casa, representa
o perfil de todos os adolescentes brasileiros?
Justifique.

Fonte: o autor.
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A atividade foi realizada na escola municipal Wilson de Oliveira Simdes, localizada em Duque
de Caxias, Estado do Rio de Janeiro. No total, vinte alunos estavam presentes na aula em que a
proposta foi desenvolvida. Torna-se importante ressaltar que o objetivo é problematizar o consumo
adolescente na aula de espanhol, abrindo espaco para os diversos posicionamentos dos alunos. Em
relacdo a resposta da questdo “a”, quinze afirmaram gostar mais do computador, trés do celular e
apenas dois do videogame. A justificativa mais apresentada foi o fato de permitir conversar com
pessoas distantes, ao mesmo tempo em que sao feitos “downloads” de musicas e filmes. Observo
qgue a aluna (E19) foi a Unica que mencionou o uso do computador para fins escolares. Por fim,
propus uma pergunta para saber se outros alunos também usavam as novas tecnologias de maneira
pedagdgica. De fato, outros alunos afirmam utilizar o computador como uma ferramenta de apoio
em tarefas educacionais.

(E12) “Computador, porque da pra me comunicar melhor com as pessoas”

(EQ7) “Gosto mais do computador, porque baixo musicas enquanto converso”.

(EO5) “Gosto do computador e do celular, porque no computador baixo filmes e fico no
facebook e no celular posso mandar mensagens pros colegas”.

(E19) “Gosto mais do computador porque converso com muita gente e também
pesquiso sobre as matérias”.

(P) Gente...S6 ela (referindo-me a aluna E19) usa para pesquisas?
(EO1) “Eu também uso professor”.

(E10) “As vezes eu vou na lan house pra pesquisar”.

(EO3) “Eu também”.
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Em relacdo ao item “a”, devo ressaltar que o objetivo foi o de mapear o aparelho tecnoldgico que os
alunos mais usavam. Apés a minha intervencdo com a pergunta, observei que mais alunos se posicionaram
discursivamente com a utilizacdo para investigacGes académicas. Entretanto, ndo advogo pelo uso das
novas tecnologias apenas para buscar informacGes, mas sim como uma ferramenta a fim de contribuir
para a mediagdo entre docentes e discentes na apresentacdo de trabalhos, na elaboracdo de videos com
tematicas discutidas em aula e na construgdo colaborativa em redes sociais. Contudo, por este nao ser o
foco da minha pesquisa, ndo me alongarei nessa perspectiva.

Em se tratando da pergunta “b”, na pluralidade de sentidos constitutiva da tira, dezessete alunos
negociaram o sentido social de que o autor construiu a representacao de uma adolescente com o
perfil de consumista exagerada das novas tecnologias. O estudante (E06) negociou um significado
social em consonancia com o seu conhecimento de mundo, pois inferiu uma possivel consequéncia
da adigdo da jovem; a alienagdo da sociedade. Por outro lado, (E18) referiu-se a ela somente como
alguém conectado, ndo mencionando os exageros na utilizagcdo dos aparelhos eletronicos.

(EO3) “Representa que a adolescente consome varias horas de redes sociais”.

(E18) “Uma pessoa conectada”.

(EO6) “Ela esta alienada pela internet”.

(E14) “Que os adolescentes de hoje em dia sé querem saber de computador, videogame
e mensagem de celular”.

O objetivo da questdo “c” é compreender em que medida a constru¢ao dos perfis identitarios
dos adolescentes perpassam a imagem padronizada da adolescente consumidora adicta as novas
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midias. Nesse sentido, nove participantes coincidiram com a representacdo pasteurizada de Luz
na formacdo de suas identidades. Cinco alunos disseram que ndo se identificam com a juvenil
consumista de novas tecnologias e outros seis possuem uma identificacdo parcial. Embora quase
metade dos alunos tenha afirmado possuir atitudes semelhantes a da jovem da tira, a outra parte
dos participantes ndo se enquadra nessa perspectiva, o que evidencia a fluidez e a fragmentacdo das
identidades pés-modernas dos adolescentes. Por fim, torna-se importante promover uma discussao
acerca do uso consciente de celulares, computadores e videogames, por meio da negocia¢ao das
pluralidades dos significados da leitura, valorizando as diversas vozes presentes na sala de aula.

(E18) “Sim, sou viciada em internet”.

(EO3) “Nao, porque ndo tenho nem computador”.

(E14) “Mais ou menos, porque nao fico perdendo o tempo todo na internet”.
(E11) “Sim, porque gosto muito de computador”.

(P) “Vocés acham que o uso excessivo de novas tecnologias é prejudicial?”

(E11) “Sim, porque acaba se desligando do mundo la fora”.

(EOB) “Sim, porque o tempo que nds passamos no computador poderiamos estar
lendo livros e estudando”.

(P) “Como podemos reduzir o tempo que ficamos na internet ou jogando videogame?”
(EO1) “Ahhh...eu tento me organizar”.

(E19) “Acho que tinha que fazer uns horarios pra cada coisa”.

(EO8) “Eu preciso me organizar mais, porque fico até tarde na internet e sinto sono”.
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As perguntas tiveram como foco abrir espago para a reflexdo do professor e dos estudantes sobre
a utilizacdo descontrolada de computadores, celulares e videogames. Embora a pesquisa haja
materializado linguisticamente somente algumas respostas, observei que muitosalunos participaram
da discussdo. A proposta foi incitar uma postura reflexiva a partir do embate discursivo, advogando
por um olhar critico por meio dos posicionamentos discursivos dos discentes e do docente. Em
relacdo ao item “e”, dezoito alunos coincidiram com o sentido de que nem todos os adolescentes
possuem, em suas residéncias, acesso as novas tecnologias apresentadas na tira. Contudo, na opinido
de dois alunos, é algo comum todos os adolescentes usufruirem desses aparelhos tecnoldgicos.

(E03) “Nao, porque alguns adolescentes ndo tém condi¢cbes”.
(EO5) “Nao, porque ha pessoas que sdo pobres”

(E11) “Sim, porque todo mundo aprende”.

(E14) “Sim, porque hoje em dia a tecnologia estda muito avancada”.

(P) E vocé acha que por estar muito avangada todos possuem acesso a ela?
(E14) “Acho que sim, se ndo tiver em casa a gente vai na lan house”

(P) “Vamos pensar em adolescentes do mundo todo...Vocés acham que todos vdo ter

acesso as novas tecnologias?
(E01) “N&o, 14 na Africa tem muita gente pobre”.
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(P) “S6 I4 na Africa? Vocés ndo conhecem ninguém assim?
(E20) “Professor...Tem uns garotos que moram |4 perto do Lixao (referindo-se ao Lixdo
de Gramacho) que ndo tém nem roupa”.

A primeira resposta da estudante (E14) encontra-se de acordo com a perspectiva defendida pela
globalizacdo, que é a da auséncia de fronteiras tecnoldgicas a partir da conexao em rede presente
em varias partes do mundo. Nesse cenario, Paraquett (2008) sinaliza que o mundo globalizado é
uma falacia devido a falta de integracdo entre os homens e a auséncia de politicas que se preocupem
com as relacdes entre eles. Por isso, as perguntas propostas pelo professor-pesquisador tiveram o
objetivo de incitar uma postura critica acerca da existéncia de juvenis excluidos em diversas partes
do mundo, inclusive nos bairros em que os participantes da pesquisa vivem.

CONSIDERACOES FINAIS

Aspropostas de compreensao leitora perpassadas pelas perspectivas daleitura criticae do letramento
critico possibilitam aos alunos, respectivamente, o desenvolvimento de niveis de compreensdo do
texto e de uma consciéncia critica acerca das constru¢des das realidades. Portanto, as perguntas
baseadas na tira coOmica apresentada neste capitulo buscaram direcionar um olhar para estes dois
tipos de leitura, que ndo sao excludentes, pelo contrario, sdo complementares.

Busqueiproblematizaranaturalizacdo da diferenca socioecondmica dos diversos perfis consumidores
existentes na sociedade. O foco estd na abertura do espaco da sala de aula para a compreensdo dos
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alunos de que esta diferenca foi/é construida de forma sécio-histérica por determinados grupos
privilegiados economicamente. Dessa forma, os discentes puderam observar que muitas vezes a
sociedade global, por meio de seus veiculos de comunicagdo midiaticos, possui o objetivo de divulgar
um padrao hegemonico de consumo, assim como naturalizar a condicdo de pobreza humana, na
qual estdo inseridos os individuos de classes socioeconémicas mais desfavoraveis. Estes individuos
ndo sdo convocados pelo mercado consumidor, sendo, portanto, excluidos sociais.

A pesquisa buscou contribuir para a (re)definicdo dos adolescentes como individuos consumidores,
a fim de que pudessem pensar a pratica do consumo de forma mais consciente, de acordo com
as suas reais necessidades. Além disso, também possibilitou compreender a heterogeneidade do
espaco da sala de aula e abrir espaco para a multiplicidade de discursos constitutivos dos atores do
processo de ensino/aprendizagem de lingua espanhola: alunos e professor.
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Reflexdes sobre experiéncias pedagdgicas em Geografia do Amapa:
o caso do Projeto Interdisciplinar de Macapd ao Laranjal do Jari

O presente artigo é resultado de um trabalho de dissertacdo cujo tema foi “Reflexes sobre as
necessidades pedagdgicas em geografia do amapa e o livro didatico”. A mesma foi apresentada
no Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo Agricola pela Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, em 2014.

Voltamos, aqui, o olhar para o uso de praticas pedagdgicas mais significativas, tanto para o aluno
guanto para o professor e, também, buscamos solucionar um problema que acreditamos esta fora
de alcance do livro didatico, que é o espaco local. Ou seja, segundo pesquisas que realizamos,
descobrimos que fica dificil para o livro didatico dar conta das peculiaridades do espago geografico
local.

Entendemos que trabalhar o cotidiano exige do professor maior disponibilidade de construir seu
préprio material didatico, a partir das possibilidades que dispGe. Assim, no intuito de contribuir para
com esta situagdo problema, optamos em desenvolver um procedimento metodoldgico pautado na
pedagogia de projetos. Tais procedimentos envolvem um trabalho interdisciplinar, com o uso de
vdrios instrumentos de pesquisa, tais como: o livro didatico, a internet e producgdes bibliograficas
sobre o espaco local.
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CONTEXTO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA

Essa pesquisa nos levou a experimentar a pratica com projeto interdisciplinar a luz do que se
entende sobre a teoria da complexidade e da interdisciplinaridade. Queremos deixar claro que
nossa metodologia ndo se baseia nas teorias acima citadas, mas a base conceitual das mesmas foi
enriquecedora para a reflexdao pedagdgica que nos propusemos.

Através de uma atividade proposta pelo PPGEA/UFRRIJ (Programa de Pés-Graduacdo de Educacgdo
Agricola), na disciplina Teorias e Praticas Educativas: Teoria da Complexidade e Educagdo, fomos
motivados, a partirdessa nova tendéncia pedagogica, aanalisareinterpretar o nosso objetode estudo
acerca darelacdo que existe entre os elementos que compde o processo ensino e aprendizagem, tais
como: aluno/professor, conhecimento/nota, disciplinaridade/interdisciplinaridade entre outros.

No tocante ao processo pedagdgico em geografia, acreditamos que relacionar os acervos orais
dialogicamente com o conhecimento cientifico torna nosso trabalho mais significativo. Mas, além
da experiéncia que tivemos com a pratica interdisciplinar surgiu a oportunidade de experimentar
aulas de geografia in locus, onde os alunos tiveram autonomia para construir seus préprios
textos, imagens e, também desenvolveram a capacidade de interagdo em grupos, em ambientes
completamente diferentes do de costume.

A respeito da experiéncia acima citada, Santos (2010, p. 53), contribui largamente falando que
“conhecimento ndo se transfere, se constréi”, pois a mesma diz que:
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A construcdo do conhecimento se faz a partir do autoconhecimento, do crescimento interno
para chegar a uma consciéncia da realidade que o rodeia. O conhecimento se constréi por forga
da agdo do sujeito sobre o mundo real e pela repercussdo deste ultimo sobre aquele.

Dessa forma, o projeto interdisciplinar De Macapd ao Laranjal do Jari foi executado no final de
novembro de 2012, com a participa¢do de professores de variadas disciplinas, e, também, de alunos
e servidores os quais faziam parte da coordenacdo de turno e do setor de saude.

Através de nossa pratica docente percebemos que o desenvolvimento de projetos interdisciplinares,
provocam no aluno maior estimulo pelo conhecimento e habilidades em resolver problemas, e,
no professor a necessidade de superagdo metodoldgica e aquisicdo de novos conhecimentos. A
respeito dessa questdo Vasconcellos (2000, p. 48) escreve que,

A partir de uma concepgéo dialética de educacdo, supera-se tanto o sujeito passivo da educagdo
tradicional, quanto o sujeito ativo da educagdo nova, em direcdo ao sujeito interativo. Aqui, o
professor tem resgatado seu papel substancial, pois ndo fica na posi¢cdo de esperar a crianga
“amadurecer”, mas pode ajudar a crianga pela intera¢gdo, uma vez que, como afirma Vygotsky,
a boa aprendizagem se antecipa ao desenvolvimento.

Ainda que saibamos que se faz necessdrio nos tornarmos sujeito que devem interagir com a
realidade vivida, o construto de uma praxis pedagdgica a partir de uma proposta curricular dialética,
é um grande desafio. Primeiro porque falta as instituicGes de ensino estrutura para tal, e segundo
se faz necessario que haja na mesma ndao somente professores interessados em desempenhar
atividades dessa natureza, mas a gestdo da escola deve conceber que esse tipo de pratica é de
grande relevancia para que se possa fortalecer a pratica docente e, construam metodologias que

344

y %



Reflexdes sobre experiéncias pedagdgicas em Geografia do Amapa:
o caso do Projeto Interdisciplinar de Macapa ao Laranjal do Jari

leve, sobretudo os alunos a serem mais protagonistas de sua aprendizagem. Ou seja, a gestao
precisa apoiar a referida pratica pedagdgica.

Se fazimportante, também, que busquemos aprofundar reflexdes a cerca do movimento de mudancas
tedrico metodoldgica da geografia a partir do final do século XX e relaciona-la com o projeto pedagédgico
em foco. Ou seja, perguntamos a nés mesmo: a forma que pensamos o projeto se encaixa em quais
correntes geograficas? Nos reconhecemos como docentes que trabalham uma pedagogia dialética-
libertadora? E, Se assim for, a nossa pratica ao executarmos o projeto expressa isso?

O PROJETO DESENVOLVIDO E A PRATICA DOCENTE SIGNIFICATIVA.,

Continuamos nossos estudos a cerca da tematica deste trabalho explorando o que se tem sobre o
processo ensino e aprendizagem de geografia e sua trajetéria de mudangas tedrico metodoldgicas.
Ao escolhermos trabalhar numa linha pedagdgica libertadora, buscamos o objetivo de proporcionar
maior significado a aprendizagem dos alunos. Sendo assim, seria uma pratica tradicional quantificar
dados? Estariamos errados em descrever o espaco geografico estudado? Nossa avaliacdo teria que se
basear nos assuntos que caem nas provas do ENEM?

A medida que nos apropriamos do conhecimento sobre as categorias de anélise da geografia, e, sobretudo
aprofundamos as nog¢des de totalidade e de formagdo social podemos dizer tranquilamente que devemos
fazer tudo o que foi dito acima: quantificar, descrever, explorar assuntos do ENEM, enfim, tudo isso é
importante, mas deixaria de ser se tivéssemos trabalhado de forma estanque, sem contextualizagdo histdrica
e espacial e, finalmente, sem enxergar no aluno a capacidade que ele tem em superar as suas dificuldades.
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Das categorias de andlise da geografia o que mais nos chamou atencao foi a andlise do espaco geografico
a partir das nogdes de totalidade e de formacdo social. Esse estudo que se faz sobre a geografia seja
em qual for a escala, uma vez que o mesmo se baseia numa analise de ordem histdrica, espacial e
social, permite a todos maior entendimento sobre a realidade estudada. Ou seja, a espacializacdo se
da por conta dos processos histdricos e sociais.

Os alunos foram felizes quando escolheram conhecer melhor o municipio de Laranjal do Jari, pois foi
um momento privilegiado para entendermos as diferencas espaciais que existem entre Macapa e o
referido municipio através das atividades propostas no projeto.

Ao percebermos essa realidade, procuramos relaciona-la com as escassas informagdes sobre a
geografia da regido norte nos livros didaticos, sobretudo a geografia local. Indagamos que, como pode
ficar sob total responsabilidade da regido sudeste desenvolver textos de geografia com uma linguagem
prépria de outra regidao? Por mais esfor¢o que se faga, se faz necessario os governos e editoras investir
mais na producdo de materiais pedagdgicos regionalizados.

Atualmente, observam-se os esfor¢cos da maioria dos autores que produzem material pedagégico
de geografia, em se trabalhar textos mais regionalizados e contextualizados, mas de certo essa
preocupagao ndo atingiu satisfatoriamente as necessidades dos professores da regido Norte.

Ao analisarmos essa questao, concluimos que a pratica de projetos em geografia do Amapa vem amenizar
as necessidades do professor quanto a falta de livro didatico nessa vertente da geografia. Durante as
pesquisas, 51% dos alunos do 32 ano de cursos técnicos na forma integrada optaram pela pratica de aulas
com visitas técnicas (grafico 6), pois os mesmos externalizam a necessidade de se construir conhecimento
unindo teoria e pratica.
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Grafico 6: Sugestbes para aulas de Geografia do Amapd mais significativas.
Autora: MOURA, S A U. 2013.

Portanto, no final da execuc¢do do projeto podemos perceber, enquanto educadores, que estamos
no caminho certo, pois esse tipo de trabalho enriquece o processo ensino e aprendizagem dando
énfase ndo tdo somente para o ensino, mas a pesquisa e a extensdo no intuito de se promover
um processo de construcdo de conhecimento a partir do uso de boas fontes de pesquisas e a
sistematizacdo futura de um bom material pedagdgico.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DO PROJETO INTERDISCIPLINAR
Como foi dito sistematizamos o projeto em quatro momentos.
O primeiro consistiu em resgatar, catalogar, organizar e interpretar textos relacionados com a

Geografia do Municipio de Laranjal do Jari: a localizacdo do municipio, o nimero de areas verdes,
estabelecimentos comerciais, érgaos administrativos, lazer, escolas, postos de saude, igrejas.
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No segundo momento, realizamos em sala de aula a leitura do projeto de pesquisa. Logo em seguida
foi organizada uma reunido com os pais dos alunos, com os alunos, com a Coordenacao pedagdgica
e de curso para que o projeto fosse apresentado e, também que ndo viesse ocorrer nenhum impasse
durante a execucdo do projeto.

No terceiro momento, foi executado o projeto com saida do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia
e Tecnologia do Amapa - Campus Macap4, para o municipio de Laranjal do Jari, onde foi feito um
estudo de caso na area urbana da cidade. Os alunos foram instigados a fazerem uma analise sobre os
aspectos ambientais desde o inicio da viagem, e, também, foram feitas varias paradas para registros
fotograficos e, sobretudo, sentir de perto a paisagem local. Na cidade de Laranjal do Jari os mesmos
continuaram o processo investigativo analisando a situagao socioeconémica do lugar. Também foi
explorado o municipio fronteirico Monte Dourado-PA, onde fizemos um trajeto de 6nibus na cidade
de Almerim-PA.

Para avaliar o trabalho, foi pedido um relatério das atividades desenvolvidas e a apresentacdo de
semindrios em sala de aula sobre o que havia sido pesquisado e, também um debate sobre a aula
de campo. O projeto foi idealizado para atender as necessidades pedagdgicas dos professores
envolvidos que, por assim dizer, envolve o desejo de se construir um processo de ensinagem mais
significativo e, sobretudo, interdisciplinar.

Essa proposta faz uso de metodologias que se baseia na pesquisa qualitativa, um estudo de caso
e a pedagogia de projetos. E, sobretudo, foi produzido um acervo oral por parte dos alunos e
professores que serviu como contribuicdo metodoldgica para nossas pesquisas. Entendemos que
essa experiéncia, foi motivadora para novas trabalhos.
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Portanto, ao aceitarmos o desafio de trabalhar dessa forma, reconhecemos que é a partir do
desenvolvimento de competéncia pautada na proposta do “aprender a aprender” e desvinculada
da concepcao tradicional de “aprender a fazer, fazendo” que, atingimos nosso propdsito. A seguir
apresentamos os resultados do projeto de pesquisa, a partir da fases citadas neste tépico.

RESULTADOS DO PROJETO INTERDISCIPLINAR

Primeira fase: Selecdo dos textos relacionados com a Geografia do Municipio de Laranjal do Jari
(a localizagdo do municipio, o niumero de areas verdes, estabelecimentos comerciais, érgaos
administrativos, lazer, escolas, postos de saude, igrejas) para fins de Resgatar, catalogar, organizar,
analisar e interpretar os dados obtidos.

Figura 1: Localizagdo do Municipio de Laranjal do Jari.
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Laranjal_do_Jari. Acesso em 2012.
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Em sala de aula, durantes o 32 e 42 bimestres, foram trabalhados textos sobre a localizacdo, Aspectos
fisicos, politicos, econ6micos, sociais e ambientais do Amapa. Em seguida, foi pedido aos alunos
pesquisarem em sites do IBGE, IEPA( Instituto de Estudos e Pesquisa do Estado do Amapa), IMAP
(Instituto de Meio Ambiente e Ordenamento Territorial do Amap4d) entre outros sobre o municipio
de Laranjal do Jari. Essas informacgGes foram socializadas em sala de aula. O uso de sites educativos
foi de grande relevancia.

Figura 2: Alunos catalogando e tabulando dados sobre Laranjal do Jari.
Fonte: Arquivo de MOURA. S. A. U. (novembro, 2012).
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Segunda fase: Sistematizacdo das atividades previstas a partir da leitura do projeto de pesquisa, em
sala de aula.

No momento da leitura do projeto, os alunos vibravam com a ideia de sairmos para campo, visitar
lugares diferentes e compartilhar essa experiéncia na turma. Era motivo de muita festa. Isso me
faz lembrar o que Rubem Alves diz em Os quatro pilares, quando fala da inteligéncia. O mesmo a
compara metaforicamente com um pénis, pois ambos sé funcionam por estimulo. Parece estranho,
mas Alves (2008, p .20) diz:

...eu poderia sugerir que a funcgdo do professor e da professora é aquela fungdo do Kama Sutra.
O professor e a professora sdo erotizadores da inteligéncia. Fazer a inteligéncia desejar, porque
guando ela deseja, ela faz as coisas mais extraordindarias. Tudo o que nds fizermos no mundo,
tudo, qualquer coisa, foi produto de uma inteligéncia erotizada.

O apice dessa afirmativa de Rubem Alves se deu nesse trabalho, quando os alunos apresentaram
em sala de aula o que fizeram e, sobretudo, a turma que antes era desunida criou lacos mais fortes
de amizade. Isso foi extraordindrio. A partir da reunido que envolveu: os pais dos alunos, os alunos,
as coordenacdes pedagodgica e de curso e, os servicos de enfermagem, foi possivel repassar o que
se tinha planejado para a execugdo do projeto. Essa experiéncia foi bem interessante, pois foi um
momento de interacdo com os pais dos alunos que nos possibilitou tirar um “raio x” da turma a
partir das preocupacdes dos mesmos, para com a saude dos seus filhos.

No retorno da viagem, por volta das 17h o 6nibus quebrou o motor. Ficamos aguardando o resgate
qgue sé chegou a 00h. Foi um momento tenso para todos, mas de grande aprendizado. Alguns
alunos(as) aprenderam a controlar seus medos e ndés como equipe coordenadora aprendemos
como lidar com esse tipo de situacdo, uma vez que era uma experiéncia nova para todos.
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Esse foi um momento de Aprender a aprender, pois ninguém tinha respostas prontas para a situagdo
vivida, mas muitas perguntas como: o que poderemos fazer para buscar ajuda? Como posso ajudar
0 meu colega que passa mal? De que forma podemos aproveitar esse momento no meio da estrada
rodeada pela floresta amazénica? Era um momento de grandes dificuldades. Ndo esperdvamos
por esse incidente. Todos procuravam se ajudar mutuamente. Quando chegou o 6nibus para nos
resgatar, ficamos aliviados e, sobretudo, trouxemos em nossa bagagem novos conhecimentos,
muito embora de maneira inesperada.

Figura 3: Atoleiro durante a viagem ao Laranjal do Jari.
Fonte: Arquivo de MOURA. S. A. U. (novembro, 2012).

352




Reflexdes sobre experiéncias pedagdgicas em Geografia do Amapa:
o caso do Projeto Interdisciplinar de Macapd ao Laranjal do Jari

Terceira fase: Execuc¢do do projeto com saida do Campus Macapa para o municipio de Laranjal do
Jari Levantamento de dados (observacdo e entrevistas semiestruturadas e abertas).

Figura 4: Mapa rodoviario do Amapa.
Fonte: http://asnovidades.com.br/mapa-do-amapa-para-colorir/. (Acesso 2012).
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O mapa acima mostra o trecho rodoviario percorrido. A nivel de localizacdo, o municipio de Laranjal
do Jari estd na regido sudoeste, a margem esquerda do rio Jari, que separa o Estado do Amapa do
Estado Pard. Limita-se com os municipios de Vitdria do Jari, Mazagdo, Pedra Branca do Amapari
e Oiapoque; com o estado do Para e ainda com os paises Suriname e Guiana Francesa.! Durante
o percurso fizemos uma viagem tranquila, onde a maior companhia foi a paisagem tipica do
ecossistema campestre amapaense.

Nessa fase do projeto a turma se dividiu em cinco equipes de seis a sete componentes. Cada equipe
se responsabilizou de fazer o levantamento de dados socioecondmico e ambiental da rua principal
Tancredo Neves. Foram feitas cinco equipes onde as mesmas nas dire¢des leste — Oeste, Oeste-
Leste e Norte, iniciaram os trabalhos de observagao, anotagao de dados, entrevistas abertas e fotos.

Esse trabalho foi ainda mais enriquecido com o depoimento de um ex-trabalhador da Jari Celulose,
pois 0 mesmo confirma o trabalho escravo que existia desde a implanta¢do do projeto. O Projeto
Jari surgiu do interesse do mega empresario americano Daniel Keith Ludwig em plantar uma arvore
que tivesse um crescimento rapido e pudesse gerar uma demanda de madeira a nivel comercial. Ao
procurar o local para o plantio, 0 mesmo escolheu a area do Jari (a Jarilandia), que pertencia a um
grupo de comerciantes portugueses. Lins (1997, p.62) escreve que,

Os primeiros movimentos empresariais de Ludwig na Amazbnia aconteceram no inicio do
ano de 1967, na cidade de Belém...reuniram-se no Rio de Janeiro com o entdo presidente da
Republica Castello Branco e com os ministros Octavio Gouvéa Bulhdes, da Fazenda e Roberto

1. MORAIS, P. D. e MORAIS J. D. O Amapd em Perspectiva. Macapa: Gréfica J.M., 2005.
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Campos, do Planejamento. Nesse encontro Ludwig demonstrou seu plano e teve do governo a
promessa de todo o apoio necessario, pois o governo via no empreendimento a criagdo de um
podlo de desenvolvimento para a Amazonia.

Percebemos que nessas bandas do Amapa, houve muita exploracdo por parte das empresas
estrangeira. No debate com a turma em sala de aula abordamos essa questdo contextualizando
historicamente a formacdo socioecondmica do povo do norte no periodo desenvolvimentista.
Na década de 1970, quando nosso entrevistado chega no Laranjal do Jari se vivia no Amapa uma
politica voltada para atender os interesses econémicos dos grupos empresariais, sobretudo das
grandes empresas.

Uma outra caracteristica dos trabalhadores do campo, mais especificamente os que trabalham
na floresta amazbnica é o trabalho escravo. Tal como aconteceu no ciclo da borracha, quando
os trabalhadores, por necessidade compravam alimentos, e outros utensilios, fiado a um valor
superfaturado, chegavam no final de cada més mais endividado, e era obrigado a trabalhar mais
para pagar a sua divida.

Estes fatos sdo esclarecedores para nossa pesquisa, no tocante ao que se refere a necessidade de se
fazer um estudo mais aprofundado do espaco vivido, e a partir do método da histéria oral foi possivel
analisar as experiéncias vividas do povo com o que tem nos registros cientificos. Porém, acreditamos
gue o acervo oral levantado por nossa equipe de pesquisa é muito rico em fatos sociais e, portanto
sao dignos de ser mais explorados em outros momentos por grupos de pesquisadores.
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Podemos enxergar o desempenho dos nossos alunos e professores a partir da dedicacdo que
tiveram em percorrer toda a area estudada para fins de reconhecimento da realidade. A tabela
abaixo representa resumidamente todas as anotagdes feitas no percurso rodoviario.

Tabela 1: Resumo dos dados levantados do Percurso rodoviario - Macapa ao Laranjal do Jari.

BR 156 - caracteristicas a) Vegetagdo / ocupacao espacial

-Trecho precariodeinfraestrutura
com perigo de atoleiros.

Degradacao ambiental: 18 focos
de calor (queimadas).

- Rio Vila Nova: corta a estrada.
Préximo ao rio ha um posto de
salide.

- As condi¢cdes da ponte
construida no rio Vila Nova nao
eram boas, com necessidades
urgentes de reparos.

- Acessos precdrios para se
chegar as reservas florestas.

- Grande &rea verde, com belas paisagens de floresta de Terra Firme.

-Observamosgrandesareasdevastadas,com queimadas,desmatamento
e lixo ao redor.

- Objetivo das queimadas: constru¢do de moradias, plantio eimplantacéo
de pequenas industrias madeireiras.

- Observamos que no posto de salide ndo havia dgua potavel e os
moradores reservavam agua da chuva.

- Observamos outros ecossistemas, na transicao floristica, tais como o
cerrado e a mata de igap6, com drea de pequenas elevagdes. L4 o solo
é mais umido.

- Em seguida passamos pela Reserva Extrativista do Rio Cajari e pela
pequena vila da redondeza.

- Viagem longa.

- Foi frequente nos depararmos com a seca dos rios;

- No inicio do percurso o solo era seco, e no decorrer percebemos a
presenca da umidade.

onte: MOURA, S. A. U. (2012).
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Portanto, é de grande importancia, para o professor, enquanto formador de cidaddos conscientes,
para o aluno enquanto cidaddos que precisam se sentir sempre agentes de sua prépria historia,
pois a implementacdo de praticas pedagdgicas significativas, que ajude a pensar o ensino e a
aprendizagem como meio de se alcancar objetivos e superacdo de dificuldades, onde o velho se
torna novo conforme as exigéncias da vida.

CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos nesse trabalho respostas para melhorar as aulas de geografia do Amapd no Ensino
Médio Integrado, sobretudo no Instituto Federal do Amapd. Acreditamos que obtivemos éxito
a medida que exploramos nosso objeto de estudo através de nossos referenciais tedricos e da
nossa pratica metodologia.

Durante as nossas investigacdes, descobrimos que é de grande relevancia para o processo pedagdgico
da geografia a escolha de um método que esteja enraizado a mesma. Por ser uma ciéncia singular,
percebemos que nela existe todo um referencial tedrico-metodoldgico que permitem o trabalho
pedagdgico em sala de aula.

Acreditamos que o uso do método da histdria oral foi muito valioso para explorarmos a realidade
aqui trabalhada. O processo lento que se deram as entrevista e aplicacdo dos questionarios nos
aproximaram do sentido do nosso objeto de estudo. Aprendemos a conversar com 0s sujeitos da
pesquisa, a interagir com eles de maneira auténtica e ao mesmo tempo profissional. Isso permitiu
gue nossa pesquisa apresentasse um carater qualitativo.
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Percebemos que muito ainda temos que aprender sobre a tematica em questdo. Este sentimento
nos motiva a voltar para campo e aprofundar ainda mais nossas pesquisas, até porque entendemos
gue isso é uma das principais caracteristicas das ciéncias, ou seja, o que se conclui é inicio para
novos estudos.

Podemos dizer que a execucdo do referido projeto foi um momento privilegiado onde refletimos, a
partir de nossas praticas, sobre, qual ensino estamos desenvolvendo e, o que o aluno quer para si?
Quais sdo as necessidades de aprendizagem de nossos alunos? E, que tipo de professores somos ou
desejamos ser?

De fato, compreendemos que durante nossas pesquisas buscamos nos apropriar dos conhecimentos
epistemoldgicos que permeiam o processo pedagdgico, mas ndo de forma linear ou formal, mas,
sobretudo, buscamos refletir sobre os caminhos que possam nos levar a superar nossas dificuldades.

Umas das grandes dificuldades da ciéncia geografica é a interdisciplinaridade. A causa disso é a
guestdo do objeto de estudo. Por ter uma série de tendéncias tedrico-metodoldgica, entender a
geografia como uma ciéncia que se enriquece com a contribuicdo das demais ciéncias foi e é um
exercicio que por séculos muitos gedgrafos ndo aceitaram e, alguns ndo aceitam até hoje.

Portanto, aprendemos que é necessario conhecer a realidade escolar, para podermos aferir e inferir
sobre as possibilidades de mudancas benéficas no intuito de construirmos um processo pedagégico
mais eficiente e eficaz. E, entendemos que para conhecer a referida realidade inclui, as estruturas
filoséficas que norteiam a pratica pedagdgica na escola, as necessidades do aluno e professores e os
recursos pedagogicos que a escola dispdes, para que as praticas docentes possam ser de qualidade.
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Porém, acreditamos que se a caracteristica principal do fazer pedagdgico ndo estiver centrada na
responsabilidade de se construir um processo democratico, dialético-libertador, os resultados serao
pouco satisfatoérios.
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A afetividade na aprendizagem de deficientes visuais

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Desde o final do século XX existe um empenho significativo no que diz respeito ao papel da
afetividade e das emoc¢des na educacdo. Hd um entendimento entre os educadores da importancia
dos sentimentos no desenvolvimento dos alunos, bem como de seu trabalho didrio de apropriar-se
ndo somente do desenvolvimento académico de jovens, mas também desenvolver suas habilidades
sociais e emocionais. (ELIAS et al, 1997, GREENBERG et al. 2003).

Piaget, (1988) enfatiza ao longo de suas pesquisas, a singularidade entre a afetividade e a cognicdo,
destacando que a afetividade exerce um papel imprescindivel na constru¢do do conhecimento. Para
o autor, os conhecimentos sao construidos no intercambio entre a emocgdo e a razdo.

Em todo o conjunto de estruturas e funcionamento do cérebro humano ha um inconsciente cognitivo
gue estd relacionado aos esquemas sdcio motores ou funcionais, os quais determinam o que a
pessoa pode fazer. Enquanto que o inconsciente afetivo é repleto de tendéncias energéticas, ou
seja, de esquemas afetivos. Segundo Wallon, (1968) o individuo acessa o mundo simbdlico através
da afetividade, originando a atividade cognitiva e possibilitando o seu avanco.

A afetividade é um elemento integrante e importante no desenvolvimento da aprendizagem por
acompanhar o processo cognitivo do aluno. Para Fernandez (1991) a aprendizagem ocorre a partir
das interag¢des sociais, pois ha uma base afetiva intermediando a relagdo de aprendizagem, podendo
trazer tanto para o aluno como para o professor momentos de aflicdo, angustia, contentamento
e satisfacdo. Os professores se defrontam com diversas situa¢des que desempenham um papel
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importante nasdificuldades gerais de aprendizagem e norendimento comoadistracdoeainquietacdo
dos alunos, além de um numero consideravel desses apresentarem dificuldades emocionais, sociais
e de conduta, como também os alunos com deficiéncias, que por sua vez necessitam de atencdo
diferenciada por estarem mais vulneraveis a consideragdo negativa dos colegas (VARGAS, 2013).

Segundo Gai e Naujorks, (2006) é necessario darmos atencdo especial ao fator afetivo na relacdo
professor-aluno e aluno-aluno, pois a formac¢do do sujeito envolve valores e o préprio carater
para o desenvolvimento como individuo. Vygotsky, (1997) afirma que hda uma necessidade do
reconhecimento de que o fator afetivo envolve a vontade, a emogao e o desejo orientando toda a
atividade do ser humano. Para o autor a afetividade e a socializacdo sdo papéis importantes para o
desenvolvimento e para a aprendizagem, em especial para os alunos deficientes Ja que os professores
e os colegas possuem o papel indispensavel de mediar o aluno deficiente para sua inclusao.

Pensar nessa direcdo na educa¢do de pessoas com deficiéncia pode ser um passo para uma
forma importante de comunica¢do sdcio-afetiva, porque ao incentivarmos dinamicamente a
socializagdo dos alunos com seus pares de série e idade aproximadas, trabalharemos sua percepc¢ao
sociocultural, além de estimuld-los cognitivamente. Nesse sentido pode-se dizer que se a escola
desempenha o papel fundamental para o desenvolvimento, como um espaco de intera¢do social,
mediado por diferencgas, onde a troca de conhecimentos muitas vezes estimula o desenvolvimento
do aluno deficiente. Pode-se dizer que o professor é um mediador da aprendizagem o qual deve
indicar os caminhos e estimular o espirito investigativo em seus alunos, para que estes busquem
por seus préprios meios solucionar seus problemas acreditando que tem condi¢Ges dentro de
suas potencialidades de participar efetivamente do funcionamento da escola e do processo de
construcdo do conhecimento (GAl e NAUJORKS, 2006).
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Nas ultimas décadas, mais especificamente a partir de Declaracdo de Salamanca (1994), o Brasil
como outros paises tem visualizado as necessidades de viabilizar politicas, leis e programas voltados
a inclusdo social. A inclusdo social visa reaver as formas de vida, de aprendizagem, e de trabalho
entre as pessoas sem a estigmatizacdo e a segregacdo do ser humano. (UNESCO, 1994)

O censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE 2010) publicado em novembro de
2011 indica que, no Brasil tem 45,6 milhdes de pessoas com algum tipo de deficiéncia. Sendo que
desses, 18 milhGes tem deficiéncia visual e 6,1 milhdes tem deficiéncia visual severa, além dos 570
mil cegos profundos.

E necessario que as escolas e os professores estejam preparados para a inclusdo dos deficientes
visuais no meio escolar, garantindo que esses alunos mantenham-se motivados e comprometidos
com sua aprendizagem e com sua integracdo social. Lidar diante das diferentes situacdes da vida,
tem sido um dos grandes desafios que os educadores vém enfrentando, pois é necessario levar os
alunos auma melhor capacitacdo para que esses individuos possam ingressar com mais competéncia
no mercado de trabalho (FERREIRA, 2014).

Na sala de aula ou no ambiente escolar a afetividade ndo estd meramente no ato carinhoso como
abragar, cumprimentar, mas também na confianga que o professor Ihes transmite em relagao a sua
aprendizagem. Todo aluno necessita ser aceito e acolhido dentro de suas limitagdes durante todo
0 processo de construcdo do seu conhecimento (FREITAS, 2012).

Partindo-se do pressuposto de que o aprendizado envolve além dos aspectos cognitivos, os
emocionais e os sociais, esta pesquisa foca a compreensao das interelagdes entre a afetividade
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no processo de ensino e aprendizagem de pessoas deficientes visuais através de uma revisdo
sistematica da literatura.

Neste trabalho utilizar-se-4 o termo cego, segundo o ponto de vista educacional. Campell (2009)
coloca que a cegueira representa a perda total ou um residuo minimo de visao que leva o individuo
a necessitar do método Braille como meio de leitura e escrita, além de outros recursos didaticos
e equipamentos especiais para a sua educacdo, enquanto baixa visdo possui residuo visual que
permite ao educando ler impressos, desde que se empreguem recursos didaticos e equipamentos
especiais.

2 REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA

Para compreender a afetividade no processo de aprendizagem foi feita uma revisdo sistematica
da literatura em artigos extraidos de banco de dados, como sugerido por Cochrane Collaboration
(2013). A revisdo sistematica é uma sintese rigorosa de pesquisas relacionadas com uma questdo
especifica. Para desenvolver pesquisa e avaliacdo critica da literatura, a Revisdo Sistematica de
Literatura — RSL usa um algoritmo explicito, oposto ao heuristico.

2.1 PERGUNTA DE PESQUISA

A busca pela resposta a questdo de pesquisa: Como tratar a afetividade na aprendizagem de
deficientes visuais visando atingir os principios da escola inclusiva?
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2.2 LOCALIZACAO E SELECAO DOS ESTUDOS

A busca pela resposta a questdo de pesquisa iniciou-se pela localizacdo e sele¢do dos estudos. A
partir do levantamento feito a priori buscaram-se bancos de dados para pesquisa sistematica e
identificaram-se as principais palavras-chave que foram utilizadas na RSL. Na primeira parte, deste
método, foi realizada a identificacao e selecao dos bancos de artigos, que foram:

a) SCOPUS — pela sua amplitude, considerado como o maior banco de dados do mundo;

b) WEB OF KNOWLEDGE - por ter o critério muito rigido para publicacGes, tornando
assim suas publicagdes com maior qualificagao;

c) SCIELO — por ser considerado o principal banco de dados brasileiro.

2.2.1 Selec¢ao das Palavras-Chaves

Com base no levantamento efetuado, foram identificadas e extraidas quatro palavras-chaves. Essas
foram listadas, contabilizadas e ordenadas pela quantidade de vezes que apareceram no problema
de pesquisa. A tabela 01 apresenta a lista com as quatro palavras-chaves, respectiva quantidade de
citacBes na pesquisa e a sua tradugdo para o inglés.
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Tabela 01: Palavras-chaves mais identificadas, quantidade e tradugao para o inglés.

Afetividade 07 Affectivity
Cegos 06 Blind
Aprendizagem 05 Learning
Interacao 03 Interaction

Fonte: dos Autores 2014.

As seis combinacdes foram usadas nos trés bancos de artigos selecionados. Somente artigos
disponiveis na integra compuseram a RSL. A restricdo de conteldos na integra dos artigos permite
a rastreabilidade da pesquisa. Os resultados por banco de artigos e por combinagdo sdo descritos
na tabela 02. Sendo que no banco de artigos da SCOPUS foi excluido o campo da medicina, por
nao fazer parte da pesquisa. No banco de dados WEB OF KNOLEDGE foi procurado por tépico e
as publica¢des disponiveis na integra, o texto integral do editor e no banco de artigos da SCIELO
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utilizou-se os artigos em todas as datas disponiveis, todos os tipos de publicacdes, e as publicacbes
disponiveis na integra através do portal CAPES.

Tabela 02: Numero de artigos por Banco de Dados.

affectivity AND blind 01 0
affectivity AND learning 05 08
affectivity AND interaction 03 05
blind AND interaction 05 04
blind AND learning 03 02
interaction AND learning 08 02
afetividade e cegos 0
afetividade e aprendizagem 12
afetividade e interacao 01
cegos e interacao 02
cegos e aprendizagem 06
interacao e aprendizagem 08

Fonte: dos Autores 2014.

Com a busca e seguidas constricdes foram identificados setenta e seis trabalhos, sendo onze deles
foram excluidos, trés estavam escritos em coreano, trés nao eram gratuitos, dois ndo tinham a
chancela CAPES e trés ndo estavam disponiveis na integra. A lista foi normalizada, resultando em
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sessenta e cinco trabalhos diferentes. Desses, foi feita a leitura dos resumos. Essa avaliacao excluiu
trinta e dois artigos que nao tinham relevancia ao assunto. Os trinta e trés trabalhos extraidos
foram lidos na integra, dos quais foram excluidos vinte artigos que nao apresentavam conceitos
ao tema do trabalho com referéncia a pergunta de pesquisa, ou seja, Como tratar a afetividade na
aprendizagem de deficientes visuais visando atingir principios da escola inclusiva? Os treze trabalhos
extraidos serao usados para os proximos passos da pesquisa. Dos treze artigos extraidos, listou-se
e contabilizaram-se os autores, como o primeiro metadado.

Com base nos resultados apresentados pela Revisao Sistematica de Literatura, foi possivel fazer
uma avaliacdo critica e gerar outros metadados que contribuam com essa pesquisa. O primeiro
metadado extraido foi a procedéncia dos trabalhos. O segundo foi uma bibliometria com os

autores das referéncias bibliograficas dos artigos lidos. A terceira avaliacao tratou a quantidade
dos conceitos que podem ser aplicados a essa pesquisa.

2.3 AVALIACAO CRITICA DOS ESTUDOS — BIBLIOMETRIA

2.3.1 Procedéncia dos Trabalhos

Com os trés bancos de artigos utilizados, pode-se identificar a quantidade extraida de cada um. O
grafico 01 apresenta a procedéncia do trabalho e a respectiva quantidade.
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M Scopus
m Scielo

= Web of Knoledge

Grafico 01: Procedéncia dos artigos.
Fonte: os Autores (2015).

Nesse grafico é possivel identificar a Scielo como principal fonte das publicagdes onde foram
extraidos dez artigos, a Scopus dois e no Web of Knoledge somente um artigo foi relevante ao tema.
2.3.2 Bibliometria com os autores

Aprofundado o estudo sobre os autores, retiraram-se das referéncias, seus nomes que foram listados
e ordenados alfabeticamente, sendo as duplicidades eliminadas, e ordenadas pela quantidade de
aparicoes. Nao foi feita diferenciacdo na relacao de coautoria, sendo todos igualmente considerados.
Esta analise identificou 525 autores diferentes, 490 com duas ou menos apari¢des e 26 com de trés

ou mais aparicées. O primeiro grupo, com duas ou menos apari¢des foi excluido da andlise por ser
considerado autocita¢do, diminuindo a relevancia da apari¢do. Os 26 restantes, com trés ou mais

371

y %



A afetividade na aprendizagem de deficientes visuais

aparigdes, representam mais de 21,5% das citacdes onde a avaliagdo se concentrard. O grafico 02
apresenta a quantidade de citagdes por autores.

W Autores

W Citacdes

1 2z 3 4 5 6

Grafico 02: Quantidade de autores versus citacées.
Fonte: os Autores (2015).

Dentre os autores com mais de trés aparicdes, trés tiveram oito aparicGes, seguidos por |bafiez-
Salgado com sete citagGes, trés tiveram seis citagdes, o autor Camargo com citagdes, e quatro tiveram
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quatro citacGes cada. Assim, conforme esta pesquisa e com base nessa bibliometria, foi possivel
identificar os principais autores que escrevem sobre pessoas cegas, afetividade e aprendizagem,
apesar de que nenhum autor aborda a afetividade na aprendizagem da pessoa deficiente visual. A
tabela 03 lista esses autores.

Tabela 03: Listas de autores mais citados.

ALMEIDA, L. R. 08
LEITE, Sérgio Antonio da Silva. 08
MAHONEY, A. A. 08
Ibanez-Salgado, N. 07
Loménaco, J. F. B. 06
Tassoni, E. C. M. 06
VIGOTSKI, L.S. A 06
EP de Camargo 05
A.C. Azevedo 04
Alvarez Rodriguez, J. 04
Freire, P. 04
WALLON, H. 04

Fonte: os Autores (2015).
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2.3.3 Bibliometria com as palavras-chaves

ApOds a leitura dos artigos, retiraram-se as palavras-chaves de cada artigo, que foram traduzidas
para o portugués, listadas e ordenadas alfabeticamente, pela quantidade de apari¢des. Resultando
a seguinte nuvem de tags, conforme a figura 01.

BESEMPENHO

PEDAGOGICOS CONTINUADA COMUNIE >\l>h AMBIENTE

SENTIMENTOS SINCRONA lRUH S50R

EDUCA

UNIVE It\'l'l"ﬂ{lfh‘ .g“z"{"{‘:

-\H*TI\ A EMO(;OES

MIBIAS ' DEFICIENTE

l DUC \f l()\ \I“’“’“’“*wuu
( l‘.\ AVALIACAC

ESENVOLVIMENTO
VISUAL PERFORM \IJ\]]\\ OE REPRESENTACOES
NSINOCONCEITOS EMOCIONAL

u@:\r‘[;:;:‘;\L‘:s;;ieasabINTERAQZ{}Q
AFETIVIDADE s
PROFESSOR- ALUNO‘“““‘“

QUESTOES MEDIAD
JRUIH&UHL&

Figura 01: Nuvem de tag das palavras chaves.
Fonte: dos autores 2014.
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2.4 CONCEITOS EXTRAIDOS

A leitura dos trabalhos foi feita em busca dos conceitos que possam responder a questdo da
pesquisa. Os conhecimentos identificados sdo apresentados pela seguinte ordem: afetividade,
cegos, aprendizagem e interagao.

A tabela 4 traz o resumo dos conceitos encontrados, por palavra-chave e por artigo. Os artigos
codificados e o primeiro autor sdo: Freire - Al; Ribeiro - A2; Loos-Sant’Ana - A3; Batista - A4; Nunes
- A5; Salgado - A6; Rodriguez - A7; Tassoni - A8; Monteiro - A9; Veras - A10; Ribeiro - A11; Ma - A12;
Edgington - A13.

Tabela 4: Resumo das quantidades de conceitos identificados pela leitura.

5 0 0

Afetividade 0 6 0 Of(1110] 1 8 10 4 55
Cegos 0 0|0 ]| 4]13|0 0 0 0 17
Aprendizagem 7 3 1 7144 2 7 6 60
Interagcao 4 21710 6 3|6 4 15 2 53
TOTAL 11 (11|13 |11 |17|10|13|16]| 9 19 | 22 21 12 185

Fonte: os Autores (2015).
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Como pode ser visto na Tabela 4 a maior quantidade de conceitos extraidos refere-se a aprendizagem,
sendo afetividade o segundo, o terceiro a interacdo e o conceito sobre cegos obteve o menor
numero com apenas dezessete conceitos identificado nessa busca.

Concluindo esta secdo que tratou da RSL proposta e encontrou 525 autores diferentes selecionando
185 conceitos para desenhar a resposta da questdo de pesquisa: Como tratar a afetividade na
aprendizagem de pessoas cegas e deficientes visuais visando atingir principios da escola inclusiva?
A préxima secdo explorard os 185 conceitos encontrados.

2.4.1 Afetividade

O termo afetividade deriva de “afetivo”, do latim affectatio, que significa a impressao interior que
se produz devido a um fator interno ou externo. (RODRIGUEZ; CRUZ, 2009).

Para os classicos da area da filosofia o conceito de afetividade refere-se como desejo (Aristételes);
paixdo (Descartes); aos sentimentos (BRETANO; Scheler).

Diversos sao os conceitos de afetividade, como, por exemplo, atitudes e valores, comportamento
moral e ético, desenvolvimento pessoal e social, motivacdo, interesse e atribuicdo, ternura, inter-
relacdo, empatia, constituicdo da subjetividade, sentimentos e emocgdes (RIBEIRO, 2010). Lopez-
Barajas (2000), considera dificil definir o termo afetividade, pois segundo o autor o seu contetdo se
encontra em todas as experiéncias do sujeito, e o qual contém diversas formas de expressao.
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A afetividade é composta por “um conjunto de fen6menos de natureza subjetiva, diferentes do
gue é o puro conhecimento, que podem ser dificeis de verbalizar e provocam uma transformacao
interior que se move entre dois polos extremos: agrado-desagrado, inclinagao-recusa, atragao-
repulsa”. (ROJAS 1993 p12). Esse conjunto de emocgbes e sentimentos atua nos planos centrais
e mais profundos do nosso organismo, onde o psiquico se une com o organico, onde nascem as
energias das quais utilizamos para satisfazer as nossas necessidades como ser humano (RODRIGUE;
CRUZ, 2009).

Para Almeida (2010) a afetividade esta relacionada a capacidade do ser humano de ser afetado
pelo mundo interno e externo, por sensac¢des ligadas a tonalidades agradaveis e desagradaveis
(ALMEIDA, 2010, p.26). E a qualidade pela qual contagiamos e somos contagiados nas interacdes
que experienciamos, estando presente desde o nascimento.

Pode-se dizer que a afetividade é um “conjunto”, que faz parte de muitas situagdes que se integram
e formam o individuo em sua totalidade. Esse “conjunto” oferece as fun¢des responsaveis pelas
emocgdes, pelos sentimentos e pela paixdo. (LOOS- SANT’ANA; CEBULSKI, 2010). Skinner citado em
Moroz et al., (2002), vai além ao afirmar que: “tudo o que se passa sob a pele humana é uma
construgdo social, incluindo os sentimentos, as percepgdes, os estados e o pensamento”.

A afetividade pode se desenvolver pela grandeza e é incentivada pela expressdo dos sentimentos
e das emocgdes, podendo ser considerada como um sentimento, um estado e uma agao que se
converte em uma manifestacdo de amor, ternura, protecao, cuidado, respeito, aceitacao, amizade
e afeicdo entre os seres humanos (RIBEIRO; JUTRAS, 2006). E um potencial manifestado através
da emocdo e viabilizado por um mecanismo biolégico de motivacdo (BUCK, 1999). Na teoria
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psicogenética Wallon, (1941/2007) coloca que a afetividade ao se desenvolver ¢ influenciada pelo
meio social e suas manifestaces estdo relacionadas ao social.

Portanto pode-se dizer que sdo caracteristicas essenciais da afetividade:

a) A afetividade é uma condic¢do subjetiva, pessoal e interior, em que o sujeito é o ator
principal da sua propria experiéncia;

b) A afetividade é vivenciada e sentida individualmente e uma experiéncia de cada
pessoa e em diferentes momentos;

c) A afetividade é um estado de alma refletida através das emogGes, sentimentos e
paixoes;
d) O sentimento da afetividade e seu impacto sdo acentuados em funcdo da sua

intensidade e dura¢do ao longo da vida emocional do individuo.

Dessa forma podemos resumir que a afetividade é o motor que impele o comportamento humano,
visto que esse sentimento regula a maioria das nossas formas de conduta ao realizar uma acao
(RODRIGUEZ; CRUZ, 2009).
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2.4.2 Cegos

A visdo é considerada o sentido mais importante e o mais utilizado e, uma vez que o cego é
desprovido dela. Supde-se esse individuo possui sérias restricdes em sua vida. Mas o que devemos
compreender é que a cegueira impde limitagcdes e que exige adaptacdes, visto que os cegos ndo
recebem informacdes pela visdo, mas por outros sentidos os quais possibilitam esse individuo
conhecer o mundo em que vive, sendo que a percepgao do espago pelo cego se da pela unido de
sensacdes tateis, sinestésicas e auditivas aliadas as experiéncias mentais passadas ja construidas
pelo sujeito (NUNES; LOMONACO, 2008).

A cegueira ndo prejudica o desenvolvimento, mas difere de diversos modos do desenvolvimento de
pessoas videntes (LEWIS, 2003). O cego tem capacidades de desenvolvimento como qualquer outro
individuo, mas para tanto se torna necessdrio que lhe seja oferecida condi¢des adequadas para tal,
possibilitando assim o acesso as informacgdes. O seu desenvolvimento, assim como o do vidente,
é influenciado por inimeros fatores de ordem familiar, social, escolar, etc. (NUNES e LOMONACO,
2008; BATISTA, 2005; WARREN, 1994). A linguagem é a principal fonte de informacdo e um substituto
para as perdas da ocorridas pela falta de visdao, bem como a habilidade tatil deve ser desenvolvida.

A falta de conhecimento referente ao desenvolvimento de pessoas cegas acarreta na crenga de
que todos os cegos, por serem cegos, possuam as mesmas caracteristicas e incapacidades. Torres,
Mazoni e Mello (2007) concluiram em suas pesquisas referentes a utilizacdo de recursos adaptativos
para deficientes visuais, que eles tém necessidades diferentes.
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Portanto, pode-se dizer que ao eliminarmos as falsas expectativas quanto as potencialidades
cognitivas dos cegos, estaremos constituindo um caminho para o pleno desenvolvimento desses.

2.4.3 Aprendizagem

A aprendizagem deve desenvolver nos educandos diferentes capacidades como: cognitivas, afetivas,
fisicas, éticas, estéticas, de insercdo social e de relacdo interpessoal. Sendo assim os professores
devem ser atores sociais que desenvolvem representagles a partir do conjunto de informagdes,
de ideias, de opiniGes e de crencgas contidas no contexto sécio cultural dos alunos para que essas
representacdes desenvolvidas em sala de aula componham referencias praticas no cotidiano
(BRASIL, 1999).

Pode-se dizer que os professores sdo mediadores, que tem entre outros, o desafio de compreender
os alunos para ajuda-los a desenvolver o processo de aprendizagem, pois o educador centrado na
pessoa do aluno compreende as necessidades e inclui em seu planejamento de aula atividades
dindmicas e criativas que desenvolvam o aprendizado (RIBEIRO; JUTRAS, 2006).

Diversos autores (DIAZ y DRUKER, 2007; IBANEZ-SALGADO, 1996; MACHADO, 2002; VILLARROEL,
2005) colocam que para que a aprendizagem seja significativa, os professores necessitam diversificar
suas estratégias de ensino, devendo para tanto considerar as diferentes histérias, situacoes,
capacidades e expectativas dos alunos. Segundo Monteiro et al. (2012), o professor deve motivar
os estudantes para que esses se envolvam ativamente com as atividades propostas,visto que para
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a construcdo do conhecimento, conforme a teoria de Piaget, o aluno deve estar envolvido com o
objeto de estudo (TASSONI, 2000).

Em seus discursos Damasio (2000) e Assmann (1998) presumem que a aprendizagem depende
da emocdo sugerindo que os professores ultrapassem a transmissdao de um saber codificado em
uma disciplina. Ao se admitir que a aprendizagem esteja intimamente relacionada a emocdo
e que transforma as possibilidades de acdo e ou de comportamento dos alunos e professores.
Serd perceptivel o interesse e o entusiasmo do estudante em participar das aulas, interagindo,
questionando, consultando a bibliografia etc. (IBANEZ-SALGADO, 2011). Pesquisas sugerem que a
aprendizagem é uma experiéncia emocional, e que essa ao gerar uma atmosfera emocional positiva,
levara a processos cognitivos avangados (FIELD, LEICESTER, 2000; GARDNER, 2005; GARDNER, 1991;
KNOWLES, 1985).

Autores como Tognetta e Assis (2006), colocam que a harmonia, das relagdes cooperativas e
afetivas, a manifestacdo de respeito e de apoio dos professores contribuem para que os estudantes
vencam as dificuldades escolares. Portanto é necessario uma abordagem pedagdgica que va ao
encontro do humano, do contato direto e pessoal e de forma vivencial. (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2001; MORENO et al., 1999). Para Leite (2006) essa maneira de atuacdo pedagdgica contribui ndo
somente para o avango cognitivo dos alunos, mas possibilita condi¢bes afetivas positivas entre o
estudante e os conteudos académicos.

Portanto, pode-se alegar que a aprendizagem inicia no plano social com aquisicdo de novos

conceitos e que a participacdo e a interagao social sdo importantes facilitadores de aquisicdo de
conhecimento e de aprendizagem.
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2.4.4 Interagao

O significado de interagdo é de “a¢do que se exerce mutuamente entre duas ou mais coisas, ou duas
ou mais pessoas; é uma acgao reciproca” (FERREIRA, 2004, p. 1.117). Deste conceito pode concluir que
o homem torna-se humano na interagdao com outro humano (LOOS-SANT’ANA; GASPARIM, 2013).

Dantas, (1992) corrobora com essa ideia ao colocar que é através da interacdo que se constréi o
individuo. Segundo Tassoni e Santos (2013) nenhuma agdo humana pode ser excluida do conjunto
de significacdes produzidas no mundo histdrico e social em que vivemos. Os seres humanos cultivam
relacionamentos e buscam contatos interpessoais motivados pelo objetivo social da necessidade de
fazer parte, ou seja, o sentimento “necessidade de pertencer” o qual revela que a interagao social
é uma motivacao humana inata. (MA; YUEN, 2010).

Baumeister e Leary (1995, p. 499) definiram que a necessidade de pertencer é “uma necessidade
de formar e manter, pelo menos, uma quantidade minima de relagGes interpessoais, [que] é
naturalmente, (portanto, quase universal) entre os seres humanos”.

No que tange a interacdo em sala de aula entre professores e estudantes, as emoc¢des determinam
o curso da aprendizagem, como em qualquer relacionamento. Na sala de aula as emocdes surgem
de formas diferentes, e quando positivas, facilitam a aprendizagem. (IBANEZ-SALGADO, 2011; DIAS,
2003; ESPINOSA, 2002; MORALES, 2001). Vigotski (2001a, 2001b, 2001c), vai além quando considera
gue o desenvolvimento cognitivo é consequéncia de fatores sociais e culturais, elaborados por meio
da interacdo social.
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Segundo estudos de Hess & Weigand, 1994, as dificuldades na aprendizagem estdo intrinsecamente
ligadas ao “n3o ajustamento” entre professores e alunos. E na sala de aula que professores e alunos
se relacionam diariamente é por meio das interagdes sociais que se envolve o processo de ensino-
aprendizagem, e o sucesso desse processo depende da qualidade dessas interacdes (LEITE, 2006).

O fortalecimento das relagGes entre professor-aluno e as formas de comunicacdo estabelecidas,
favorecem os aspectos afetivo-emocionais permitindo assim a construgao de meios para que esses
aprendizes lidem com situa¢des do dia-a-dia, os quais sao considerados alicerces da construcao
do conhecimento. Sendo assim os professores devem estar atentos as manifestacdes emocionais,
ler e perceber o estado emocional de seus alunos para que possa obter subsidios para planejar
as atividades ora mais cognitivas, ora mais de didlogo, a reflexdao, a conexdao com o contexto e de
relacionamento interpessoal e assim interferindo positivamente para o melhor aprendizado e de
transferéncia de conhecimento (LOOS-SANT’ANA ; GASPARIM, 2013; LOFSTROM & NEVGI, 2007).

Pode-se concluir que uma interagdo social significativa, onde professores e alunos interagem de
forma positiva é um facilitador no processo de aprendizagem. Veras e Ferreira, (2010) colocam que:
qguando os professores se disponham a ouvir as inquieta¢des de seus alunos, esclarecendo suas
duvidas, estardo contribuindo para uma experiéncia prazerosa na aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho descreve o processo de Revisdo Sistematica de Literatura para a identificagdo
de conceitos que possam ser usados para responder a questdo: Como tratar a afetividade na
aprendizagem de deficientes visuais visando atingir principios da escola inclusiva? Para tal foram
selecionados trés bancos de dados, quatro palavras-chave foram usadas de forma combinada. A
busca inicial apontou 93.983 artigos que, apds seguidas constricdes, levaram a identificar 33 artigos
e, depois da leitura dos artigos, treze foram extraidos e usados na revisdo. Os artigos extraidos,
com base nesta revisdo, propiciaram 55 conceitos sobre afetividade, 17 sobre cegos, 60 referente a
aprendizagem, e 53 sobre interacdo, o que totalizou 185 conceitos.

Nos ultimos anos tem se observado um crescimento de pesquisas sobre a afetividade, buscando
identificar as abordagens tedricas nas quais esses estudos vém se pautando, contribui para a
compreensdodessefendmeno. Alémdisso, pesqui-sarsobre a afetividade naescola, compreendendo
gue na sua dinamica de sala de aula circulam conhecimentos e senti-mentos, constitui-se aspecto
essencial para a reflexdo das praticas pedagdgicas e para a formacdo do professor.

Vale ressaltar que embora muitos autores na RSL ndo abordaram explicitamente a relacdo da
afetividade na aprendizagem, evidenciaram a interdependéncia desses aspec-tos.

A RSL mostrou ainda que nao existem trabalhos que relacionem a afetividade na aprendizagem dos
cegos ou deficientes visuais, sendo este um campo em aberto para pesquisas sobre a educacdo inclusiva.
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Desta pesquisa conclui-se que uma relagdo positiva entre professores e alunos contribui para
um ambiente de ensino e aprendizagem prazeroso. Sem duvida os sentimentos, as emocoes, € a
afetividade possibilitam aos estudantes experiéncias de sucesso na sua aprendizagem.
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