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Apresentacao

A alegria de divulgarmos as publica¢oes das mesas redondas e conferéncias
do SemiEdu 2015 ¢ aqui multiplicada: publicamos, nesta oportunidade,
o segundo fasciculo da edi¢do temdtica do evento na Revista de Educagao
Publica, ampliando as discussoes académicas e cientificas na drea de Educagio
e Tecnologias.

Como jd expresso no fasciculo anterior, o tema central do SemiEdu 2015,
Educacio e seus sentidos no mundo digital, foi motivado pelos atuais debates
acerca da entrada e uso intensificado das tecnologias digitais da informagio e
comunicagio em nossos cotidianos, seja na esfera pessoal ou profissional, bem
como nas institui¢des que lidam com os processos do ensinar e aprender. Os
resultados apontados pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais), especialmente os relacionados ao ensino fundamental, sinalizam
a dificuldade de uso de diferentes linguagens nas e pelas escolas, ensejando
contradigées entre o vivido fora de seus muros e o realizado dentro deles. Por
compreender que a cultura digital se desdobra em prticas culturais que afetam a
constitui¢io de nossas subjetividades, o SemiEdu 2015 inseriu-se nesta discussao
a0 tornar-se um espago que visava contribuir com pesquisas sobre alternativas
possiveis para o desenvolvimento do potencial humano e criativo nas diferentes
etapas do processo educativo, reconhecendo a inser¢io das novas tecnologias
nesse processo.

Sendo assim, os textos que aqui se rednem, pontos altos nas discussoes e
reflexdes travadas no evento, discutem, sob a dptica de especialistas, o escopo
de Educagio no contexto em que o real e o virtual se imbricam, bem como os
sentidos que ora permeiam o ato de educar e seus agentes. Evidenciar como
as novas prdticas culturais e educativas se impoem no cotidiano ¢ fundamental
para um olhar mais cuidadoso sobre o que se tem produzido no 4mbito escolar,
considerando a denominada cultura digital e os reflexos e influéncias sobre o ato
educativo das préticas daf advindas.



Para tanto, iniciamos este fasciculo com o artigo Educacio a Distincia:
cendrios, dilemas e perspectivas no qual Daniel Mill apresenta uma andlise acerca
da histéria recente da educagio a distdncia no Brasil a partir de quatro periodos
denominados pelo autor como fecundagio e gestacio da educagio na modalidade
a distancia, seguido pelo nascimento, periodo que trouxe defini¢oes pedagdgicas
e legais atinentes a EaD, e pelo amadurecimento, terceiro periodo caracterizado
por experiéncias praticas nas instituigoes pﬁblicas; por fim, o autor apresenta o
quarto periodo, momento atual no cendrio brasileiro, marcado pelas redefini¢oes
legais, pedagdgicas e institucionais decorrentes das circunstincias politico-
financeiras que caracterizam o pafs nos ultimos tempos. Partindo desse cendrio,
o autor apresenta dilemas e perspectivas perceptiveis na histéria recente da
Educagio a Disténcia, ressaltando a importancia de considerar o modus operandi
da EaD em cada institui¢do de ensino superior, bem como de que as reflexdes
sobre a modalidade a distAncia busquem uma visdo sistémica desse campo de
estudo.

Na sequéncia, Carlos Rinaldi, no artigo Universidade Aberta do Brasil
(UAB) na UFMT ¢ a democratizacio do ensino superior em Mato Grosso,
contextualiza a educacio a distdncia em 4mbito nacional a partir das politicas
publicas instituidas com o objetivo de proporcionar as camadas da populacio
com dificuldade de acesso a formagao universitdria possibilidade de ingresso em
cursos de nivel superior, por meio do Sistema Universidade Aberta do Brasil.
Para tanto, apresenta um panorama nacional para, a partir dele, expor os dados
que demonstram a participagao da Universidade Federal de Mato Grosso no
processo de democratiza¢io do ensino superior no pais. A andlise empreendida
pelo autor oferece subsidios para que se vislumbre o papel da UFMT no processo
de interiorizagio de cursos de formacio inicial e continuada de excelente
qualidade, por meio de uma institui¢do que se posiciona positivamente frente ao
desenvolvimento social, académico e econdmico de Mato Grosso.

Ainda no contexto do ensino superior, Nara Pimentel escreve As Tecnologias
de Informacio e Comunicacio (TIC) no ensino superior: a utopia da inovagio
pedagdgica e da modernizagio, argumentando sobre o uso das tecnologias de
comunicagio e informacio (TIC) no ensino universitdrio. Utilizando-se de
pesquisas desenvolvidas sobre o tema e valendo-se de experiéncias vivenciadas no
exercicio da profissio, a autora revela que, a despeito da presenca e possibilidade
de acesso a tecnologias por toda a parte, nio ¢ suficiente a introdugio de
tecnologias no ensino se nao houver a promogao de alternativas para o seu uso



pedagégico. Na mesma esteira, o artigo enfatiza a necessidade de incentivo a
docentes e estudantes a fim de que todos possam desenvolver suas préprias
possibilidades de uso e apropriagio da tecnologia.

Patricia Alejandra Behar e Daisy Schneider, ao escreverem Modelos
Pedagégicos ¢ Competéncias em Educagio a Distincia: a construcdo do MP-
CompEAD, destacam a arquitetura pedagégica no contexto da Educacio a
Distancia, tomando por pressuposto os modelos pedagdgicos e seus elementos
constituintes e descrevendo as competéncias necessdrias a pratica pedagdgica
em tal contexto. A partir de um estudo de caso sobre a construgio e validacio
de uma proposta de modelo pedagdgico baseado em competéncias e orientado
para professores e tutores em EAD, intitulado MP-CompEAD, as autoras
demonstram a importincia da elaboragiao de modelos e arquiteturas pedagdgicos
como recursos que qualificam os processos na modalidade a distdncia, bem
como apresentam a relevincia de sua associagdo com a perspectiva de inclusio
das competéncias.

Ampliando o escopo para contextos formais, nao formais e informais, no
artigo Curriculo e narrativas digitais em tempos de ubiquidade: criagdo e integragio
entre contextos de aprendizagem, Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida parte
da perspectiva de que a disseminacio das Tecnologias Digitais de Informagio e
Comunicagio e das tecnologias méveis com conexdo sem fio a internet amplia
consideravelmente as possibilidades de conexio a internet em todo momento
e lugar, integrando essas tecnologias as agoes e comportamentos cotidianos de
modo tdo natural que as pessoas nem se dao conta das interagdes que realizam
por meio delas. A partir disso, a autora problematiza a integracio entre espagos de
aprendizagem formais, nao formais e informais com o uso das tecnologias méveis
com conexio sem flo, em tempos de computagio ubiqua. O ponto alto deste
texto é demonstrar, por meio das anélises realizadas, o potencial de aprendizagem
de contextos nio formais e informais e as contribui¢coes das Tecnologias Digitais
de Informacio e Comunicacio, em especial quando se usam as tecnologias
digitais méveis com conexio sem fio 4 internet para o registro, a investigagao, o
compartilhamento de experiéncias e a construgio de conhecimentos.

Na sequéncia, o texto Desenho de Objetos de Aprendizagem adaptados para
quatro estilos de aprendizagem: um estudo de caso, escrito por Rosalynn Argelia
Campos Ortuno, Erla Mariela Morales Morgado e Claudia Margarita Orozco
Rodriguez, apresenta o desenho de objetos de aprendizagem como favorecedor
da compreensio de conteidos educacionais. A pesquisa apresentada pelas



autoras explicita o desenho dos objetos de aprendizagem adaptados para quatro
estilos de aprendizagem, orientados para o desenvolvimento de habilidades
relacionadas a informdtica, cujos resultados sugerem a possibilidade de desenhar
recursos educativos digitais como os Objetos de Aprendizagem que se adaptem as
diferentes formas de aprendizagem dos alunos, a fim de promover a compreensao
do contetdo.

Na mesma esteira de utilizagao de recursos das Tecnologias da Informagao e
Comunicagio, o artigo Prdticas inventivas na interacio com as tecnologias digitais
e telemdticas: o caso do Gamebook Guardioes da Floresta, escrito por Lynn Alves,
discute a concepgio de tecnologia que vem norteando as priticas pedagdgicas
e sugere, a partir dessa discussdo, um olhar diferenciado que vai além de
uma perspectiva instrumental. Partindo dessa premissa, o texto apresenta o
processo de desenvolvimento do Gamebook, uma midia hibrida desenvolvida
pelo Comunidades Virtuais -Centro de Pesquisa e Desenvolvimento de Jogos
Digitais, adotando como modelo metodolégico a investigagio colaborativa,
método no qual criangas, professores e especialistas sao participes do processo
de desenvolvimento desde os primeiros momentos da pesquisa. Assim, a autora
apresenta a compreensdo de que as tecnologias digitais podem se constituir em
espagos de aprendizagem que possibilitem a alunos e professores atuarem como
atores e autores do processo.

Por fim, Monica Fantin, ao escrever Miltiplas faces da infincia na
contemporaneidade: consumos, prdticas e pertencimentos na cultura digital,
apresenta a relagio da crianga com a cultura digital em tempos hodiernos. O
objetivo do artigo ¢ discutir as multiplas faces da infincia contemporanea, bem
como a emergéncia de novas praticas ltidicas e culturais, diante das mudangas
nos espagos que as criangas ocupam, de suas formas de interagio entre si e com
a cultura e de suas identidades e subjetividades. O estudo parte de pesquisas
com e sobre criangas e cultura digital, suas préticas mididticas na escola e fora
dela, finalizando com a reflexdo sobre as possibilidades de mediagao que, entre
outros aspectos, considerem o repertério proveniente das midias e da cultura
digital e suas relagoes com o imagindrio infantil e as identidades sociais, culturais,
cognitivas e afetivas das criangas e suas subjetividades em desenvolvimento.

Este fasciculo apresenta discussoes que abordam a Educacio e a Tecnologia
tanto em perspectivas verticais quanto horizontais, permitindo que nos
aproximemos desse fenémeno com que nos defrontamos diariamente, agora



munidos de lentes conceituais ¢ metodolégicas que nos ajudem a melhor
focalizd-lo.
Boa leitura!
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Distance Education: scenarios, dilemmas

Resumo

O objetivo deste texto ¢ analisar cendrios,
dilemas e perspectivas vividos na histéria
recente da Educacio a Distincia (EaD).
Estabelecemos ~ quatro  perfodos  para
andlise: pré-1996 (fecundagio e gestagao
da modalidade), 1996-2005 (nascimento e
definigoes pedagégicas e legais), 2006-2015
(amadurecimento e experiéncias priticas nas
instituicoes publicas); e p6s-2015 (redefinicoes
legais, pedagdgicas etc., decorrentes da crise
politico-financeira vivida, ultimamente, pelo
Brasil). Na andlise, consideramos a legislacao
e a literatura sobre EaD e o modus operandi
de experiéncias institucionais. Desta forma, o
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Uma introducao a Educacao a Distancia:
entre contextos e periodos

Vivemos os primeiros quinze anos deste século XXI, que trouxe consigo
promessas diversas. Algumas tém sido atendidas (integral ou parcialmente)
e outras ndo. Pode-se dizer que foram quinze anos marcados por um intenso
movimento por maior igualdade de direitos e condi¢oes de vida para exercer
a cidadania, imersio numa sociedade com /ivre acesso a informagao (agora
disponivel em grandes volumes), universalizagio da educagio, mais acesso
a tecnologias recém-produzidas etc. No Brasil, esses tltimos 15 anos foram
marcantes para a educa¢io (em geral) e para a Educagio a Distdncia (EaD),
em particular. Expansio do ensino para mais pessoas, aumento da faixa etdria
atendida, mais investimento em todos os niveis de ensino, melhoria das condicoes
para educandos e educadores (nesse caso, com suas ressalvas) etc. Quanto ao
ensino superior, esse movimento marcou um periodo de aumento do nimero
de institui¢oes de ensino superior (IES), de cursos, de matriculas e de egressos
(LIMA, 2014; RISTOFE 2013).

No caso da EaD, além desses aspectos indicados acima, vivemos um intenso
movimento em prol da modalidade, com atengao a criagio e ao detalhamento da
legislagao sobre o assunto, a grande expansao da EaD, as experiéncias institucionais
publicas e privadas mais densas (atendimento de mais pessoas, em diferentes
niveis e localizagdo do educando etc.), ao investimento publico na formacio
pela EaD, ao atendimento as metas do Plano Nacional de Educacio (PNE), a
mudanga de mentalidade e & superagio do preconceito contra a EaD (ainda que
ele persista, mas com menor intensidade), & maior produgao cientifica e busca do
conhecimento sobre a modalidade etc. Assim, passados esses primeiros 15 anos
deste século, podemos perceber cendrios em mutacio envolvendo a Educacio e
a Educagao a Distancia. Pode-se dizer que sio cendrios perceptiveis em termos
de legislacio e politicas publicas, em termos de literatura e producio cientifica
na drea e em termos de experiéncias prdticas (oferta de cursos de graduagio, em
especial) e dos movimentos pré ou contra a efetiva¢io dessa modalidade em IES
publicas.

Temos aqui o desafio de indicar alguns desses multiplos cendrios para,
posteriormente, tratar dos dilemas que cada cendrio foi nos apresentando ao
longo dos anos, sejam dilemas postos a quem pensa/fomenta a EaD (governos,
pesquisadores, gestores, educadores etc.), a quem faz/experimenta a EaD
(educadores, educandos e gestores) ou a quem legisla/regula a EaD (governos,
gestores institucionais etc.). Primeiro, daremos atencio aos cendrios e, mais
adiante, trataremos dos dilemas e das perspectivas tangentes a modalidade.

Para apresentar e discutir cendrios da Educagao a Distancia no Brasil, é

R. Educ. Publ. Cuiaba, v. 25, n. 59/2, p. 432-454, maio/ago. 2016



Educacao a Distancia: cenarios, dilemas e perspectivas o« 434

preciso ressaltar alguns pontos. O primeiro deles é sobre a cronologia desses
cendrios. O panorama que percebemos hoje para a EaD (e para diversos outros
temas) em pouco se assemelha aos panoramas perceptiveis nas décadas anteriores.
Cendrios prospectivos também véo diferir bastante daqueles percebidos até os
dias de hoje, especialmente se levarmos em consideragio a conjuntura politico-
econdmica atual, que turva mais e mais as possibilidades vindouras.

Enfim, entendemos que a periodizacio nos auxiliard na andlise dos fatos
que compdem os cendrios da EaD. Assim, propomos que os cendrios da EaD
brasileira sejam comportados em trés periodos bem demarcados, havendo um
quarto periodo, mais prospectivo e ndo tao claro quanto os trés primeiros, mas
igualmente importante na andlise da EaD. Entao, vamos periodizar nossa andlise
da seguinte forma: Pré-1996; de 1996 a 2005; de 2005 a 2015; e Pds-2015.
Observa-se que os dois periodos intermedidrios sdo, nio por coincidéncia, de
aproximadamente dez anos; enquanto os outros periodos, os extremos, sio
retrospectivo e prospectivo as duas décadas de interesse central na andlise. A
seguir, passaremos a andlise dos periodos, quando os caracterizaremos em prol do
entendimento dos cendrios e dilemas da EaD.

Desta forma, a proposta deste texto é analisar cendrios, dilemas e perspectivas
atinentes 2 EaD, considerando a literatura da drea, a legislagio sobre EaD, o
modus operandi da modalidade nas institui¢des e os fatos mais recentes tangentes
a EaD, conforme periodizagio acima descrita.

Periodo Pré-1996: cenarios de gestacao e
nascimento da EaD na legislacao

Esse foi o periodo que antecedeu a introdugio da modalidade de EaD
na legislagao brasileira. Em nossa percep¢ao, entender fatos histéricos sobre
determinado tema ¢é essencial para compreendermos o préprio acontecimento
ou assunto. De igual modo, um determinado fato é sempre o desfecho de certos
movimentos histéricos. Assim, todos os anos que antecedem a criagao da atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB 9.394/96) indicam a
importincia que a EaD recebeu nesse periodo, para finalmente merecer constar
na legislacio (BRASIL, 1996). Essa LDB foi aprovada, em 1996, vinte e cinco
anos ap6s a ultima legislagao de mesma natureza (LDB 5.692, de 1971). Estamos
certos de que, nesses 25 anos de gestagio da atual LDB, muitas experiéncias,
discussoes, dilemas e investimentos (de atencido, esforcos, financeiro etc.)
voltaram-se para a EaD. Nesse cendrio, merece destaque a Constitui¢ao Federal
de 1988 (BRASIL, 2012), que impulsionou o amadurecimento da legislacao
educacional e, por conseguinte, da regulamentagao da EaD.

A anilise da EaD nesse periodo revelaria, por exemplo, as muitas tentativas
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de dar a merecida importancia que a modalidade requer. Revelaria, também,
as muitas frustragdes ou limitagoes vividas pelos educadores que acreditavam
na EaD como forma adequada de educar pessoas impossibilitadas da formacio
tipica da modalidade presencial. Essas experiéncias, discussoes, frustracoes e
investimentos desembocaram, afinal, na inclusdo da EaD na legislacio. A LDB
foi um passo essencial, ¢ em seguida vieram os decretos, portarias e outras
normatizagoes, todos importantissimos para a regulamentagio e consolidagio da
EaD como modalidade de formagao de qualidade. Veremos adiante que, ainda
hoje, hd lacunas e excessos nessas legislacoes e, como tal, defendemos revisoes
em alguns pontos. Todavia, isso nio releva o grande avango que os anos 90
representaram 4 modalidade.

Merece destaque também o desenrolar histdrico, até por volta de 1996, em
termos de tecnologias de informagiao e comunicacio (TIC). A inser¢ao da EaD
na atual LDB coincide com a emergéncia das tecnologias digitais de informagio
e comunica¢io (TDIC), que muito influenciaram a expansao e evolugio da
modalidade educacional em questdo. Assim, para analisar os cendrios vividos
pela EaD, no periodo pré-1996, devemos considerar a (quase) inexisténcia de
tecnologias digitais. Isso é importante porque, como ji discutimos em outros
textos (MILL, 2012a), as TDIC sio responsdveis por parte da superagio
do preconceito contra a modalidade, especialmente em relagao a aspectos de
avaliacio e de interagdo/mediagdo entre os sujeitos envolvidos. Ademais, como
indica Belloni (2012),

[...] é essencial que tenhamos consciéncia de que
sua integragdo a educacio j4 nao é uma opgio: essas
tecnologias j4 estaio no mundo, transformando
todas as dimensoes da vida social e econdmica; cabe
a0 campo educacional integrd-las e tirar de suas
potencialidades comunicacionais e pedagdgicas o

melhor proveito. (BELLONI, 2012, p.114).

Antes, sem essas tecnologias telemadticas, a qualidade das interagoes era muito
limitada, o que repercutia sensivelmente na qualidade da formagao. Atualmente,
quase nio se percebe que existiam aquelas dificuldades, especialmente aquelas
relacionadas ao processo comunicacional e interacional. Processo esse que ¢é fruto
das possibilidades de comunica¢io em estrela, de muitos para muitos, em que a
autoria ganha forca, e o sujeito, como unidade demogréfica (NEGROPONTE,
1995), passa a protagonista, € nao apenas expectador ou receptor, Como ocorreu
em periodos anteriores. As TDIC sdo essenciais para essa mudan¢a no tipo
de participagao dos cidadaos e a EaD explora bastante essas entdo emergentes
possibilidades tecnolégicas.

Assim, o periodo pré-1996 estabelece-se com importincia particular na
andlise dos cendrios da EaD. Podemos caracterizar esse periodo como um cendrio
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tipico de gestagdo da fundagao oficial ou legal da modalidade de Educacio a
Distancia. Esse periodo desemboca na configuragao de férteis cendrios, proficuos
para a mudancga de mentalidade em prol da EaD. Entdo, nasce a EaD no Brasil,
formalmente, como modalidade educacional para formagao em todos os niveis e
como rica alternativa 4 educagdo presencial.

Periodo de 1996 a 2005: cenarios entre
a implementacdo da LDB e a criagao da UAB

Os dez anos seguintes, periodo de 1996 a 2005, caracterizam-se como
tempos de organizacio e ordenamento da modalidade. Partindo da tltima LDB,
que traz em seu Artigo 80 defini¢es e orientagdes sobre a Educacio a Distancia?,
uma série de diretrizes e um ordenamento legal sao estabelecidos em prol de uma
formagao de qualidade. Os Referenciais de Qualidade para a Educa¢io Superior a
Distancia (BRASIL, 2007) e o Decreto 5.622/05 (BRASIL, 2005), que entraram
em vigéncia logo apds a virada do século, sao exemplos de normatizagdes em prol
da efetivacdo de programas de EaD de melhor qualidade.

Além do avango na legislagao, a EaD passa a ser considerada, nesse periodo,
como estratégia para melhoria da qualidade (e quantidade) da formagao do
cidadao brasileiro. Um bom exemplo dessa estratégia é o Plano Nacional de
Educacio (PNE, aprovado pela Lei 10.172/2001), que vigorou de 2001 a 2010
(BRASIL, 2001). Nesse documento decenal, que traga metas para a educagao
como um todo, sio feitas vdrias mencoes a EaD, havendo inclusive uma secio
especificamente dedicada & EaD. Nessa secdo, sob o titulo Educagdo a Disténcia
e Tecnologias Educacionais, a EaD é valorizada e destacada como eficaz e de papel
inestimdvel.

No processo de universalizagio e democratizagio
do ensino, especialmente no Brasil, onde os
déficits educativos e as desigualdades regionais sao
tio elevados, os desafios educacionais existentes
podem ter, na educagio a distAncia, um meio
auxiliar de indiscutivel eficicia. Além do mais, os
programas educativos podem desempenhar um
papel inestimdvel no desenvolvimento cultural da

populagio em geral. (BRASIL, 2001).

Esse extrato, assim como ocorre em outras situagoes, experiéncias ou

2 Vale ressaltar que, além do artigo 80, a atual LDB também faz mengoes a EaD nos artigos 32, 47, 61 e
87 da mesma legislacdo.
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documentos, indica que o cendrio dessa década (1996 a 2005) ¢ bem mais
favordvel & modalidade EaD, se comparado com periodos anteriores. Esses bons
ventos a favor da EaD ajudaram a configurar um cendrio de grande expansao da
oferta de vagas, seja da graduagao ou especializagao (lato sensu), seja em instituigoes
publicas ou privadas. Os dados de todos os censos desse periodo (LIMA, 2014;
RISTOFE, 2013), que tratam da educagio superior, indicam expansio desse
nivel de ensino e passam a considerar a EaD, apontando crescimento vertiginoso
da modalidade, especialmente ap6s a virada do século. Nesse ponto, a andlise de
cendrios da EaD, entre 1996 e 2005, merece dois destaques:

a) Primeiro, consideramos ser esse um periodo marcado por um cendrio
de aprendizagens em termos de EaD. Se o periodo anterior (pré-1996)
marcou a gestacdo e o nascimento da Educagio a Distancia no Brasil,
agora, na sua infdncia, ela aprende a caminhar. Sabemos que ¢ uma
analogia grosseira, mas ¢é fato que, nesses dez primeiros anos de EaD
formalizada em lei, a modalidade é marcada por defini¢coes de modelos,
estratégias, experiéncias embriondrias... enfim, por buscas de caminhos
e aprendizagens.

b) Como toda crianga que aprende a caminhar, hd tropecos, quedas
e... reaprendizagens! Assim, o segundo ponto que merece destaque
na andlise dos cendrios deste periodo envolve as decorréncias de
quaisquer processos de expansao subita, como ocorreu com a EaD no
comego deste século. Um cendrio bem claro se estabeleceu: crescimento
desordenado ou expansio sem as bases indispensdveis. Em dez anos,
passamos do nascimento 2 vida adulta e, talvez por isso, niao houve
tempo para adequado amadurecimento, para a construgio de alguns
alicerces mais s6lidos. Essa falta de planejamento e/ou pouco cuidado
gerou desequilibrios e tropegos. Conclusao: foram necessirios (re)
arranjos ao longo do processo e, ao final, muita coisa de boa qualidade
(e de md também) foi construida. E preciso aprender com a histéria,
ainda que o saldo seja positivo.

Pela limitacio do foco deste texto, nio trabalharemos em detalhes os
cendrios de expansio desordenada nem as muitas (re)aprendizagens deste
periodo. Todavia, retomaremos algumas intersecoes destes cendrios em pontos
adiante, quando trataremos dos dilemas vividos por quem pensou e fez EaD
nesse periodo. Por ora, continuemos com a apresentagao dos cendrios.

Antes de passar ao préximo periodo (2006-2015), ressaltamos a emergéncia
de algumas experiéncias que merecem ser lembradas aqui como essenciais ao
processo de aprendizagens da caminhada da EaD e que tiveram lugar nesse
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periodo de 1996 a 2005. Sem desmerecer outras experiéncias (publicas ou
privadas) nio citadas aqui, destacamos apenas trés iniciativas publicas como
exemplo, abaixo apresentadas nio por ordem de importancia:

* Em Minas Gerais: o projeto Veredas: curso superior de formacio de
professores, que formou em nivel superior quase 14 mil professores
da rede publica mineira, vigorando de 2001 a 2005 e envolvendo a
Secretaria de Educacio de Minas Gerais e 18 universidades — entre
federais, estaduais e privadas. Apesar da complexidade da proposta, o
projeto foi considerado muito bem-sucedido, tanto do ponto de vista
dos alunos quanto das préprias universidades.

*  No estado de Mato Grosso: numa parceria entre a Universidade Federal
de Mato Grosso, a Universidade do Estado de Mato Grosso, a Secretaria
de Estado de Educagao de Mato Grosso e mais de setenta prefeituras,
¢ implementado e desenvolvido o primeiro curso de graduagio a
distAncia no pais, visando & formagio dos professores da rede ptblica
que atuam nas primeiras quatro séries do Ensino Fundamental. A oferta
desse curso fazia parte do Programa Interinstitucional de Qualificagdo
Docente em Mato Grosso, que tinha como meta proﬁssionalizar todos os
professores dos sistemas estadual e municipal de Educagio, no estado
de Mato Grosso, até o ano 2011.

*  Com o objetivo de oferecer cursos de graduacio a distancia para todo
o estado do Rio de Janeiro, foi firmado em 1999 o consércio CEDER]
(Centro de Educacio a Distancia do Estado do Rio de Janeiro), formado
por seis universidades publicas e um centro universitdrio, em parceria
com a Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia do Estado do Rio
de Janeiro. O consércio buscava a interioriza¢io do ensino superior.

Nesse mesmo periodo, registram-se experiéncias com EaD em instituicoes
como a Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), entre outras institui¢des puablicas e privadas. Registra-se que essas
experiéncias, em geral, caracterizaram-se como um cendrio de ofertas em rede, em
parcerias estabelecidas por instituigoes e 6rgaos diversos. Até certo ponto, podem
ter fomentado ou influenciado a criacio da Universidade Aberta do Brasil (UAB)
e/ou a configuragio do seu modelo pedagdgico e logistico. Foi nesse periodo,
de 1996 a 2005, que germinou o sistema UAB, primeira experiéncia de EaD
de grande envergadura, em nivel nacional, mas sua implementagio s6 ocorreu
efetivamente no periodo seguinte (2006 a 2015). Por isso, trataremos dela com
mais detalhes na préxima segio.
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Ademais, observa-se que o fim desse periodo (2005) coincide tanto com
a criagio da UAB quanto com a aprovagio do Decreto 5.622/05, que buscou
traduzir e detalhar, dez anos depois, a regulamentagio do Art. 80 da LDB
9.394/96. Esses dois acontecimentos (criagio da UAB e aprovacio do referido
Decreto) fomentaram o surgimento de novos cendrios para a EaD em todo o
pais, tais como uma diversificacio dos tipos e dos niveis de formagao.

Do ponto de vista do desenvolvimento tecnoldgico em sua articulagiao com
a EaD, os dez anos que se seguiram a publicagio da LDB de 1996 foram de
extrema riqueza, especialmente logo apds a virada do século. Apenas para citar
alguns exemplos, a emergéncia da internet para uso doméstico, o surgimento
dos ambientes virtuais de aprendizagem, o desenvolvimento de materiais
multimidias, a fusdo de tecnologias informdticas com as telecomunica¢oes
(telemdtica), e ainda a integracdo de elementos escritos, imagéticos, sonoros e
visuais com movimentos (seja para organizagio de informagées audiovisuais ou
digitais). Essas e outras foram transformagdes intensamente experimentadas na
virada do século, as quais afetaram drasticamente a educagao, em geral, e a EaD,
em particular. Pelo lado positivo, foram responsdveis por grande parte da criacio
do cendrio positivo em prol da EaD nos anos seguintes. Esse cendrio de intenso
desenvolvimento tecnoldgico, particularmente em relagao as tecnologias de base
telemdtica, promove diversas iniciativas de cunho pedagégico para educacio
presencial e a distincia. Marca-se a emergéncia de cendrios educacionais

permeados pela cultura digital ou cibercultura (LEVY, 1999).

Periodo de 2005 a 2015: cenarios do nascimento
da UAB a crise politico-econdmica

Nesta fase, constituida pela dltima década da EaD, instala-se um cendrio
de continuidade dos bons ventos para a modalidade, mas ji indicando sinais de
maturidade e de organizagdo legal, institucional e pedagdgica. J4 em sua fase
de juventude para a vida adulta, a EaD experimenta, nesses tltimos dez anos,
possibilidades de estabilidade, de instalagdo com perenidade, qualidade e superacao
de grande parte do preconceito de épocas anteriores. Podemos caracterizar esse
periodo de 2006 a 2015 como tempos dourados da modalidade de EaD: maior
credibilidade na qualidade da formagao, investimento publico (especialmente
financeiro), envolvimento de instituigoes pablicas tradicionais (especialmente as
federais, que mais resistiam a EaD), exploracio das possibilidades pedagégicas da
EaD como estratégia para atingir as metas do novo Plano Nacional de Educacao
(BRASIL, 2014), entre outros tantos indicativos positivos.

Em 2013, foi publicado o terceiro nimero dos Cadernos GEA, que trouxe
andlise de 20 anos de informacoes do Censo de Educagio Superior (1991-2011).
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Esse interessante relatorio revela parte expressiva do que vinha ocorrendo na
educagio superior no Brasil, inclusive apontando aspectos relativos 4 EaD.
Segundo o documento, nota-se forte crescimento de cursos na modalidade a
distincia, os quais, entre 2007 e 2011, cresceram 156%, contra 25% dos cursos
de modalidade presencial (RISTOFE 2013).

Como dissemos anteriormente, o inicio desse periodo coincide com
a aprovacao do Decreto 5.622/2005, o qual regulamenta a EaD no pais,
proporcionando aumento exponencial do nimero de instituicoes e cursos
autorizados para oferta de vagas pela EaD. Esse decreto foi extremamente
importante para a modalidade, mas agora, com uma década de existéncia, ji
percebemos sinais de seu esgotamento e anseios por revisio do mesmo.

O periodo coincide também com a criagio, expansio e maturagio (e, pelos
indicativos, também o falecimento) da Universidade Aberta do Brasil. Concebida
e instalada entre 2005 e 2007, a UAB tornou-se um robusto programa de
formagao em nivel nacional e um sistema de formagao em nivel superior, fruto
de uma parceria entre Ministério da Educagao (MEC), institui¢oes publicas de
ensino superior e governos locais (municipios e estados, mantenedores de Polos
de Apoio Presencial). Com grande visibilidade, a notéria experiéncia da UAB
foi uma das principais responséveis pela melhoria da percep¢ao da modalidade
nos ultimos anos e, também, pela manutengao da grande expansao da EaD no
Ambito publico. Recentemente, fizemos uma andlise das virtudes e limitagées do
Sistema UAB, quando destacamos algumas das suas positividades e dificuldades,
peculiares a uma proposta de formagao superior ptblica com as dimensoes desse
sistema (MILL, 2012b).

O sistema UAB tem sido considerado bem-sucedido,
seja por confirmar a possibilidade de articulagao
entre as partes envolvidas [e por superar as muitas]
dificuldades enfrentadas desde sua implantagio,
seja pelo atendimento dos objetivos previstos ou
por outros beneficios indiretos. O Sistema UAB
tem promovido diversas possibilidades de repensar
a prdtica pedagégica nas universidades publicas, de
democratizar o conhecimento dos grandes centros
de produgao cientifica brasileiros, de mudar a
cultura do ensinar e aprender. (MILL, 2012b, p.
286).

Destaca-se que o cendrio mais amplo, de vigéncia do Decreto 5.622/05
e surgimento da UAB, é marcado pela importincia que a EaD ganhou, como
modalidade, para atendimento a demanda por formacio superior. No caso
da UAB, busca atender especialmente aquela demanda por formagio dos
professores (e também dos gestores) da rede publica da educagao bdsica. Esse
cendrio de ousadia que caracterizou e fomentou a UAB marcou a efetivacio de
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uma improvdvel parceria de governos federal, municipais e estaduais com as
IES, em sua complexa dinimica com os polos como espago académico, o grande
volume de cursos e vagas oferecidos, a variedade de tipos e dreas abrangidas
na formagio pela EaD etc. Aquelas experiéncias mencionadas anteriormente,
instaladas em Minas Gerais, Mato Grosso e Rio de Janeiro e em outras partes
do pais, voltaram-se primordialmente para a formagao de professores. A UAB
abarca também cursos de bacharelado, tecnélogo e outros.

Com a crise politico-econdmica pela qual passa o Brasil atualmente, o
cendrio de bons ventos favordveis a modalidade sofreu algumas reconfiguracoes.
Desde o comego de 2013, a situagio da UAB parece dar sinais de esgotamento,
com indicativos de que os modelos de formagio e, principalmente, de gestao,
instituidos até entdo precisariam ser revistos. Em 2015, esse esgotamento dos
modelos é levado a cabo, quando as IES sao duramente penalizadas pelo governo
federal, com corte quase integral® das verbas destinadas aos cursos (em andamento
ou com matriculas previstas) oferecidos pela EaD. Pelas normas académicas e
constitucionais brasileiras, esse rompimento de um compromisso plural e coletivo
implicou na responsabiliza¢io unilateral das institui¢des de ensino frente ao
andamento das atividades de conclusao dos cursos. Esse rompimento unilateral
indica a fragilidade de um sistema robusto e de multiparcerias como ¢ a UAB.

Como projeto e politica publica de um governo, seria natural considerar
que o seu término foi até prorrogado. Pelo ciclo normal das politicas publicas, jd
deverfamos ter passado a fase de incorporacio das prdticas desenvolvidas com a
experiéncia da UAB ao cotidiano institucional. Ou seja, partindo do principio
de autonomia que detém, as institui¢oes de ensino superior j& deveriam ter
assimilado a Educagao a Distancia como atividade regular prépria, por meio da
institucionaliza¢do da modalidade. Do mesmo modo, as universidades j4 deveriam
estar recebendo o financiamento da EaD como histérica e tradicionalmente
recebem o fomento para a educagio presencial: pela matriz orcamentdria. Assim,
as instituigbes passariam para uma préxima etapa do amadurecimento que a
EaD precisa: ocupar seu lugar natural no seio da institui¢io educacional, de
modo capilarizado e naturalizado. Afinal, segundo a legislagio atual, ela é uma

modalidade, uma forma de ensinar e aprender (BRASIL, 1996; LIBANEO

3 Por enquanto, ainda ¢ cedo para afirmar que o governo federal vai reconstituir o pacto firmado com as
IES, mas ja ocorreram muitos desgastes nas relacoes. Talvez nao seja mais possivel retomar o ritmo ante-
rior, haja vista os casos de corte integral das verbas prometidas, tanto de custeio quanto bolsas, limitando
nio apenas o desenvolvimento das ofertas como também a manutengio das ofertas em andamento.
Assim, cada instituigdo foi convidada a se reorganizar, com a pouca disponibilidade financeira que havia,
para honrar o compromisso firmado com os alunos ¢ finalizar as ofertas com a qualidade possivel. En-
fim, um cendrio de agonia da UAB ¢ anunciado, enquanto alunos, educadores, gestores e pesquisadores
envolvidos assistem ao seu falecimento. Por hora, enquanto as luzes nio se apagam e as cortinas nio se
fecham, ainda pode haver espetdculo. Até que seu falecimento seja oficialmente anunciado, seja como
espectadores ou sujeitos de agio, mantenhamos as esperangas.
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et al., 2008), destinada a grupos de cidadaos desfavorecidos da oportunidade
de participar de outros modos de ensino-aprendizagem, tais como a educacio
presencial ou as outras modalidades educacionais.

Retomaremos essas questoes ao tratar de dilemas e perspectivas da EaD.
Por ora, queremos registrar apenas que estamos experimentando a emergéncia
de um novo cendrio, decorrente do contexto mais amplo, particularmente
marcado pela crise politico-econdmica, mas que certamente estd afetando a
EaD. Como decorréncia, esse novo cendrio traz consigo, como em toda crise,
aspectos positivos (ou menos negativos)*. Todavia, entendemos que, como em
todo cendrio de crise, a maioria dos elementos decorrentes direcionam-se para a
instabilidade e reconfiguracio das bases do que estd instalado. Assim, queremos
registrar a emergéncia de um cendrio menos favordvel & EaD (e a educagdo
como um todo), com menor financiamento, menor preocupagio pedagdgica,
menos atendimento as especificidades regionais, culturais, sociais etc. Os sinais
percebidos no atual ciclo da EaD indicam que passamos por um periodo de
reorganizagio, o que é benéfico do ponto de vista da oportunidade de emergéncia
de modelos pedagdgicos mais ricos para a modalidade. Por exemplo, sao desejadas
configura¢des de ensino-aprendizagem hibridas, mais flexiveis e integradas, com
maior possibilidade de mobilidade, personaliza¢io da formagao etc. Enfim, tudo
indica que estd nascendo um cendrio de reorganizacio do que conhecemos como
EaD brasileira.

Em relagao ao desenvolvimento tecnolégico em sua articulagio com a
EaD, os tltimos dez anos (2006 a 2015) continuaram marcadamente ricos,
com aperfeicoamento do que j4 havia sido inventado na década anterior e com
inovagdo em outros aspectos. Pode-se dizer que, apesar de inovagio tecnoldgica
nao implicar necessariamente inovagao pedagdgica (LION, 1997; MILL, 2013),
as TDIC, assim como em anos anteriores, tém sido as grandes promotoras de novas
formas de ensinar e aprender nos dltimos anos. Agora, juntam-se as invengoes
telemdticas, a evolucio dos dispositivos méveis, a digitalizacio de processos de
geolocalizagdo, a configuracio de formas de relacionamento social tipicas da
cibercultura, a melhoria de infraestrutura e capacidade de conexio a internet etc.
(CASTELLS, 1999, 2003; HARVEY, 2009, LEVY, 1999), agregando valor ao
conjunto de tecnologias capazes de promover novas formas de aprender e ensinar.
Atualmente, experimentamos um cendrio tecnoldgico baseado na virtualizagio
das experiéncias humanas e na ubiquidade informacional, o que nos apresenta
elementos positivos e, por vezes, desvantajosos ou até perversos. Observa-se que
emerge um novo cendrio em que a cultura digital marca as relagoes pessoais,

4 Nao nos referimos ao positivo no sentido capitalista, que vé na crise novas oportunidades de exploragio
e acumulacio de lucro e renda.
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educacionais e de outras naturezas. Mais e mais se tornam turvas as fronteiras
entre o corporal e o digital’.

Periodo P6s-2015: cenarios e dilemas porvir

Apesar de ser um cendrio prospectivo, consideramos importante tratar dos
movimentos que parecem se estabelecer nos tltimos anos e, mais claramente, nos
tltimos meses. Alids, alguns desses movimentos foram promovidos pelo cendrio
de crise, descrito no tdpico anterior. Observa-se, ultimamente, um cendrio de
convergéncia de interesses, que, embora sejam fruto de desejos mais antigos,
somente neste ano parecem se consolidar em a¢des concretas. Trataremos
melhor desse ponto adiante, quando apresentarmos elementos perspectivos
sobre a Educacio a DistAncia. Por ora, s6 desejamos justificar a periodizagao:
por que estabelecer 2015 como um periodo importante para a EaD? Porque ele se
caracteriza como divisor de dguas, entre uma fase marcada pelos tempos dureos
da modalidade ¢ bem caracterizada pela UAB e outra fase, ainda nebulosa e
incerta, marcada pela reorganizacio dos modelos pedagégicos institucionais
e pela (talvez tempordria) escassez de recursos. Nesse novo cendrio, interesses
diversos parecem se alinhar em termos politicos, econémicos, legais e dos pontos
de vista do publico, privado, tecnoldgico e pedagdgico.

Alguns dilemas e perspectivas perceptiveis na
historia recente da Educacdo a Distancia

Apesar dos cendrios positivos relacionados 2 Educagio a Distancia, ¢
importante indicar que a modalidade passou por diversas dificuldades, mesmo
apos a sua inclusdo na legislagio e mesmo antes de entrar em crise. O dilema
da md fama herdada de experiéncias anteriores e, por conseguinte, o preconceito
investido contra a EaD estdo entre os aspectos mais depreciativos vividos pela
modalidade até a virada do século. Ainda hoje, hd preconceito, mas com menor
intensidade, e progressivamente a modalidade tem ganhado adesao de eszranbos.
Ou seja, esse dilema foi amenizado em funcdo das condigoes dadas a EaD nos
tltimos anos, incluindo a expansio da modalidade, a instalagio de programas de
formacio robustos (como ja mencionamos), o envolvimento das IES publicas
(as instituicoes federais, em particular), a farta disponibilidade de TDIC, entre
outros aspectos. Nos tltimos anos, presenciamos uma paulatina mudanga de

5  Em referéncia a apresentagao do SemiEdu 2015.

R. Educ. Publ. Cuiaba, v. 25, n. 59/2, p. 432-454, maio/ago. 2016



Educacao a Distancia: cenarios, dilemas e perspectivas o« 444

mentalidade sobre a EaD.

Outro dilema que atravessa a histéria recente da EaD é a questao da gualidade
da formagdo, comegando pela dificuldade da prépria nogio de qualidade, termo
de dificil definicio em fun¢io do seu cardter subjetivo, entre outros aspectos
(LIMA, 2014). Dilema este que perpassa também a educacio presencial, seja na
educacio bésica ou superior.

No 4mbito da EaD, esse dilema tem sido atrelado a outro: o dilema da
institucionalizagio da modalidade. Para quem pensa e faz EaD, os cursos de
formagao a distincia agregariam maior qualidade se a prépria institui¢ao pudesse
conceber, gestar e implementar a proposta. Da forma como tem sido, como
programa de governo e nio de Estado, as experiéncias ficam engessadas por
diretrizes e orienta¢des externas. No caso da UAB, por exemplo, as propostas
pedagdgicas devem se enquadrar ao modelo definido pela DED (Diretoria de
Educagio a Distancia) da Capes (Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior) e outros setores do Ministério da Educagao, inclusive na
forma de executar as verbas de manutencio dos cursos. O fato do financiamento
ocorrer sem pardmetros institucionalizados, por exemplo, dificulta a incorporacio
da modalidade na vida académica cotidiana da universidade. Ou seja, sem
exercer sua autonomia universitdria e executar as verbas como considera mais
adequado e com clareza da disponibilidade (ou nao) orcamentdria, a institui¢io
fica praticamente impossibilitada de capilarizar os seus setores para incorporar a
EaD. Sem institucionalizar e promover formacao de qualidade, é improvavel que
ocorra mudanca de mentalidade da comunidade académica sobre a modalidade
(LITWIN, 2001; MILL, 2013).

Também relacionada a falta de institucionalizagio e ao desrespeito a
autonomia universitdria, estd a hibridizacdo entre a formagio presencial e
a distAncia. Apesar da legislagao autorizar a oferta de 20% da carga hordria
dos cursos pela EaD e embora a literatura (MATHEOS, 2014; MOORE;
KEARSLEY, 2008; PETERS, 2009; STAKER, 2011) indique intmeras
vantagens decorrentes da fusio de aspectos positivos de ambas as modalidades,
s40 poucas as experiéncias publicas de educacio hibrida no Brasil. Vale ressaltar
que a educagio hibrida vai além da jung¢io de duas modalidades, sendo composta
por principios de liberdade, flexibilidade, integragao e personalizagio da formagao
(MILL, 2014). A formagio em servigo constitui uma das ricas possibilidades de
atendimento pela educagao hibrida.

Por viarias razoes, esse movimento de fusio das modalidades tornou-se
um dilema para educadores e gestores institucionais. Entre as razoes, podem
ser citadas a limitagdo a apenas 20% da carga hordria para virtualizagao, o que
novamente rompe com a autonomia da IES; a dificil defini¢ao de como computar
o limite de 20%; a falta de apoio técnico-pedagdgico para docentes interessados
nesse tipo de oferta, a integracio das atividades extras ao esfor¢o docente etc.
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Quando a EaD estiver institucionalizada numa IES, acreditamos que esse dilema
deixard de existir.

Constitui-se também num dilema a expectativa do atual PNE (Plano
Nacional de Educacao), especialmente no sentido de atender a alta demanda por
formacio de professores e por formacio de jovens de 18 a 24 anos. Com a situacao
atual de oferta versus demanda, no 4mbito da educagao presencial, é improvével
que sejam atingidas as metas proposta pelo PNE 2014-2024, como nio o foi
no PNE anterior (RISTOFE 2013). As condi¢ées de oferta presencial das IES
publicas sdo perceptivelmente muito limitadas e a previsio de crescimento da
oferta de vagas ¢ insignificante quando comparamos com a alta demanda por
formagao. Isto constitui um cendrio em que a EaD passa a ser vista como fonte
propulsora de superagio do dilema. A criagio da UAB previa solugio de parte
deste problema e o fez como era possivel. Todavia, o dilema estd mais na distancia
existente entre a no¢do quantitativa e qualitativa de atendimento a demanda e,
por conseguinte, na associagio da modalidade a iniciativas que tendem em muito,
de antemao, para formagdes de qualidade duvidosa (senao forem efetivamente
de baixa qualidade). Para evitar mdcula & imagem da modalidade, construida
a duras penas, serd preciso cuidadoso trabalho na defini¢ao das condigoes para
atendimento 2 alta demanda por vagas no ensino superior ou tecnolégico.

Um outro dilema, hd muito instalado em praticamente todas as experiéncias
de EaD brasileiras, passa pela nogao de docéncia tipica da modalidade. Organizado
como polidocéncia (MILL et al., 2014), o fazer pedagdgico na EaD tem se
caracterizado como colaborativo e fragmentado, de onde decorrem aspectos
positivos e negativos. Um dos pontos que tem merecido atenco, e nao parece ser
um dilema com solugao prevista para breve, ¢ a docéncia-tutoria. As atividades
dos tutores da Educagao a Distancia sdo, geralmente, ignoradas pelas institui¢oes
do ponto de vista trabalhista. Sio trabalhadores com funcoes essenciais ao
processo de ensino-aprendizagem, mas sem qualquer vinculo empregaticio com
a institui¢do. Esse é um dilema que ainda merece muita aten¢io e reflexoes,
especialmente por parte de gestores e governos.

Entendemos que as reflexdes sobre os cendrios e dilemas vividos pela
EaD devem considerar as produgdes cientificas da drea. As publicacoes sobre a
temdtica fomentam as préticas de gestdo, docéncia, aprendizagem e incorporagao
de tecnologias no processo educacional. Como um cendrio transversal, as pesquisas
e publicagoes sobre a modalidade orientam-nos na melhor compreensao das
particularidades da modalidade. Pelas limitagoes de extensdo deste texto, nio
trataremos em detalhes desse cendrio, mas queremos registrar sua importancia e
alguns aspectos mais genéricos, que temos identificado em estudos bibliométricos,
a exemplo dos estudos de Mill e Oliveira (2014).

A andlise das publica¢oes revela elementos sobre perguntas do tipo: Quais
tipos de pesquisas tém sido feitos sobre EaD? Quais as tendéncias dos temas
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mais estudados ou silenciados? Que proposicoes metodoldgicas sobressaem?
Quais os autores mais estudados/citados nos estudos? Apenas para destacar
alguns pontos relevantes, observamos que, atualmente, apesar de ainda haver
lacunas e excessos na producio cientifica da drea, jd existe no Brasil grande
quantidade de publicacoes sobre EaD. Todavia, observa-se que essas produgdes
se caracterizam, majoritariamente, como estudos de casos, relatos de experiéncias
e ensaios tedricos. Quanto ao tipo das obras, prevalecem os livros publicados
como coletdneas, com textos de vdrios autores. Temos publicagées envolvendo a
aprendizagem, a docéncia, a gestdo, as tecnologias de suporte e as questdes mais
amplas (politicas, legislagoes e histéria, por exemplo).

Mill e Oliveira (2014) concluiram que a docéncia (formagao de professores,
pratica pedagégica) e os ambientes virtuais de aprendizagem sao, nessa ordem, as
temdticas mais pesquisadas em teses produzidas nos ultimos anos. Observa-se
ainda que a produgao em EaD estd concentrada, majoritariamente, nos tltimos
anos. Isso se explica, a0 menos parcialmente, pelo subito e recente crescimento
da EaD, pelo amadurecimento recente da drea, pela recente emergéncia e
populariza¢io das TDIC, pelos incentivos governamentais e pela ampla legislagio
sobre o assunto.

Associada 2 socializagio das produgodes cientificas sobre a EaD, estd a
promogao de eventos cientificos da drea. No Brasil, destacam-se como eventos de
grande porte nadrea o Esud (Congresso Brasileiro de Ensino Superiora Distincia),
organizado pela Unirede e o Ciaed (Congresso Internacional ABED de Educagao
a Distincia), realizado pela Abed. A Anped realiza reuniées nacionais e/ou
regionais, mas nio abarca a EaD, senfo indiretamente. Diversos outros eventos,
também de médio ou grande porte e extensdo, destacam-se na divulgacio de
trabalhos cientificos no campo da EaD, visando suprir as lacunas de divulgacao
e ambientes de debates sobre a modalidade. Como exemplo, podemos citar o
SIED: EnPED (Simpésio Internacional de Educagio a Distancia e Encontro de
Pesquisadores em Educacio a Distancia), organizado pela UFSCar; o Semindrio
de Educacio a Distancia, realizado pela UFMG; e o SemiEdu, organizado pela
UFMT.

Independente da abrangéncia, tais eventos cumprem o papel de fertilizar
o debate sobre particularidades da EaD e/ou, como indicam Kenski (2003),
Alonso e Rocha (2013) e Preti (2005), sobre a melhoria dos processos de ensino-
aprendizagem em geral por meio da incorporagio de TDIC. Afinal, o fen6meno
educa¢do a distdncia deve ser compreendido como parte de um processo de
inova¢io educacional mais amplo que ¢ a integragio das TDIC nos processos
educacionais (BELLONI, 2012). Superando a visio conservadora e limitante
de uma EaD empregada apenas como complementagio da aprendizagem ou em
situagoes emergenciais, vale destacar seu cardter para além da supléncia, como
educagio de primeira categoria.
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Movimentos pela EaD: cendrios de convergéncias
para superar dilemas

Mais recentemente, envolveram-se, nesse processo de discussio da
modalidade, com maior ou menor intensidade, a Andifes (Associagao Nacional dos
Dirigentes das Institui¢coes Federais de Ensino Superior), a Abruem (Associacio
Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais e Municipais), o Conif
(Conselho Nacional das Institui¢oes da Rede Federal de Educa¢io Profissional,
Cientifica e Tecnolégica), o CNE (Conselho Nacional de Educagao), o Cograd
(Colégio de Pré-Reitores de Graduagio das Instituicoes Federais de Ensino
Superior, vinculadas a Andifes), o ForUAB (Férum Nacional da Universidade
Aberta do Brasil), a Unirede, a Abed etc.

Esse movimento tomou uma ampla visibilidade, de modo a fazer
convergirem os interesses dos vdrios grupos. Em termos de estudos estatisticos
que embasam as andlises sobre EaD desses diferentes grupos, retomamos o
relatério de Ristoff (2013), para observagoes de uma perspectiva mais ampla e
envolvendo toda a educagio superior brasileira, incluindo a EaD, e também os
dois materiais de Lima (2014), voltados especificamente para a EaD.

O Cograd tem apresentado algumas contribuicdes em prol da (re)
constru¢io do processo de institucionalizagio da modalidade a Distancia nas
Instituigées de Ensino Superior Brasileiras. O Colégio de Pré-Reitores de
Graduagdo entende que essas propostas marcam a necessidade de revisio e
reformulagio do arcabougo legal que hoje conduz as ofertas de cursos superiores
a distancia no Brasil. Entre as propostas do Cograd, esto a revisao do Decreto
5.622/2005, da Portaria 4.054/2004, do Decreto 5.800/2006, da Lei de Bolsas
do FNDE/CAPES® para cursos a Distancia, das Diretrizes de qualidade para
oferta de cursos a distincia do MEC. A melhoria da qualidade da oferta dos cursos
em sintonia com a consolidagio e a expansio dos mesmos depende da revisao
desses documentos. Nos debates do Grupo de Trabalho estruturado pelo Cograd,
denominado GTEaD, fica claro que as institui¢oes reconhecem a importancia da
modalidade a distdncia como forma possivel para atingir as metas do PNE, assim
como ¢ urgente a necessidade de incluir a EaD na agenda politica com previsio
de orcamento para maior organicidade no planejamento da educagio nacional,
entendida como politica de Estado.

Convidada a dialogar com a Andifes, em Semindrio sobre EaD’, a

6 Atualmente, as bolsas para docéncia (tratada como pesquisa) na EaD sao pagas pela Capes, de modo
articulado com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio (FNDE).

7 O semindrio EaD: virtudes e desafios, organizado pela ANDIFES, em Brasilia-DE debateu a atual
conjuntura para pensar novas perspectivas do modelo de ensino que se constitui no pais como uma das

principais alternativas de acesso a educagao.
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Presidéncia® do Férum Nacional da UAB indica que o cendrio e os dilemas
atuais da EaD sdo marcados por descontinuidades das ofertas de modo subito;
dependéncia de programas de governo; baixa qualidade das ofertas, com projetos
pedagdgicos inconsistentes; caréncia de revisao da legislacio; e submissao das
institui¢des a avaliagoes desconexas e a credenciamentos tempordrios. Alguns
pontos indicados pelo Manifesto’ de Florianépolis (UNIREDE, 2014) também

tangenciam essas mesmas necessidades. Entre as proposi¢oes manifestadas, estao:

*  Necessidade de planejar, a curto, médio e longo prazo, a expansio e a
democratizagao da oferta de cursos pela EaD;

* Inclusio da oferta regular da EaD na matriz orgamentdria das
IES pablicas, de modo equinime ao presencial, respeitando as
especificidades da modalidade, na convergéncia de ambas; e

* Revisdo e integragio dos parimetros de qualidade, as normativas de
regulagio e os critérios de avaliagio da EaD.

Essas proposi¢oes articulam-se também com as conclusées de Lima (2014),
em seus estudos analiticos desenvolvidos como subsidio as discussbes da Cimara
de Educacio Superior (CES) do Conselho Nacional de Educagio (CNE) para
reflex6es sobre a expansido da Educa¢io superior a distincia. Um dos pontos
que a autora questiona é: por que a maioria das ofertas de EaD nas IES piiblicas
continuam sendo feitas por meio de editais de programas de financiamento? Para
Lima (2014), isso gera dependéncia financeira para a EaD e reduz a garantia de
institucionaliza¢do da modalidade. Ademais, isso tem relagio com a expansio
(desordenada) e com os anseios diversos em termos de EaD, mas nem sempre
atendidos.

Reflexo das politicas de expansiao das vagas nas
IFES de 2003 a 2011 ¢ a evolugdo das matriculas
nos cursos de graduagio presencial, que atingiu
um aumento aproximado de 60%. Também houve
uma ampliacio superior a 520% nas matriculas
nos cursos de graduacio na modalidade a distancia
— consequéncia da criagio, em 2006, da UAB
(RISTOFE 2013, nio paginado).

8 Atualmente, a presidéncia do ForUAB ¢ constituida pelas Professoras Nara Pimentel (representando as
universidades I‘J;derais), Maria Aparecida Knuppel (pelas universidades estaduais) e Eronilma Barbosa
(pelos institutos federais).

9 Em reuniao realizada em 2014, durante o ESUD (Congresso Brasileiro de Ensino Superior a Distancia),
o Conselho de Representantes da UniRede redigiu um documento (Manifesto de Florianépolis) com
proposi¢oes encaminhadas as autoridades responséveis pela educagao superior publica brasileira, visando
ao aperfeicoamento da Educagio a Distdncia entdo realizada em IES publicas no pais (UNIREDE,
2014).
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Todavia, segundo o relatério de Ristoff (2013), apesar desses niimeros
vultosos, nao foi cumprida a meta do PNE do decéndio 2001-2010, de
atingir 30% da taxa liquida (jovens de 18 a 24 anos) para o ensino superior,
especialmente porque o nosso passivo histdrico é muito grande. Isso evidencia
o papel que a EaD poderia desempenhar se bem concebida e implementada.
Por outro lado, Lima (2014) indica que a expansio acelerada da EaD, publica e
privada, sem que as a¢des do Estado brasileiro conseguissem acompanhi-la, em
termos de regulagio e supervisio, denota incapacidade de formagao de agenda e
formulac¢do. Existe um ciclo no movimento de formulagio e implementagao das
politicas ptblicas que exige um tempo entre seu planejamento e implementagao,
o que nao tem sido respeitado no caso da EaD.

Percebe-se que, apesar de serem chamadas a atender demandas sociais
(principalmente aquelas mais emergenciais) e a contribuirem para o papel do
Brasil no cendrio mundial, as IES publicas convivem com marcante fragilidade
para o planejamento institucional sobre as ofertas de cursos EaD. Existem
dificuldades latentes nesse esforgo para atender, por exemplo, as demandas postas
pelas metas do PNE 2014-2024. Por serem metas quantitativas e qualitativas,
a presidéncia do ForUAB entende que as politicas publicas de EaD devem
considerar esses dois aspectos (quali e quantitativos). Conforme defendem o
ForUAB e o GTEaD do COGRAD, emergem dai necessidades de perenizacio
da modalidade nas IES, de modo organico, cotidiano e institucionalizado, o que
pressupoe a revisio e a ampliagio das formas de financiamento da EaD. Nesse
sentido, vale agregar as conclusoes de Ristoft (2013), que fortalecem a convic¢ao
de que ¢ necessdrio ampliar os investimentos publicos — federais e estaduais.

Um indicativo de que todas essas inquietagdes estdo se articulando é a
proposta em tramitagio em 6rgaos do MEC, de novas diretrizes para a EaD
nacional. O CNE, por meio da CES, tem investido esfor¢o extra na construgio
de um projeto de resolugao que estabelece novas normas e diretrizes nacionais
para a oferta de programas e cursos de educagio superior a distdncia (BRASIL,
2015). Foram convidados a colaborar com o desenvolvimento dos trabalhos
representantes da Secretaria de Educa¢io Superior (Sesu), da Secretaria de
Regulagio e Supervisao da Educagao Superior (Seres), do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas (Inep), da Comissao Nacional de Avaliagio da Educacio
Superior (Conaes), da Capes, da Unirede e da Abed. Por diferentes vias, a
Comissao instituida pelo CNE para elaborar a referida proposta de resolucao
buscou enriquecer os debates e aumentar a coeréncia das diretrizes da EaD por
meio de consulta & comunidade cientifica e educacional da 4rea, e também foram
convidadas a colaborar associa¢oes representativas de diferentes seguimentos
envolvidos, tais como a Andifes, a Abruem, a Anped e a Anfop (Associacio
Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacio).

Todos os envolvidos com a EaD aguardam a aprovacio desta resolu¢io do
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CNE com a expectativa de que ela venha a atender as necessidades essenciais para
estabelecer propostas de EaD de qualidade. Nesse sentido, concordamos com a
proposi¢ao do Cograd, que entende que esse projeto de resolugio, em construgio
pelo CNE/CES, tem como missdo avancar no estabelecimento de politicas que
finalmente ponham em prética as orienta¢des do Decreto 5.622/05 e os artigos
da atual LDB que tratam da EaD (Artigo 80 e, também, Artigos 32, 47, 61 ¢
87). Espera-se ainda que os novos cendrios construidos por forca de todos os
movimentos em confluéncia possam possibilitar que as metas e estratégias do
PNE 2014-2024 e legislagoes correlatas superem as omissoes e os excessos da
legislagao atual e se construa um marco legal que possibilite que a Educagao seja

direito de todos e dever do Estado e da familia (BRASIL, 1996).

Consideracoes finais: cenarios de esperancas

A anilise do processo histérico de construgao e implementagio da
Educacio a Distancia no Brasil precisa considerar o seu modus operandi em
cada institui¢ao de ensino superior, ¢ isso nao tem sido feito. Do mesmo modo,
entendemos que as reflexoes sobre a EaD devem partir do seu arcabougo legal e
tendo a EaD como modalidade de ensino, sendo fundamental buscar uma visao
sistémica do campo de estudo, percebendo o todo e cada uma das partes que o
compdem. Neste texto, trouxemos um conjunto de cendrios e dilemas vividos
pela EaD ultimamente, em seu processo de constituigao legal e prdtica, no seio
das instituigdes publicas que tém abarcado a modalidade. Observamos que a
atual LDB, junto com a normatizagio dela decorrente, possibilitou avancos
significativos para a construgio dos marcos epistemolégico e regulatério da EaD
no Brasil. Vinte anos apés a instauracio da LDB e dez anos apds seu artigo
80 ter sido regulamentado pelo Decreto 5.622/2005, vivemos um momento de
revisoes em prol da formacio de qualidade e da prépria modalidade.

Como forma de contextualizar toda a discussao sobre cendrios, dilemas
e perspectivas sobre a EaD, hd um questionamento transversal bastante atual:
para onde vai a EaD brasileira no atual contexto de crise politico-econdmica? Na
comunidade da drea parece haver muitas incertezas, o que ficou mais evidente
quando pairou um cendrio de sepultamento da UAB. Agora, ao enfrentar a
primeira crise da sua histéria, j4 nao hd certezas quanto ao futuro dos cursos de
graduagio publicos do sistema UAB. Todavia, acreditamos em frutos positivos
como produto da reconfiguragio que vem ocorrendo (de modo compulsério) no
seio das institui¢oes parceiras da UAB.

Atualmente, percebemos movimentos de diferentes origens rumando a um
mesmo fim: repensar a Educagio a Distincia no Brasil. Sao muitas proposigoes
acerca da modalidade e, por forca da sua necessidade, algumas discussoes
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guardam forte consenso (nio unanimidade, obviamente) entre os interessados.
Nesse contexto, a busca pelas metas estabelecidas no atual PNE também tem sido
considerada nas reflexdes sobre a EaD. Assim, existe um cendrio de mudangas em
incubagio, fruto de reflexdes de pesquisadores, governo, educadores, associagoes
representativas etc.; €, em nossa percepgao, trata-se de um movimento positivo,
traduzido por convergéncias ou alinhamentos, fomentado pela situacio de crise
politico-financeira ultimamente vivida pelo pais.

Assim, finalizamos este texto com a esperanga ¢ o desejo de que uma outra
Educagio a Distancia esteja brotando de muitas discussoes e estudos postos em
pauta até aqui. Uma outra EaD que supere a primeira crise politico-econdmica
pela qual o pais passa atualmente; que fomente propostas pedagégicas mais
flexiveis, integradas e hibridas (sempre que possivel, personalizadas e em servigo);
que auxilie no processo de institucionaliza¢io das atividades da modalidade; que
ajude na criagdo de cendrios mais propicios ao atendimento as demandas sociais
por educagio superior, gratuita e de qualidade. Enfim, desejamos que a EaD
possa colaborar para uma outra educagio, capaz de atender ao cidadao imerso
em novas préticas culturais e educativas, tipicas da cibercultura e das sociedades
grafocéntricas digitais.

Que seja um cendrio que nos possibilite pensar nas outras e novas maneiras
de nos realizarmos como sujeitos. Finalizamos fazendo referéncia a proposta do
SemiEdu 2015/UFMT: “pensar a terra e a tela, o real ¢ o virtual...”. Cabe a nds
pensar esses novos cendrios, com fronteiras entre instincias corporeas e digitais
mais e mais turvas, em experiéncias humanas tipicas destes tempos atuais.
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Universidade Aberta do Brasil (UAB) na
UFMT e a democratizacao do ensino
superior em Mato Grosso

The Open University of Brazil (UAB) in UFMT and the
democratization of higher education in Mato Grosso

Resumo

Parafomentara Educa¢ioaDistincia, o governo
federal instituiu o Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), que integra as instituigoes
publicas que oferecem cursos de nivel superior
para camadas da populagio com dificuldade
de acesso a4 formagio universitdria. Este
trabalho mostra a participagio da UFMT
na democratizagio do ensino superior em
nosso pais. Os dados apresentados (11.470
vagas e 5.079 titulados) apontam para uma
instituigdo que se posiciona positivamente
frente ao desenvolvimento social, académico e
econdmico de Mato Grosso, estando presente
em 19 municipios polo, comprometida com a
interiorizagao de cursos de formacio inicial e
continuada de excelente qualidade.
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Abstract

To promote Distance Education, the federal
government created the Open University of
Brazil (UAB) System, which integrates public
institutions offering higher education programs
for population segments with limited access
to university education. This work shows the
participation of UFMT in the democratization
of higher education in our country. The
data presented (11.470 openings and 5.079
certificated) point to an institution that is
positively positioned in favor of the social,
academic and economic development of Mato
Grosso, present in 19 cities, committed to the
internalization of pre-service and in-service
training programs with excellent quality.
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Introducao

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Brasileira, Lei n® 9.394/1996,
permitiu o inicio dos programas atuais de educagao a distdncia no Brasil por
apresentar, em seu artigo 80, a seguinte proposigao:

Art. 80. O DPoder Puablico incentivard o
desenvolvimento e a veiculagio de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades
de ensino, e de educacio continuada. (BRASIL,
1996).

Observe-se que, diferentemente da Lei 5.692, de 1970, que dimensionava
a abrangéncia da Educacio a Distincia (EaD) apenas para o ensino supletivo, a
Lei 9.394 abriu a possibilidade de oferta de Educagio a Distincia para todos os
niveis e modalidades de ensino.

O artigo 80 propée a oferta de EaD com regime especial, prevendo o
credenciamento pela Unido das institui¢oes que ofertam essa modalidade de
ensino, propondo normas para produ¢io, controle e avaliagio de programas
para sua autorizagao e também indicando um tratamento diferenciado em sua
oferta, que contaria com beneficios de difusao por rddio e televisao, por exemplo,
através da concessao de canais especificos para essa finalidade. Quase 20 anos
depois da promulgacido dessa lei, muitos desses aspectos ji foram organizados do
ponto de vista da oferta de educagio a distincia no pais, mas ainda hd muitos
caminhos a trilhar no que tange, por exemplo, a institucionalizagao da EaD pelas
instituigoes publicas (COSTA et al., 2015 apud CAVALCANTI, 2015).

Entre os avancos da Educacio a Distancia no pais, estd o da convergéncia
com a educacio presencial. Em 2004, com a Portaria 4.059, de 10 de dezembro
(BRASIL, 2004), abre-se a oferta de educacio a distAncia nos cursos superiores.
Essa portaria prevé a inser¢io, na organizagio pedagdgica e curricular dos cursos
superiores reconhecidos, da oferta de disciplinas integrantes do curriculo que
utilizem modalidade semipresencial. Essa portaria, no entanto, delimitou essa
oferta a até 20% da carga hordria total dos cursos, podendo as disciplinas serem
ofertadas integral ou parcialmente a distancia.

Dizem Costa et al. (2015) que esse é um dos aspectos da EaD, mas
a especificidade da Educac¢do a DistAncia vai ser definida, de forma mais
significativa, pelo Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Esse decreto
regulamenta o artigo 80 da LDB e, entre outros aspectos, define o que se entende
por educagio a distancia no pais, prevendo a possibilidade de oferta de EaD nos
seguintes niveis e modalidades:
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Art.2°.A educagio a distAncia poderd ser ofertada
nos seguintes niveis e modalidades educacionais:

I — educagio bésica, nos termos do artigo 30 deste
decreto;

IT — educacio de jovens e adultos, nos termos do
artigo 37 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996;

I - educagio especial, respeitadas as especificidades
legais pertinentes;

IV — educacio profissional, abrangendo os seguintes
cursos e programas:

a) técnicos, de nivel médio; e

b) tecnolégicos, de nivel superior;

V — educagio superior, abrangendo os seguintes
cursos e programas:

a) sequenciais;

b) de graduagao;

¢) de especializacio;

d) de mestrado; e

e) de doutorado. (BRASIL, 2005).

A ampla abertura da oferta sé nio atinge a educagao fundamental, conforme
aponta o artigo 30 do decreto:

Art. 30. As institui¢oes credenciadas para a oferta de
educacio a distAncia poderao solicitar autorizacio,
junto aos 6rgaos normativos dos respectivos sistemas
de ensino, para oferecer os ensinos fundamental e
médio a distincia, conforme o § 4o do artigo 32 da
Lei 9.394, de 1996, exclusivamente para:

I — a complementacio de aprendizagem; ou

IT — em situagoes emergenciais. (BRASIL, 2005).

Para Costa et al. (2015), esse decreto traz um grande avango para a
educagio a distAncia no pais, pois a equipara a educagao presencial, vinculando-a
aos mesmos sistemas de avaliacio (como o Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes — Enade), e permite a autonomia das institui¢bes na criagio,
organiza¢io e extingao da oferta de cursos a distncia (estando, evidentemente,
credenciadas pela Unido para a oferta de EaD).

Esses aspectos facilitaram a oferta, mas nio significaram, necessariamente,
a adesao do ensino publico a EaD, o que, de fato, demorou a ocorrer e gerou
uma lacuna legal entre a promulgacio da LDB (1996) e a publica¢io do Decreto
5.622 (2005), que permitiu a oferta de intimeros cursos a distAncia no pais
sem nenhum controle ou avaliagio pelo Estado. Esse fato, que aparentemente
poderia indicar a democratiza¢do do acesso a educacio no pais, trouxe consigo
alguns problemas: a oferta de cursos caga-niqueis, por exemplo, sem nenhuma

preocupacio pedagdgica, que gerou, ou enfatizou, o preconceito a respeito da
EaD (COSTA et al., 2015).
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As instituigoes publicas deixaram de aderir 2 EaD nao por falta de interesse,
mas por falta de recursos especificos para esse fim. Nao se pode esquecer que a
educagio no Brasil tem uma longa histéria de limitagio de recursos. Esse tipo
de fomento especifico viria logo apds a promulgagao do Decreto 5.622, com a
criagao do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

No esfor¢o de fomentar a educagao a distincia no pais, o governo federal
publicou, ainda, o Decreto 5.800, de 8 de julho de 2006, que cria o Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB). O sistema integra as instituigoes ptblicas
que oferecem, por meio da educagdo a distincia, cursos de nivel superior para
camadas da populagio que tém dificuldade de acesso a formagao universitdria. O
publico em geral ¢ atendido, mas os professores que atuam na educagio bésica
tém prioridade de formagio, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em
educagio bdsica dos Estados, municipios e do Distrito Federal. De acordo com
esse decreto, sao objetivos do Sistema UAB:

I — oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura
e de formacio inicial e continuada de professores da
educagao bdsica;

IT — oferecer cursos superiores para capacitacio de
dirigentes, gestores e trabalhadores em educagio
basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
municipios;

ITI — oferecer cursos superiores nas diferentes dreas
do conhecimento;

IV — ampliar o acesso a educacio superior publica;
V — reduzir as desigualdades de oferta de ensino
superior entre as diferentes regides do pais;

VI — estabelecer amplo sistema nacional de
educagio superior a distdncia; e

VII — fomentar o desenvolvimento institucional
para a modalidade de educagio a distdncia, bem
como a pesquisa em metodologias inovadoras
de ensino superior apoiadas em tecnologias de
informacio e comunicagio (BRASIL, 2006).

O Sistema UAB funciona a partir da parceria entre o Ministério da Educagao
e Cultura (MEC), especificamente, na Diretoria de Educagao a Distancia (DED)
da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES);
as institui¢des de ensino superior e os entes federados (estados, Distrito Federal,
prefeituras ou municipios).

As primeiras ofertas de cursos pelo Sistema UAB foram fomentadas por
meio de edital da entio Secretaria de Educacio a Distancia (SEED) do MEC,
ao qual as Institui¢oes Pablicas de Ensino Superior (IPES) aderiam com projetos
de curso. Nesse processo, estados e municipios se candidatavam a receber esses
cursos, responsabilizando-se pela infraestrutura dos polos em que os alunos
teriam acesso aos cursos. O processo para sediar polos de apoio presencial se deu
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através de editais propostos pelo MEC através da SEED, denominados UABI
(dezembro de 2005) ¢ UAB2 (outubro de 2006). O primeiro edital, conhecido
como UABI, permitiu a concretizagio do Sistema UAB, por meio da selecio para
integracdo e articulagio das propostas de cursos, apresentadas exclusivamente
por institui¢oes federais de ensino superior, e das propostas de polos de apoio
presencial, apresentadas por estados e municipios.

Dessa forma, a UAB funciona como um sistema colaborativo entre 0 MEC,
as IPES (institui¢des publicas de ensino superior) e os polos de apoio presenciais
(municipios e/ou estados), como mostra a figura 1:

Figura 1 - Sistema Universidade Aberta do Brasil

Fomento
Acompanhamento
Avaliacio

PPC

Material didatico
Corpo docente
Corpo técnicoe
administrativo

UNIVERSIDADE
ABERTA DO BRASIL

Infraestrutura fisica
Apoio logistico,
pedagégico e
administrativo
Acesso A Internet
Laboratérios
Biblioteca

Fonte: Elaboragdo propria do autor.

Por sua vez, as IPES brasileiras aderiram ao Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), contribuindo significativamente para os éxitos até aqui obtidos
com o crescimento expressivo da formacio docente, formagio de gestores,
criagdo e aprimoramento de tecnologias inovadoras. Também se preocuparam
com o desenvolvimento de métodos e técnicas, situando a educacio superior a
distancia, tal qual ¢ feita no Brasil pelas Universidades Pablicas, em um patamar
de exceléncia.

Atualmente o Sistema UAB conta com 104 institui¢oes de ensino superior
aptasa ofertar cursos a distincia, sendo 56 universidades federais, 31 universidades
estaduais e 17 institutos federais. Conforme dados recentes da DED/Capes, essas
institui¢des ofertam mais de 600 cursos, entre graduagio e pds-graduagio, em
territdrios os mais diversos, em ambito nacional e internacional. Sio mais de
170.000 alunos matriculados em seus cursos e mais de 16.500 bolsistas entre
professores, tutores e outros profissionais ligados 2 manuten¢io do sistema.
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Passaram pelo sistema UAB aproximadamente 320.000 alunos. Dentre esses,
200.000 estao cursando e por volta de 120.000 sio profissionais ja formados
nas mais diversas dreas, sendo licenciados, bacharéis, tecnélogos e especialistas
atendendo aos quatro cantos do pais.

A Secretaria de Educagio a Distancia (SEED) do MEC foi extinta em janeiro
de 2011, no inicio do primeiro mandato da presidenta Dilma, e o Sistema UAB
ficou sob responsabilidade da Capes, na diretoria de ensino a distincia (DED),
que incentiva, induz e fomenta o oferecimento de cursos no Sistema UAB.

Participacao da UFMT no Sistema UAB —
constituicdo dos polos de apoio presencial

Hoje, no Brasil, sao intimeras as Instituicoes de Ensino credenciadas para
oferecer cursos na modalidade de Educagao a Distincia (EaD). Estima-se que
mais de 300 institui¢des foram credenciadas pelo MEC para oferecer cursos
a distancia, entre 2000 e 2015, e juntas tém atendido a mais de 2.500.000
estudantes no Pafs.

A UFMT ¢ pioneira na modalidade EaD, pois desde 1995 jd oferecia o
Curso de Pedagogia, sediado no Instituto de Educagao (NEAD), e atendeu até
2005 a mais de 5.000 alunos, com mais de 4.000 titulados. Contudo, o ato de
credenciamento da UFMT na EaD s6 foi publicado em 2001 (PORTARIA Ne
372, DE 05 DE MARCO DE 2001). Tal portaria a credencia a oferecer cursos a
distAncia como também convalida os atos praticados pela UFMT, em relagio ao
curso de Pedagogia, a partir de 1995. Até agosto de 2000, quatro Universidades
jd haviam conseguido esse credenciamento: a Universidade Federal do Pard, a
Universidade Federal do Cear4, a Universidade Federal do Parand e a Universidade
do Estado de Santa Catarina. Destas, duas obtiveram suas autorizagoes ainda em
1998, e duas em 2000 (LIMA SILVA, 2010).

Se pensarmos que, até 1998, a Universidade Federal de Mato Grosso era
a Unica, no Brasil, a oferecer curso de graduacio a distincia e que, em 2000, o
numero de inscritos nos cinco cursos de Licenciatura a distincia credenciados
no MEC era inexpressivo, aproximadamente 5.000 estudantes, podemos nos dar
conta do crescimento da Educacio a Distancia no nosso pais.

A expansio da EaD, no Brasil, no inicio deste milénio, pode ser atribuida
a dois fatores, pelo menos. O primeiro faz parte do processo de luta pela

2 Contudo, internamente, a UFMT havia aprovado, em 1994, a atuagido em EaD e encaminhado tal
solicitagio a0 MEC por duas vezes, entre 1994 ¢ 1998.
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democratizagio do ensino Médio e Superior. H4 um grito forte ¢ uma luta
continua para que o direito constitucional 2 educagao se concretize para milhoes
de brasileiros excluidos deste bem social, e a Educagio a Distincia vem se
firmando como uma das possibilidades para que isso se concretize.

Por outro lado, as tecnologias da informagao e da comunicacio realizaram
enormes avangos ¢, em certo sentido, algumas delas se popularizaram, permitindo
as pessoas ultrapassarem as distncias geogréficas e se aproximarem cada vez mais
de forma sincrona e assincrona.

H4, neste sentido, um rompimento do conceito de distdncia fisica. A
educagio estd mais proxima, para uma parcela cada vez maior da sociedade (nio
estd mais a distdncia, distante), e as tecnologias da comunicagio permitem o
didlogo e a interagdo entre pessoas em tempo real. O telefone, o bate-papo, os
féruns, a videoconferéncia, a web conferéncia, enfim, a educacio mediatizada
por tecnologias, estd deixando sem sentido o falar em distdncia no campo da
comunicacio (PRETI, 2009).

Se antes existiam muitas resisténcias e pré-conceitos quanto a Educagao
a Distincia (EaD), parece que a conjuntura econdmica e politica no limiar
desse milénio encontrou na EaD uma alternativa economicamente vidvel, uma
opgao as exigéncias sociais e pedagdgicas, contando com o apoio dos avangos
das novas tecnologias da informagao e da comunicagao. Dentro da atual crise
estrutural, portanto, podemos observar que a conjuntura politica e tecnoldgica
tornou favordvel a implementagao da formagao inicial e continuada de qualidade
utilizando-se da EaD (PRETI, 2000).

Assim, ela passou a ocupar posi¢io estratégica para satisfazer as amplas e
diversificadas necessidades de qualificagio profissional, seja pela contengao de
gastos nas dreas de servicos educacionais, seja no nivel ideolégico, pois traduz a
crenga de que o conhecimento estd disponivel a quem desejar e em todo lugar.
Para o sistema UAB, esse locus é o polo de apoio presencial, que funciona como
estratégia de aproximagio do estudante com seus professores e proporciona
um local onde o estudante pode dispor da infraestrutura fisica, de pessoal e de
equipamentos necessdria para o desenvolvimento do curso que escolheu.

Para fomentar o ingresso dos entes federados no sistema UAB e a criacio de
polos de apoio presencial, o MEC, através da SEED, propo6s editais denominados
UABI1 (2006) e UAB2 (2008). Em Mato Grosso, concorreram ao edital UAB1
para constitui¢do de polos os seguintes municipios: Cuiabd, Juara, Pontes e
Lacerda, Primavera do Leste e Ribeirdo Cascalheira; no edital UAB2, foram os
municipios de Alto Araguaia, Barra do Bugres, Diamantino, Guaranta do Norte,
Jauru, Lucas do Rio Verde, Nova Xavantina, Pedra Preta, Sao Felix do Araguaia
e Sorriso, totalizando dessa forma 15 municipios polo. Ainda na perspectiva de

expandir o numero de polos de apoio presencial pelo Brasil, o MEC, através da
DED/CAPES, e em 2009 através da PORTARIA N° 802, de 18 de agosto de
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2009, instituiu novos polos e 0 Mato Grosso propds polos nas seguintes cidades:
Alta Floresta, Barra do Gargas, Céceres, Chapada dos Guimaries, Confresa,
Rondonépolis, Sinop e Tangard da Serra. Infelizmente, desses polos, apenas o de
Ciceres esta ativo; os demais nao foram efetivados.

Pela portaria N° 803, de 18 de agosto de 2009, alguns polos do programa
Pré-licenciatura foram incorporados ao sistema UAB, a saber: Colider, Juina e
Virzea Grande. Desses polos, o de Virzea Grande nio foi efetivado, assim Mato
Grosso contava, até essa data, com 26 polos, sendo que destes apenas18 estavam
ativos’.

Em setembro de 2009, foram instituidos, pela portaria 833 do MEC, os
Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacio Docente (FEPAD). Em
Mato Grosso, como sempre a frente dos processos e por for¢a do decreto 6.755,
de 29 de janeiro de 2009, que disp6e sobre a politica nacional de formagio de
profissionais do Magistério da Educagao Bésica, ja havia sido instituido o Férum
em julho de 2009.

Com a institucionalizagio do FEPAD, o fluxo da solicitagio de novos
polos de apoio presencial passa a ser através do referido Férum. Este, junto
com o MEC/CAPES, normatizou os critérios para sua implementagio, com
participagao das IPES que iriam atuar no polo. Dessa feita, novos municipios se
candidataram a sediar polos de apoio presencial, a saber: Agua Boa, Arendpolis,
Aripuani, Campo Novo do Pareceis, Campo Verde, Canarana, Comodoro,
Juruena, Mirassol D’Oeste, Paranatinga, Poconé, Rosdrio Oeste, Sapezal, Vila
Rica. Com a candidatura desses novos municipios, Mato Grosso passa a contar
com 40 polos. Apds a tramitacio dos processos junto a0 MEC/CAPES e tratativas
com os mantenedores, alguns desistiram ou nao encaminharam a documentagio
necessdria para a institucionaliza¢do do polo sede. Dessa forma Mato Grosso,
hoje, conta com 27 polos ativos, onde as IPES podem ofertar seus cursos. Desses
polos, a UFMT atua em 19 deles. O mapa que segue mostra a localiza¢ao dos
respectivos polos.

3 Polo ativo significa polo com cursos em funcionamento.
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Figura 2 — A UAB/UFMT e sua atuagio em Mato Grosso — 2006-2015

Legenda

() Polos com cursos da UFMT
Polos sem cursos da UFMT
Demais areas

Fonte: UAB/UFMT (2015).

A UFMT iniciou, em 2000, sua agao junto a Universidade Aberta do Brasil
(UAB), que fomenta o oferecimento de cursos de formagao inicial e continuada
nos polos de apoio presencial mantidos pelos municipios e/ou estado. Nesse
ano, propos o Curso de Bacharelado em Administracio — Projeto Piloto em
cinco polos (campi da UFMT) em Mato Grosso, com objetivo de graduar 500
administradores dos 6rgaos publicos do estado de Mato Grosso e Banco do
Brasil, parceiro neste curso.

Em 2007, a UAB/UFMT participou do Edital n° 1 proposto pela DED/
CAPES/MEC (20/12/2005) para oferecimento dos cursos de Pedagogia,
Bacharelado em Administragao, Ciéncias Naturais e Matemdtica, ofertando 675
vagas, em quatro polos de Mato Grosso, atendendo professores da rede de ensino
bésico, administradores e comunidade em geral.

Os Cursos de Licenciatura em Pedagogia e Ciéncias Naturais e Matemadtica
(ensino fundamental) foram oferecidos, entdo, com objetivo de atender a
formagao de professores, dada a demanda reprimida em alguns municipios. Em
quatro municipios, Ciéncias ofereceu 225 vagas e Pedagogia 200 vagas.

Por meio do segundo edital DED/CAPES/MEC (2008), para inicio dos
cursos em 2009, doze polos haviam sido implantados, com a presenca da UFMT.
Nessa oferta, foram 950 estudantes para os seguintes cursos de graduagao:

e Administragao Publica, agora com objetivo de formar Administradores

Publicos, visto que havia grande demanda desses profissionais nos
6rgaos publicos do estado. Esse curso ofereceu 600 vagas em sete polos.
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e Ciéncias Naturais e Matemdtica (ensino fundamental), em mais
cinco polos, com 200 vagas, com intuito de contribuir para formar
professores nessas regioes, assim como o Curso de Pedagogia em trés
polos, atendendo 150 professores. Na pds-graduacio, em 2009, foram
1.120 vagas para os cursos:

o Informdtica na Educacio (320 vagas) e Direito Ambiental (120 vagas),
atendendo oito polos. Também foram ofertados os cursos de pos-
graduagio voltados para a Administragio, a saber: Gestao Puablica (320
vagas) e Gestao em Saude (360 vagas), que atenderam oito polos.

Ofereceu ainda aperfeicoamento para 780 cursistas nos cursos:

o Educacio Ambiental (600 vagas) e Relacoes Etnico-Raciais (180 vagas),
sendo atendidos 13 polos.

A UFMT continuou se esforcando para atender os estudantes e, em 2010,

ampliou suas vagas, no sistema UAB, para os seguintes cursos:

o Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matemdtica (200 vagas) em quatro
municipios polo.

Aperfeicoamento para 1.190 cursistas nos cursos:

e Relacoes Etnico-Raciais (520 vagas, atendendo a 13 polos);

e Género e Diversidade na Escola (300 vagas em 6 polos);

o Escolas Sustentdveis e com Vidas (790 vagas em 11 polos). Desses polos,
a UAB/UFMT, a pedido da SECADI, atendeu também municipios do
Amazonas (2), Piaui (2) Goids (1) e Maranhao (1), extrapolando as
fronteiras do estado de Mato Grosso.

Assim, em 2011, como ndo houve edital para cursos de graduacio e
pos-graduagio, a UFMT ofereceu apenas cursos de extensio no Programa de
Capacitacio Continuada (PACC) com 270 vagas. Em 2012, a UFMT participou
de edital da DED/CAPES e prop6s mais 1.050 vagas nos seguintes cursos:

o Licenciatura em Pedagogia (200 vagas em quatro municipios);

o Aperfeicoamento nos cursos de Género e Diversidade na Escola (250

vagas, atendendo a seis polos);

e Produgio de Material Diddtico para Diversidade (300 vagas em seis
municipios polo);

o Extensio no Programa PACC Mais (300 vagas para estudantes de
todos os polos de Mato Grosso).

Em 2013, participou de mais um edital da DED/CAPES, ofertando 3.045
vagas, desta feita atendendo a cursos de graduacio (760 vagas), pos-graduacio
(1.695 vagas), aperfeigoamento (720 vagas) e extensao (240 vagas) a saber:

e Administragao Publica (225 vagas, em quatro municipios polo);

o Letras Portugués/Inglés (210 vagas, em seis municipios polo); e

o Letras Portugués/Espanhol (315 vagas, em nove municipios polo).

Na Especializacio, com 1.695 vagas:
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o 495 para Gestao Publica Municipal;

e 450 para Gestao Publica;

e 450 para Gestao Publica em Satde; e

e 300 para Informdtica na Educagio.

Esses cursos atenderam nove polos.

Em cursos de aperfeicoamento oferece, neste ano, 720 vagas nos cursos de:

o Escolas Sustentdveis ¢ com Vidas, com 300 vagas, atendendo a seis
polos, e Género e Diversidade na Escola, com 400 vagas, em oito polos.

Na extensao, 240 vagas (cursos com 60 vagas cada):

o Legislagio da Educagio Superior em EaD; AVA Bdsico e Avangado,
Objetos de Aprendizagem - Concepgao e uso, Ferramentas e Midias
Digitais), atendendo a 19 polos.

Em 2014, a DED/CAPES/MEC abriu o edital 075 em dezembro, que foi
suspenso, entio a UAB/UFMT ofereceu 570 vagas nos cursos de extensao do
PACC, a saber:

o Formacio de Tutores (150 vagas); Formacio de Autores (90 vagas);
AVA Bisico (90 vagas) e Ava Avancado (60 vagas); Informdtica:
configuracio e manutengio de equipamentos (60 vagas); Gestao em
Polos EaD (60 vagas) e Design Instrucional em EaD (60 vagas).

A tabela 1 ilustra a evolugio das vagas fomentadas pelo sistema UAB na
UFMT desde 2006, quando do inicio do programa, até 2015.

Tabela 1 — Evolugio das vagas UAB/UFMT (2006 a 2015)

atualizado em 100973015 Evolugio da oferta de vagas pela DABUAMT
2006 2007 | 200E| 2005| 2010| 2011] 2012| 2013) W4 Seatas | maericulados] foemadas
Adminidtraiio Pilola L) itnihuida 189
Administragio 250 conduido plak
BACHARSLAN) administraglo Piblica 18 Oferta 2009 o) conduido 13%
administraglio Piblica 28 Oferta 2013 225 andamenta 116 405
Cilincias Maturais @ Matemitica 10 Oferta 2007 35 conculdo &3
Pedagegia ¥ Oferta 2007 00 05
Cidncias MaTUrass @ Matematics 29 Ofena 2011 200 conchuido ]
LICEMCIATURA  |Pedagegia 2¢ Clerta 29 150] cenchuide 1
3# Olerta 2012 200 andamenta 155
Letrad Inglis 2013 210 andamenta 105
Letras Expanbiol 2013 318 andamenta 198 A06
Total parcial| 3078 soo| 73] o 730 200 200 70 of 574 811
2006| J00T| 200E| 200%|2010| 2071) 2012 2013 W14
st Bishlics )| erunelida 181
Gestlo em Salde 340 conduido 21%
Irformdtica na Eduracio 320] concuido 57
Dirgito Ambiental 10| conclukdo TS
ESEEA el Gastdo ca Musiicipal 435 173
G otho NGblica 24 olerts 50 tonikuidy 150
Gestho em Saide 2% clena 4% ) 232
informdtica na Educaco - 2 ofena B0 andamento) 6
Tatal parcial] 2815/ 1130 1695 2] 1063
FO08| 3007 THOE| B4\ 2016| 2210) 2012) 2013 W14
Educardo dmbiental 00| cendduida 182
Relagdes Etnbco Riciais 11 Oférta 1801 conchuida 124
Relagtes Etneco Racials 20 Oferta 520 conchuida M2
Genero e Diversidade na Escola 18 Oferta 300, conduido 150
APERFEILOAMENTU Escolas Sustentivets & Com vida 10 Oferta 790 eonculdo 366
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Ganero @ Drersidade na Escola 20 Oferta | 250 conculdo 140
Produgho de Material diddtico para a Diversidade 300/ conclukdo 22
Escolas Sustentdveds o Com vida 2¢ Dferta 300] annchuide 215
Relagiies Etnbco Racials 3¢ Oferta 420 concluido 230
Total parcial] 3660 7801610 8%0) 720 1969
2006 J00T) 2008 | 206 | 2010| 2071 | 2012| 2013|214
Formagho Continuads ém EaD p Sistema UWAB pL conduida =
Formaglo de Tutores - UFMT e UFT 0 concuido 33
Auiliar de Bilbioteca 73 conchuido 4z
Formaglio de Tutores - SECADI I &0 concluido 43
Formagio de Tutores - 3.50.14 o0 conchuido 106
Formagio de Autones - 3.50.14 & concuido ™
Formacho do Gocteres - 15014 &0 emnchuide x7
Formaclo de Tutores - PACC 2011 1204 concluide 146
Formagho de Autores - PACC 2011 0] cendluida 17
Formaglo de Gestores - PACC 3011 [ conduido 43
Formaglo de Tutores - PACE 2012 120 concuido &7
EXTEMSAO  [Formaglo de Autored - BACC 3017 0 concluida ]
Legislagko da Ed. Sup. EaD - PACC 2012 &0 concluldo 17
AVA Bision - PACC 2002 90 concluldo 11
AVA Avangado - PACC 2012 -] cenduide 13
Oibjetos de Apren. - Concepelio @ uso - PACC 2012 L] cenduide 16
FUTEAmRnLs @ WAklgs DIgnals - PACC 2002 1] AEnciukio 7
Formagio de Tutores PACE 2013 150] conchuido 105
Formaglo de Autores - PACC 2013 ] conduide 37
AVA Biskoo - PACE 2013 90] concuido =
ANA Avangado - PACC 2013 &) concluido gl
Inhormdtica: config. & manut. equipa. - PACT 2013 &) concluldo 47
qmommhb- PACC 2013 toncluido 42
Dusign Instrucional em EaD - PACC 2013 &) concluide £
Total parcial| 15 190) 50 20| 2704 300| 240 370 1235
TOTAL GERAL | 11470) 500| 885 80 270 1050| 3405|570 613 STy
11470

Fonte: UAB/UFMT, set. 2015. Elaboragdo propria do autor.

Pode-se notar, pela tabela 1, que foram ofertadas 11.470 vagas nesse periodo,
contemplando a formagio inicial e continuada de profissionais da educagio e
administradores publicos, sendo privilegiada a formagao de educadores, como
prevé o programa UAB em seus fundamentos. Desse total, foram titulados 5.079
estudantes, com taxa de sucesso de 44,28%. Desses, graduaram-se no bacharelado
em Administra¢dao 405; nas licenciaturas, 406. Nas especializagdes, foram 1.063
p6s-graduados; no aperfeicoamento, 1.969; e em cursos de extensio, 1.236
concluintes. Esses concluintes, pelas informagoes coletadas junto as autoridades
de cada regido, foram aprovados em concursos e/ou cargos nas prefeituras.
Alguns se tornaram secretdrios de educacio de seus municipios. Apresentamos,
resumidamente esses nimeros na tabela 2.

Tabela 2 — Sintese estudantes UAB/UFMT 2006-2015

Cursos Anos Matriculas | Andamento | Formados | Sucesso %
Licenciatura 2006-2014 1.500 358 406 27,07
Bacharelado 2006-2013 1.575 116 405 25,71
Especializacio 2009-2013 2.815 300 1.063 42,25
Aperfeigoamento 2009-2013 3.660 - 1.969 53,80
Extensao 2007-2014 1.920 - 1.236 64,38
Total 11.470 1.050 5.079 44,28

Fonte: Elaboragdo propria do autor.
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Segundo Costa et al. (2015), vale a pena ressaltar que o Sistema UAB tem
sido a oportunidade dada aos estudantes que, entre outros fatores, nio tiveram
chances de estudos em periodo escolar regular e também aqueles que residem
em localidades longinquas deste pais, distante de capitais ou cidades sede de
universidades. E licito afirmar que é a chance de graduagio dos estudantes
em sua cidade de residéncia ou em municipios préximos. Dessa forma, ao se
graduar, esses estudantes nao migram para os grandes centros, mas permanecem
em sua prépria regido, contribuindo para o desenvolvimento e avancos locais. As
cidades que sdo sede de um polo UAB, cerca de 700 em todo o Brasil, jd sentem
esses avangos. O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb) desses
municipios, hoje, é melhor do que antes da implantagio dos cursos UAB*.

A titulo de exemplo, basta apresentarmos algumas cidades de Mato Grosso
que sao sede de polos do Sistema UAB; no inicio do sistema, em 2009, e depois,
em 2013: Barra do Bugres passou do Ideb 3.7 ao 4.7; Colider aumentou de
4.9 para 5.6; Sapezal, de 4.4 para 5.6; e Sao Félix do Araguaia, de 3.7 para 4.1,
conforme dados extraidos do site do Inep.

Para Costa et al. (2015), ndo ¢é possivel afirmar, categoricamente, que a
melhoria do indice do Ideb estd exclusivamente ligada 4 instalagao do polo de
apoio presencial nessas localidades; contudo, a melhora do Ideb coincide com
o periodo de inicio e funcionamento de cursos oferecidos pelas IPES nessas
localidades, indicando como um fator positivo a presenca da UAB nas cidades
do interior do pais. Considerando que cada cidade polo atende a um entorno de
municipios bastante significativo e que a UAB tem como prioridade a formagao
inicial e continuada de professores, vemos que a presenca dos cursos a distAncia
tem contribuido para a melhoria da qualidade da educagao bdsica em todo o
estado.

Na mesma linha do Ideb’ desses municipios, nas avaliagoes realizadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), os
cursos a distancia oferecidos pelas IPES estao entre o escore 4 ¢ 5 em uma escala
de 0 a5, 0 que demonstra a exceléncia dos cursos ofertados e a responsabilidade
das institui¢oes publicas formadoras.

Vale ressaltar também que a UFMT atuou internacionalmente, oferecendo
o Curso de Pedagogia para 200 brasileiros residentes no Japao. Esse curso foi
oferecido pelo NEAD/IE, com inicio em 2009 e término em 2013, tendo
formado mais de 135 professores, para atender filhos de brasileiros naquele pais.

4 Disponivel em: <http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=5672254>. Acesso em:
10 jul. 2015.

5  Disponivel em: < http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=5672254> Acesso em:
10 jul. 2015.
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Essas informag6es vém corroborar a ideia de que a UFMT estd contribuindo
para a democratiza¢o do ensino superior nao s6 em Mato Grosso, e o sistema
UAB tem dado suporte em termos de fomento para que isso ocorra, oferecendo
cursos de alta qualidade. A UFMT participa desse certame, até 2014, com cursos
de graduagio em Bacharelado em Administraciao Publica, Pedagogia, Ciéncias
Naturais e Matemadtica, Letras Portugués/Inglés, Letras Portugués/ Espanhol;
e em cursos de especializagio em Informdtica na Educagio, Gestao Publica,
Gestao Piablica em Satde e Gestao Publica Municipal, em 19 municipios polos
de Mato Grosso.

Perspectiva para 2016

O sistema UAB vinha, até 2013, publicando anualmente um edital de
chamada para articulagio para oferta de curso. Honrando esse compromisso, em
2014 publicou edital para articulagio de cursos em 15 de dezembro, cumprindo
o preceito de um edital por ano. Para esse edital, fora negociada junto as IPES,
por intermédio dos coordenadores UAB, a oferta de 250.000 vagas, de 1/7/2015
a 30/6/2016, de acordo com as disponibilidades or¢amentdrias da DED/
CAPES (itens 6 e 11.1 do edital) distribuidas da seguinte forma: Licenciaturas
50%; Programa Nacional de Formacio de Administradores Ptblicos (PNAP),
Bacharelado e Especializagoes 30%, e demais cursos 20%.

No fechamento do edital, foram apresentadas 197.820 vagas em 888
cursos, sendo 49.202 vagas para o segundo semestre de 2015 e 148.618 para o
primeiro semestre de 2016 assim distribuidas:

o Licenciatura: 79.184, perfazendo 40,0% das vagas;

o DPNAP: 46.730, perfazendo 23,6% das vagas e,

e Outros: 71.906, perfazendo 36,3% das vagas, sendo 45.020

especializagoes para formacio de professores.

Concorrendo ao edital 075, houve adesées de oito novas IPES, totalizando
96 proponentes neste edital.

Os resultados do Edital 075 de dezembro de 2014, segundo dados da
DED/CAPES, foram 804 cursos articulados e, dentre estes, 233 novos em 746
polos (desses, 77 novos).

Na tabela 3, pode-se observar as diversas categorias de cursos ofertados e
respectivas vagas articuladas.
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Tabela 3: Resultados do Edital 075

Tipo de Curso Quantidade de Cursos Vagas
Bacharelado 63 19.245
Licenciatura 316 77-294
Formagio pedagégica 11 1.890
Tecnélogo 28 8.391
Especializacao 386 91.000
Total 804 197.820

Fonte: DED/CAPES (2015)

No edital 075 de oferta de cursos para o Sistema UAB, dados na tabela
3, foram oferecidas 197.820 vagas, o que significa que esse ¢ um sistema de
folego que tem muito a oferecer ao pais em termos de formacio superior e pés-
graduada, principalmente se pensarmos nas metas propostas para o PNE (2014
— 2024). Nesse sentido, mesmo em tempos dificeis, o sistema UAB se coloca
como a esperanga para milhares de brasileiros que buscam uma formagio em
nivel superior. E um sistema que responde aos desafios apresentados por uma
nacio sedenta por mais educagao e de melhor qualidade.

A UAB/UFMT se insere nesse edital ofertando cursos de graduacio e pds-
graduagio, contribuindo assim para o atingimento das metas do PNE e para a
democratizagao do ensino superior em Mato Grosso, como demonstra a tabela 4.

Tabela 4 — Articulagao de vagas UAB/UFMT - Edital 075 DED/CAPES

Edital 075/dez 2014 - UABUFMT

vagas 2% de
2015 2016|ofertadas |n® polos  |demanda | atendimento
Aubinssiray o Puldica X 250/ 4 857
Citncias Natrais & Matemdtica |[X X 350 5 416
. - Pedagogia X 240/ 4 337,
LICENCIATURA PP X 300 é 474
Informdrica X 200 4 217|
Total parcial 1340 17 2521
vagas
1015| 2016|ofertadas [n® polos  |demanda
Gestdo Pablica X 250 5 470
- .z |Ensino de Ciencias Naturais X 240 g 325
e e e T X 280 8 78
Midias Digitaiz para a Educacio X 300 10 415
Total parcial 1070 17 1688
TOTAL GERAL 2410 4209 57,26

Fonte: UAB/UFMT (2015). Elaboragao propria do autor.

Devido 2 demanda (4.209 candidatos) para esses cursos, a UFMT,
juntamente com os Institutos e Faculdades, decide oferecer 2.410 vagas, que
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correspondem a 57,26% da respectiva demanda, o que mostra o esforco da UFMT
em atender os interessados. Dos cursos articulados pela UAB/UFMT, cinco sio
de graduagio: Administragao Publica com 250 vagas e quatro polos; Ciéncias
Naturais e Matemdtica, com 350 vagas em cinco polos; Pedagogia, com 240
vagas e quatro polos, esses sendo reofertados. Na perspectiva de melhor atender
a populagio mato-grossense, propoe dois cursos novos, sendo a Licenciatura em
Matemitica, com 300 vagas em seis polos, e Licenciatura em Informdtica, com
200 vagas em quatro polos. Esses cursos serdo ofertados em 17 municipios polo.

Devido ao contingenciamento de recursos do governo federal, o Edital 075
encontra-se adiado. Os cursos que se iniciariam em 2015 passam para 2016/1, e
os de 2016/1 passam para 2016/2.

Mesmo nesse periodo de contingenciamento, tanto a UFMT oferecendo
um nimero expressivo de vagas, como o sistema UAB, que tem mais de 170.000
alunos ativos, mostram que as IPES e a CAPES continuam apostando que essa é
uma das formas de viabilizar e cumprir as metas do Plano Nacional da Educacio
(PNE) (2014/2024) para o ensino superior. Esse ¢ um panorama que exige das
institui¢des participes a organizagao, a revisaio de modelos e a mobilizagio, a
fim de manter a qualidade dessa oferta e com o objetivo maior de estabilizar e
institucionalizar a educagio a distancia.

Nio obstante, no decorrer do primeiro mandato da presidente Dilma
Roussef (2011 a 2014), o programa passou a ser afetado pelo contingenciamento
de recursos que, como ¢ de conhecimento publico, atinge o seu dpice no inicio
do segundo mandato. Nesse momento, de forma contraditéria, instituiu-
se a chamada Pdtria Educadora e se estabeleceram cortes orcamentdrios em
praticamente todos os programas governamentais do MEC. Nao nos parece
paradoxal?

Cconsideracoes finais

O Sistema Universidade Aberta do Brasil apresenta, em seus processos de
financiamento, de producio de recursos pedagdgicos e de materiais diddticos
(sejam impressos ou em outras midias), de capacitacio de pessoal para as
atividades de gestao, docéncia, tutoria, em sua equipe multidisciplinar e
no préprio sistema de registros e trocas de informacdes entre as institui¢oes
integrantes, caracteristicas que o identificam como uma organizagio em rede.

Entretanto, essa concepgio de rede nio estd presente nos textos legais
que instituem o sistema, muito menos nos contetidos da sua apresentagio nos
documentos que divulgam as suas agoes, nem no seu portal na internet.

A UAB/UFMT pertence a essa rede como participe do sistema, e dessa
forma tem lugar nas decisoes pertinentes aos caminhos e destinos da UAB e
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da EaD intrinseca nesse processo, seja no oferecimento de vagas e cursos que
alimentam o sistema, seja contribuindo para a respectiva qualidade desejdvel as
acoes da EaD e decisoes concernentes ao seu bom funcionamento.

Os dados apresentados (11.470 vagas e 5.079 titulados) apontam para
uma institui¢o que se posiciona frente ao desenvolvimento social, académico,
econdmico de Mato Grosso, estando presente, para além dos seus cinco campi
(Cuiab4, Rondonépolis, Barra do Gargas, Sinop e Virzea Grande) em mais
19 municipios polo, comprometida com a sociedade, interiorizando cursos
de formagao inicial e continuada de excelente qualidade. Nesse sentido, tem
contribuido de maneira efetiva e concreta com a democratizagio do ensino
superior em Mato Grosso, formando e fixando profissionais de diversas dreas em
seus municipios de origem.
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As Tecnologias de Informacdo e Comunicacado
(TIC) no ensino superior: a utopia da inovacado
pedagogica e da modernizacado

Information and Communication Technologies
(ICT) in higher education: the utopia of educational

Resumo

Este artigo tem por objetivo apontar para
uma argumentacio reflexiva sobre o uso das
tecnologias de comunicagio e informacio
(TIC) no ensino universitdrio. Fundamenta-se
em pesquisa na drea e na experiéncia propria
com agdes e programas com uso de TIC
no ensino universitdrio. Revela, em meio a
unanimidade de que as tecnologias estio em
toda a parte e acessiveis a todos, que nio basta
introduzir tecnologias no ensino, mas ¢ preciso
promover alternativas para o seu uso pedagdgico
em um modelo pronto, e também incentivar
que docentes e estudantes desenvolvam seus
préprios meios de uso e apropriagio da mesma.
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Abstract

This article aims to point to a reflective
discussion on the use of information and
communication technologies (TIC) in higher
education. It is based on research in the area
and experience with actions and programs with
the use of ICT in higher education. Despite
the unanimity that technologies are everywhere
and accessible to all, this paper reveals that
it is not enough to introduce technologies in
education; we need to promote alternatives to
their pedagogical use within a ready model,
and also encourage teachers and students to
develop their own means of using and owning
technology.
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of ICT.
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1 Introducao

No brilhante ensaio intitulado A civilizagdo do espetdculo: uma radiografia
do nosso tempo e da nossa cultura, ji nas primeiras pdginas, Llosa (2013) nos
brinda com uma reflexao necessdria e instigante acerca da metamorfose do nosso
tempo com a evolucio das Tecnologias de Informacio e Comunicacio. Nesse
contexto, leva-nos a refletir sobre a metamorfose da cx/tura diante das influéncias
das novas formas de transmissio de dados, o que constitui o pano de fundo que
caracteriza a civilizagdo do espetdculo. Para o autor,

A civilizagio do espetdculo estd cingida ao Ambito
da cultura entendida como realidade auténoma
feita de idéias e valores estéticos e éticos, de obras
artisticas e literdrias que interagem com o restante
da vida social e muitas vezes siao a fonte, nio o
reflexo dos fendmenos sociais, econémicos politicos

e até religiosos. (LLOSA, 2013, p. 23).

Essa reflexdo, acerca da sociedade em que vivemos, leva-nos, juntamente
com a andlise de Llosa, a retomar as expressoes conceituais cunhadas por
Umberto Eco em 1979, os “[...] apocalipticos e integrados” (p. 54), em que os
apocalipticos sio aqueles que condenam os meios de comunicacio de massa e os
integrados aqueles que os absolvem. Nio se trata aqui de fazer anilise contra ou
favor, mas reconhecer os argumentos do potencial da comunicagio, alertando
para o volume de informagio comparado ao pouco conhecimento proporcionado
pelas tecnologias de informagao para ajudar os homens a viverem juntos em uma
sociedade mais justa e igualitdria.

Llosa (2013), a partir de uma passagem em revista de uma pequena amostra
de alguns ensaios que abordaram a cultura nas tltimas décadas, ajuda-nos a
perceber o quanto o uso das TIC no mundo contemporineo encontra na cultura
sua pior e melhor representagio. Apesar das abordagens diferentes entre si, todos
tém um denominador comum: a crenga de que a cultura estd atravessando uma
profunda crise. A banaliza¢io das artes e da literatura, o triunfo do jornalismo
sensacionalista e a frivolidade da politica sdao sintomas de um mal maior que
afeta a sociedade contemporinea, atuando como um mecanismo de distragdo e
entretenimento que afeta sobremaneira os usos tecnolégicos em prol da educagao.

Sobre a avalanche de informagoes favorecidas pelas TIC, o autor reflete
sobre uma frase de uma professora: “jd nio consigo fazer meus alunos lerem
livros inteiros”.

Esses alunos nao tém culpa de serem a§ora incapazes
de ler livros inteiros. Acostumados a pescar
informagdes nos computadores, sem precisarem
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fazer esforcos prolongados de concentragio,
foram perdendo a hédbito ¢ até a faculdade de se
concentrar e se condicionaram a contentar-se com
esse borboleteio cognitivo a que a rede os acostuma
com suas infinitas conexdes e saltos para acréscimos
e complementos, de modo a ficarem de certa
forma vacinados contra o tipo de atencio, reflexio,
paciéncia e prolongada dedicagio aquilo que se lé.

(LLOSA, 2013, p. 191).

Nessas reflexoes, Llosa se refere ao problema cultural maior de nossos dias:
a educagdo. Aborda, por exemplo, a questdo da autoridade do professor, ja que
este foi perdendo, ao longo dos anos, seu papel fundamental na condugio do
ensino, e hoje estd diante de tanta informagio que vé que sua importincia e
autoridade vai sendo colocada em xeque pelos estudantes.

Destaca-se, deste ensaio, o debate nacional acerca da autoridade dos
mestres professores que, atualmente, em consequéncia do desprestigio da
profissao e despojados de credibilidade e autoridade, perderam a confianga e o
respeito sem os quais ¢ impossivel cumprir eficazmente sua funcio de educadores
e transmissores tanto de valores como de conhecimentos, tanto perante seus
estudantes como também da familia dos estudantes e da sociedade. Destaca que
isso se dd, também, em fun¢ao de que muitos jovens e especialistas tratam a
internet como um fantasma que pode substituir o professor. Sobre a internet,

Llosa (2013, p. 192) argumenta:

Nio ¢é verdade que a internet ¢ apenas uma
ferramenta. E um utensilio que passa a ser um
prolongamento do nosso préprio corpo, do nosso
proprio cérebro, que também de maneira discreta
vai se adaptando aos poucos a esse novo sistema de
informar-se e de pensar, renunciando devagar s
fungoes que esse sistema desempenha por ele e, as
vezes, melhor que ele.

Assim, reconhece a influéncia das TIC, refor¢ando que a revolugao da
informagao estd longe de terminar. Ao contrdrio, todos os dias surgem novas
possibilidades, e pergunta: devemos ficar alegres? E, ao responder, alerta: se o tipo
de cultura que estd substituindo a antiga nos parecer progresso, sem davida sim.
Mas devemos nos preocupar se esse progresso significar aquilo que estudiosos
dos efeitos da internet em nossos cérebros deduziram nos seguintes termos: “[...]
deixar por conta dos computadores a solugao de todos os problemas cognitivos
reduz a capacidade do cérebro de construir estruturas estdveis de conhecimentos.
Em outras palavras, quanto mais inteligente nosso computador, mais burros
seremos” (LLOSA, 2013, p.193).

Tomemos outro exemplo emblemdtico nesta reflexdao sobre a cultura de
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uso das TIC na abordagem de Neil Postman (1992), em Zecnopélio: a rendigdo
da cultura & tecnologia, que apresenta uma andlise da cultura americana na qual
alerta que os EUA correm o risco de se tornarem um tecnopdlio, ou seja, um
sistema no qual a tecnologia de todos os tipos se sobrepde as institui¢oes sociais
e a vida nacional, tornando-se autojustificada, autoperpetuada e onipresente. O
autor compreende que ferramentas e tecnologias sio certamente indispensdveis
a qualquer cultura, mas temos de entendé-las e controld-las, colocando-as no
contexto dos nossos propdsitos humanos maiores (POSTMAN, 1992).

Nessa mesma linha reflexiva, destacamos o livio de Dominique Wolton
(2000), cujo titulo original em Francés é Internet Petit manuel de survie e que
foi traduzido para o espanhol como Sobrevivir a Internet conversaciones con
Oliver Jay. Ele faz uma homenagem aos professores ao reafirmar seu papel diante
da internet e do volume de informagdes em circulagao, reafirmando que a
finalidade da educagio nio consiste em integrar todos os individuos na chamada
sociedade da informagdo, mas sim formar espiritos criticos que saibam escolher
as informagoes, e lembra ainda que serd necessdrio ressignificar a funcio da
educagio. Serd preciso, segundo o autor, construir conhecimentos, e nao apenas
acumular informacées.

Assim, a internet no ensino deve estar ancorada num projeto educativo
que deve afastar o fantasma que habita muitos imagindrios, de que quem usa as
TIC nio precisa de intermedidrios, professores, mediadores. Segundo Wolton
(2000), a partir do momento em que cada um de nds pode acessar quase tudo
via internet, deve-se valorizar ainda mais o papel dos professores, assim como
os dos demais intermedidrios da informagio. Wolton afirma que usar as TIC
no ensino impode a necessidade de um professor que ponha em perspectiva as
informagdes, pois trata-se de meios que apresentam informagdes, e nio um
sistema de conhecimento e cultura. Nesse contexto, ressalta a importincia do
tempo para aprender, escolher e planejar, preservando a lentidao do processo de
aprendizagem.

Com esta breve abordagem, queremos reforcar o nosso entendimento
sobre o uso pedagégico das TIC na atualidade e assim refletir sobre as TIC em
contextos educativos, tendo em vista a utopia que nos acompanha sob a égide
da modernizagio.

Dessa forma, assumimos que um bom professor preocupado com um
projeto educativo que valorize o ser humano no sentido mais amplo possivel
e que veja nos recursos tecnoldgicos possibilidades de pensar novos lugares e
espagos permanentes de educagio fard certamente um bom uso pedagégico das

TIC.
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2 A formacao de professores € 0 uso das
TIC no ensino universitario

O parecer do Conselho Nacional de Educagao, homologado em 25 de
junho de 2015, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagio Bdsica, destaca
que,

[...] na dltima década, vdrios movimentos se
efetivaram direcionados a repensar a formagao de
profissionais do magistério da educacio bisica,
incluindo questdes e proposi¢oes atinentes a
formagao inicial e também em relagao a formacio
continuada. Destacaram-se, nesse processo, a criagio
da Rede Nacional de Formacio Continuada, em
2004, pelo MEC; a busca de maior organicidade
entre os programas e os gestores de tais politicas;
o redimensionamento da Capes ampliando o foco
de sua atuagio ao incluir a formagio de professores
de educagio bdsica; a instituicio do Sistema UAB,
dentre outros. (CNE, 2015, p. 6).

Tais movimentos que visam provocar a reflexdo das institui¢oes de ensino
acerca da formagao de profissionais do magistério da educagao bdsica comportam,
no nosso entendimento, novos modos de ensinar e aprender. Por isso, trazer a
perspectiva das TIC na formagio inicial e continuada dos docentes diz respeito
a posi¢ao que assumimos: nao se trata de uso dos meios tecnoldgicos, mas da
apropriagio do docente e estudante para o uso pedagdgico desses meios a partir
de uma politica publica de educagio estruturada como politica de Estado.

Temos comprovado que o bindémio educagio-tecnologia representa, para
nossa pritica docente, o enfrentamento do desafio do uso para fins de ensinar, o
que, por si s6, j4 demanda por parte das agéncias formadoras e a reestruturagio
curricular dos cursos de formacgio inicial e continuada dos profissionais da
educacio.

Da mesma forma, temos ciéncia de que alternativas e novos arranjos
educativos podem ser criados com o objetivo de minimizar o déficit de
profissionais com formacio inadequada que atuam na educagio bdsica. Nesse
sentido, programas e projetos fomentados para esse fim e com uso das TIC sio
de grande valia.

Além disso, a falta de professores é agravada pelo fato de que muitos
professores lecionam disciplinas para as quais nio tém formagio especifica, o
que poe seriamente em causa a qualidade do ensino e das aprendizagens. Nesse
aspecto, vale aqui a pergunta: levando em conta o ntimero de institui¢ées de
ensino superior do Brasil, e ainda a sua localizagao geografica, como daremos
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conta de suprir essas caréncias?

Outro aspecto que também se configura como um problema do Brasil é a
idade dos professores atualmente em exercicio, que assinala um cendrio de muitas
aposentadorias. Assim, para além de atender a falta de docentes, hoje existente,
é necessdrio conseguir renovar os quadros docentes que vierem a aposentar-se ¢,
portanto, cabe novamente uma pergunta: como faremos essa renovagio nio sé
quantitativamente, mas também qualitativamente?

Ao indicar tais aspectos como necessdrios ao debate da constru¢io da
Politica Nacional de Formagao de Professores, destaca-se a importancia de tratar
a formagao de professores na perspectiva da inser¢ao das TIC tanto na formacio
inicial quanto continuada dos docentes. Pergunta: como faremos isso?

Inés Dussel (2014), no estudo comparado apresentado no documento e
disponibilizado pelo PASEM - Programa de Apoyo Al Sector Educativo Del
Mercosur intitulado Incorporacion con sentido pedagigico de TIC en la formacion
docente de los paises Del Mercosur, apds as pesquisas realizadas em cada um dos
paises integrantes (Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai), destaca o seguinte:

[...] es importante considerar que las politicas de
formacién docente en TIC estdn atravesadas y
configuradas por al menos dos grandes dindmicas:
las politicas educativas y de E%)rmacién docente
mas generales, y las formas de incorporacién de
las TIC en las sociedades y los sistemas educativos.

(DUSSEL, 2014, p.14).

Em relagdo as politicas de formagao docente em TIC, a autora destaca o
esforco dos governos em promover, pelo menos em sua grande maioria, politicas
equitativas que se caracterizam por melhorar a educagio dos setores menos
favorecidos com investimentos em infraestrutura fisica e humana e também
melhoria da carreira docente.

Quanto ao segundo aspecto, relativo a forma de incorporagao das TIC nas
sociedades e sistemas educativos, hd movimentos impactantes devido a rapidez e
a mobilizagao que as TIC provocam na sociedade atual. A autora alerta que

Hay que tener en cuenta que las TIC constituyen
una innovacién que surgié fundamentalmente del
sector privado, con un rol central de las grandes
corporaciones tecnoldgicas transnacionales, y que
hoy desaffa a los estados nacionales a nuevas formas
de regulacién y de inclusién de esas tecnologfas.

(DUSSEL, 2014, p.15.)

Essa abordagem implica trazer para o debate o que se entende por uso
pedagégico das TIC, na tentativa de buscar a resposta para o que se constitui
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como bons usos das TIC no ensino. O entendimento do uso pedagégico é muito
importante, pois acarreta impactos determinantes na pratica docente.

Iniciaremos com alguns apontamentos sobre as implicagées do uso
pedagdgico das TIC no ensino, com uma abordagem trazida por virias pesquisas
académicas que destacam o desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas e
pedagdgicas que mostram perfis e indicadores de uso, como, por exemplo, usudrios
iniciantes, moderados e avangados. Essa abordagem se refere as competéncias
tecnoldgicas, e dela derivam muitas politicas de governo para acesso as TIC.

Segundo as pesquisas de Dussel (2014), hd abordagens para o bom uso que
estao focadas no uso das ferramentas tecnoldgicas para buscar, guardar e circular
informagoes e também como forma de melhoria dos processos de aprendizagem
(como, por exemplo, elaborar produgées, praticar e reforcar contetidos
diddticos). Essa abordagem ¢ geralmente trazida pelos resultados de pesquisas de
uso pedagdgico em escolas e universidades.

Também sio apontados, pela autora, enfoques que envolvem a avaliacio
dos usos das TIC levando em conta as trocas de experiéncias de ensino que
influenciam na motivacio e na atitude do docente frente ao uso das TIC na sala
de aula, bem como as representagées das TIC no modo como esses docentes
utilizam as mesmas. Tais estudos tém reflexos importantes, ji que as trocas de
experiéncias constituem, em grande parte, a formagao dos docentes para uso que
preferem introduzir as TIC no ensino com base em experiéncias concretas.

Outro indicador de bom wuso sdo as iniciativas institucionais de apoio ao
docente para integrar as TIC nas prdticas escolares, assim como estratégias de
formagio e acompanhamento das iniciativas desenvolvidas. Essa dimensao
institucional do trabalho docente nem sempre estd presente no contexto do uso
das TIC na educacio e representa um passo importante no projeto pedagdgico na
dimensio da docéncia. E apontado também, nos estudos de Dussel (2014), que
um adequado nivel de apropriagdo e utilizacio das TIC pode ser avaliado pela
criagdo de redes de espagos criativos e colaboracio entre usudrios para estimular e
desenvolver habilidades que contribuam para a criagio de novos conhecimentos
a partir das informacoes disponibilizadas, chamando nossa aten¢io para o uso
criativo e colaborativo das TIC.

Estudos nacionais e internacionais indicam que a maioria dos docentes
faz usos limitados das TIC, o que também deve ser levado em conta como um
indicador importante para os usos que apontam o nao aproveitamento pleno
do potencial tecnoldgico existente nas instituigoes de ensino. As prdticas mais
comuns estao associadas ao entretenimento e as pesquisas rapidas, situagdes nas
quais nao sio observados critérios de qualidade da informagao.

Mill (2012), a luz de uma perspectiva marxista, desvela discursos presentes
nas prdticas docentes influenciados pelo carter sedutor, deslumbrante e
mascarador das tecnologias digitais de informagao e comunicagio (TDIC) na
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docéncia virtual. Tal ética estanque evidencia o fetichismo tecnolégico explorado,
muitas vezes, a favor da racionalizacdo e da fragmentacio do oficio docente.

A ideia do uso limitado ou nio das TIC na educacio nos leva, entio, a
refletir sobre questoes que contemplam categorizacoes que levam em conta
problemas mais complexos. Por exemplo, como enfrentar as politicas de inclusao
das TIC na educacio, na formacio e no trabalho docente com uso das TIC? Da
mesma forma, como enfrentar os problemas trazidos pelo debate social e cultural
sobre o que se considera uso pedagdgico, principalmente se levarmos em conta
quais sdo as fronteiras entre o saber escolar e ndo escolar?

Serd que os bons usos sio aqueles que se cercam de aprendizagens fora
do contexto escolar ou aqueles que levam em conta os contetdos curriculares
que advém das demandas do trabalho académico? Essa pergunta nio permite
respostas dbvias nem ficeis, tampouco temos respostas prontas.

Dussel (2014), ao finalizar sua exposicio acerca das diferentes concepgoes
de uso pedagégico das TIC, afirma que, mais que uma fronteira clara entre os
corpos de saberes distintos como académicos/ entretenimento, escolar/ nio
escolar, pode-se considerar

[...] usos con sentido pedagégico a un conjunto
heterogéneo de pricticas que se distinguen porque
manifiestan una preocupacién por los saberes que
se ponen en juego (ya sean saberes pedagdgicos,
conceptuales, tecnoldgicos o  contextuales).

(DUSSEL, 2014, p. 32).

A autora, no entanto, alerta que essas prdticas podem tratar de atividades
isoladas e que, portanto, precisam promover nos sujeitos processos reflexivos e
apropriagdes de diferentes saberes. De qualquer forma, o uso pedagégico das
TIC sinaliza a necessidade de continuarmos com as pesquisas nesse campo do
saber.

A seguir, apresentamos os resultados de pesquisa feita junto aos professores
e estudantes quanto ao uso de uma plataforma virtual de aprendizagem
que demonstra claramente os limites da formagio tecnoldgica e a necessdria
intervengio institucional no rumo do seu uso pedagdgico, da mesma forma que
revela a fragilidade do seu uso para ensinar.

Nossa pesquisa, para além dos dados quantitativos, também revelou os
diferentes usos dessa plataforma, indicando claramente o quanto é importante
que o professor tenha uma formacio nao somente relacionada ao dominio
técnico, mas sobretudo relacionado ao dominio pedagdgico.

Os dados qualitativos empiricos e a nossa experiéncia na gestao dessa
plataforma revelaram que mais de 70% dos professores veem, na plataforma
Moodle, um mero repositério de textos em PDF e de féruns cujo conteddo
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curricular é pouco explorado para além da possibilidade de envio de atividades
avaliativas. Ademais, consideram que a plataforma ainda ¢ utilizada para suprir
as eventuais faltas do docente em sala de aula. Essas afirmativas decorrem de
uma avaliagio empirica feita a partir dos tipos de atividade pedagdgica que sio
solicitadas aos estudantes. Embora ainda insipientes e empiricas, refletem um
tipo de uso pedagdgico que merece atengio.

H4 também disciplinas que representam um modelo de bom uso da
plataforma no ensino, com estratégias metodoldgicas inovadoras que exploram
muitos recursos tecnoldgicos, cujos resultados sio bastante animadores.
Entretanto, temos um longo caminho a percorrer, no sentido de qualificar essa
experiéncia que hd tantos anos faz parte do cotidiano de ofertas de disciplinas
com uso de TIC na universidade.

As reflexdes a seguir sistematizam questdes de cunho tecnoldgico e
pedagdgico apontadas por docentes e estudantes que podem apoiar iniciativas e
diretrizes para o uso diddtico das TIC.

3 Reflex0es sobre uma pratica docente e
discente? de uso de TIC na docéncia universitaria

3.1 Antecedentes

O ambiente Aprender ¢ uma plataforma disponibilizada no Moodle pela
Universidade de Brasilia — UnB, concebida nos anos de 1997 para dar apoio a
professores e estudantes no processo ensino-aprendizagem das diversas disciplinas
e diferentes cursos da UnB.

Em 2015, essa plataforma pode ser definida como sendo um recurso que
extrapola o espago convencional da sala de aula e se constitui em um conjunto
de servigos integrados de apoio a aprendizagem via internet, que pode ser
usada como espaco de comunicagio e interagio entre professores e alunos, para
disponibilizacio de material de estudo, programas e ementas de cursos, como
também realizacio de féruns, chats, atividades avaliativas, aprofundamento de
contetdos e outras finalidades.

O Aprender da UnB - aprender.unb - permite o cadastro e gerenciamento

2 Trata-se de um estudo de caso, realizado via enquete com aplicagio de questiondrio na Universidade de
Brasilia (UnB). A Plataforma Aprender estd em uso na UnB desde os anos de 1997 e, em setembro de
2015, registrou 38.000 usudrios entre professores e estudantes ativos, com oferta de 2.800 disciplinas
presenciais e a distincia.
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de vérias turmas de disciplinas presenciais e nio presenciais dos diversos cursos
de graduagio, pés-graduacio e extensio da Universidade de Brasilia. O controle
da oferta das disciplinas ¢ descentralizado, sendo o professor responsdvel pela
criagdo de turmas, registro de alunos, design instrucional, entre outros.

A gestdo tecnoldgica da plataforma fica sob a coordenagao do Decanato de
Graduagao (DEG) sob a responsabilidade da Diretoria de Ensino de Graduagao
a Distancia (DEGD). Desde 2012, a DEGD faz estudos e pesquisas para
identificar o modus operandi da plataforma, introduzindo politicas de uso que
visam identificar como as TIC estdo sendo utilizadas no contexto da oferta de
disciplinas presenciais e a distincia na UnB pelo Aprender.

Os resultados desta pesquisa servirdo de subsidio para orientar a tomada
de decisio da UnB/DEG/DEGDD em relacio a difusio do uso do ambiente
Aprender entre o corpo docente da UnB, o aperfeicoamento e melhoria das suas
ferramentas, visando melhor atender os seus usudrios, como também incentiva-
los no uso de novas tecnologias.

Cabe destacar que os usudrios do Aprender tinham a sua disposi¢io a versao
do Moodle 1.9 e que, desde 2012, a equipe da DEGD vem fazendo a migracio
para uma versiao mais atualizada: o Moodle 2.4. Essa disponibiliza¢ao também
¢ acompanhada de agoes internas de formagao para um maior uso dos recursos
tecnoldgicos do Moodle via tutoriais virtuais e oficinas de Moodle.

A seguir, apresentamos alguns resultados da pesquisa que servem para
ilustrar nossa exposicio anterior.

3.2 Metodologia e resultados

Optou-se pela enquete como instrumento de pesquisa no formato de
questiondrio, disponibilizado no ambiente Aprender, no més de outubro/2014.
O questiondrio continha 16 questoes, sendo 12 itens fechados e quatro itens
abertos, e foi respondido por 2.038 pessoas, sendo 1.086 (53%) do sexo feminino
€ 952 (47%) do sexo masculino.

O publico respondente era composto por usudrios do ambiente Aprender,
categorizados em: a) Estudantes de Graduagao; b) Estudantes de Pés-Graduagao;
¢) Estudantes de Aperfeicoamento/Extensio; d) Moderador/Tutor/Monitor; €)
Professor; e f) Outros.

A maioria dos participantes se identificou como estudante da UnB (1.791
— 88%) e, dentro dessa categoria, como estudantes de graduagio (1.502 — 74%),
com tempo de UnB inferior a um ano (588 - 39%); entre 1 e 3 anos (598 — 40%)
e com idade entre até 25 anos (1.307 — 88%). A participacio dos professores
ficou em 10% (201), com uma concentragio maior entre os docentes com mais

de 5 anos de casa (98 — 49%) e idade acima de 40 anos (105 — 52%).
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Tabela 1 — Perfil dos usudrios

PERFIL DOS USUARIOS RESPONDENTES POR CATEGORIA E SEXO
Categoria Feminino | % | Masculino | % | Total Geral | % Geral
Estudante de Graduagio 745 49,6 757 50,4 1.502 74
Estud de Pés-

studante de 703 117 | 665 59 35| 176 9
Graduagio
Estudante de
Aperfeicoamento/ 90 79,7 23 20,3 113 5
Extensao
Moderador/Tutor 17 68,0 8 32,0 25 1
Professor 101 50,2 100 49,8 201 10
Outro 16 76,2 5 23,8 21 1
Total Geral 1086 53,3 952 46,7 2.038 100

Fonte: Relatorio de avaliagao do perfil dos usuarios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.
3.3 Conhecimento basico de informatica e do Moodle

Quando questionados sobre o nivel de conhecimento em relagio a
Informdtica Bésica e a Plataforma Aprender (Moodle) em uma escala de 1
a 5, em que 1 indica o nivel de conhecimento mais alto, observa-se que os
respondentes consideram ter conhecimento bdsico de informdtica, jd que 1.487
(73%) pontuaram entre 4 ¢ 5. Com relacio ao conhecimento sobre a Plataforma
Aprender, percebe-se que o nivel de seguran¢a diminui, concentrando-se em um
patamar que varia de regular para bom, se considerarmos que 1.496 (74%) dos
respondentes pontuaram entre 3 e 4.

Tabela 2 — Avaliagao do Usudrio sobre informdtica e plataforma Aprender

AVALIAGAO DO USUARIO PARTICIPANTE EM RELAGCAO AO SEU CONHECIMENTO
SOBRE INFORMATICA BASICA E PLATAFORMA APRENDER
ESCALA/PERCENTUAL

CONHECIMENTO TOTAL
1 % 2 % 3 % 4 % 5 %

Informdtica Bdsica

31 | 2,0 | 107 | 5,0 | 407 | 20,0 | 646 | 32,0 | 841 | 41,0 | 2032

Meédia Informdtica

- 4,1
Bdsica
Plataforma Aprender
54 3,0 | 213 | 10,0 | 724 | 36,0 | 772 | 38% | 269 | 13,0 | 2032
(Moodle)
Meédia Plataforma 35
Aprender (Moodle) ’

Fonte: Relatorio de avaliagao do perfil dos usuarios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.
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A pouca familiaridade com o Ambiente Aprender pode ser justificada se
levarmos em conta que aproximadamente 37% dos respondentes (763) afirmaram
nunca terem usado uma plataforma virtual antes do Aprender ¢ mesmo os que
j& possuiam algum tipo de experiéncia nesse sentido podem nio ter tido tempo
suficiente para desenvolver habilidades necessdrias para adquirir seguranca no
manuseio da ferramenta: menos de seis meses (232 — 12%) e entre seis e 12

meses (277 — 13,6%)>.

Tabela 3 — Familiaridade do usudrio com plataformas

FAMILIARIDADE DOS USUARIOS PARTICIPANTES COM OUTRA PLATAFORMA VIRTUAL
ANTES DE CONHECEREM A PLATAFORMA APRENDER MOODLE 2.4
N Menos | Entre | Entre Entre 2 Mais Total
Vinculo do Usudrio Unedl de6 | 6e12 le2 atreZel ges Total | Geral
usou 3 anos o
meses | meses anos anos %
Estud.
swudante de 624 |179 |208 |208 146 137 | 1502 |74
Graduacao
E Pos-
swudance de P65 39 2% 30 2% 13 46 176 |9
Graduacio
Estudante de
Aperfeicoamento/ 31 11 18 18 16 19 113 5
Extensao
Moderador/Tutor/
. 5 2 5 2 5 6 25 1,2
Monitor
Professor 56 14 13 21 16 81 201 9,8
Outros 8 2 3 2 3 3 21 1
Total 763 232 277 275 199 292 2.038 100
Total % 37% 12% 13,6% | 13,4% 10% 14% 100%

Fonte: Relatorio de avaliagdo do perfil dos usuarios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.

Contudo, o que se depreende dessa informacio é que, mesmo os alunos
estando mais propensos a usarem a Internet e os recursos e ferramentas que ela
propicia, ao que tudo indica as escolas de Educagao Bdsica ainda nio incorporaram
a sua prética pedagdgica essas novas tecnologias, nao favorecendo a inclusao dos
discentes em ambientes virtuais de aprendizagem.

3 Um dado interessante é que, dos usudrios que responderam a enquete, a categoria Estudantes de
Graduagio foi a que apresentou o percentual mais alto de desconhecimento de outra plataforma virtual
antes da Plataforma Aprender versio 2.4 (624 — 41,5%). Esse dado surpreende, se considerarmos ser esse
0 segmento que, em tese, teria maior familiaridade com as tecnologias mais modernas de informacio e
comunicagio, por fazerem parte da geragio de nativos digitais.
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Sendo assim, a hipétese de que os alunos mais jovens e recém-ingressos
na UnB teriam maior familiaridade com uma plataforma virtual mostra-se
equivocada, requerendo da UnB e da DEG/DEGD cuidado especial com esses
usudrios, em especial desenvolvendo estratégias de inclusdo digital que favorecam
o uso adequado da Plataforma Aprender.

Tabela 4 — Frequéncia de uso da Plataforma Aprender

FREQUENCIA COM QUE OS USUARIQS FAZEM USO DA PLATAFORMA APRENDER
VERSAO 2.4 (NOVA)
2a4 6 Total Total
Usudrios Nenhuma | 1 vez N 2 7 veze‘s Total o’t ) °
vezes | vezes | ou mais Usudrios | %
Estudante de Graduagio 23 260 | 775 232 212 1.502
Estudante de Pés-
29 94 35 18 176
Graduacio
1.791 88
Estudante de
Aperfeicoamento/ 1 20 66 17 9 113
Extensio
M Th
odf:rador/ utor/ 5 5 6 > 25 25 .
Monitor
Professor 6 33 90 37 35 201 201 10
Outro 1 7 8 3 2 21 21 1
Total 31 351 1.038 | 330 288 2.038 2.038 e
Total % 2% 17% | 51% 16% 14% 100% 100%

Fonte: Relatorio de avaliagao do perfil dos usuarios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.

Em virtude da convivéncia das duas versées do Moodle desde 2012, quando
perguntados com que frequéncia acessam a versao anterior Moodle 1.9 e a atual
versio da plataforma Aprender Moodle 2.4, aproximadamente 33% afirmam
terem feito pelo menos 1 (um) acesso a plataforma antiga (versao 1.9). Por outro
lado, apenas 2% (31) disseram nao terem acessado a atual versio (Moodle 2.4).

A baixa frequéncia do acesso a antiga versio (Moodle 1.9) da plataforma
Aprender, no méximo uma vez por semana (1.670 — 82%), se comparada 2 alta
frequéncia de acesso a nova versao (2.007 — 98,5%), confirma o processo de
migragao e/ou adesao crescente de usudrios a nova versio (Moodle 2.4).

3.4 Dificuldades dos usuarios em relacdo a Plataforma Aprender

Quanto ao acesso ¢ a navegagdo na nova versio da plataforma Aprender
(Moodle 2.4), 980 (36%) dos respondentes afirmaram ndo terem encontrado
nenhuma dificuldade. Os demais (64%) informaram terem encontrado um
ou mais tipos de dificuldade, como: a) saber utilizar corretamente os recursos
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da plataforma (19%); b) localizar disciplinas dos cursos para efetuar matricula
(15%); c) fazer o cadastro de usudrio (10%); d) sair das disciplinas jd cursadas
(9%); e fazer a recuperacgio de senha (6%). O quadro abaixo elenca algumas

destas dificuldades.

Tabela 5 — Dificuldades de uso da Plataforma Aprender
DIFICULDADE EM RELACAO AO USO DA PLATAFORMA APRENDER

RESPOSTA TOTAL %
Nao tive dificuldade 981 36
Tive dificuldade para fazer meu cadastro 269 10
Tive dificuldade para recuperar a minha senha 155 6
Sou professor e ja perdi o acesso da minha disciplina 22 1
Sou professor e tive dificuldade em migrar minha disciplina para a versao nova do 55 5
Aprender

Sou aluno e gostaria de sair das disciplinas que cursei 244 9
Sou aluno e tenho dificuldade em encontrar minhas disciplinas para me matricular 429 15
Tenho duvidas sobre a utilizacao dos recursos da plataforma 523 19
Nao tenho muita familiaridade com computadores ou informdtica 48 2
TOTAL 2.726 100

Fonte: Relatorio de avaliagdo do perfil dos usuarios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.

Apesar do percentual considerdvel de respondentes que afirmaram
encontrar dificuldades em usar a versio Moodle 2.4, 40% dos participantes
(812) informaram nio saberem da existéncia de curso Moodle ou de tutoriais de
ajuda disponiveis na plataforma, e 39% (792) responderam que, mesmo sabendo
da sua existéncia, nio se interessaram ou nao precisaram acessi-los.

Dos que acessaram pelo menos uma vez esses tutoriais de ajuda, a maior
concentragio estd entre os professores (122 — 61%, aproximadamente),
considerando-se o ndimero de respondentes dessa categoria (201). Entre os
estudantes de graduagio, pds-graduacio e de aperfeicoamento e extensdo, o
acesso a esses recursos ficou em torno de 16%, apenas.

Esses dados sdo interessantes porque, se, por um lado, revelam a necessidade
de uma maior divulgagido e adaptacio tanto do curso do Moodle como
dos tutoriais de ajuda, por outro, exigem medidas que motivem os usudrios,
especialmente os estudantes, a conhecerem mais profundamente as ferramentas
e recursos da Plataforma, identificando as vantagens do seu uso.
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Tabela 6 — Frequéncia de acesso dos usudrios aos tutoriais de ajuda

FREQUENCIA DE ACESSO DOS USUARIOS AO CURSO DO MOODLE OU
TUTORIAIS DE AJUDA
Nunca l\zul’lca 1 223 Mais Total
Usudrios (nao i 2 de3 Total ° K %
. houve vez | vezes Usudrios
sabia) X vezes
interesse)
E
studante de 683 624 | 110 | 45 | 40 | 1502
Graduagio
Estudante de Pés-
62 66 2 16 176
Graduagio s J / 1.791 88
Estudante de
Aperfeicoamento/ 22 39 22 23 7 113
Extensio
M dor/Tutor/
oderador/Tutor 6 10 2 | 3 4 25 25 1
Monitor
Professor 28 51 58 39 25 201 201 10
Outro 11 3 4 1 2 21 21 1
Total 812 793 219 127 87 2.083 2.083 o
% 40% 39% 11% 6% 4% 100% 100%

Fonte: Relatorio de avaliagao do perfil dos usuarios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.
3.5 Pontos positivos, negativos e sugestoes de melhoria

A enquete permitiu aos usudrios apresentar suas respostas liviemente de
acordo com o que gostariam de deixar registrado sobre outras dificuldades
em relagio a nova versio (Moodle 2.4) da Plataforma Aprender: os pontos
positivos, os pontos negativos e sugestdes de melhoria. Mesmo considerando
que uma das grandes dificuldades dos usudrios expressa nas questoes objetivas se
encontra na falta de familiaridade com a plataforma e, em muitos casos, o pouco
conhecimento do Moodle, nas questdes abertas, algumas delas foram retomadas
e reforcadas, requerendo da DEG/DEGD uma atengio especial no sentido de
atendé-las, prioritariamente, no processo de tomada de decisao, como veremos
a seguir.

Questdo 13 — Informe outra dificuldade que nao tenha sido relacionada
na pergunta anterior (Questao 12). Alguns dos respondentes apresentaram mais
de uma resposta, de modo que a estatistica foi feita em relagio ao nimero de
respostas evocadas e no em relagao ao nimero de participantes que responderam
ao item. N° de participantes: 2038; N° de questoes em branco: 1762; N° de
respondentes: 276; N° de respostas: 292. As respostas consideradas vélidas foram
analisadas e relacionadas em categorias, de acordo com o seu contetdo.
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Tabela 7 -Categorizagao de outras respostas sobre dificuldades

CATEGORIA DE RESPOSTA NeRESP | %
1 | Dificuldade em usar as ferramentas (féruns, chats, postar arquivos etc.). 42 14,4
2 Dificuldades relacionadas ao funcionamento da plataforma (lentidao, auséncia 38 13.0
de sinal, interrupgio do servico, defeitos).
3 | Dificuldade para fazer o cadastramento de senha e se inscrever em disciplinas. 20 6,8
Falta de organizagio do design da plataforma (m4 visualizagio de icones,
4 | fungoes supérfluas, falta de clareza nos atalhos, falta de objetividade das 18 6,2
informacoes).
5 | Dificuldade para localizar icones, links de notas e/ou atividades. 18 6,2
6 | Dificuldade para baixar e/ou enviar arquivos de atividades. 17 5,8
7 | Dificuldade para localizar as disciplinas. 15 5,1
8 | Néo apresentaram dificuldades. 15 5,1
9 | Dificuldade para baixar arquivos em aparelhos méveis. 12 4,1
10 | Falta de tempo para acessar a plataforma. 05 1,7
11 | Dificuldade com o quadro de notas (acesso, clareza). 04 1,4
12 | Dificuldade com cadastramento de alunos e disciplinas. 03 1,0
13 | Dificuldade para migrar para a nova versao. 03 1,0
14 | Respostas inespecificas. 20 6,5
15 | Outras respostas. 62 21,3
TOTAL DE RESPOSTAS 292 100,0

Fonte: Relatorio de avaliagao do perfil dos usudrios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.

As respostas mais frequentes evocadas pelos participantes concentram-se
especialmente nas suas dificuldades pessoais de navegacio no ambiente Aprender
e em usar corretamente as ferramentas que ele disponibiliza. E certo que a falta de
organiza¢do do design da plataforma, que constou como uma queixa frequente,
contribui para destacar ainda mais as dificuldades dos usudrios. Por essa razao,
cada item registrado deve ser considerado pela equipe técnica da DEG/DEGD
como uma dificuldade legitima que merece a atencio e as solugdo necessdrias,
visando tornar o uso da plataforma mais agraddvel e eficiente aos seus usudrios.

Os problemas de ordem técnica apontados também precisam ser levados
em conta pela equipe gestora da Plataforma Aprender, no sentido de encontrar
medidas que sejam definitivas para solucionar as dificuldades de lentidao,
auséncia de sinal e interrup¢ao do sistema.

3.6 Pontos Positivos
Quando a versio Moodle 2.4 da Plataforma Aprender foi habilitada,
algumas melhorias foram incorporadas para estimular o processo de adesio dos

usudrios cadastrados na antiga versao e o registro de novos usudrios. Contudo,
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sabe-se da necessidade de aperfeicoar ainda mais os recursos existentes e inserir
outros, visando a otimizagio do seu uso. Assim, as questoes 14, 15 e 16, somadas
as anteriores, cumpriram a finalidade de fazer uma escuta diagndstica no sentido
de viabilizar essa demanda. Nessas questoes, observou-se também que alguns
participantes apresentaram mais de uma resposta, de modo que a estatistica foi
feita em relacdo ao niimero de respostas evocadas para cada item. Na questdo
14, pediu-se para citar até trés pontos positivos em relagio ao uso da Plataforma.
Foram obtidas 1.351 respostas, de 824 participantes, conforme tabela seguinte:

Tabela 8 - Categorizagao de respostas — pontos positivos

CATEGORIA DE RESPOSTA NeRESP | %
Facilitou a comunicagio entre professor X aluno; aluno X aluno sobre

1 , . Sl . L. 319 23,6
contetidos e avisos sobre a disciplina favorecendo a interatividade.

Facilitou o acesso de alunos a materiais de estudo, programa de curso, ementas

) ' 228 16,9
e contetidos em geral.

3 | Ambiente com ficil acesso, ficil visualizacao e ficil navegagio. 160 11,8

4 Facilita 0 uso de uma maior variedade de recursos de aprendizagem e de 23 62
avaliagao. ’

5 | Praticidade no desenvolvimento da disciplina. 81 6,0

6 | Acesso répido. 81 6,0

- Organizagio (contribui para que professores e alunos possam organizar melhor 65 A
a disciplina). ’

8 Comodidade (pode ser acessado de qualquer lugar; facilita o estudo em casa; 4 47
pode ser acessado em outros equipamentos eletronicos como celular e zabler). ’
Ausxilia os processos de avaliagio da aprendizagem e facilita o acesso aos seus

9 62 4,6
resultados.

10 | Deu agilidade ao processo de envio de trabalhos e atividades em geral. 45 3.3
Facilitou o arquivamento e acesso de contetidos em diferentes formatos (textos,

R : 32 2,4
videos, PPT, links).

12 | Consegue reunir todas as disciplinas em um s6 local. 30 2,2

13 | Tornou o processo ensino-aprendizagem mais dindmico. 21 1,6
Tornou o processo ensino-aprendizagem mais econdmico e sustentdvel ao

14| i L. 20 L5
disponibilizar materiais diddticos no formato digital.

15 | Possui lazyour mais interessante que a versio anterior. 20 1,5

16 | E um ambiente mais seguro para postagem de arquivos. 14 1,0

17 | E uma plataforma intuitiva. 10 0,7

18 | Favorece o controle ¢ o acesso dos estudantes. 08 0,6

19 Favorece ao professor a criagio de banco de dados para planejamento da % 0.6
disciplina em outros semestres letivos. ’

TOTAL DE RESPOSTAS 1.351 100,0

Fonte: Relatorio de avaliagao do perfil dos usudrios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.
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Os usudrios participantes da enquete reconhecem que o uso da Plataforma
Aprender facilita a comunicagao professores x alunos, alunos x alunos e o acesso
a materiais de estudo, programas das disciplinas e contetidos em geral. Isso sem
contar a possibilidade da diversificagdo de estratégias de aprofundamento do
contetdo pela resolugio de atividades propostas virtualmente e uso de outras
ferramentas online que permitem a troca de informagdes, experiéncias, contetidos
e avaliagio da aprendizagem. Ao apresentar as suas consideragdes em relacio
aos pontos positivos da versio Moodle 2.4 da Plataforma Aprender, os usudrios
tomaram como referéncia a versio antiga (Moodle 1.9), no caso daqueles que
migraram da antiga para a nova versio, o que explica o paradoxo entre as
respostas mais frequentes sobre as dificuldades dos usudrios (estas enfocaram a
falta de organizagao da Plataforma, dificultando a visualizacio e a localizacio de
icones) e, na questdo seguinte, responderem que o ambiente ¢ de ficil acesso,
facil visualizacdo e fdcil navegagao.

Se, por um lado, essas duas respostas, aparentemente contraditdrias,
parecem revelar um equivoco por parte dos participantes da enquete e, por isso,
talvez nao devessem ser levadas em conta, a andlise de outras respostas evocadas
em questoes distintas permite inferir que existe, sim, uma dificuldade por parte
dos usudrios em navegar no Ambiente Aprender, que se acentua em fungio de
um /layout pouco amigdvel e atrativo, apesar de os respondentes considerarem
que a nova versio (Moodle 2.4) seja mais organizada do que a antiga versio
(Moodle 1.9).

Apesar das dificuldades ainda existentes, os usudrios conseguem perceber
e pontuar aspectos vantajosos do uso da Plataforma Aprender, especialmente no
que tange a possibilidade de disseminar informagoes para um grande nimero de
pessoas a0 mesmo tempo, sem limites de amplitude geografica, disponibilizando
textos, links e outros arquivos que podem ser compartilhados e acessados
instantaneamente, sem depender de espago ou tempo fixos. A plataforma viabiliza
também o compartilhamento de informagées e a produgao de conhecimento de
forma coletiva, ampliando experiéncias e estimulando a colaboragio entre os
estudantes. Isso sem contar a possibilidade de o aluno receber acompanhamento
personalizado e adequado as suas demandas e necessidades.

3.7 - Pontos Negativos
Na questdo 15, solicitou-se a referéncia a até trés pontos negativos em

relagao ao uso da plataforma. Foram obtidas 744 respostas, de 638 respondentes,
conforme quadro abaixo.
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Tabela 9 - Categorizagao de respostas — pontos negativos

CATEGORIA DE RESPOSTA Ne RESP | %
1 | Layour do ambiente Aprender pouco amigével e design pouco atrativo. 98 13,2
2 | Lentidao do sistema para acessar paginas, enviar e baixar arquivos. 82 11,0
3 | Dificuldade para encontrar e acessar as disciplinas. 65 8,7
4 | Falhas técnicas do sistema 64 8,6
5 Instabilidade do sistema. 48 6,5
6 Dificuldade para usar as ferramentas da plataforma por falta de conhecimento o 54
adequado.
7 | Md visualizacio de /inks e icones. 36 4,8
8 | Dificuldade para acessar o ambiente em aparelhos mobile. 35 4,7
9 | Ambiente Virtual desorganizado (apresentagio e visualizagio ruins). 29 3,9
10 Falta de conhecimento dos professores sobre o uso adequado da plataforma 25 34
Moodle.
11 | Baixa utilizagao do ambiente Aprender pelos professores 22 3,0
12 | Dificuldade para envio de arquivos. 20 2,7
13 | Dificuldade para se inscrever na disciplina. 18 2,4
14 | Dificuldade para acessar e recuperar senha. 17 2,3
15 | Falta de clareza das informagoes. 13 1,7
16 | Senha com muitos caracteres. 13 1,7
17 | Dificuldade para fazer desligamento de disciplina. 09 1.2
18 | Falta de orientagdo ao usudrio sobre o funcionamento do ambiente Aprender. | 09 1,2
19 | Falta de calenddrio para orientar as atividades. 06 0,8
20 | Pouco uso dos diferentes recursos da plataforma, como féruns e chars. 05 0,7
o0 Falta de tradugio inglés-portugués em algumas orienta¢es do ambiente 03 0.4
Aprender.
22 | Dificuldade para fazer login. 03 0,4
23 | Nao hd pontos negativos. 58 7,8
24 | Respostas descartadas. 26 3,5
TOTAL DE RESPOSTAS 744 100,0

Fonte: Relat6rio de avaliagao do perfil dos usudrios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.

Os pontos negativos apontados pelos usudrios retomam algumas
dificuldades assinaladas nas questoes objetivas, em especial na de nimero 12,
quando se perguntou sobre as dificuldades em relagio ao uso da Plataforma
Aprender, e na questao de nimero 13, quando foi solicitado que se informasse
outra dificuldade nio relacionada na pergunta anterior.

A reiteragao das mesmas dificuldades relacionadas a falta de habilidade e
competéncia para usar de forma eficiente e adequada as ferramentas da Plataforma
Aprender, como também os problemas de ordem técnica que impactam no bom
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funcionamento do ambiente, reforcam a urgéncia em considerar esses aspectos
em agles estratégicas a serem priorizadas pela gestio da DEGD no que tange
as providéncias necessdrias para acelerar e fortalecer o processo de migracao da
versdo 1.9 para a verso 2.4 e, mais que isso, consolidar o uso dessa tecnologia
como suporte para o desenvolvimento de préticas pedagdgicas interdisciplinares.

3.8 Sugestdes de Melhoria

Na questio 16, pediram-se sugestoes de melhoria em relagio ao uso da
plataforma. Foram obtidas 549 respostas, de 542 respondentes, conforme quadro
abaixo.

Tabela 10 — Categorizagao de respostas — Sugestio de Melhorias

CATEGORIA DE RESPOSTA Ne RESP | % RESP

. Melhorar o layout do ambiente Aprender para tornd-lo mais amigdvel e 82 14.9
organizado facilitando a visualizagio dos icones. ’

5 Capacitar os professores para usarem adequadamente as ferramentas do 46 8.4
ambiente Aprender. ’
Promover maior divulgacio do ambiente Aprender entre os professores de

3 . 36 6,6
modo a estimular a sua adesio.

4 | Melhorar a capacidade e a estabilidade do servidor. 34 6,2
Criar um mecanismo de orientacio sobre o uso da plataforma aos usudrios

5 | com pouca familiaridade, como um tutorial com perguntas e respostas mais 29 5,3
frequentes, cursos on-line ¢ outros.

6 | Melhorar a velocidade de carregamento das pdginas e arquivos. 27 4,9

7 | Melhorar as condigoes técnicas (funcionamento) do ambiente Aprender. 22 4,0

8 Criar uma forma de acesso com uso de senhas mais simples. 21 3,8

9 | Melhorar a compatibilidade da plataforma com os aparelhos mobile. 21 3,8

10 | Melhorar a capacitagao dos usudrios do ambiente. 16 2,9

11 | Melhorar a organizagio das disciplinas no ambiente Aprender. 16 2,9

12 | Melhorar o acesso ao ambiente Aprender. 14 2,5

13 Melhorar a visualizagio do menu para facilitar a navegacio no ambiente " 25
Aprender. ’
Aprimorar o sistema de comunicacio (Ex.: informar aos estudantes, por

14 | e-mail, o recebimento de arquivos ou lembra-los do encerramento de prazos 14 2,5
para envio de atividades).

1s Melhorar o funcionamento das ferramentas do Moodle, como Chat e 12 22
Férum. ’

16 | Melhorar o sistema de busca por disciplinas. 12 2,2

17 | Ampliar a capacidade da plataforma para anexar e enviar arquivos. 08 1,5

18 | Simplificar o cadastro. 08 1,5
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19 | Melhorar o sistema de notas. 06 1,1
21 | Simplificar o envio de atividades. 05 0,9
22 | Inclusao de calendério. 05 0,9
23 ;I;lr;il:.zir para o portugués todas as orientagoes que sdo apresentadas em 04 0.8
24 | Respostas nao computadas (fugirem ao que foi perguntado). 24 4,4
25 Nio souberam responder por nao estarem familiarizados com o ambiente 32 58
Aprender e por nio terem dominio da plataforma Moodle.
26 | Nao apresentaram sugestoes. 15 2,7
27 | Outras respostas. 26 4,7
TOTAL DE RESPOSTAS 549 100,0

Fonte: Relatorio de avaliagao do perfil dos usuarios do ambiente aprender UnB. DEG/DEGD. 2015.

Mais uma vez, as sugestdes apresentadas pelos usudrios reforcam a
necessidade de melhoria de suas habilidades e competéncias para usufruirem
mais e melhor das ferramentas e recursos que a Plataforma Aprender pode lhes
proporcionar. Os respondentes sugerem, inclusive, que seja melhorado o acesso
a plataforma via aparelhos méveis.

Os usudrios que jd fazem uso dessa tecnologia reclamam que ainda hd
problemas de compatibilidade que precisam ser resolvidos para garantir o
carregamento das pdginas e arquivos e favorecer a navegacio.

Do ponto de vista dos estudantes, observa-se que eles sao favordveis a
ampliagio do uso da plataforma pelos professores quando sugerem sua ampla
divulgacio entre os docentes e capacitacio especifica para que saibam utilizd-la
adequadamente.

A capacitagio dos usudrios nao familiarizados com a Plataforma, seja em
cursos presenciais ou tutoriais especificos, também consta como sugestdo. Sobre
tal questdo, como esses recursos jd estio disponiveis, hd que se pensar em uma
estratégia de divulgacio que seja eficiente ¢ motive professores, estudantes e
demais cadastrados a acessd-los.

O design da Plataforma, a melhor distribuicio e organizagio de informacoes
eavisibilidade dos icones também foram alvo de sugestoes de melhoria e merecem
atengio especial dos gestores do Ambiente Aprender.

3.9 Algumas conclusoes sobre a pesquisa

Em se tratando de uma enquete em que os usudrios da Plataforma Aprender
foram convidados a participar de forma voluntiria e colaborativa, o volume
de adesdo foi significativo, o que permitiu reforcar algumas dificuldades j4
identificadas por estudantes e professores nos contatos estabelecidos junto aos
servidores e funciondrios da DEG/DEGD, como também relacionar outros
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pontos de melhoria da Plataforma Aprender que tém dificultado ¢/ou tornado
mais lento o processo de migracio da versdo 1.9 para a versdo 2.4, assim como a
ampliagio do cadastramento de novos usudrios.

Einegével que, cada vez mais, as tecnologias de comunicagio e de informagio
tém sido utilizadas como importantes ferramentas pedagégicas para dinamizar as
atividades de ensino, de pesquisa e de extensio, tornando-se importantes aliadas
na melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Contudo,
a realidade dentro das universidades revela a existéncia e o convivio de duas
geragoes bem definidas do ponto de vista da familiaridade com essas ferramentas.
Uma delas sao os nativos digitais e a outra, os imigrantes digitais — estes ultimos,
os atuais educadores, que nio nasceram na época digital, mas que reconhecem
seus recursos ¢ gostariam de fazer maior e melhor uso dos mesmos.

A significativa adesdo a enquete por parte de estudantes com pouco tempo
de UnB e com idade inferior a 20 anos e entre 21 e 25 anos confirma a hipétese
do crescimento de nativos digitais e impoe a administragao universitdria o desafio
de instigar professores nao tao préximos a essas tecnologias a incorpora-las nas
suas prdticas pedagégicas.

Ao disponibilizar o uso da Plataforma Aprender versao 2.4, a UnB, via
DEGD, inicia um importante movimento nesse sentido e procura, com a
participagio daqueles que jd estdo vivenciando esse processo, construir de forma
colaborativa um ambiente virtual que atenda o ensinar e o aprender por meio da
comunicacio mais aberta, motivadora, dinAmica e inovadora.

Na enquete realizada, duas dificuldades podem ser claramente apontadas
e destacadas como aquelas que merecem, prioritariamente, a atengio dos
gestores da DEG/DEGD para acelerar o processo de migragio dos usudrios da
Plataforma Aprender, da versao 1.9 para a versao 2.4, como também estimular o
cadastramento de novos usudrios, especialmente professores, que, até 0 momento,
nio se sentiram motivados a mediar o seu trabalho pedagdgico integrando as
tecnologias de informagio e de comunicacio a(s) sua(s) disciplina(s). Sao elas:

a. Falta de habilidades e competéncias dos usudrios para utilizar de forma
adequada, eficiente e eficaz a Plataforma Aprender.

b. Problemas de ordem técnica que interferem no funcionamento e na
utilizagao da Plataforma Aprender pelos usuérios.

Em ambos os casos, a busca de solucio exigird da DEGD investimentos tanto
em programas de capacitagio continuada direcionados aos usudrios e a equipe
técnica responsdvel pela gestdao da Plataforma Aprender, como na proposicao e
implementagio de melhorias tecnolédgicas que viabilizem a eficiéncia na captagao
de sinal de Internet, favorecendo mais rapidez no acesso e na manuten¢io do
sistema no ar, sem interrupgoes.

R. Educ. Publ. Cuiabg, v. 25, n. 59/2, p. 476-501, maio/ago. 2016



As Tecnologias de Informacgdo e Comunicagao (TIC) no ensino superior: .« 498
a utopia da inovagao pedagogica e da modernizagdo

O processo de formagio continuada, seja a distdncia ou presencial,
permitird aos usudrios uma maior familiaridade e seguranga ao navegarem na
plataforma, propiciando maior e melhor aproveitamento de seus recursos e, em
ultima instincia, estimulando a amplia¢io do seu uso.

O maior preparo da equipe técnica responsdvel pela gestao da plataforma
facilitard a comunicagio entre os usudrios, a percep¢ao de suas dificuldades e a
resposta mais rapida as suas demandas, além de favorecer a continuada adequagao
do ambiente Aprender as necessidades de estudantes, professores e demais
usudrios cadastrados, favorecendo a mediagdo, com qualidade, do processo
ensino-aprendizagem.

O atendimento a alguns dos problemas levantados e as sugestoes
relacionadas pelos usudrios jd estd sendo providenciado, como a melhoria do
visual da plataforma (design) e uma melhor organizagao das informagoes, tais
como:

a. criagdo de novos tutoriais com maior visibilidade para facilitar o acesso

dos usudrios da versdo 2.4;

b. migragio do ambiente que hospedava a Plataforma Aprender para
mdquinas (servidores) da UnB, de forma a obter maior velocidade nos
acessos sistémicos demandados pelos usudrios.

Outras dificuldades informadas, na verdade, sao fruto muito mais da falta
de conhecimento tecnoldgico dos usudrios do que um problema a ser resolvido
pela DEG/DEGD, como, por exemplo, a criacdo de senha. Provavelmente, o
que tem acontecido ¢ o desconhecimento do usudrio sobre como criar essa nova
senha por nio estar familiarizado com o ambiente Aprender.

Uma medida que pode ajudar professores e estudantes em relacao a
ordenagio das informagoes nos ambientes de cada disciplina é disponibilizar aos
docentes um modelo padrio de organizagio de sua pdgina, sem desconsiderar
a possibilidade de ele criar outras maneiras de uso do espago destinado a sua
disciplina.

Contudo, independente dos itens categorizados neste artigo com o intuito
deapresentar as principais informacoes levantadas junto ao publico que participou
da enquete, é importante que, além dos dados relacionados neste documento,
sejam agregadas outras contribui¢oes importantes que poderao ser identificadas,
dada a falta de conhecimento dos usudrios em relagio as possibilidades de
melhoria do ambiente.

4 Cconclusdes e implicacdes acerca dos usos
pedagbgicos das TIC

As evidéncias descritas neste trabalho reafirmam o desafio posto quanto
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a0 uso pedagégico das TIC, que requer nio somente estratégias no campo do
saber tecnoldgico, mas principalmente no campo do dominio pedagégico. No
entanto, ambas devem estar ancoradas em um projeto pedagégico institucional
de uso que considere o papel relevante do projeto institucional para o uso das
TIC, prevendo infraestrutura fisica, tecnolégica e pedagdgica.

Nessa conjuntura, o texto aponta para questdes que implicam repensar
o papel dos professores universitdrios no ensino, os métodos de aprendizagem
utilizados e o papel dos estudantes e sua aprendizagem nas aulas IMBERNON,
2012). Esse é o nosso entendimento de uso pedagdgico das TIC na educagio
que deve contribuir para melhorar a aula dos professores, considerando a
aprendizagem dos estudantes.

Como aponta Imbernén (2012), é preciso melhorar a aula expositiva ou
eliminar a aula transmissora de conhecimento. Essa superagao terd de ser vista
igualmente com uso das TIC, que, por si s4, ndo mudam o sentido da aula
(LION, 1998). Ou seja, se se visa @ mera transmissio de contetido, simplesmente
nao serdo as TIC que farao diferenca nesse propésito — pelo contrdrio, podem
reforcar o cardter passivo transmissivo que muitas vezes cerca os usos das TIC na
educagio.

O professor terd de rever a velha e frequente distor¢ao perceptiva que é
a satisfacdo subsequente a uma aula expositiva transmissora de contetidos
e informagdes que frequentemente cria no imagindrio docente a sensagio de
que aula foi étima. No entanto, na maioria das vezes, a sensagao da satisfacio
estd centrada somente no papel docente, por vezes ignorando completamente a
aprendizagem. Ou seja, estd centrada no ensino como mera transmissao.

A aula deve ativar o processo de aprendizagem dos estudantes e, nesse
sentido, a forma como ¢ dada e quais elementos servem de suporte a palavra
serdo determinantes IMBERNON, 2012, p. 19). Além disso, o professor deve
estar disposto a aprender com os alunos, de modo que perceba que aprende
quando ensina e ensina quando aprende IMBERNON, 2012, p.61)

Com respeito ao uso pedagégico das TIC, aqui defendido, é preciso um
olhar cuidadoso sobre os critérios de qualidade ¢ melhora da formagao docente
que valorize a docéncia no ensino superior. Infelizmente, a mudanca parece ser
vivida mais intensamente sob o ponto de vista do tratamento da pesquisa na
matéria cientifica.

A docéncia pertence a outro mundo, jé que existem
dois mundos universitdrios: o mundo do discurso
académico, a teoria cientifica e a pesquisa desta, e o
mundo da docéncia e da prdtica desta. Serd possivel
reconciliar e equilibrar esses mundos estabelecendo
padrées de convivéncia entre eles? IMBERNON,
2012, p. 106).
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Para esse autor, é preciso investir numa nova formagio para uma nova
universidade, em que a formagao na e para a docéncia ajude os professores, entre
outros aspectos, a estarem abertos a todos os tipos de mudanga, a desenvolverem
uma autoformagio, a manterem o estreito vinculo teoria-pratica docente e a
questionarem o desenvolvimento tecnolégico e o conhecimento mecanicista,
estreito e insuficiente. Além disso, é necessario refletir sobre a docéncia com
apoio de teorias pedagdgicas, para nao cair em praticas reprodutoras tio comuns
quando se analisa o uso pedagdgico das TIC na educagao.

As implicagoes do uso pedagégico das TIC sao muitas e um projeto de
uso pedagdgico deve levar em conta, como destaca Wolton (2000), a necessdria
relativizagao da revolugio tecnolégica que promete acesso, igualdade e equidade,
jd que de fato ela nio demonstra os efeitos esperados sobre as sociedades para
resolver esses problemas, além do que ndo so perfeitas. Eco (1999), Postman
(1994), Wolton (2000) e Llosa (2013) alertam que as questdes econdmicas,
sociais e ideoldgicas criam a segmentagio que impede que os homens exer¢am,
pela cultura da educagio, seu papel fundamental no realinhamento e melhoria
da qualidade de vida das sociedades atuais. Para tanto, a leitura critica dos meios
e midias tecnoldgicas deve ser foco das formagoes para o uso pedagégico das
mesmas.

Para finalizar, reforgamos a importincia de sairmos o quanto antes das
mdximas afirmativas de que vivemos numa sociedade da informagio e por
isso temos, de qualquer modo e forma, que fazer uso das novas e novissimas
tecnologias de informacio e comunicagdo. Essa madxima precisa ser precedida da
seguinte pergunta: isso beneficia a quem? Estd a servico do qué? Tais indagagdes
valem nao somente no contexto e na cultura educacional, mas implica op¢oes
para sairmos da ideologia tecnoldgica e buscarmos valores essenciais que, embora
contraditérios, se encontram em toda a sociedade e democracia.
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contribui¢des no processo de construgio de
competéncias.

Modelos
Pedagdgica.
Educacio a Distincia.

Palavras-chave:
Arquitetura

Pedagégicos.
Competéncias.

Patricia Alejandra BEHAR!
Daisy SCHNEIDER?

Abstract

This article deals with pedagogical models
and their constituent elements, highlighting
pedagogical architecture in the context of
distance education. In addition to that, we
herein describe the competences required for
teaching in such a context. Based on these
concepts, we present a case study about the
development and validation of a proposal for
a pedagogical model based on competencies
aimed at teachers and tutors in distance
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Introducao

Com o avan¢o da Educacio a Distancia (EAD), em razio de novas demandas
sociais e diante das facilidades oferecidas pelas tecnologias da informacio e da
comunicagao (TIC), houve a necessidade de elaborar dinimicas e metodologias
proprias para essa modalidade educacional. Por meio dos estudos realizados no
Nucleo de Tecnologia Digital aplicada & Educagao (NUTED)?, desenvolveu-se
o conceito de modelos pedagdgicos, bem como o de arquiteturas pedagdgicas,
os quais sdo apresentados no presente artigo. A partir dessas discussoes,
iniciaram os questionamentos sobre os papéis de professores, tutores e alunos
e, principalmente, das competéncias que estes deveriam ter e/ou construir para
trabalhar no contexto da EAD.

Paralelamente, havia uma efervescéncia de cursos a distincia nos niveis
de graduagio, pds-graduacio e extensio na Universidade a que as autoras estdo
vinculadas. Em tal cendrio, mostrava-se fundamental a realiza¢io de cursos que
capacitassem os professores ¢ os tutores para atuar nessa nova oportunidade. A
EAD era — e ainda é — desconhecida de muitos educadores, mas, a0 mesmo
tempo, suscitava seu interesse em participar dela. Com isso, surgiu a importancia
de investigar e desenvolver um modelo pedagégico que envolvesse a construcio
de competéncias por esses atores para incluirem-se na modalidade em questao.

Neste artigo, sdo apresentados os resultados dessa pesquisa da qual derivou
o modelo pedagégico baseado em competéncias para professores e tutores em
educagio a distAncia (MP-CompEAD), sendo validado a fim de analisar as suas
possiveis contribuicoes. Para elaboragiao do modelo, foram realizados previamente
um mapeamento de competéncias bdsicas necessdrias para professores e tutores
atuarem na EAD e um levantamento de estratégias pedagdgicas.

2 Modelos Pedagogicos em EAD

H4 virias defini¢oes de modelo pedagdgico que tratam de uma visao geral
e tedrica que comporta infraestrutura, gestdo e aspectos educacionais (ZABALA,
1998); de um direcionamento mais pedagdgico e focado na aprendizagem,
porém igualmente teérico (ORTIZ OCANA, 2005); de um foco no ensino
ou nos meios; ou até de uma jungao desses trés tltimos fatores com igual peso

(SANGRA; DUART, 1999).

3 Criado em 2000, o grupo de pesquisa NUTED, cadastrado no CNPq, trabalha com o desenvolvimento
e a utilizagdo das tecnologias digitais aplicadas 4 educagao, integrando a pesquisa feita por um grupo
interdisciplinar de professores e alunos do Ensino Superior (equipe educacional, de programagio e
webdesign). Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/>.
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O conceito de modelo pedagdgico adotado neste artigo e nos estudos
realizados pelo grupo de pesquisa foi elaborado por Behar (2009). Assim, Modelo

Pedagégico (MP) significa:

Sistema de premissas tedricas que representa, explica
e orienta a forma como se aborda o curriculo e que se
concretiza nas préticas pedagdgicas e nas interagoes
professor/aluno/objeto de estudo. Nesse tridngulo
(professor, aluno e objeto) sao estabelecidas relacoes
sociais em que os sujeitos irdo agir de acordo com o
modelo definido. (BEHAR, 2009, p. 24).

Os MPs estio inseridos em um contexto, neste caso, de educacio a distincia,
a qual pode ser descrita como um:

[...] aprendizado planejado que ocorre normalmente
em um lugar diferente do local de ensino, exigindo
técnicas especiais de criagao do curso e de instrugio,
comunica¢io por meio de vdrias tecnologias e
disposicbes  organizacionais e administrativas

especiais. (MOORE; KEARSLEY, 2008).

Levando em conta que um modelo é uma representagao ou uma forma de
“[...] estabelecer uma relagio por analogia com a realidade” (BEHAR, 2009, p.
21), ele deve considerar as peculiaridades do contexto.

De qualquer forma, estd estabelecido sobre concepgoes, neste caso,
epistemoldgicas e pedagégicas. Na composicio do modelo pedagégico,
posteriormente a esse posicionamento, parte-se para a definicio dos seus
elementos, isto é, as Arquiteturas Pedagdgicas (APs) e as estratégias de aplicagao,

de acordo com a figura a seguir.

Figura 1 - Elementos de um Modelo Pedagégico

Arquitetura
pedagogica (AP)

Elementos de um
Modelo pedagogico

Estratégia para
aplicagdo das APs

(1) Aspectos organizacienais

(2) Contedido — objelo de estudo
(3) Aspectos metodolégicos

(4) Aspectos tecnolégicos

Fonte: Behar (2009, p. 25).
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Esses aspectos serdo abordados na préxima secio.

2.1 Arquiteturas Pedagoégicas

Apés a identificagio das concepgoes pedagdgica e epistemoldgica que
fundamentam o trabalho docente, elaboram-se as arquiteturas pedagdgicas (AP),
que sdo compostas conforme explica Behar (2009, p. 25, grifos do autor):

(1) a fundamentagio do planejamento/proposta
pedagégica (‘aspectos organizacionais) na qual
estdo incluidos os propésitos do processo de
ensino-aprendizagem a distdncia, organizagio do
tempo e do espaco e expectativas na relagio da
atua¢do dos participantes ou da também chamada
organizacio social da classe, (2) ‘contetdo’-
materiais instrucionais e/ou recursos informdticos
utilizados - objetos de aprendizagem, software
e outras ferramentas de aprendizagem - (3)
atividades, formas de interagio/comunicacio,
procedimentos de avaliacio e a organizacio de
todos esses elementos numa sequéncia diddtica
para a aprendizagem (‘aspectos metodolégicos’); (4)
definicao do ambiente virtual de aprendizagem e
suas funcionalidades, ferramentas de comunicacio
tal como video e/ou teleconferéncia, entre outros
(‘aspectos tecnoldgicos).

H4, portanto, uma estrutura que deve apresentar flexibilidade para se
adequar as demandas que surgem na prdtica, pois a sala de aula, independente
da modalidade, ¢ viva, dinimica. Logo, os elementos da AP devem acompanhar

esse contexto. Portanto:

Mantendo-se fiel & matriz estruturante de uma
arquitetura determinada, as estratégias de aplicagao
construidas para a aprendizagem correspondem a
um plano que se constrdi e reconstréi mediante
processos diddticos permeados pelas varidveis
educativas que dao o cardter multidimensional ao
fendmeno. (BEHAR 2009, p. 31).

Diante de tal estrutura, criam-se as Estratégias Pedagdgicas (EPs). Ao utilizar
este termo, entende-se as EPs como agoes planejadas e empregadas pelo professor
na sua prdtica a fim de atingir os objetivos pretendidos na formagao de seus
alunos. Arquiteturas e estratégias estao em continua ligacio, sendo adaptadas ou
reformuladas conforme a necessidade que se verifica no contexto em termos de
tempo, espago, participantes (BEHAR, 2009; GIMENO SACRISTAN, 2005),
bem como possibilidades e incertezas (PERRENOUD, 2001).
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O cendrio educacional da EAD disp6e de uma variedade de préticas, desde
uso de recursos digitais como repositérios sem interagio, até como intenso
espaco de trocas e produgao. Entretanto, muitos professores ainda desconhecem
a modalidade e suas peculiaridades com planejamento especifico que as leve em
consideracdo. Por esse motivo, é importante investir em formagao continuada
para os professores, monitores/tutores e gestores. Segundo Behar, Tarouco e

Konrath (2009, p. 2):

A Educacio a distincia é tdo ou mais complexa que
o ensino presencial e para que ela tenha qualidade
precisa ser organizada desde a sua proposta até a
sua prética. Ao propor que um curso seja oferecido
nesta modalidade, é preciso pensar em como serd
sua estrutura, recursos humanos, preparagio e
distribuicido do material diddtico, organizagio
do plano de ensino e das aulas, organizagio
administrativa e de responsabilidades.

Desse modo, compreende-se o envolvimento de vdrios atores, assim como
de uma organizagio interdisciplinar e de trabalho em equipe. A comunicagio é
fundamental em qualquer modalidade, mas, frente as distancias fisicas, ela recebe
destaque ainda maior.

Na prdtica pedagégica, além de incluir recursos de interagao, demonstra-
se a importincia de selecionar contetidos atualizados e prepari-los de maneira
adequada ao suporte digital. Dessa forma, a arquitetura integra todos os aspectos
abordados de acordo com os objetivos estabelecidos (BEHAR, 2009).

Diante disso, os aspectos organizacionais, metodoldgicos, tecnoldgicos e de
contetido que compdem a arquitetura pedagogica e a sua aplicacio dentro de um
modelo aliado a estratégias de aplicagio apontam a necessidade de construgao de
competéncias para atuar em tal contexto.

Portanto, fica evidente a necessidade de refletir sobre as competéncias e seu
processo de construgio por professores e tutores. O conceito de competéncias
serd tratado na proxima segao.

3 Competéncias em Educacao a Distancia

Historicamente, a palavra competéncia comegou a ser utilizada para fins
juridicos, como ainda hoje ¢ aplicada. O termo passou a ser empregado em
vérias dreas do ponto de vista profissional. Em Educagio, as competéncias
relacionaram-se primeiramente a essa subdrea, tendo como dpice os anos de
1960 e 1970 em reformas curriculares (DIAS; LOPES, 2003). Nesse periodo,

o viés era condeutista-funcionalista, traduzido em prdticas observaveis, ou seja,
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a performance ou o desempenho (RAMOS, 2001). Na década seguinte, em
contraponto, surgiu o entendimento de um conjunto de competéncias globais,
bem como de qualidades pessoais e cientifico-técnicas da atividade, levando
em conta também o perfil (ESTEVES, 2009). Nos anos 1990, retomou-se a
inser¢do do termo nas reformas educacionais com relagao a “[...] aprendizagem
dos alunos, a formacio dos professores e a formagao profissional em geral, [...]
contribuindo para dissonincias importantes mesmo entre os investigadores dos
campos [...] [como também] nos discursos dos professores e dos formadores”
(ESTEVES, 2009, p. 38, grifo nosso).

Recentemente, o termo competéncias passou a ser usado frequentemente em
referenciais, a exemplo dos Referenciais de Qualidade para a Educacio Superior a
Distincia, pardmetros curriculares, documentos norteadores de 6rgaos como a
UNESCO, orientagbes em mecanismos de avalia¢io como o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), entre outros. Consequentemente, foi incluido em planos
de ensino e projetos pedagdgicos da Educagao Bdsica ao Ensino Superior. Além
disso, foram criados processos de certificacio de competéncias, a exemplo dos
NVQs (National Vocational Qualifications) do Reino Unido.

Desse modo, sao diversas as compreensdes sobre o conceito, fundamentadas
igualmente em diferentes concepcoes epistemoldgicas. Por vezes, virias
perspectivas tedricas sao utilizadas no mesmo documento.

A partir dos estudos realizados no nucleo de pesquisa, entende-se que as
competéncias sio formadas por conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA)
mobilizados em uma situacdo para resolver um problema, lidar com uma
novidade ou imprevisto, o que exige reflexdo e avaliagio, além de relacionar-
se a um contexto (LE BOTERE, 1994, 2006; PERRENOUD, 1999, 2002;
SCHNEIDER, 2014). Logo, a nogio de competéncia constitui-se como um
termo complexo, o qual tem “[...] facetas que vao do individual ao sociocultural,
situacional (contextual-organizacional) e processual. Por tudo isso, nao pode ser
confundida como mero desempenho” (MANFREDI, 1999, p. 1).

Compreende-se também que ¢ possivel construir e reconstruir/aperfeigoar
as competéncias constantemente, apesar de haver necessidade de um nimero
maior de pesquisas em razdo da incerteza sobre como isso sucede (PERRENOUD
etal., 2001). No entanto, é preciso “[...] formar professores [mesmo] antes de ter
todas as respostas” (PERRENOUD et al., 2001, p. 211, grifo nosso).

Para entender como ocorre tal processo, parte-se do esquema, que
significa uma “[...] estrutura invariante de uma operagio ou de uma agao”
(PERRENOUD, 1999, p. 23). Seu conjunto possibilita a mobilizagao de CHA,
“[...] pois tal mobilizagao exige uma série de operagoes mentais de alto nivel.
[...] No estdgio de sua génese, uma competéncia passa por raciocinios explicitos,
decisoes conscientes, inferéncias e hesitacoes, ensaios e erros” (PERRENOUD,
1999, p. 24). A competéncia exige um processo reflexivo e avaliativo na agao,
assim:
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Quando esta dltima [a situagdo] afasta-se por
demais do que for domindvel, com a simples
acomodagio dos esquemas constituidos, hd uma
tomada de consciéncia, ao mesmo tempo, do
obsticulo e dos limites dos conhecimentos e dos
esquemas dispom’veis, ou seja, a passagem para um
funcionamento reflexivo. (PERRENOUD, 1999,
p- 26, grifos do autor).

Com a lacuna, pode-se suscitar uma reflexao, isto ¢, “[...] ato mental de
reconstru¢do e reorganizagio sobre o patamar superior daquilo que foi assim
transferido do inferior” (PIAGET, 1995, p. 274-275) por reflexionamento, que
significa uma proje¢ao desse movimento. Esses mecanismos compdem a abstragao
reflexionante, que permite o uso em novas adaptagoes, novos problemas, entre
outros (PIAGET, 1995). Nesse movimento, torna-se possivel (re)construir
competéncias.

A partir da metdfora da espiral de Piaget, a qual representa as construgoes
em patamares superiores, elaborou-se uma aplicagao as competéncias, conforme
a figura 2:

Figura 2 - Processo de Construgiao de Competéncias baseado em Piaget (1995)

4 Grausde
Competéncia

Fonte: Schneider (2014, p. 276).

Explica-se tal processo através de Piaget (1995, p. 276):
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Até agora assistimos, pois, a um processo em espiral:
todo reflexionamento de contetddos (observaveis)
supde a intervencio de uma forma (reflexio), ¢ os
contetdos assim transferidos exigem a construgao
de novas formas devido 2 reflexdo. H4, assim, pois,
umaalternincia ininterrupta de reflexionamentos ->
reflexes -> reflexionamentos; e (ou) de contetidos
-> formas -> conteddos reelaborados -> novas
formas, etc., de dominios cada vez mais amplos,
sem fim e, sobretudo, sem comeco absoluto. A
caracteristica dessa espiral é, assim, alcangar formas
cada vez mais ricas e, consequentemente, mais
importantes em relagio ao contetido.

Assim, constituiram-se os graus do processo de construgio das
competéncias com finalidade pedagégica e de pesquisa. O modelo pedagdgico
baseado em competéncias para professores e tutores em educagio a distAncia
(MP-CompEAD) e o curso derivado dele foram elaborados pressupondo que
cursos/agoes de formacio podem colaborar para a construgio de competéncias
se pautados por um modelo pedagdgico contextualizado e com esse objetivo

(SCHNEIDER, 2014).

4 Metodologia de Pesquisa: Elaboracao, Validacao e
Avaliacao do MP-CompEAD

Realizou-se uma pesquisa qualitativa. A primeira fase constituiu-se como
exploratéria; a segunda, como estudo de caso (YIN, 2005). Para a andlise de
dados, utilizou-se o conjunto de técnicas de andlise de contetido de Bardin
(2010).

A populagio foi delimitada entre profissionais da educagao. O estudo foi
organizado em duas fases:

a. Mapeamento de Competéncias de professores e tutores para a EAD
e levantamento de estratégias pedagdgicas: a amostra constituiu-se
de uma turma com professores e tutores de EAD e outra turma de
interessados em exercer tais papéis na modalidade. Nessa fase, realizou-
se o mapeamento de competéncias de professores e de tutores para
atuacdo na EAD por discussoes, levantamento de competéncias pelo
grupo e uso da roda das competéncias.

b. Validagio de um modelo pedagdgico baseado em competéncias em
EAD, intitulado MP-CompEAD: a amostra compds-se de trés turmas
de individuos de institui¢oes de ensino publicas e privadas: 1) turma de
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alunos com experiéncia em EAD; 2) turma de alunos interessados em
exercer os papéis de professores e de tutores na modalidade, mas sem
experiéncia na modalidade; e 3) turma formada por participantes com
e sem experiéncia na educac¢o a distancia.
Assim, foram realizadas acoes de capacitagio divulgadas por meio digital.
Era preciso que os alunos tivessem participagio significativa tanto virtual quanto
presencial, como também concordincia em fazer parte da pesquisa, assinando o
termo de consentimento informado.
A coleta de dados ocorreu através dos seguintes instrumentos:

e Ambientes virtuais de aprendizagem institucionais ROODA* e
MOODLE’ (instrumento digital) — especialmente as funcionalidades
Férum e Webfélio/ Tarefas;

e Bloco de anotagées (instrumento fisico);

e Roda das Competéncias (instrumento fisico) (SCHNEIDER et al.,
2009);

e Questiondrio de selecio dos candidatos (instrumento digital)
(CARNEIRO; TURCHIELO; BROCHET, 2010; SCHNEIDER,
2014);

e Questiondrio de Mapeamento de Competéncias (instrumento digital)
(SCHNEIDER, 2014);

e Gravagao de dudio dos debates de avaliacio do modelo pedagégico.

Ressalta-se o Questiondrio de Mapeamento de Competéncias, aplicado fase de
validacio do modelo, o qual foi elaborado a partir da descri¢ao das competéncias
e de seus elementos (BEHAR; SCHNEIDER; SILVA, 2013), transformando-os
em afirmagées. Foram selecionadas seis competéncias comuns junto as turmas
participantes. Para cada uma delas, criou-se um bloco de 14 afirmagoes. Utilizou-
se a escala Likert de quatro pontos, de modo que os respondentes se posicionassem
diante de cada afirmacio, a fim de possibilitar a definicio dos graus para as
competéncias de 1 a 6, criados para aplicacio diddtica e com base na metdfora
da espiral de Piaget. O instrumento foi submetido a revisao de uma psicéloga
especialista no assunto. Em seguida, passou por pré-teste com pesquisadores no
nucleo de pesquisa com conhecimento do tema, bem como duas alunas do curso
de Licenciatura em Pedagogia, uma doutora em Educa¢io e um administrador
de empresas, sem proximidade com o conceito de competéncias na educagio.

4 Disponivel em: <https://ead.ufrgs.br/rooda/>. Acesso em: 26 abr. 2016.
5  Disponivel em: <https://moodle.ufrgs.br/login/index.php>.Acesso em: 26 abr. 2016.
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Com o questiondrio era feito um autodiagnéstico. O aluno respondia
conforme sua percepgio sobre cada afirmagio, resultando em grau de construgio
de cada competéncia. A partir dessas respostas, o aluno recebia um quadro com
seus graus de construcdo das competéncias, assim como se dava conhecimento
da lista de graus. Aplicou-se o instrumento no inicio e no final de cada curso.
Aplicou-se a mesma sistemdtica 2 Roda das Competéncias, exemplificada pela
figura:

Figura 3 - Roda das Competéncias do MP-CompEAD

RODA DAS COMPETENCIAS DO MODELO PEDAGOGICO BASEADO EM
COMPETENCIAS - MP-CompEAD (2013)

Alunela):
Planejamento )
Pedagégico 1 Comunicagdo
10 | 10 Escrita
9 9
8 8
7 7
6 I 6
5 : 5
F| )
3 [ 3
Organizagdo ™ ."lj 1{ X\ Diddtica
10/9 8| 7/6(5(4(3(2a0KR1)2)3)4 5|67 |8|9]10
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9 9. R
10 10 —_—
Avaliagdo de : Fluéncia -
Aprendizagem Digital —_

Fonte: Schneider (2014, p. 242).
Para ambas foram criados os graus de competéncias apresentados a seguir:

Naio construiu os elementos da competéncia.

Construiu os elementos da competéncia em grau introdutério.
Construiu os elementos da competéncia em grau bdsico.
Construiu os elementos da competéncia em grau intermedidrio.
Construiu os elementos da competéncia em grau avancado.
Construiu os elementos da competéncia em grau pleno.

A

O MP-CompEAD também foi avaliado por 40 sujeitos de um total
de 49 alunos concluintes das trés turmas. Realizou-se uma avaliagio coletiva
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presencial (gravada em dudio) a partir de questoes norteadoras, com apoio de um
colaborador e sem a presenga da ministrante. Ainda o avaliaram por um registro
escrito publicado no ambiente virtual, havendo 43 produgoes.

A anilise dos dados teve como unidades: 1) Construgao de Competéncias
e 2) Elementos do MP-CompEAD. Assim, no item 5.1, apresenta-se o modelo
elaborado; no 5.2, os resultados de sua validacio.

5 Apresentacao e Discussao dos Resultados

5.1 O MP-CompEAD: Modelo Pedagogico baseado em Competéncias
para a EAD

O modelo pedagégico baseado em competéncias para atuagio de
professores e de tutores em Educagio a Distancia — MP-CompEAD — tem por
base o construtivismo piagetiano como concepgio epistemolégica e a pedagogia
relacional como concepgao pedagégica (BECKER, 1999).

Construtivismo significa isto: a ideia de que
nada, a rigor, estd pronto, acabado, ¢ de que,
especificamente, o conhecimento nio ¢ dado, em
nenhuma instdncia, como algo terminado. Ele
se constitui pela interagio do Individuo com o
meio fisico e social, com o simbolismo humano,
com o mundo das relacdes sociais; e se constitui
por for¢a de sua acdo e nio por qualquer dotacio
prévia, na bagagem hereditdria ou no meio, de tal
modo que podemos afirmar que antes da agio nio
ha psiquismo nem consciéncia e, muito menos,

pensamento. (BECKER, 1992, p. 88).

Quanto 4 concepgio pedagdgica, levam-se em consideragio as construgdes
prévias dos alunos e a interagio, logo:

Ele [o professor] acredita que tudo o que o aluno
construiu até hoje em sua vida serve de patamar
para continuar a construir e que alguma porta
abrir-se-4 para o novo conhecimento — ¢é s6 questao
de descobri-la: ele descobre isto por construgio.
[...] aprendizagem é por exceléncia, construgio [...].
Professor e aluno determinam-se mutuamente.

(BECKER, 1999, p. 7, grifo nosso).
O objetivo do estudo era que os alunos concluissem o curso conhecendo

e compreendendo as competéncias do Modelo, realizando situagoes de
aprendizagem de simulagio da aplicagio das competéncias no contexto da
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educagio a distancia e refletindo sobre elas, bem como sobre seu processo de
aprendizagem. A figura a seguir ilustra a composi¢io do MP-CompEAD:

Figura 4 - Modelo Pedagégico baseado em Competéncias para formagao de Professores e
Tutores em Educagao a Distincia — MP-CompEAD

Concepgao
Epistemoldgica:
construtivismo piagetiano

e

MP-CompEAD

>

Concepgao Pedagdgica:
pedagogia relacional

AN

Competéncias

» Aspectos Organizacionais —
Oficina, com carga horaria de 40h,
semipresencial
» Publico: professores e tutores;
> Objetivos: contribuir para o
processo de construgéo de
competéncias dos participantes.
« Aspectos de Contetido:
Educagéo a Distancia e
Competéncias.
*Aspectos Tecnoldgicos: AVA.
*Aspectos Metodolégicos:
atividades individuais e coletivas
deinteragdocom o AVAe as
competéncias de cada aluno e
seus CHAs, a partir de estratégias
pedagoégicas baseadas em

+ Estratégias Pedagogicas
com TICs;

« Estratégias Pedagogicas
de Simulagéo;

« Estratégias Pedagogicas
de Orientagdo e Estudo
de Caso.

1. Avaliagao da
Aprendizagem;
2. Comunicagéao
Escrita;

3. Didatica;

4. Fluéncia
Digital;

5. Organizagao;
6. Planejamento
Pedagogico.

Sistematica de
Avaliagao:

* Questionario de
Mapeamento de
Competéncias

* Acompanhamento:
% darealizagéo do
plano de
desenvolvimento
individual pelo
professore pelo
padrinho/madrinha;
% com feedback
constante nas
situagbes de
aprendizagem;

<% do diario de bordo.

situagbes de EAD.

Fonte: Schneider (2014, p. 132).

Os elementos do Modelo Pedagégico MP-CompEAD sao descritos a seguir.

A selecio das competéncias ocorreu por meio de um mapeamento realizado
na primeira fase da pesquisa, de acordo com o ndimero de ocorréncias nas
trés aplicagoes. Como resultado, obtiveram-se seis competéncias, quais sejam,
Comunicagao Escrita, Fluéncia Digital, Diddtica e Organizac¢io. Entretanto,
constatou-se a necessidade de completar o modelo, tendo em vista a importancia
na pritica pedagégica em EAD, incluindo-se outras duas: Avaliagio da
Aprendizagem e Planejamento Pedagégico. Compreende-se, assim, que o MP-
CompEAD contempla todos os passos do trabalho docente e de tutoria.

Ao prosseguir com a criagio do modelo, elaboraram-se os aspectos da
arquitetura pedagdgica. A descri¢io do curso desenvolvido a partir do MP-
CompEAD estd disponivel em <http://mp-compead.weebly.com>.

Em termos dos Aspectos Organizacionais, a partir de levantamento realizado

R. Educ. Publ. Cuiabg, v. 25, n. 59/2, p. 504-524, maio/ago. 2016



Modelos Pedagogicos e Competéncias em Educagdo a Distancia:  « 516
a construgao do MP-CompEAD

por questiondrio com os participantes da primeira fase, formatou-se o curso em
40h, com atividades presenciais e a distdncia trabalhando a EAD e as competéncias
como conteiido. Utilizou-se o ambiente virtual de aprendizagem (AVA) Moodle
como aspecto tecnoldgico, com as funcionalidades Férum, Tarefa (envio de arquivo
unico, envio de arquivo mdltiplo, texto on-line), Didrio, Glossério, além dos
espagos com a distribuicio da organizagio, orientagoes, atividades e materiais
na tela inicial do curso. Assim, foram proporcionados desafios individuais e
coletivos sobre as seis competéncias selecionadas no aspecto metodolégico.
Destaca-se a estratégia pedagdgica de simulacdo de papéis de professor, tutor
e aluno a distincia, bem como uma turma chamada Area de Testes para que os
cursistas pudessem explorar liviemente o espaco do AVA.

Em cada semana era trabalhado um conjunto de competéncias, com
atividades referentes aos seus elementos (conhecimentos, habilidades e atitudes),
as quais partiram da descri¢io das competéncias realizadas por Schneider, Silva
e Behar (2013), assim como o Questiondrio de Mapeamento de Competéncias.
Incluem-se atividades como férum e estratégias de simulagio, andlise de cendrio,
simulagdo, resolu¢io de problemas, glossdrio, entre outras. As Estratégias
Pedagdgicas (EPs) foram categorizadas em trés tipos: a) Estratégias Pedagdgicas
com TIC, b) Estratégias Pedagégicas de Simulagao e c) Estratégias Pedagdgicas de
Orientagio e Estudo de Caso. As EPs partiram das afirmagoes do Questiondrio
de Mapeamento de Competéncias.

A avaliagio constitufa-se de: a) Questiondrio de Mapeamento de
Competéncias e b) Roda das Competéncias, aplicados no inicio e no fim do curso;
¢) Acompanhamento da realiza¢io do plano de desenvolvimento individual pela
professora e por colega, a partir de formacio de duplas de trabalho; e d) Feedback
constante nas situagoes de aprendizagem e no didrio de bordo.

O curso pode ser aplicado totalmente a distincia, caso seja necessério,
como também adaptado a outro AVA. Para fins de pesquisa, utilizou-se divisao
pelo tipo de turma (com experiéncia, inexperiente e mista nesse quesito quanto a
EAD), mas pode ser aplicado de acordo com a necessidade do contexto.

Desse modo, procura-se construir as competéncias por meio de seus
elementos, a partir dos quais é estruturada a arquitetura pedagégica das aulas e
sao aplicadas as estratégias. O questiondrio e a Roda das Competéncias sao meios
importantes para que os alunos e o ministrante possam ter um panorama sobre
o processo de construgdo de competéncias individuais. Ao mesmo tempo, tais
instrumentos possibilitam avaliar a eficiéncia e a eficicia do modelo.

Por entender que as seis competéncias selecionadas sao importantes para
professores e tutores, como também pela possibilidade de transitar pelos dois
papéis, utilizaram-se os mesmos instrumentos. Os resultados foram entregues
aos alunos no inicio e no final do curso através do que se chamou de Quadro
Comparativo de Mapeamento de Competéncias.
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5.2 Resultados da validagao do MP-CompEAD

A partir da valida¢ao do Modelo, observagoes e avaliagdes, analisou-se o
MP-CompEAD tanto no que se refere a Construcio de Competéncias (Unidade
de Anilise I) e quanto as Contribuigoes do modelo (Unidade de Anilise IT). Esse
processo fundamentou-se em Perrenoud (1999, 2001, 2002) e Piaget (1973,
1978, 1995).

Na primeira unidade, compararam-se as turmas com o intuito de obter
uma visao geral sobre as suas construgoes, sendo criada uma categoria de andlise
para cada competéncia. A comparagio foi possivel por meio de gréficos e tabelas.

A principal contribuicio situou-se na compreensio da importancia de
refletir ao exercer os papéis de professor, tutor e aluno na modalidade a distincia,
principalmente na categoria de Estratégias Pedagégicas de Simulagao.

Conforme a categoria, outras contribui¢des foram mencionadas, tais como
as compreensoes sobre a avaliagio da aprendizagem como um processo e a
dificuldade em realizd-la com a clareza necessdria, destacando-se as propostas de
autoavaliagio; o conceito de competéncias e a relagdo com a sua aprendizagem
permanente, especialmente no que se refere as transformagoes tecnoldgicas e a
EAD; a fidelidade entre o que o sujeito percebe e o que realmente foi construido
como competéncias — e em que grau; a diferenca entre as modalidades a distAncia e
presencial; e as dificuldades com o planejamento pedagégico aplicado a educagio
a distAncia e sua importancia para qualificar os processos.

Logo, o modelo apresentado, em que a autoavaliacio ¢ realizada em todo o
seu desenvolvimento, pode trazer beneficios, pois:

(a) possibilita reconhecimento dos pontos fortes
e das dificuldades em relagio a aprendizagem; (b)
oportuniza refletir acerca do que ¢ preciso fazer
para aperfeicoar e superar; (c) permite enxergar
e/ou delinear objetivos concretizdveis; (d) facilita
o monitoramento da propria aprendizagem; (e)
concede a oportunidade de provocar mudancas
no agir, contribuindo para a regulagio da
prépria aprendizagem; (f) corrobora para a
corresponsabilizacio do aprender; (g) torna
possivel a pritica de estratégias metacognitivas e
(h) oportuniza a aprendizagem ao longo da vida.
(PUNHAGUI, 2012, p. 12).

Ainda se identificou, com o mapeamento inicial e final, diminui¢io em
graus mais baixos de construgio e aumento nos graus mais elevados, o que
permite inferir que houve avancos na constru¢io das competéncias, do ponto de
vista dos alunos.

Na segunda unidade de anilise, as quatro categorias foram compostas
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pelos elementos de um modelo pedagdgico, ou seja, Arquitetura Pedagdgica,
Estratégias Pedagégicas, Competéncias e Sistemdtica de Avaliagio. A partir delas,
0 MP-CompEAD foi avaliado, criando-se tabelas com os aspectos positivos e
negativos apontados pelos participantes. Behar (2009, p. 26) explica que:

Assim, os aspectos organizacionais devem ter
uma estrutura bem integrada, de tal forma que
as partes (propdsitos, tempo, espago, atuagio
dos participantes, organizagao social da classe) se
relacionem e formem um todo harmoénico.

Os aspectos negativos levantados referem-se as necessidades de reforgo
virtual pelos alunos-tutores da semana ou por um tutor auxiliar da ministrante
quanto ao papel a ser desempenhado na semana (professor, tutor ou aluno); aulas e
dinimicas de entrosamento presenciais, o que denota pouca aproximagao quanto
a cultura de EAD; ampliagao da carga hordria para inserir maior discussio sobre
os papéis; participagio de um tutor como modelo e para lembrar as atividades
ou os papéis, isto ¢, um auxilio para a sua organizago; trocar o exercicio dos
papéis de padrinho e afilhado de duplas de alunos para a relagio tutor-aluno no
acompanhamento do plano de desenvolvimento individual.

J4 os aspectos positivos incluem: compreensio da EAD como modalidade
organizada, a necessidade de mudanca de metodologia para a EAD e de
inclusao das TIC na educacio; qualidade do material de apoio e aporte teérico;
entendimento sobre os papéis, as atribuicoes de cada ator e suas respectivas
competéncias; incentivo 2 reflexdo; possibilidade de trabalho coletivo; uso
dos instrumentos Questiondrio de Mapeamento de Competéncias e Roda das
Competéncias como meio de autoconhecimento; condi¢des para avaliagao da
sua pratica; acolhimento e mediagiao como parte da sistemdtica de avaliagio.

Assim, os aspectos levantados nas duas unidades de andlise apontam para o
que é exposto por Perrenoud (2002, p. 109):

Um procedimento clinico desenvolve saberes, os
quais, inicialmente, sdo situados e contextualizados
e, em seguida, vinculados as teorias académicas
e aos saberes profissionais acumulados. De
modo paralelo, ele desenvolve capacidades de
aprendizagem, auto-observagio, autodiagndstico e
autotransfgormagéo. Na melhor das hipéteses, forma
profissionais capazes de aprender e de mudar por si
proprios, sozinhos ou em grupos, em uma dinimica
da equipe ou da institui¢do. [...] Sem dudvida, essa
andlise exige savoir-faire intelectual, bem como
saberes que formam o olhar do estudante e depois
do profissional: sobre si mesmo [...]; sobre o que
acontece na sala de aula e na institui¢io escolar [...]
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O modelo pedagégico precisa de constante aperfeigoamento (BEHAR,
2009). Assim, com os resultados da pesquisa, reconfigurou-se 0o MP-CompEAD,
destacando-se em cor de fonte vermelha os pontos modificados na figura a seguir:

Figura 5 - Reconfiguragio do Modelo Pedagégico baseado em Competéncias para a Atuagio
de Professores e de Tutores em Educagio a Distincia — MP-CompEAD.

Concepgéo Pedagdgica:
pedagogia relacional

AN

Competéncias

Concepgao
Epistemolégica:
construtivismo piagetiano

e

MP-CompEAD

>

« Aspectos Organizacionais — « Estratégias Pedagdgicas | | 1. Avaliagéo da Sistematica de

Oficina, com carga horaria de
60h, semipresencial.
> Publico: professores e tutores;
» Objetivos: contribuir para o
processo de construgéo de
competéncias dos participantes.
» Aspectos de Conteudo:
Educagéo a Distancia e
Competéncias.
*Aspectos Tecnolégicos: AVA.

com TICs;

« Estratégias Pedagodgicas
de Simulagéo;

« Estratégias Pedagodgicas
de Orientagdo e Estudo
de Caso.

Aprendizagem;
2. Comunicagao
Escrita;

3. Didatica;

4. Fluéncia
Digital;

5. Organizagao;
6. Planejamento
Pedagogico.

Avaliagao:

* Questionario de
Mapeamento de
Competéncias

+ Acompanhamento:
< darealizagdo do
plano de
desenvolvimento
individual pelo
professor e pelo

*Aspectos Metodolégicos:
atividades individuais e coletivas
de interagdo com o AVAe as
competéncias de cada aluno e
seus CHAs, a partir de estratégias
pedagdgicas baseadas em
situagées de EAD.

tutor;

< com feedback
constante nas
situagées de
aprendizagem;

<« do diario de bordo.

Fonte: Schneider (2014, p. 207).

Por meio da figura, constata-se que houve necessidade de reconfiguracio,
a partir dos dados da pesquisa, apenas nos Aspectos Organizacionais quanto a
carga hordria, totalizando 60h em dez semanas, e nos Aspectos Metodoldgicos,
no que se refere ao incremento de chats e web conferéncias para o debate sobre
a troca de papéis. Ainda nesse ultimo fator, o acompanhamento do plano de
desenvolvimento institucional passa a ser feito por tutores.

Acredita-se que o modelo exposto estd de acordo com as orientagoes
do documento Referenciais de Qualidade para Educacio Superior a Distincia
(BRASIL, 2007, p. 20-22, grifo do autor):
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E preciso a apresentagio dos curriculos e outros
documentos necessdrios para comprovagio da
qualificagio dos docentes [...]. Além disso, a
institui¢io deve indicar uma politica de capacitagio e
atualizacio permanente destes profissionais. [...] [J4
em relagio ao tutor] Em qualquer situacio, ressalta-
se que o dominio do contetdo ¢ imprescindivel,
tanto para o tutor presencial quanto para o tutor
a distancia e permanece como condigio essencial
para o exercicio das fungées. Esta condigio
fundamental deve estar aliada & necessidade de
dinamismo, visao critica e global, capacidade para
estimular a busca de conhecimento e habilidade
com as novas tecnologias de comunicacio e
informagao. Em fungio disto, é indispensdvel que
as institui¢oes desenvolvam planos de capacitacio de
seu corpo de tutores. Um programa de capacitagio
de tutores deve, no minimo, prever trés dimensoes:
capacitagdo no dominio especifico do contetido;
capacitagido em midias de comunicacio; e
capacita¢io em fundamentos da EaD e no modelo
de tutoria.

6 Consideracgoes Finais

Este artigo tratou dos conceitos de modelos e arquiteturas pedagdgicas e
competéncias no contexto da Educacio a Distincia. A aplicagio ocorreu através
da construgio e validacio do Modelo Pedagdgico baseado em competéncias
para a EAD (MP-CompEAD), direcionado a formagio de professores e
tutores para a educagio a distincia. Portanto, a caracteristica do modelo
proposto é fundamentalmente pedagdgica, voltado ao processo de construcio
de competéncias. Assim, o MP-CompEAD ¢ uma opgio baseada na teoria
construtivista piagetiana.

Os resultados da pesquisa foram o mapeamento; o Questiondrio de
Mapeamento de Competéncias; a elaboragio do Quadro Comparativo de
Competéncias individual; aplicagio de planos de desenvolvimento individual.
Além disso, as contribui¢oes do modelo pedagdgico revelaram os seguintes
pontos: a) simulagio de situacoes-problema e andlise de cendrios; b) reflexdo
sobre docéncia e tutoria; ¢) clareza quanto aos papéis; d) reflexio e clareza
quanto aos proprios recursos e ao seu processo de aprendizagem; e) mediagio,
acompanhamento, incentivo e feedback; e f) compreensio dos fatores que
envolvem a modalidade educacional em questao.

As avaliacdes demonstraram que esse modelo pedagdgico atingiu os
objetivos esperados. Hd a inten¢io de validd-lo de modo reconfigurado em
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outras oportunidades de formagao de professores e tutores para atuagio na EAD.
A partir da experiéncia aplicada e os estudos apresentados em Behar et al. (2009,
2013) constatam a importancia tanto da elaboracio de modelos e arquiteturas
pedagégicos como recursos que qualificam os processos na modalidade a
distancia, assim potencializando aprendizagens, quanto da sua associa¢do com a
perspectiva de inclusio das competéncias.

Os modelos e arquiteturas pedagdgicos oportunizam a estruturagio da
prética, ter clareza quanto a sua intencionalidade, bem como de concepgdes
epistemoldgica e pedagdgica, entre outros fatores. Isso é possivel devido a um
esforco de reflexao sobre o fazer docente a partir do movimento de elaboracio
do modelo.

Da mesma forma, exige-se a mobilizagio de competéncias na feitura do
modelo, no desenvolvimento e avaliagao. Sao competéncias aplicadas no contexto
de educagio a distdncia. Os documentos abordam quais as competéncias que
devem ser inseridas na formagao dos alunos sejam eles futuros professores. Porém,
faz-se necessdrio pensar primeiramente a capacitagio dos docentes e tutores que
trabalhardao com esses estudantes. A maior parte deles formou-se em cursos
presenciais nos quais as competéncias nao eram tratadas. Por isso, mostra-se a
relevancia de modelos pedagédgicos voltados para construcido de competéncias
pela equipe pedagdgica que atuard a distancia.

O modelo pedagdgico deveria levar em conta o tempo curto disponivel
para preparagao das equipes pedagdgicas que participam da EAD. Assim, através
das falas dos participantes, pode-se verificar que o desafio foi superado.

O MP-CompEAD encontra-se disponivel em <http://www.mp-compead.
weebly.com>. Foi criado também um férum de discussio do modelo que pode
ser acessado através de <mp_compead@googlegroups.com>. Espera-se que o
modelo seja aplicado em outros contextos de formagio para a EAD on-line,
proporcionando interagoes a partir dos relatos de experiéncias e pesquisas por
meio desse espago.
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Curriculo e narrativas digitais em tempos
de ubiquidade: criacao e integracao entre
contextos de aprendizagem

Curriculum and digital narratives in the time of
ubiquitousness: creation and integration of learning contexts

Resumo

Este trabalho tem o objetivo de questionar
a integragio entre espagos de aprendizagem
formais, nio formais e informais na
complementaridade e  integragio
contextos com o uso das TMSE em tempos
de computagio ubiqua. O estudo se inspira

no método misto, articula a teoria com a

entre

experiéncia em contextos interativos, apoiando-
se em dados extraidos de narrativas digitais
elaboradas pelos alunos de trés disciplinas de
um programa de pés-graduagdo. As narrativas
se mostraram como janela da mente dos autores
com potencial de mobilidade do curriculo e da
aprendizagem, de articulagio entre contextos,
exploragio da multimodalidade e indicios de
aprendizagem ubiqua.
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Abstract

This research aims to question the integration
of formal and informal learning spaces in the
complementarity and integration of contexts
using WMT (wireless mobile technology)
in  the of ubiquitous computer-
based technology. The study uses a mixed
methodology and combines

time

theory and
experience in interactive contexts drawing
from data derived from digital narratives
produced by students of three disciplines
in a post-graduate program. The narratives
developed into a window in the authors’ minds
with a potential mobility of curriculum and
learning, a potential articulation of contexts,
the exploration of multimodality and signs of
ubiquitous learning.
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Introducao

A disseminagio das Tecnologias Digitais de Informagio ¢ Comunicacio
(TDIC), especialmente o uso massivo de Tecnologias Méveis com Conexao Sem
Fio 4 internet (TMSEF), amplia consideravelmente as possibilidades de conexao
a internet em todo momento e de qualquer lugar, integrando essas tecnologias
as agdes e comportamentos cotidianos de modo tio natural, que as pessoas
nem se dio conta das interagoes que realizam por meio delas. Essa forma de
uso das TDIC vem se intensificando com as TMSF e originou a concepgao de
computagao ubiqua.

A exploragio da computacio ubiqua tornou-se uma prdtica comum de uso
social das TDIC pelas pessoas que portam as TMSEF, no formato de distintos
dispositivos, tais como telefone celular, netbook, laptop, Ipad, tablet ¢ outros
equipamentos emergentes, que oferecem as funcionalidades intrinsecas das
TDIC de navegagao entre informagoes disponiveis na internet, comunicagio
multidirecional, produgio e publicagio de informagdes. Transitar e imergir
na ubiquidade das redes gera mudangas significativas na cultura, nas relagoes
sociais, nos modos de buscar e gerar informacoes, de expressar o pensamento
e a afetividade, na atribuicio de significados e sentidos ao conhecimento e a
prépria vida. Tais prdticas estdo integradas ao cotidiano, aos espacos de trabalho
e aos relacionamentos, adentrando as salas de aula e interferindo nas relacoes
educativas mais pelos novos modos de pensar, representar, aprender e se relacionar
do que propriamente pelos equipamentos que os estudantes carregam consigo e
sao muitas vezes proibidos de utilizar nos espagos de educacio formal.

Este artigo tem o objetivo de questionar sobre as possibilidades de integrar
os espagos de aprendizagem formais aos espagos nao formais e informais em uma
perspectiva de complementaridade (LAURILLARD, 2007) e de integragio entre
contextos de aprendizagem por meio do uso intenso das TMSF (PRICE, 2007)
em tempos de computagio e aprendizagem ubiqua (SANTAELLA, 2013). O
estudo tem inspiracdo no método misto de pesquisa (CHIZZOTTI, 2006),
articulando a teoria com a experiéncia em contextos interativos de educacio
formal, ndo formal e informal. Para tanto, o artigo estd estruturado em trés
partes: a primeira trata das concepgoes tedricas sobre ubiquidade, curriculo,
web curriculo e contexto de aprendizagem; a segunda se refere ao desenho
metodolégico do estudo e a caracterizagio do contexto investigado, em que
foram desenvolvidas atividades que promoveram a producio das narrativas
digitais tomadas como instrumentos de andlise; na terceira se desenvolvem a
andlise de narrativas digitais produzidas por alunos de um programa de pés-
graduacio, a discussao dos resultados e as consideragoes finais.
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concepcoes tedricas na configuragcao
de contextos educacionais

A mobilidade ¢ a conexio a qualquer tempo e de qualquer lugar propiciadas
pela portabilidade das TMSE, associadas ao uso de aplicativos de ficil manuseio,
acompanham o deslocamento fisico das pessoas e englobam a mobilidade da
informagao, das relacbes sociais e das interligacoes virtuais, constituindo a
computagao ubiqua.

O termo ubiquo tem origem no latim wubique e significa a presenga e o
uso das midias e tecnologias digitais em toda parte ¢ a0 mesmo tempo, isto &,
de modo onipresente, global, pervasivo. Computa¢io ubiqua ou pervasiva se
refere 4 incorporagio de TDIC méveis na comunicagio, no uso de diferentes
servicos e aplicativos oferecidos pela internet das nuvens, no acesso instantineo
a informagoes empregadas em uma situacdo emergente, na participacdo em
redes sociais virtuais (Facebook, Instagram, Whatsapp...) por meio das quais as
pessoas se mantém em interagio com outras pessoas, produzem e compartilham
informagoes com uma grande audiéncia nas comunidades em que participam de
modo tao natural e intenso, que este uso se torna quase imperceptivel.

A ubiquidade reconfigura os espacos de lugar e de fluxos de informagées
mididticas pela presenca transparente (onipresenga) de dispositivos e midias
digitais no cotidiano (LEMOS, 2004), cuja convergéncia potencializa a
representagdo do pensamento humano e as interagdes sociais. O que antes era
considerado ciberespaco digital se entrelaca com o espago fisico, convergindo
com o movimento da vida no cotidiano (JENKINS, 2008) e criando um espago
hibrido intersticial de hipermobilidade (SANTAELLA, 2007) e multimodalidade
pela combinagio de palavras, sons, imagens, animacoes e videos, que influi nas
concepgoes de conhecimento e nos processos de aprender, fazendo surgir o que
Santaella (2013) denomina aprendizagem ubiqua.

O amplo acesso as informag¢des mididticas e a ampliacdo das interagoes
coletivas, com o uso das TMSF nas relagoes culturais e nos relacionamentos que
as pessoas estabelecem nas redes virtuais, tornam permedveis as fronteiras entre o
publico e o privado, abrem espago para a manifestagao de vozes que tanto podem
explicitar perversidades como convocar a criagao de redes de indignacio e esperanca
(CASTELLS, 2012) e romper com a cultura do siléncio, preconizada por Paulo
Freire (1996) em diversas obras ao defender a conscientizagio, a participagao e
a autonomia do sujeito no exercicio da autoria em processos compartilhados de
ideias e acoes. Nesse sentido, as midias e as TMSF sio colocadas a servico da
leitura critica do mundo, do didlogo multidirecional, da escrita da palavra por
meio de maltiplas linguagens, da produgao colaborativa, da democratizagao do
conhecimento e da busca da transformagao social e da emancipa¢io humana.

Em contraposicio a esse movimento de participagio, transformacio e
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circulagio descentralizada do saber, a educagio formal, considerada um espaco
privilegiado de legitimagio do saber, ignora a multiplicidade de saberes difusos
circulantes nas redes (MARTIN-BARBERO, 2000), insiste em manter a relacio
hierdrquica entre professor e aluno e restringe o curriculo a uma lista de contetdos
padronizados. Na medida em que perde as oportunidades de convivéncia com as
multiplas culturas, linguagens e tecnologias, a educacio formal cria tensoes para
a prética pedagdgica, a aprendizagem e o curriculo, que sdo pressionados pelos
novos significados e sentidos atribuidos socialmente as TMSE, a informagio, ao
saber, as relagoes sociais e 4 vida em comunidade.

Ao tratar de curriculo e tecnologias, a questio que se coloca perpassa
distintas dreas de conhecimento e supera a proposigao de cria¢io de uma disciplina
especifica ou o estudo de um tema transversal, uma vez que se compreende
curriculo e tecnologias na perspectiva conjuntiva anunciada pelo uso do e, que
indica a integragio entre duas concepgoes que foram geradas disjuntas e agora
sdo desafiadas a se repensar e a construir trajetérias em conjunto no que se refere
a pedagogia (ALMEIDA; VALENTE, 2011). Nessa 6tica, ¢ relevante especificar
os conceitos de curriculo, tecnologia e integragio entre curriculo e tecnologias.

A concep¢io de curriculo é polissémica. Embora a ideia comumente
considerada se refira a uma sequéncia de unidades temdticas previamente
ordenadas, a concepgao congruente com a cultura digital ¢ a de totalidade de
estudos realizados em préticas sociais pedagdgicas, por meio da interagao entre
sujeitos e objetos de conhecimentos, em um processo de constru¢ao sociocultural
(MOREIRA, 1997; PACHECO, 1996).

O curriculo encontra-se intrinsecamente relacionado com a cultura, seja na
abordagem da teoria educacional baseada na transmissio de informagdes ou na
teoria critica interacionista e reconstrutiva. Entende-se o curriculo como “[...]
um terreno de produgio e de politica cultural” (MOREIRA; SILVA, 1997, p.
28), constituindo-se em uma prética de produgao ativa da cultura. O curriculo
nao é neutro, estd imbricado com as relacoes de poder de uma sociedade que, por
sua vez, influenciam o sistema educativo, cujas politicas, diretrizes curriculares,
normas e materiais de apoio representam uma opgao histérica e social.

Cada instancia do sistema educativo que lida com o curriculo realoca o
discurso das propostas curriculares de acordo com a légica de ordenamento
de seu contexto (BERNSTEIN, 1996), e desse modo o curriculo é também
recontextualizado pelo professor ao elaborar o seu plano de trabalho e no ato
educativo em que efetiva sua prdtica pedagogica.

O curriculo experienciado na pritica social (GOODSON, 2001)
se concretiza no contexto da relagio dialdgica entre professor, alunos e
conhecimentos, envolvendo tanto os conhecimentos oriundos do curriculo
prescrito e considerados “[...] socialmente validos™ (SILVA, 1995, p. 8) como
aqueles que emergem no ato educativo intencional, englobando conhecimentos
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do cotidiano e saberes da experiéncia de todos os participantes, os elementos da
cultura, as técnicas e os recursos mobilizados na agaio (ALMEIDA; VALENTE,
2011).

Por sua vez, compreende-se a tecnologia e sua relagao com a educagao em
uma perspectiva critica, que considera a técnica como agao humana criativa,
“[...] integrante do conceito de relagdes sociais entre os homens” (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 107), vistos aqui como produtores das técnicas segundo
suas intengoes, necessidades e interesses. Nesse processo produtivo de criagio
e uso das técnicas, o homem transforma a técnica, a realidade e a si mesmo. J4
a tecnologia se constitui como uma ciéncia, que toma a técnica como objeto
de conhecimento e de teorizacao (VIEIRA PINTO, 2005). O autor acentua a
necessidade de refletir criticamente sobre a técnica e a tecnologia, sobretudo no
campo da educacio, situando-as como atividades inerentes ao humano, inseridas
na cultura e criticando a postura tecnocéntrica, que toma a tecnologia como
finalidade da educacio.

A educagio, que se coaduna com essas concepgoes de tecnologia e de
curriculo, tem entre seus principios pedagégicos a vivéncia democrdtica, a
criticidade, a criatividade, os valores éticos, o dominio das linguagens, e ainda
a formacio de sujeitos conscientes de suas possibilidades de produgio, acesso
e uso dos instrumentos culturais de seu tempo para enfrentar as problemdticas
do cotidiano e para sua formacdo. Nessa 6tica, a formagio se desenvolve com a
midiatizagio das TMSF em processos hibridos, que articulam acoes presenciais
e a distdncia e favorecem as inter-relagoes entre formagio académica, pessoal e
atuagio profissional.

Assim, se neste primeiro quarto do século XXI os instrumentos culturais
marcantes sdo as TDIC, e mais especificamente as TMSF e seus aplicativos,
com potencial de ubiquidade, na educagio se descortinam possibilidades de
contribuigées qualitativas quando tais tecnologias sao integradas ao curriculo na
perspectiva critica orientada pela aprendizagem ativa (DEWEY, 1979).

Destaca-se assim a relevincia do trabalho do professor para criar situagoes em
que os estudantes participem de experiéncias auténticas em tempos e espagos de
educagio formal, que podem se conectar com a educacio nio formal e informal;
orientar os estudantes para que possam atribuir significado as informagoes
geradas em diferentes contextos de aprendizagem e estabelecer conexdes entre
elas para resolver problemas, formalizar e compartilhar conhecimentos; mediar
o processo de (re)construcio de conhecimentos dos estudantes segundo a espiral
de aprendizagem (VALENTE, 2002); privilegiar atividades em que os estudantes
possam questionar, levantar hipéteses, investigar, desenvolver a autonomia, o
senso critico, a ética e a estética; reconhecer a proposta curricular e elaborar um
design de curriculo que integre culturas, contextos, tecnologias, conhecimentos
cientificos e cotidianos, despertando a curiosidade por meio de desafios e
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oportunidades para agucar o pensamento, e propiciando o reconhecimento do
outro em sua singularidade, o respeito as diferencas e a formac¢io humana em
suas distintas dimensoes.

Na integragao entre curriculo e tecnologias, evidencia-se a emergéncia do
web curriculo (ALMEIDA, 2014), concebido como o curriculo que incorpora as
distintas dimensées da experiéncia para o desenvolvimento humano, a vida em
comunidade e a formacio da cidadania (ZIRTAE; NONREB, 2015), organizado
em redes hipermodais e hiperméveis, abertas ao estabelecimento de novos arcos,
com a criagao de nos e ligagdes entre os nds em processos interativos, iterativos
e construtivos. Com a midiatiza¢do das tecnologias, o curriculo se desenvolve
a partir do didlogo entre pessoas, linguagens, conhecimentos e culturas, da
elaboracao de produgdes (nds) e de caminhos epistemolégicos (ligagoes) de
aprendizagem, da reflexdo e depuragio de processos, produgoes e trajetorias,
cujos registros descortinam narrativas curriculares singulares (DIAS, 2008).

A constru¢io/reconstrugio de web curriculos acentua a relevancia de
reconfigurar o papel do professor e de ressignificar a organizagio educativa,
que se torna um contexto de aprendizagem movel, aberto e integrado com
outros contextos, espago ubiquo no qual o lugar fisico estd imbricado com o
virtual, envolvido no fluxo continuo de informacoes de diferentes dominios de
conhecimento, com as quais professores e estudantes se deparam muitas vezes de
forma imprevista.

Do latim contextus (entrelagar, reunir, tecer junto), o contexto é definido
como a inter-relagdo entre um conjunto de circunstincias que acompanham um
fato ou uma situagao. Figueiredo (2014) concebe contexto de aprendizagem
como a inter-relagdo entre as circunstdncias em que se concretiza uma situagao de
aprendizagem e propée o design de contextos de aprendizagem para as praticas
educativas da cultura digital, com destaque para o papel do professor na criagao
e gestao desses contextos.

Para Figueiredo e Afonso (20006), o contexto de aprendizagem envolve
a atividade intencional (evento), as estratégias e interagdes que se estabelecem
com vistas a propiciar a aprendizagem; o contetido constituido pela informacio
consubstanciada em textos, hipermidias, materiais multimodais e outros
recursos; as circunstancias e os espagos fisico, virtual, cultural, simbdlico e
politico relevantes para a aprendizagem e a construgio do conhecimento. Nessa
concepgao, o uso das TMSF na criagao de contextos significativos favorece aos
aprendizes a aprendizagem ubiqua, e o contexto pode ser identificado por meio
das interagoes negociadas entre os sujeitos envolvidos na atividade com os objetos
de conhecimento, com outros contextos, com suas experiéncias do passado e do
presente. Com base nessa concepcio, Valente e Almeida (2014) registram que as
interagdes reorganizam o contexto e a atividade e, sob o ponto de vista do sujeito
aprendente, o contexto ¢ a percep¢ao do préprio sujeito sobre o contexto em que
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ocorre a experiéncia de aprendizagem.

A diversidade de espagos educativos e as possibilidades oferecidas pelas
TMSF para a criagio de contextos de aprendizagem que inter-relacionam esses
espagos suscitam a especificacio do que se entende por educagio formal, nio
formal e informal. Valente e Almeida (2014) sintetizam que a educa¢io formal
se realiza em escolas, universidades e centros de ensino, com uma estrutura
hierdrquica, cronologia previamente definida e certificagdo ao final de um ciclo
formativo de estudos. A educagio nio formal é uma atividade educativa que se
desenvolve em uma organiza¢io nio ligada ao sistema formal de ensino, nao
segue necessariamente uma sequéncia hierdrquica e nao estd comprometida com
a certificagdo. A educagao informal ocorre alheia as organizagdes, por meio da
experiéncia cotidiana no 4mbito da cultura, dos sistemas de comunica¢do, nas
relagoes familiares e entre amigos, nas redes sociais, no trabalho e no lazer. Para o
presente estudo, mais importante do que a diferenciagio entre esses espacos é o
potencial da ubiquidade para o desenvolvimento de atividades que entrelacam a
educagdo formal com a nao formal e a informal, aspecto enfatizado neste texto.

Design metodologico

O presente estudo foi desenvolvido em disciplinas eletivas oferecidas ao
longo de trés semestres letivos, do segundo semestre de 2013 até o segundo
semestre de 2014, no 4mbito da linha de pesquisa de Novas Tecnologias em
Educagio, do Programa de Pés-Graduagao em Educagao: Curriculo, da Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP). Cada disciplina tinha entre dez
e doze alunos, alguns cursando mestrado e a maioria doutorado, com o objetivo
de desenvolver estudos sobre conceitos e préticas relacionados a curriculo,
tecnologias, narrativas digitais e contextos de aprendizagem.

Valente e Almeida (2014) idealizaram as atividades das disciplinas que
fornecem os dados para este estudo, com base em referéncias de Cook et al.
(2007) sobre o uso de TMSF (telefone celular) em atividades que propiciam
a integracio entre contextos de aprendizagem formal, informal e nio formal.
A par disso, foram consideradas as recomendagoes de Price (2007) para que
a investigacio sobre as contribui¢oes da computagio ubiqua caminhasse para
além da diversao e do engajamento, em busca de identificar os beneficios para a
aprendizagem.

O foco do presente trabalho incide sobre as atividades realizadas com a
intencio de explorar a computagao ubiqua e as narrativas digitais produzidas
pelos alunos com o uso dos dispositivos mdveis que tivessem a disposi¢io, com
vistas a identificar as contribui¢des desses recursos para a integragao entre diversos
espagos visitados, a criagio de contextos de aprendizagem e o desenvolvimento
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de curriculos, identificados por meio da andlise de narrativas digitais.

Coerente com o objeto investigado, este estudo se inspira no método misto
de pesquisa (CHIZZOTTI, 2006), articulando a teoria com a experiéncia em
contextos interativos de educacio formal, nio formal e informal, apoiando-se
em dados extraidos de narrativas digitais elaboradas pelos alunos das disciplinas
especificadas.

O trabalho com narrativas foi o instrumental adotado para a pesquisa e o
ensino, assim como uma estratégia de formagio na perspectiva emancipatdria
(CUNHA, 1997), que se desenvolve por meio da construgio e desconstrugao das
experiéncias vivenciadas. Esse processo reconstrutivo ¢ intensificado no processo
de producio das narrativas elaboradas com o uso das TMSE empregadas tanto
na exploragio dos espacos em que as experiéncias ocorrem, com o registro do
observado por meio de escrita, imagem, video, som e hipermidia, quanto na
criagdo da estrutura multimodal e hipermodal para a composi¢io e reformulacio
da histéria narrada.

As narrativas curriculares produzidas pelos alunos nas disciplinas que
oferecem os dados para este estudo foram elaboradas com tripla finalidade: a)
desenvolvimento de praticas digitais avancadas para estudar sobre educacio e
tecnologias em experiéncias auténticas com o uso de ferramentas, interfaces,
aplicativos e sistemas multimodais de representacio do pensamento e de tomada
de decisdo pelo estudante (RODRIGUEZ ILLERA; LONDONO, 2009); b)
estratégia de registro digital de processos e produgdes — espelho da mente do aluno
(ALMEIDA; VALENTE, 2012); ¢) instrumento de reconstrugio da experiéncia
e de representagio sobre a compreensio de si mesmo e do mundo (CUNHA,
1997), de investigacdo, produgao de conhecimentos e criagao de referéncias para
novos estudos (ALMEIDA; VALENTE, 2012).

Como sao multiplas as interpretacoes e possibilidades de levantar questoes
sobre as narrativas (BRUNER, 2001), a andlise das narrativas digitais elaboradas
pelos estudantes, que fizeram parte das disciplinas citadas, permite reviver as
trajetdrias percorridas, suas produgées, questionamentos e descobertas, tecer
novas interpretagoes e significados conforme o recorte selecionado para o
estudo e as teorias que o embasam. Assim, o conhecimento produzido a partir
da caracterizagio das atividades desenvolvidas, acompanhado da experiéncia
narrada, representa “[...] a sintese de toda uma série de abordagens do objeto”

(BOFE, 2002, p. 41).

As atividades e a andlise das narrativas digitais

As atividades das disciplinas se desenvolveram presencialmente na sala
de aula da universidade e em outros espagos educativos, articuladas com ag¢oes
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virtuais realizadas por meio de um ambiente virtual de aprendizagem criado na
plataforma Moodle, de suporte a2 comunicagdo, organizagio de informacoes e
materiais de apoio, sessdes sincronas de apresentagdes e féruns de discussoes
temdticas. As narrativas eram elaboradas com o uso de diferentes ferramentas,
interfaces e aplicativos de livre escolha pelos alunos, que faziam uso integrado ou
nao de editores de texto, de imagem e de apresentagio, softwares para producio
de video, elabora¢io de linha do tempo ou criagio de histdérias em hipermidia,
blog, Prezi, fotolog...

Neste texto, as atividades e respectivas narrativas sio apresentadas no Ambito
de cada disciplina e analisadas em uma sequéncia temporal dos acontecimentos.

A disciplina realizada no 2° semestre de 2013, intitulada Curriculo,
aprendizagem e narrativas digitais, iniciou com uma atividade de busca de uma
imagem (internet ou arquivos pessoais) que retratasse a percepgao do aluno sobre
sua experiéncia pessoal e profissional com o uso das TDIC, explicando o porqué
da imagem escolhida, revelando um pouco de si aos colegas, de modo a facilitar
o conhecimento mutuo. Em seguida, propds-se aos alunos que, em duplas
formadas livremente, identificassem uma questao de investigagao relacionada
ao tema da disciplina e elaborassem o esbogo de um projeto a desenvolver ao
longo do curso, com vistas a pesquisar um contexto de uso das TDIC no ensino
e na aprendizagem, de forma a articular a prética observada com a teoria e
produzir uma narrativa digital que retratasse o processo vivenciado no decorrer
das atividades e respectivas elaboragées, para que ao final elaborassem um artigo
cientifico.

As TMSF estavam nas maos dos alunos e eram utilizadas em todas as
atividades realizadas, em sala de aula, o7 /ine via Moodle ou em espagos hibridos
em que o presencial e o virtual se imbricavam, conforme a inten¢io pedagégica,
como ocorria em semindrios e apresentagoes de professores ou de alunos, palestra
com especialistas, busca de novas informacoes sobre os temas e autores em
estudo, exploragoes de espacos virtuais ou fisicos, que poderiam ser integrados
as atividades de sala de aula, sessoes de reflexdo coletiva sobre as narrativas em
desenvolvimento etc. As TMSF e as redes sociais também eram usadas sem
intengio pedagdgica em troca de informagoes nio relacionadas aos estudos,
conversa com amigos, captura de fotos com outras finalidades...

As reflexoes coletivas sobre a primeira versao da narrativa evidenciaram uma
compreensio equivocada da proposta da atividade, uma vez que a experiéncia
pessoal de uso das TDIC eraapresentada de modo amplo e impessoal, desvinculada
da aprendizagem e formacio pessoal e profissional, revelando uma possivel
dificuldade do aluno para falar de si, produzir uma narrativa que representasse a
escrita de si (RODRIGUES, 2011) e a0 mesmo tempo estabelecesse articulagoes
com o pensamento do colega. Para superar esse conflito, foram estudadas obras
de diversos autores que oferecem referencial tedrico sobre narrativas e narrativas
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digitais, elaboradas sinteses articulando as ideias com a experiéncia em realizacio
e reformuladas as narrativas iniciais. Desse modo, a espiral da aprendizagem
comegava a girar segundo as caracteristicas anunciadas por Valente (2002),
incorporando as distintas dimensoes do ser. As duplas foram compondo suas
narrativas e deram os primeiros passos rumo a escolha do campo da pritica a
ser investigado, caracterizado como um espaco formal de aprendizagem (escola
publica ou privada, curso presencial ou online na universidade...) ou curso online
livre, aberto e massivo (MOOC - Massive Open Online Course).

Um exemplo de narrativa produzida, denominada pela dupla (OLIVEIRA;
SILVA, 2013) como Pesquisa, Investigagio e Narrativa Digital: caminhos, ditvidas,
certezas provisdrias..., foi desenvolvida a partir de uma questao sobre como as
TMSEF se integram com o curriculo na pratica.

Primeiramente, ao tratar do percurso experienciado sobre suas experiéncias
com o uso das TDIC, os autores incorporaram imagem, musica ¢ texto em uma
apresentacao hipermidia sobre as aproximagoes iniciais de cada um com as TDIC,
os questionamentos suscitados e a necessidade de buscar novas informacoes para
entender o significado das narrativas digitais para a aprendizagem, com registro
de que as leituras indicadas permitiam “[...] entender melhor as relacoes entre a
narrativa e o curriculo” (OLIVEIRA; SILVA, 2013, nio paginado).

A dupla selecionou, como contexto de estudos, uma escola no interior
do Tocantins que havia recebido laptops, porém logo percebeu a inviabilidade
das observagoes pela distincia fisica da escola, falta de informagdes sobre as
experiéncias e dificuldade de estabelecer um didlogo virtual com os professores.
Os autores entio optaram por uma escola estadual, localizada na cidade de Sao
Paulo, participante do projeto Um Computador por Aluno (UCA), do MEC,
que tinha um dos pesquisadores como formador dos professores para a integracio
do laptop nas atividades curriculares, uma situagio considerada favordvel para
dialogar com os professores da escola, inclusive por meio das redes sociais, e
identificar um projeto de uso das TMSF em desenvolvimento com professores e
alunos. O projeto, denominado Geragio de Eletricidade, se realizava na disciplina
de Ciéncias, com o objetivo de trabalhar conceitos sobre eletricidade e geracio
de energia por meio da criagio pelos alunos de protdtipos de dispositivos
que permitissem o carregamento das baterias de energia elétrica dos laptops,
problematiza¢io emergente na sala de aula, que possuia apenas um ponto de
energia, inviabilizando o carregamento dos mesmos.

A narrativa, elaborada em um software de apresentacio com a incorporagio
de imagens, musica, vozes de alunos e da professora e video, informa que, a
partir da leitura dos dados registrados em documentos sobre essa experiéncia da
escola, havia a hipétese levantada por um dos membros da dupla de que a acdo
da professora se mostrava conservadora e engessada pela proposta curricular da
rede de ensino a qual a escola pertence. Em seguida, a narrativa aponta que, com
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a retomada dos fundamentos tedricos nas aulas e a reflexdo no coletivo da turma
de alunos da universidade, descortinou-se “[...] um leque de possiveis leituras
e interpretagoes, contribuindo para o olhar critico dos pesquisadores sobre o
curriculo e a pritica de uso pedagdgico de TDIC [...]” na escola, evidenciando
“[...] a limitacio do instrumento [documentos] e a necessidade de utilizacio
de outros instrumentos para triangulag¢io na pesquisa qualitativa em educagao”
(OLIVEIRA; SILVA, 2013, nao paginado).

Em relagio a preparagio de instrumentos de coleta de dados na realidade da
escola, Oliveira e Silva (2013, ndo paginado) afirmaram que “[...] olhar sobre os
instrumentos nos permitiu refletir sobre nossas escolhas, buscar fundamentacio
tedrica para justificd-las, ver e rever as questoes e formas de abordagens dos sujeitos
[...]”, 0 que se constituiu em “[...] um importante exercicio de investigagao para
os pesquisadores, sobretudo em um trabalho colaborativo”. E assim os autores
optaram por um momento de escuta sensivel, quando participaram de uma aula na
escola, entrevistaram a professora e realizaram um grupo focal com alunos, com
registro das informagées em meio digital. O envolvimento no contexto da escola
foi um momento de aprendizagem para compreender o trabalho desenvolvido
e identificar “[...] o papel dos alunos no projeto como sujeitos no processo
educativo”. A dupla concluiu

[...] que ¢é possivel transgredir as prescri¢oes
curriculares advindas dos gabinetes, trabalhando
nas brechas, para a concretizagio de uma préxis
pedagégica que pode langar mio das tecnologias
digitais, especialmente, dos computadores portiteis
disponiveis nas escolas UCA para dar um salto
na aprendizagem que pode ir além do que estd
previsto, programado, estabelecido pela rede de
ensino. (OLIVEIRA; SILVA, 2013, nio paginado).

A narrativa de Oliveira e Silva (2013) pode ser reconhecida como uma
Jjanela da mente de seus autores em relagio aos seguintes aspectos: conhecimentos
construidos sobre a integracdo entre o curriculo e as TMSF (ALMEIDA;
VALENTE, 2012) no desenvolvimento de um projeto na escola; coautoria nos
processos de investigacdo, aprendizagem e na construgio de conhecimentos por
meio do didlogo e da negociagao de significados; defini¢io de procedimentos de
pesquisa condizentes com os objetivos da pesquisa e com o contexto analisado;
articulacio entre experiéncia, registro e reflexao sobre a experiéncia, a teorizagio
fundamentada, a depuragio e a reformulacio da narrativa, vivenciando a espiral
da aprendizagem no desenvolvimento das atividades; o curriculo desenvolvido
na articulagao entre dois contextos de educagio formal — escola e universidade;
a apropriagio da multimodalidade na producao da narrativa, com indicios de
aprendizagem ubiqua e de articulacio entre agdes presenciais e virtuais. Desse
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modo, pode-se afirmar que a constru¢io de narrativas curriculares permite
modelar a perspectiva dos seus autores “[...] sobre si, sobre a educagio com
tecnologias, o curriculo e o contexto” (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p. 78).

Essa experiéncia suscitou nos professores o interesse pelo estudo sobre a
integracdo entre contextos curriculares formais e nao formais na perspectiva de
abordagens interacionistas e de construcio de conhecimentos suportados pelas
TDIC, que se constituiu no mote para a oferta de outra disciplina.

Na disciplina oferecida no 1° semestre de 2014, denominada O digital, o
curriculo e a formagio, foram estudados temas relacionados a educagao formal,
nao formal e informal, contexto de aprendizagem e web curriculo. A medida
que os estudos eram realizados na sala de aula da universidade, os alunos
visitavam espagos considerados nio formais, como museus (fisicos ou virtuais),
exposicoes e livrarias. Essas visitas eram registradas em protocolos (criados apds
a exploragio preliminar dos espagos de educacio selecionados) e as informagdes
eram armazenadas por meio de multiplas midias. Os registros deveriam apontar
observagoes sobre as caracteristicas do espago, as intengdes do contexto, as
formas de intera¢io propiciadas, a articulagao estabelecida com outras culturas,
o tema em foco, a exploragio das TDIC na apresentagio do contetido e sua
disponibilidade aos visitantes, o atendimento oferecido aos visitantes. Identificou-
se a pertinéncia de que os alunos fizessem entrevistas com os possiveis visitantes,
monitores ou mediadores presentes nos espagos.

As narrativas digitais curriculares em elaboragio eram compartilhadas
e comentadas no ambiente virtual de suporte a disciplina criado no Moodle
e analisadas em sala de aula pelo grupo de alunos e professores em busca de
identificar os seguintes pontos: a autoria do estudante ao narrar a sua experiéncia
e sua relacdio com o objeto de estudo; a existéncia de um eixo articulador da
histéria conectando passado, presente e futuro; os significados e sentidos
atribuidos 4 experiéncia; o tratamento dado as questoes de investigacio
propostas e a apresentagao dos resultados. Eram observadas, ainda, a coeréncia
e a coesdo entre as informagoes; a compreensdo dos colegas e professores sobre
caracteristicas do contexto visitado; o potencial de aprendizagem desse contexto,
as possibilidades de articulagio e complementaridade entre o contexto visitado
com outros contextos educativos; a identificagdo das propostas curriculares em
foco; as contribuicdes dos registros digitais organizados e interpretados nas
narrativas em relacio ao processo de aprendizagem, produgoes e descobertas do
autor.

Uma das narrativas produzidas nessa disciplina diz respeito ao estudo de
um museu do Chile, denominado Museo Interactivo Mirador (GONCALVES,
2014), um espago interativo de entretenimento sobre ciéncias, artes, natureza e
tecnologias, cujos médulos propoem experimentos de fendmenos e principios
cientificos, para despertar a curiosidade, o assombro, a imaginacio, a descoberta
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e a aprendizagem ativa, tanto no espago fisico e virtual do museu como em
outros locais (escola, residéncia...). O museu tem uma trajetdria itinerante entre
distintas regioes do Chile e oferece atividades para a formagio continuada de
professores.

A autora elaborou a narrativa em um software para criagio de filmes, e
o filme foi gravado por ela com a integragao de imagens, musica, depoimento
pessoal e textos em palavras, adotando como eixo orientador a contagem da
histéria com a ajuda de sua neta Sofia, em didlogo com o personagem Ploxi
(mascote criada pelo museu, que ajuda a explorar os espagos do museu, enquanto
Sofia ajuda a analisar as salas apresentadas).

A narrativa de Gongalves (2014) busca responder a pergunta sobre como os
museus podem contribuir para diminuir a distincia entre as criangas da era digital
e a escola analdgica. Para isso, explora os aspectos mencionados no protocolo de
investigacdo, apresenta as caracteristicas do museu para a criagio de contextos
de aprendizagem nao formal a servigo da educagio formal e mostra como as
TDIC sao incorporadas a esse contexto, assumindo um relevante papel na
integracdo entre experiéncias concretas e virtuais. A obra aponta as possibilidades
de atendimento presencial ao docente com seus alunos mediante agendamento
prévio, para que as necessidades curriculares possam ser atendidas conforme os
interesses do grupo, fornecendo materiais de apoio e orientagao ao professor com
sugestoes de atividades a realizar em sala de aula.

A narrativa oferece pistas sobre a articulagao entre a experiéncia virtual da
autora, o registro e a reflexdo sobre a experiéncia, a teorizagio e a reformulagio
da narrativa, bem como sobre o curriculo escolar de ciéncias e tecnologias
apresentado pelo museu para ser explorado e ressignificado na articulacio
entre o contexto da educa¢io formal (escola) e nio formal (museu). Apresenta,
ainda, uma sintese sobre o papel das TDIC nesse contexto de aprendizagem nio
formal, articulando diversos conceitos como o de interatividade e sua relacio
com a reatividade (LEMOS, 1997). Intrigada com o nivel caracteristico de
interatividade no museu virtual, Gongalves (2004) explora diversas salas virtuais
do museu e identifica que, na maioria das op¢oes, a interatividade é caracterizada
pela selegao de uma opgao, cabendo ao visitante observar as reagoes apresentadas,
porém descobre também algumas salas de experimentos virtuais (como a sala ¥'se
mueve, um simulador virtual de terremotos e tsunamis, em que é possivel realizar
experiéncias com a orientagdo de avatares).

A autora conclui que o uso das TDIC, associado a uma metodologia que
articula ludicidade, curiosidade e formas de interacdo, permite realizar “[...]
simulagbes, comunicagdo sincrona, experimentos, interatividade em nivel
elevado [...]”, com atividades que induzem a romper com a “[....] ideia de tempo
préprio para a aprendizagem” (GONCALVES, 2004, nao paginado). E, citando
McLuhan (1969 apud GONCALVES, 2004, nao paginado), afirma que “[...]
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o espaco de aprendizagem ¢ aqui, em qualquer lugar. O tempo de aprender ¢é
hoje e sempre”. Apresenta, por fim, uma reflexao critica sobre seu aprendizado
e o potencial de aprendizagem do contexto em relagio as possibilidades de
articulagio com a educagio formal, e conclui que as atividades do museu
contribuem “[...] para a renovagao das escolas [...]”, com a integracao das TDIC
ao curriculo escolar oficial (GONCALVES, 2004, nao paginado).

Observa-se ainda, na narrativa filmica de Gongalves, a exploragio da
multimodalidade com indicios de um processo de aprendizagem ubiqua, que
articula agoes presenciais realizadas na universidade com ages virtuais no museu,
explicitando seu processo de exploracio de contetdos de ciéncias e tecnologias,
em um didlogo que representa a conversa da autora com um avatar disponivel no
museu, acompanhada de sua neta.

A disciplina, assim, enfatizou a andlise de contextos de aprendizagem nao
formais e os curriculos que desenvolvem, seja sobre um tema especifico (como
as exposi¢oes temdticas sobre Iberé Carmargo, Zuzu Angel, Holocausto) ou um
conjunto de temas relacionados a uma drea de conhecimento (como museus de
ciéncias e tecnologias). Uma aluna, por exemplo, visitou uma livraria, a principio
considerada como contexto nao formal, e posteriormente caracterizou a mesma
como espaco de educagio informal, com potencial de criagio de contextos de
aprendizagem pelos visitantes (VALENTE; ALMEIDA, 2014), despertando o
interesse pela continuidade dos estudos em uma nova disciplina.

A disciplina oferecida no 2° semestre de 2014, denominada Curriculo,
contextos e tecnologias digitais, dedicou-se aestudar esses temas com base naliteratura
e na andlise de espagos presenciais ou virtuais de educa¢io informal, utilizando
a produgao de narrativas digitais para o registro da trajetéria de aprendizagem
dos alunos. Adotou-se a mesma metodologia desenvolvida na disciplina anterior,
porém os professores aprimoraram as propostas de atividades para manter o olhar
atento sobre as narrativas em producio, refletir sobre seu desenvolvimento em
diversos momentos da elaboragio, orientar e oferecer informagoes significativas
aos alunos. A énfase das atividades incidiu sobre os espagos nao formais, tais
como parques, cafés, pragas, bares, restaurantes e bibliotecas publicas, porém este
ultimo espago mostrou-se com caracteristicas de espago educativo nao formal.
Conforme estudo anterior (ALMEIDA; VALENTE, 2014), os espacos visitados
apresentam potencial de desenvolvimento de atos de curriculo (MACEDO,
2013) e de criagio de contextos de aprendizagem, segundo as intengoes de quem
o frequenta.

Uma das alunas estudou uma praga centendria localizada na drea central
da cidade de Itajubd (RODRIGUES, 2014, nao paginado) e sua narrativa,
denominada Histdrias, ideias, memdrias, narrativas..., traz elementos interessantes
relacionados ao presente estudo ao partir das questoes: “[...] Serd que a praga ¢é
lugar de aprender? Afinal, praga é lugar de qué?” A narrativa, desenvolvida em
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um video digital, acompanhado por depoimento oral em linguagem coloquial,
comega tendo como fundo de tela imagens de texto manuscrito acompanhado
por uma musica, cujo som ora se mostra baixo, ora mais elevado, e a autora
se reporta a realizagio de movimentos de olhar de perto e de longe, ir e vir do
presente ao passado, a lugar de gentes.

A autora, entio, caracteriza a praga e o grupo escolar que a margeia, e ainda
a relagio entre esses espacos entre cruzados, que se mostram como “[...] aberto
e fechado, formal e informal, lugar de aprender e passear [...]”, de conviver com
a diversidade (RODRIGUES, 2014, nao paginado). Trata das atividades que
a praga oferece, entre as quais o cuidado com a satde, incentivo aos esportes,
cultura, artesanato, jogos, brincadeiras, espaco para deslizar e equilibrar-se no
skate em aprendizagem com os pares (colocando em prdtica agdes acordadas
previamente nas redes sociais). Reportando-se a Macedo (2013), Rodrigues
(2014, nao paginado) identifica a praca como lugar “[...] onde se materializam
atos de curriculos [...]”, em que os “[...] sujeitos curriculantes [...]” tém a
oportunidade de trabalhar com o “conhecimento etnoimplicado e desenvolver
competéncias criadoras de autonomias emancipacionistas”.

Entre os projetos que se desenvolvem na praga, dois deles sio destacados na
narrativa, devido ao protagonismo de seus lideres. O primeiro projeto é o Tenda
Digital, coordenado por um professor surdo, que trabalha voluntariamente na
praca com cidadania e inclusdo digital. A ideia dele é levar a educagio além do
espago formal, conforme o depoimento do professor, que iniciou o projeto com
sete notebooks comprados com recursos préprios para trabalhar com alunos
na praga porque a escola estava em reforma. Todavia, nem todos da escola
concordam com essa a¢io, ainda que os alunos detestem ir a escola. O professor se
mostra consciente de que “[...] tem que nadar contra a maré [...]”, mas incentiva
os alunos a levarem “[...] celulares e jogos para a escola porque isso faz parte do
curriculo” (RODRIGUES, 2014, nio paginado).

Por sua vez, no segundo projeto apresentado no video, o professor de
tecnologia da escola aproveitou um evento de capoeira que acontecia na cidade
para levar a capoeira para a escola e trabalhar com os alunos na quadra de esportes.
O professor conseguiu instalar a internet banda larga e os alunos cuidaram
de transmitir o evento online, mas essa agdo nio foi reconhecida por outros
professores como uma pratica curricular. Em paralelo, no projeto Na Roda da
Cidadania, que acontece na praca, a capoeira ¢ engajada com compromisso social
e articulada com as redes sociais por meio de Facebook ¢ blog. A narradora registra
que, “[...] da coautoria das aprendizagens na praga, a capoeira fez o maior de
seus movimentos e pulou os muros para dentro da escola [...]”, jd que o projeto
passou a compor as atividades das escolas publicas do municipio, revelando
que “[...] a praga contagia o espago formal, é assim também que ela invade aos
poucos as redes sociais e ensina a cidade tentando alcancar a serra e 0 mundo”
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(RODRIGUES, 2014, nio paginado).

A narrativade Rodrigues (2014), em video digital, exploraa multimodalidade
com a integragao de imagem, voz da narradora e dos entrevistados, e analisa
diversas agdes humanas criativas em que os atos de curriculo se realizam
imbricados com a produgao ativa da cultura. Observa-se, nos dois projetos
analisados na narrativa, que as tecnologias sdo pouco percebidas, utilizadas de
forma quase natural em a¢des que partem dos sentidos que lhes sdo atribuidos no
cotidiano para compartilhar experiéncias e informacoes significativas nas redes
sociais, com audiéncia imediata nas comunidades. Contudo, hd evidéncias das
tensoes vivenciadas pelos professores que ousam transgredir a pratica pedagdgica
convencional do livro, fala e giz e trabalham em uma abordagem de uso integrado
das TDIC com o curriculo e integradora entre espacos formais e informais de
educagio. A consciéncia e responsabilidade social dos professores contaminam
as pessoas a sua volta e criam um movimento que vai do informal em direcio
ao formal, sugerindo que as mudancas na educagio comegam a se concretizar a
partir da atividade de pessoas em distintos espacos de lugar e de fluxos com a
integracdo de dispositivos e midias digitais.

consideracoes

Na perspectiva integradora, dialégica e de complementaridade, este
artigo investigou as contribuicoes das atividades que exploram a computacio
ubiqua no curriculo desenvolvido em contextos interativos e construtivos de
educagio formal, que se integra com espagos de educagio nio formal e informal,
mediante a andlise de narrativas digitais curriculares. Os resultados das andlises
encetadas mostram o potencial de aprendizagem dos contextos nao formais e
informais analisados e as contribuicoes das TDIC, em especial quando se usam
as tecnologias digitais méveis com conexao sem fio a internet (TMSF) para o
registro, a investigacdo, o compartilhamento de experiéncias e a construgio de
conhecimentos.

Cada narrativa digital analisada tem suas caracteristicas especificas, mas
todas partiram de iniciativa de um contexto formal, que na primeira narrativa
integrou-se com outro contexto formal, na segunda com um contexto nao formal
e na terceira com um informal.

Todas as narrativas se mostram como uma janela da mente de seus autores,
permitindo destacar aspectos comuns entre elas: integragdo entre o curriculo
praticado e as TMSE propiciando a mobilidade do curriculo, da formacio e
da aprendizagem; a superacio dos limites do espago e tempo especificos para
a aprendizagem com a expansao da educagao formal; a criacio de contextos de
aprendizagem formal, nao formal e informal e a articulagio entre eles decorrente
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de atividades intencionais; a autoria e o desenvolvimento da autonomia na
produgdo da narrativa, na investigagio e na constru¢io de conhecimentos por
meio do didlogo e da negociagao de significados; a articulagio entre experiéncia,
registro, reflexo sobre a experiéncia a luz da teoria, depuragio e reformulagao
da narrativa, vivenciando a espiral da aprendizagem; a apropriagio da
multimodalidade na criagio da narrativa com indicios de aprendizagem ubiqua.

Ha4 sinais das tensoes vivenciadas pelos professores que ousam transgredir
a prética pedagdgica convencional e trabalham com uma abordagem de uso
integrado das TDIC com o curriculo e integradora entre diferentes espagos
educativos. Ao mesmo tempo, observa-se a criagio de movimentos nos espagos
nao formais e até no informal, no caso da praga analisada, no sentido de
aproximar-se dos espacos formais, sendo necessdrio que o professor esteja atento
para nio se deixar engessar pelas préticas delimitadas por um curriculo escolar
excessivamente prescritivo, correndo o risco de perder o potencial de tornar a
educagio mais aberta, flexivel e integrada com as redes e fluxos de informagées,
pessoas e aprendizagens. A integragio entre contextos de aprendizagem propicia
a convivéncia com multiplas culturas, linguagens e tecnologias, que adquirem
novos significados e sentidos sociais e educacionais em tempos de ubiquidade.
Eis ai o desafio colocado para pesquisadores, gestores e professores, que tém
a consciéncia e a responsabilidade de quem busca a transformagao social e a
emancipagio humana!
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Disefio de Objetos de Aprendizaje adaptados
para cuatro estilos de aprender:
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Learning Objects design adapted to
four learning styles: a case study

Resumo

Este articulo presenta el disefio de objetos de
aprendizaje (OAs) para ayudar a mejorar la
comprensién de contenidos educativos. Se
presenta una investigacién relacionada con
el disefio de esos recursos adaptados para
cuatro estilos de aprender, orientados para el
desarrollo de habilidades informacionales. Los
resultados obtenidos en funcién de las hipétesis
planteadas no son concluyentes, sin embargo
el objetivo de la prueba piloto fue alcanzado,
una vez que se identificaron indicios de que
se puede disefiar recursos educativos digitales
como los OAs adaptados a diferentes estilos de
aprendizaje de los estudiantes para promover
la comprensién del contenido educativo que
estos presentan.
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ADbstract

This article presents the design of Learning
Objects to help improve the learning of
educational contents. The research is presented
together with the design of those resources
adapted to four styles of learning, designed for
the development of international competency.
The results, which were obtained through
the use of the proposed hypotheses are not
conclusive, but the objective of the pilot
experiment was achieved, once we could
identify evidence that digital educational
resources can be developed as Learning Objects
which can be adjusted to the different students’
learning styles so as to foster the learning of the
content presented.
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Introduccion

En este mundo digital, la posibilidad de utilizar Internet para el aprendizaje,
ha abierto muchas oportunidades de comunicacién impensables en un aula
tradicional, que han gatillado nuevas formas de ensefiar y aprender, utilizando
principalmente Internet como medio de comunicacién, como el uso de Sistemas
de Gestién de Aprendizaje (SGA) para modalidades totalmente en linea e-learning
o mixtas de aprendizaje presencial y no presencial, conocidas como b-learning

Sin embargo, los sistemas de gestién de recursos para el aprendizaje tienen
sus propios formatos de estructuracién de contenidos y almacenamiento de
informacién, lo que trae como consecuencia la imposibilidad de inter operar
entre las distintas plataformas debido a la incompatibilidad de formatos; como
consecuencia de ello, los recursos de aprendizaje ya creados no pueden volver a
ser utilizados en distintas plataformas.

Estas posibilidades de comunicacién han impulsado una nueva forma de
tratar la informacién en fragmentos que permitan su reutilizacién sin problemas
de compatibilidad entre plataformas.

Como consecuencia de ello, ha surgido el concepto de Objeto de
Aprendizaje (OA), cuya idea, en términos generales, es reutilizar recursos
digitales de aprendizaje, clasificados a través de metadatos (datos sobre datos)
para su identificacion y recuperacion a través de repositorios. Sin embargo, la
falta de consenso entre expertos sobre el concepto de OA ha traido consigo una
amplia discusién al no haber acuerdo sobre diversos aspectos esenciales como su
significado, composicién, aplicacidn, gestidn, etc.

A través de este articulo se presentan algunas orientaciones para disenar
OAs con elementos que promueven el aprendizaje y una propuesta de desarrollo
que sugiere una gufa para el disefio en base a cuatro estilos de aprender.

Siguiendo esta guia, se ha disefiado un OA para cada estilo de aprender,
cuyos contenidos estdn orientados a la ensefianza de temas relacionados a la
competencia informacional.

La propuesta ha sido aplicada a través de un estudio piloto a estudiantes
de primer a cuarto curso de Grado en Maestro en Educacién Infantil y Primaria
de la Universidad de Salamanca, cuyos resultados indican el nivel de efectividad
adaptado al estilo de aprender de los estudiantes.

1 Orientaciones para el disefio instruccional
de Objetos de Aprendizaje

Segtin Morales (2007), el valor de la informacién como recurso de
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aprendizaje ha creado la necesidad de disponer de ella, compartirla y reutilizarla
sin grandes costos. Es as{ como el poder compartir objetos de aprendizaje de alta
calidad a través de Internet, desarrollado por pocos y usado por muchos, permite
un desarrollo costo-efectivo y el despliegue de estos caros recursos (VARGO et
al., 2003).

Para que los OAs puedan ser compartidos por muchos, deben cumplir con
ciertas caracteristicas que permitan su reutilizacién en diversas situaciones sin
problemas de compatibilidad con otras plataformas; éstas caracteristicas son:
Interoperabilidad, Accesibilidad, Reusabilidad y Granularidad.

a.

Granularidad: Se refiere a tamafio del recurso en funcién de sus
componentes. Para definir el tamafio de los OA, a través del estindar
IEEE LOM (2002), se definen cuatro niveles de granularidad. El nivel
1 se refiere a la unidad mds atémica o granular de agregacién, ¢j.: una
imagen, un texto un video, etc. El nivel 2 es una coleccién de dtomos
o recursos de nivel 1, ¢j.: un documento HTML con imdgenes, videos,
etc. El nivel 3 es una coleccién de recursos de nivel 2 y el nivel 4 es
el nivel mayor de granularidad, como, por ejemplo, un conjunto de
cursos.

La clasificaciéon de IEEE LOM no considera elementos del disefio
instruccional en el tamafo de los recursos, por tanto, un recurso digital
como una pdgina Web, que contenga recursos de nivel 1, sin ninguna
finalidad educativa, estarfa clasificado como un OA de nivel 2.

A diferencia de IEEE LOM, Morales, Garcia y Barrén (2007b) definen
el nivel de granularidad del 2 al 4, con la inclusién de elementos
minimos de diseno instruccional, necesarios para conseguir un objetivo
educativo.

OA nivel 2: Una leccién con un objetivo de aprendizaje especifico, con
un tipo de contenido (datos y conceptos, o procedimientos y procesos
o reflexién y actitud) el cual puede estar conformado por varios OAs de
nivel 1, y finalmente y actividades de evaluacién y prictica (opcional).
OA nivel 3: Un médulo de aprendizaje compuesto por un conjunto
de lecciones (OA nivel 2) con un minimo de tres tipos de contenidos
(datos y conceptos, o procedimientos y procesos o principios) y
actividades de evaluacién y préctica (opcional).

OA nivel 4: Un curso compuesto por un conjunto de médulos (OA
nivel 3) con un minimo de tres tipos de contenidos (datos y conceptos,
o procedimiento y proceso o principios) y actividades de evaluacién y
préctica (opcional).

Reusabilidad: Se trata de una de las caracteristicas mds representativas
de los OAs. El concepto de reusabilidad de OAs es descrito como
la posibilidad y adecuacién para que el objeto sea usable en futuros
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escenarios (SICILIA; GARCIA, 2003). De lo anterior, se puede
destacar la importancia de la reusabilidad en cuanto la posibilidad de
personalizar y adaptar los contenidos, como también la portabilidad de
los mismos y el ahorro de trabajo.

Para que el OA tenga mds posibilidades de ser reutilizado, debe tener
sentido en si mismo (autocontenido), es decir, que un OA pueda ser
utilizado para una finalidad educativa sin depender de otros, aunque si
deben ser susceptibles de ser combinados con otros OAs para componer
una unidad superior (capitulo, bloque, unidad didéctica, etc.).

c.  Accesibilidad: es entendida en este contexto como la capacidad de

acceder dindmicamente a los recursos disponibles en una base de datos
o repositorio a través de los metadatos (datos sobre los datos). Los
metadatos contienen informacién de sobre los recursos, que permita
conocer las caracteristicas de los objetos desde diversos puntos de vista
antes de ser reutilizados. La informacién contenida en los metadatos
va a depender del estdndar o especificacién que lo defina, como por
ejemplo: IEEE LOM (2002), Dublin Core (dublincore.org), etc.

d. Interoperabilidad: La posibilidad de que los OAs sean reutilizados refleja

que deben tener la capacidad de ser interoperables, es decir, importados
y exportados en cualquier tipo de plataformas, capaces de soportar
cambios tecnoldgicos sin ser redisenados, lo cual los hace también mis
durables.

Para que un OA sea interoperable debe seguir alguna especificacién que
describa sus caracteristicas, las cuales deben estar especificadas en un documento
técnico que describa sus componentes (parte estdtica) y su comportamiento
(parte dindmica), lo cual es posible gracias a estdndares y especificaciones
e-learning, como por ejemplo: IMS Content Packaging (IMS CP, 2003), IMS
Learning Design (IMS LD, 2003), ADL SCORM (Sharable Content Object
Reference Model) (SCORM, 2004), etc.

Hoy en dia existen herramientas gratuitas que permiten crear, organizar
y exportar OAs de acuerdo a especificaciones e-learning, como por ejemplo, la
herramienta de autor de cédigo abierto eXeLearning (http:/lexelearning net) para
la creacién y publicacién de contenidos Web; GLOMaker (Generative Learning
Object Maker) (http:/lwww.glomaker.org) y Reload Editor (www.reload.ac.uk).
También existen otras herramientas gratuitas como LOMPad (2005) que sirven
para editar metadatos conforme a diversas especificaciones. De esta manera, la
creacién y uso de OAs conforme a un estindar que garantice su interoperabilidad
no requiere mayores conocimientos técnicos sobre cémo funcionan los estindares
para la gestién de estos recursos.

Considerando las caracteristicas de estos objetos y las definiciones

mencionadas, (MORALES; GARCIA; BARRON, 2007) proponen una
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definicién propia que considere el concepto de OA tomando en cuenta sus
caracteristicas y finalidad pedagdgica, esto es, “una unidad educativa con un
objetivo minimo de aprendizaje asociado a un tipo concreto de contenido y
actividades para su logro, caracterizada por ser digital, independiente, y accesible
a través de metadatos con la finalidad de ser reutilizadas en diferentes contextos y
plataformas”. Al contener un objetivo de aprendizaje especifico, se potencian las
posibilidades de reutilizacidn, ya que éste podria ser ensamblado con otros OA
que tengan objetivos afines para formar méddulos y cursos a ser utilizados en un
contexto determinado.

En la actualidad existen varias propuestas para el disefo instruccional de
OAs. Entre los modelos mds conocidos, se encuentra el de Wiley (2000), quien
los clasifica segtin su finalidad y posibilidades de combinacién (fundamentales,
combinados cerrados, combinados abiertos, generativos de presentacién y
generativos-instructivos). Merrill (1999) desarrolla la Instructional Transaction
Theory (ITT) la cual define cuatro tipos de OAs (entidades, propiedades,
actividades y procesos) los cuales se relacionan a un tipo y contenido de
aprendizaje. Por otra parte Cisco System (2003) aportan elementos del diseno
instruccional a considerar en la construccién de una leccién, médulo o curso,
compuestos por diversos tipos de OAs.

Sobre esta base Morales, Garcia y Barrén (2006a) sugieren considerar los
siguientes componentes para el disefio instruccional: Visién general, epigrafes o
contenido tedrico, tres tipos de contenidos (datos y conceptos; procedimientos
y procesos; reflexion y actitud), resumen, y, finalmente, actividades de practica y
evaluacién de forma opcional.

e Visién General: Corresponde a la presentacién de aspectos generales
sobre el tema como son: Nombre de la unidad, Titulo, Objetivo,
Temario, Nimero de Horas, Descriptores (o palabras clave). La misién
de la visién general es dar al usuario la informacién necesaria para saber
de qué se trata la unidad, los objetivos a alcanzar, los temas a tratar y
la importancia y utilidad del tema. La visién general debe ser utilizada
como un factor de motivacién que despierte el interés en el estudiante.

o Contenido o topicos: El contenido tedrico puede estar presente en
cualquiera de los OAs con sentido pedagdgico, es decir, a nivel de
leccién, médulo o curso para ayudar al logro de uno o varios tipos de
niveles cognitivos. En cuanto al tipo de contenido a incorporar en los
OAs, diversos autores como Merril (2000) y Clark (1999) proponen
una clasificacién bastante segregada de tipos de contenidos; sin
embargo, esta situaciéon puede resultar compleja para los disefiadores
de contenidos al tener que separar en tantas partes el tipo de
contenidos. Sobre esta base, con el propésito de que la clasificacién de
los contenidos sea un proceso que no signifique mayores dificultades
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para los encargados de su desarrollo y planificacién de la ensefanza, se
sugiere la propuesta de Moreno y Bailly-Bailliere (2002) de clasificar
tres tipos de contenidos (MORALES, GARCIA, BARRON, 2006):
Datos y Conceptos: Son todos aquéllos que promueven el aprendizaje de
niveles cognitivos de menor complejidad: conceptos, hechos, fechas,
etc.

Procedimientos y Procesos: Los procedimientos son pasos secuenciados
que describen una tarea, en cambio los procesos son fases secuenciadas
que describen cémo funciona un sistema, es decir, a un nivel macro.
Este tipo de contenidos promueven el desarrollo de procedimientos,
habilidades y destrezas que generalmente se relacionan a actividades de
aplicacién.

Principios: Este tipo de contenidos, llamados también de reflexién
y actitud, se dirigen a promover el desarrollo de actitudes, valores y
normas, por tanto, se trata de recursos que inducen a la reflexién, la
critica y la toma de decisiones. Cada uno de estos tipos de contenidos se
puede especificar en los metadatos de los OAs para realizar su busqueda
bajo estos criterios.

Resumen: Como en cualquier tipo de sistema de aprendizaje, es
recomendable que se presente un resumen con las principales ideas de
los contenidos y las relaciones entre ellas, como también las principales
conclusiones del tema y las dreas relacionadas. De esta manera se
facilita a los estudiantes el aprendizaje de la informacién mds relevante
y se promueve la profundizacién de los contenidos. Ejemplos para
presentar un resumen son: diagramas, esquemas, mapas conceptuales,
etc.

Actividades de Evaluacién y Prdctica: Las actividades, junto con
promover la participacién activa e interaccién con los compafieros,
se deben realizar como en todo sistema de ensefhanza, de acuerdo a
los objetivos y estrategia propuesta, con la particularidad que para
e-learning resulta imprescindible la utilizacién y apoyo de tecnologias
para su desarrollo, ya sea de tipo sincrono como servicios de mensajeria
instantdnea, o de tipo asincrono como foros de discusion para participar
en debates, correo electrénico, etc., permitiendo con ello el desarrollo
de actividades colaborativas y cooperativas.

Las actividades de préctica ayudan a reforzar los contenidos y preparar
a los estudiantes para la evaluacién final. La evaluacién final debe ser el
indicador de la continuacién hacia un mayor nivel de conocimientos.
Los dos tipos de actividades pueden ser realizadas en cualquiera de los
niveles de agregacion de OAs. Esto va a depender de la planificacién de
la ensenanza del profesor, por esta razén se ha sugerido la inclusién de
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este tipo de actividades a nivel de OA de forma opcional.

Las referencias indicadas nos dan una clara orientacién sobre elementos
a considerar para que el diseno y uso de OAs tenga un propésito
educativo, determinado por los elementos del diseno instruccional; sin
embargo, la organizacién de esos elementos puede variar en funcién de
la forma de aprender de los estudiantes. Sobre esta base, a continuacién
se presenta una propuesta para el diseno de OAs en base a estilos de
aprendizaje.

2 Propuesta de disefio de OAs en base a
estilos de aprender

Es importante considerar factores como los estilos de aprendizaje de cada
estudiante para favorecer a la comprensién o el aprendizaje significativo de los
contenidos. Multiples estudios e investigaciones realizados desde los 80 sobre la
identificacion de las preferencias de aprendizaje (ALONSO 1992; ALONSO;
GALLEGO; HONEY, 1997; KOLB, 1984; MUMFORD, 1986; WITHIN;
GOODENOUGH, 1985), la btsqueda de estrategias pedagdgicas que
favorezcan a cada estilo (DUNN, 1981; STERNBERG, 2008; STERNBERG,
ZHANG, 2009), y el marco legal a nivel mundial y de algunos paises como
Espafia en cuanto a la educacién personalizada (BOE, A-2015-37; UNESCO,
2015) pone de manifiesto que es una linea significativa.

Identificar y considerar los estilos de aprender en un aula a cualquier nivel
educativo puede tener un alto nivel de dificultad, ya que factores como el tiempo
con el que cuenta los profesores para un grupo de estudiante puede ser limitado
para cada asignatura. En este sentido, las plataformas e-learning permiten
la apertura de una gran variedad de contenidos digitales para la formacién a
disposicién de los estudiantes, a quienes es posible ofrecer los recursos que se
adapten mds a sus necesidades e intereses.

Cada vez mds observamos que los Estados, colegios y universidades
desarrollan espacios de acceso libre para compartir materiales digitales que
permiten hacer llegar los contenidos a los estudiantes de una manera mis
motivadora y enriquecedora. Las plataformas e-learning como Moodle (instaladas
en muchos espacios académicos), y los repositorios institucionales como
GREDOS? de la Universidad de Salamanca, y de libre acceso como MERLOT®,

4 Gredos. Repositorio Institucional de la Universidad de Salamanca. Enlace: <http://gredos.usal.es/jspui/>.
5 Merlot. Repositorio de acceso abierto para el almacenamiento, evaluacion, creacién y retso de recursos
educativos digitales. Enlace: <https://www.merlot.org/merlot/index.htm>.
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AGREGA®, COLOMBIA APRENDE’, EDUCANDO?, entre otro, permiten
crear, almacenar, difundir y reusar los recursos educativos digitales. Profesores,
padres y alumnos pueden acceder, descargar, usar, modificar, volver a difundir
un recurso; un ciclo que favorece tanto a la dindmica del aprendizaje como al
mantenimiento de la redes de conocimiento. Con esta finalidad los OAs han
sido divulgados (CAMPOS; MORALES, 2013) a la comunidad cientifica y
publicados en el repositorio GREDOS, para cual se ha hecho una propuesta de
metadatos con informacién educativa para facilitar el acceso de estos recursos
(MORALES- MORGADO et al., 2014).

Cubierta la dificultad de hacer llegar los contenidos a través de las
plataformas e-learning, se hace factible e importante que el diseno y oferta
de recursos a utilizar por los estudiantes contengan informacién adecuada a
diversas formas de aprender. De esta manera, se contribuiria a la construccién
de puentes cognitivos, para conseguir un desarrollo préximo, para aprendizajes
significativos. Dichos recursos representan el apoyo necesario para la adquisicién
de nuevos conocimientos y fortalecimiento de competencias.

Los OAs permiten a los profesores ofrecer a los estudiantes la oportunidad
de obtener la misma informacién de un contenido en multiples formatos;
pueden ser capaces de hacer entrega y organizacién del contenido al estudiante
considerando desde sus competencias hasta sus estilos de aprendizaje. La idea de
disenar OAs que se adapten a los estilos de aprendizaje podria llegar a ser una
herramienta efectiva para favorecer la adquisicién significativa de los contenidos
y desarrollo habilidades cognitivas. También se busca comprobar que son
recursos asequibles y adaptables en el dmbito universitario, y que pueden ayudar
a mejorar en alguna medida la calidad educativa.

La propuesta que se presenta a continuacién es una investigacién doctoral
en curso, y se estd en espera de los resultados para su validacién final. Se basa
en cuatro fases: el Desarrollo, donde se seleccionan las herramientas y elementos
para disenar y crear los OAs; Empaquetamiento y etiquetado, donde se selecciona
la herramienta para comprimir estos recursos, darles formato e identificarlos
con metadatos; Almacenamiento, donde se selecciona el repositorio o plataforma
a ser depositados para que estén disponibles en la Red; Uso y resiso, donde se

6 Agrega. Un proyecto desarrollado entre el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Red.es y las
Comunidades Auténomas en Espana. Los contenidos educativos que se pueden encontrar estdn
organizados de acuerdo al curriculo de las ensefanzas de niveles anteriores a la universidad y estén
preparados para su descarga y uso directo por el profesorado y los alumnos. Enlace: <http://agrega.
educacion.es/visualizadorcontenidos2/Portada/Portada.do>.

7 Colombia Aprende. Portal educativo del Ministerio de Educacién de Colombia y repositorio de objetos
de aprendizaje para cada nivel educativo. Enlace: <http://www.colombiaaprende.edu.co/>.
8  Educando. Portal de la educacion de la Reptiblica Dominicana y repositorios educativo. Enlace: <http://

www.educando.edu.do/oai/repositorios-de-recursos-est-ticos-oai-objetos-de-aprendizaje/>.
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descarga el OA disponible, para ser reutilizado en otras plataformas de gestién
de contenido. De esta manera los OAs pueden ser modificados, enriquecidos y
adaptados a necesidades especificas.

Para la seleccién de las fases se consideraron diversas fuentes durante
el desarrollo de la propuesta de disefio de los OAs (AGUILAR; MUNOZ;
POMARES, 2004; JONES; BOYLE, 2009; MONTERO, 2009; TREVINO,
2011; ZAPATA, 2009).

A continuacidn se describirdn las acciones tomadas durante cada una de las
fases de desarrollo de los OAs en funcién de la propuesta de disefio basada en
estilos de aprendizaje; finalmente se presentard la aplicacién de los OAs creados
a una muestra piloto.

lera Fase. Desarrollo: Seleccion de herramienta para crearlos. En este caso
se optd por eXelearning (Creado por la Comisién de Educacién Terciaria del
Gobierno de Nueva Zelanda- <http:/lexelearning.org/>) de cbédigo abierto,
disponible gratuitamente para ayudar a los profesores y académicos en la
publicacién de contenido en la web sin necesidad de convertirse en expertos en
HTML o XML. La consideracién principal para su uso es que permite el diseno
educativo libre, donde se tiene un lienzo en blanco para utilizar los diferentes
elementos que ofrece, o enriquecer un OA ya elaborado con otros elementos
externos. Tiene la opcién de agregar metadatos Dublin Core para describir el
recurso.

Seleccion de guia de disero. En consideracién a los disenos revisados durante
la investigacién (BOYLE, 2003; HERVAS, 2003; JONES, R. y BOLEY, 2009;
MERRILL, 1996; MORALES, LEEDER, BOYLE, 2009; RAMIREZ, 2011;
STERNBERG, ZHANG, 2009; TREVINO, 2011; WILEY, 2000), los OAs
estardn constituidos de cuatro partes: a) Orientacion, donde se indica el tema
y pretende captar la atencidn; se presenta el objetivo educativo del OA, ;qué
aprenderd el estudiante?; la justificacién ;por qué se aprenderd sobre este tema?;
y las palabras claves relacionadas con el tema; b) Representacion tedrica: donde
se presentan los conceptos, teorfas y procesos relacionados con el tema del OA,
base necesaria para iniciar el proceso de comprensién; ¢) Representacion de la
comprensidn: se compone de ejercicios preparatorios y actividades principales,
como estudio de caso, andlisis, reflexién, resolucién de problemas; su propdsito
es reforzar la informacién captada, incentivar a reflexionar y facilitar la
comprensién de la informacién; d) Evaluacién/Autoevaluacion: la intencién es que
los estudiantes apliquen la informacién adquirida, relacionen los contenidos con
aspectos reales que les inviten a solucionar problemas, y hacer comparacién de
informaciones para generar criterios; lo componen ejercicios de autoevaluacién,
actividades de reflexién, colaborativas y précticas que permiten medir el logro de
la competencia, aprendizaje o comprension de los contenidos del OA.

Seleccion de elementos para el diserio. Para cada parte del OA se consideran
diferentes tipos de elemento multimedia como textos, grificos, imdgenes,
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infografias, fotografias, videos, audios, animaciones, enlaces a pdginas web,
simulaciones, ejercicios précticos y de autoevaluacion interactivos, ejemplos
dindmicos y juegos. Estos elementos deben ser claros, concretos, coherentes
y pertinentes. Es importante considerar la calidad de estos elementos; que las
fuentes sean las adecuadas, la informacion de los textos concreta y sencilla de
comprender, y que las imdgenes sean nitidas y que guarden relacién con el

contenido a mostrar.

Seleccion de presentacion de elementos en funcion de estilos. Atendiendo a la
teorfa de estilos de Honey y Mumford® (A-R-T-P), hay aspectos orientados a
cada estilo que considerar, y que permitirdn a los estudiantes identificarse con
cada uno de ellos:

Tipo de contenido aaprender: ala hora de elaborar materiales formativos
se debe tener en cuenta los tres tipos de contenidos fundamentales,
conceptuales (concep.) (conceptos), procedimentales (proc.) (generales,
algoritmicos, heuristicos), actitudinales (act.) (generales y especificos),
factuales (fact.) (hechos, terminologias, principios, reglas, teorias).
Tipo de navegacién: guiada (indice con relaciones, ment desplegable)
y no guiada (mapa conceptual, metéfora, resumen).

Tipo de colores: el color es un elemento crucial en el diseno de los

recursos educativos, capaz de transmitir mensajes que provocan diversas

reacciones. Considerando la teoria de los autores Velasco-Santos et al.

(2010), se utilizan las siguientes gamas de colores para cada estilo:

Activos=naranja, amarillo y rojo; Reflexivos=marrén, rosa, morado

y verde; Teéricos=azul y gris; Pragmdticos=marrén, rojo, amarillo y

verde.

Organizacién: considerando las partes delos OAs que fundamentan la

gufa de disefio se organiza en funcién de las caracteristicas de cada

estilo:

o Activos: 1) captar atencién; 2) actividad preparatoria; 3) teoria; 4)
actividad principal; 5) evaluacién/autoevaluacién/reflexion.

o Reflexivos: 1) captar atencidn; 2) teoria; 3) actividad preparatoria;
4) teorfa; 5) actividad principal; 6) evaluacién/autoevaluacién/
reflexién.

o Tedricos: 1) actividad preparatoria; 2) captar atencién; 3) teoria; 4)
actividad principal; 5) evaluacién/autoevaluacién/reflexion.

o Pragmidticos: 1) captar atencién; 2) actividad preparatoria; 3) teorfa;
4) actividad principal; 5) evaluacién/ autoevaluacién/reflexién.

9 Teorfa de Estilo de Aprendiza, basada en cuatro estilos: Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmdtico. HONEY,
P; MUMFORD, A. The Manual of Learning Styles. 3. ed. London: Peter Honey Publications, 1992.
ISBN-10: 0950844470.

R. Educ. Publ. Cuiabg, v. 25, n. 59/2, p. 548-566, maio/ago. 2016



Diseflo de Objetos de Aprendizaje adaptados para cuatro estilos

de aprender: un estudio de caso

558

Figura -1- Captura de pantalla de OA disefiado para Reflexivos.
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2da Fase. Empaquetamiento y etiquetado. La herramienta eX eLearning
utilizada para la creacién de los OApermite agregar metadatos, para que sean
identificados en diferentes plataformas para su uso y en repositorios para su
almacenamiento. También es empaquetado en formato Zip como SCORM
e IMS; estindares e-learning que se utilizan para que los recursos tengan un
formato uniforme que facilite su interoperabilidad, intercambio y reusabilidad,
caracteristicas fundamentales de los OAs.

3ra Fase. Almacenamiento. El repositorio considerado es Gredos de la
Universidad de Salamanca (USAL), yaque trabajaen colecciones para el almacenaje
especifico de OAs llamadas Objetos de aprendizaje basados en competencias y
Objetos de aprendizaje basados en estilos de aprendizaje, con metadatos especificos
para la descripcién pedagégica de los mismos (MORALES-MORGADO, et
al., 2015). Ambas colecciones son parte del proyecto DIRED para conocer
recursos educativos personalizados y aplicaciones para dispositivos mdviles
(Apps educativas) que favorezcan el aprendizaje significativo de contenidos y el
desarrollo de competencias digitales.

4ta Fase. Uso y Retiso/Prueba pilo. En este caso concreto se utiliza la plataforma
e-learning adaptada de Moodle STUDIUM de la USAL, para presentar y utilizar
los OAs disefiados, para la ensefianza de contenidos relacionados a la competencia
informacional, los cuales han sido clasificados en base a las habilidades y destrezas
necesarias para desarrollar este tipo de competencias (MORALES- MORGADO
etal., 2012).

Se prepara una actividad presencial con una duracién puntual donde los
estudiantes: a) navegan por los OAs asignados segtin su estilo de aprendizaje;
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b) valoran los OAs a través de una encuesta, en funcién del interés por las
actividades, la comprension de los contenidos y la preferencia hacia uno de ellos;
y ¢ cumplimentan el cuestionario CHAEA de Estilos de Aprendizaje en su
formato LSTest'® (RUBIO, 2009).

3 Método de la propuesta OA basados en
Estilos de aprender

A continuacion se presenta la metodologia de investigacién para el estudio
piloto en donde se ha puesto en prictica esta propuesta.

El Objetivo. Con la prueba piloto se esperaba valorar la influencia sobre el
uso de recursos educativos adaptados a los estilos de aprendizaje en estudiantes,
y especificamente el aprendizaje de los contenidos relacionados a la competencia
informacional, impartidos a través de la asignatura Las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion Aplicadas a la Educacion.

La Poblacién. Estuvo constituida por los estudiantes cursantes de la
asignatura de TIC ofertada en el primer afio del programa de estudios del grado
de Magisterio en Educacién Infantil y Primaria de la Escuela Universitaria de
Educacién y Turismo de Avila de la Universidad de Salamanca, curso 2012 /2013.
La muestra total (50) de tipo no probabilistica de conveniencia estuvo compuesta
por estudiantes ambos grados Primaria (36) e Infantil (14); participaron en la
actividad, cumplimentaron el cuestionario de Estilo de Aprendizaje CHAEA,
y valoraron los cuatro Objetos de Aprendizaje disefiados en base a estilos de
aprender: OAl. Plagio Académico (dirigido a Activos); OA2. Buscadores en Red
(dirigido a Reflexivo); OA3. Fuentes de Informacion (dirigido a Tedrico); y OA4.
Buscador Google (dirigido a Pragmdtico).

Metodologia. Los estudiantes valoraron los OAs con un cuestionario
construido en base a las variables a medir (comprensién de los contenidos,
interés por las actividades y apreciacién del OA); quedé compuesto por 14 items
organizados en preguntas abiertas, semi-cerradas, categorizadas; y estructurada
en dos secciones: a) perfil del encuestado; b) medicién de variables.

Se comprobé su fiabilidad para la valoracién de los OAs, midiendo los
coeficientes de Alfa de Cronbach de las variables; a diferencia de la variable
valoracién con un coeficiente de 0.673 (cuestionable), las variables interés (0.918)
y comprension (0.927) obtuvieron un excelente. En general el cuestionario obtuvo

10 Médulo de Test de Estilos de Aprendizaje (LSTest). Se trata de una herramienta gratuita adaptado a la
plataforma Studium de la Universidad de Salamanca (USAL) (basada en Moodle versién 1.9.).
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un coeficiente de 0.945 (excelente), es decir, el instrumento produce resultados
consistentes y coherentes al medir las variables.

A continuacién se diagnosticaron las preferencias de aprender de los
estudiantes. Se aplicé el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje CHAEA,
compuesto de 80 items distribuidos de forma aleatoria, donde los encuestados
tienen que manifestar un acuerdo o desacuerdo, respondiendo a 20 preguntas de
cada estilo: Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmdtico.

La puntuacién resultante del cuestionario refleja la preferencia de cada
estudiante hacia un estilo de aprendizaje, interpretado a través del Baremo
General (basado en estudio de N=1371) propuesto por ALONSO et al. (1994),
el cual, agrupa los resultados en cinco niveles (muy bajo, bajo, moderada, alto,
muy alto) considerando la media de cada grupo, para identificar quién estd en la
media, por encima y por debajo de ella.

La distribucién de estudiantes en funcién de los resultados del Cuestionario

CHAEA se aprecia en la tabla 1.

Tabla 1. Distribucién de la muestra por Estilos de aprendizaje

Estilo G. Primaria | G. Infantil Total /%
Activo 11 3 14/28%
Reflexivo 6 5 11/22%
Tedrico 13 4 17/34%
Pragmadtico 6 2 8/16%

Total 36 14 100

Fuente: Datos de la Investigacion. Campos y Morales (2013).
3.1. Resultados y discusiones

Con la prueba piloto se esperaba identificar indicios de relaciones entre las
preferencias de aprendizaje y el interés de los estudiantes por los OAs disenados,
en funcién de las siguientes hipétesis: a) Primera: Los estudiantes consideran que
le interesaron las actividades del OA disefiado para su estilo de aprendizaje; b)
Segunda: Los estudiantes consideran que comprendieron mejor los contenidos
del OA disenado para su estilo de aprendizaje; y ¢) Tercera: Los estudiantes
valoran con mayor puntuacién el OA disenado para su estilo de aprendizaje.
En funcién las variables Interés por las actividades, Compresion de los contenidos,
Valoracion final de los OAs, la prueba piloto arrojé los siguientes resultados:
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Tabla 2. Resultados del estudio piloto.

Medias de Resultados por estilos
Variables/OAs | Activo Reflexivo | Teérico Pragmidtico
Interés
OA1 3.29 3.18 2.94 3.00
OA2 3.21 3.27 3.06 3.25
OA3 3.07 3.36 3.24 3.13
OA4 3.50 3.64 3.18 3.25
Comprensién
OA1 3.36 3.00 3.06 3.25
OA2 3.21 3.45 3.06 3.13
OA3 3.29 3.27 3.12 3.00
OA4 3.57 3.45 3.47 3.63
Valoracién
OA1 2,93 1,91 2,47 2,00
OA2 2,86 3,36 2,35 2,88
OA3 2,57 2,27 2,82 2,63
OA4 3,36 3,82 3,47 3,13
Nota. Estudio piloto N=50 estudiantes Amplitud de Escala Likert
0-4.

Fuente: Datos de la Investigacion (Campos y Morales, 2013).

En relacién a la primera hipétesis planteada, solo se confirmaria para los
estilos Activo (3.29) y Reflexivo (3.27), ya que valoraron con mayor puntuacién
los OAs disenados para sus estilos; en cambio se rechazarfa para los estilos
Pragmatico (3.36) y Tedrico (3.64), quienes valoraron con menor puntuacién
los OAs disenados para sus estilos. Cabe destacar que en el caso de los Tedricos la
segunda mayor puntuacién (3.24) si coincidié con el OA disenado para su estilo.
Estos datos nos indican que se confirmaria parcialmente la primera hipdtesis,
donde las caracteristicas de las actividades que se plantearon para el OA1 y OA2
lograron que los Activos y Reflexivos manifestaran el interés por ellas.

En relacién a la segunda hipétesis planteada se confirmaria para los estilos
Activos (3.36), Reflexivos (3.45) y Pragmadticos (3.63), ya que los estudiantes
consideraron que comprendieron mejor los contenidos del OA disefiado para
cada uno de sus estilos, valordndolos con mayores puntuaciones. Por otra
parte, no se confirmarfa para los de estilo Teérico (3.29), ya que dieron una
baja puntuacién a la comprensién de los contenidos con el OA disenado para
su estilo. Aunque no se confirma del todo la hipétesis, estos resultados nos
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permiten ir identificando las formas de presentar los contenidos que favorecen a
la comprensién de los mismos para diferentes estilos de aprender.

La tercera hipétesis se confirmaria parcialmente, ya que solo los Activos
(2.93), Teéricos (2.82) y Reflexivos (3.36) dieron una mayor puntuacién a los
recursos disefiados para su estilo de aprendizaje. En cambio no se confirmé
para el OA4 disefiado para los Pragmiticos, ya que los valoraron con mayor
puntuacidn los Reflexivos. Los OAs mejores valorados por los estudiantes fueron
el OA2 y OA4, permitiéndonos reconocer algunos elementos que permiten que
sean mds apreciados.

conclusiones de este estudio

Aunque los datos obtenidos en funcién de las hipdtesis planteadas no son
concluyentes, se logré el objetivo de la prueba piloto, se identificaron indicios de
que se pueden disenar recursos educativos digitales como los OAs que se ajusten
a las diferentes maneras de aprender de los estudiantes.

Los OAs permiten a los profesores ofrecer a los estudiantes la oportunidad
de obtener la misma informacién de un contenido en multdiples formatos;
pueden ser capaces de hacer entrega y organizacion del contenido al estudiante
considerando sus estilos de aprendizaje.

El diseno de los OAs con elementos multimedia y actividades hacen los
recursos mds entretenidos, con la posibilidad de reforzar el aprendizaje de los
estudiantes, permitiendo que éstos se centren en los aspectos que deben mejorar;
en este sentido el estudiante puede probar un OA que se adapte a la informacién
que requiere en el momento. También es importante tomar en cuenta el diseno
y la oferta de recursos que contengan informacién adecuada a diversas formas de
aprender, para contribuir a la construccién de puentes cognitivos, que ayuden a
estar més cerca de aprendizajes significativos.

El considerar un diseno y desarrollarlo para un grupo de estudiante
especifico en un método que podria favorecer al aprendizaje significativo de
los contenidos de ese grupo, y por lo tanto acercarse mds a una educacién mds
personalizada.
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Praticas inventivas na interacao com as
tecnologias digitais e telematicas: o caso do
Gamebook Guardides da Floresta!

Inventive practices for interaction with digital
and telematic technologies: case study of the
gamebook “Guardides da Floresta”.

Resumo

O presente artigo tem o objetivo de discutir a
concepeio de tecnologia que vem norteando
as préticas pedagdgicas, apontando um olhar
diferenciado, indo além de uma perspectiva
instrumental, e compreendendo que as
tecnologias digitais podem se constituir em
espacos de aprendizagem que possibilitem
a alunos e professores atuarem como atores
e autores do processo. Nessa abordagem, o
artigo apresenta o processo de desenvolvimento
do Gamebook, que adotou como modelo
metodoldgico a investigagio colaborativa, na
qual as criangas, professores e especialistas foram
participes do processo de desenvolvimento
desde os primeiros momentos da pesquisa até
os resultados relacionados ao perfil das criangas
envolvidas.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais. Invengio.
Colaboracio. Gamebook.

Lynn ALVES?

Abstract

This paper aims at discussing a technological
concept which guides pedagogical practices, by
pointing out an uncommon outlook and going
beyond an instrumental perspective so as to
figure out digital technologies can be learning
environments that let students and teachers play
the role of actors and authors of a story. In this
context, this paper presents the development
process of the Gamebook, which followed
collaborative research as a methodological
model. Children, researchers and specialists
participated in the development process from
the first research procedures to the results related
to the profile of the children that were engaged
in the process.

Keywords:
Collaboration. Gamebook.

Digital Technologies. Invention.

1 O projeto Gamebook ¢ financiado pela CAPES, FAPESB, CNPq ¢ pela UNEB.

2 Doutora em Educagio pela Universidade Federal da Bahia — Faculdade de Educagio, com pés-doutorado
em Jogos digitais e aprendizagem pela Universidade de Turim, na Itdlia. Professora e pesquisadora da
Faculdade Senai Cimatec e UNEB. Linha de Pesquisa — Cultura digital, Jogos digitais e cendrios de
aprendizagem. Endereco institucional: Rua Silveira Martins, 2555 — Cabula — Salvador — Bahia — CEP:
41.150-00. Tel.: 71-3117-2458. Email: <lynnalves@gmail.com>.
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Para além do viés instrumental na relacao
entre educacao e tecnologia

A andlise cotidiana de projetos, dissertacoes, teses e artigos para periddicos
na drea de cultura digital e suas interfaces com a educagao vem apontando que os
pesquisadores® ainda compreendem as tecnologias digitais e da web com um viés
meramente instrumental. O final da década de noventa e o inicio do século XXI
formam um periodo marcado pelas produgées de Pretto (1996), Lévy (1993,
1996, 1999), Alves (1998, 2005) e Kastrup (2003), entre outros pesquisadores
que jd apontavam um olhar para as tecnologias como produg¢des humanas que
vao além de recursos diddticos e ferramentas pedagdgicas. Embora no processo
de constru¢io do conhecimento existam concepgoes distintas que coexistem
a0 longo dos anos, torna-se relevante retomar a discussao em torno de uma
perspectiva diferenciada da que vem sendo indicada nos trabalhos e investigacoes
na drea de educagio que apontam uma énfase instrumental das tecnologias,
especialmente quando se referem aos espagos de aprendizagem escolar.

Na década de noventa, os livros de Lévy (1993), especialmente a obra
As tecnologias da inteligéncia, apontavam uma concepgao diferenciada das
tecnologias, para além da técnica. Essa possibilidade diferenciada pode ser vista
em toda a obra deste autor no periodo de 1993 a 1999, em discussdes que
retomam e ampliam os conceitos apresentados em 1993, em especial no que
se refere & compreensdo da mediagao das tecnologias para modificar as fungdes
cognitivas. Esta perspectiva também ¢é abordada nas discussoes de Alves (2005),
ao referenciar Lévy (1993), ressaltando as tecnologias da inteligéncia:

[...] como elementos que reorganizam e modificam a
ecologia cognitiva dos individuos, o que promove a
construgdo ou reorganizagio de fungées cognitivas,
como a memdria, a atencdo, a criatividade, a
imaginagao, e contribui para determinar o modo de
percepgio e intelecgio pelo qual o sujeito conhece
o objeto. No dizer desse autor [LEVY, 1993],
essa ecologia ¢ formada por um coletivo pensante
de homens-coisas, com singularidades atuantes e
subjetividades mutantes. (ALVES, 2005, p. 22).

Portanto, dentro dessa perspectiva, nao cabe um olhar apenas instrumental
da interagao com as distintas tecnologias, desde as mais antigas (como a escrita,
a oralidade e a imagem) até as mais evidenciadas nas pesquisas na drea de

3 Refiro-me a minha atuagdo como pesquisadora da drea que, no periodo de 2005-2015, avaliou mais de
50 trabalhos e orientou mais de 30 dissertagoes nas categorias indicadas.

R. Educ. Publ. Cuiaba, v. 25, n. 59/2, p. 568-587, maio/ago. 2016



Praticas inventivas na interagao com as tecnologias digitais e telematicas: 570
0 caso do Gamebook Guardioes da Floresta

educagio, como a informdtica e internet?, quando se refere a pensar a relagao
desses agenciamentos sociotécnicos (LEVY, 1993) com os distintos cendrios de
aprendizagem, especialmente os escolares.

Como Lévy nio se ateve especialmente a construir um significado para
tecnologias nos cendrios escolares, retomamos aqui as contribui¢des de Pretto
em 1996 com o seu livro Uma escola com/sem futuro, mas extremamente atuais.
Para esse autor, as tecnologias podem se constituir em estruturantes de novas
formas de pensar. Mais uma vez, constatamos que a interagio com as interfaces
tecnoldgicas ndo é meramente instrumental. As tecnologias nos cendrios escolares
podem ir além de recursos diddticos que fazem transposigao entre o que era feito
sem a media¢do do digital e da web.

Um exemplo corriqueiro é a propaganda de certas escolas que incluem o
tablet no seu material escolar e nele estao os livros que serao utilizados durante
o ano letivo. Ler um livro no tablet, no smartphone ou no computador é uma
prética instrumental; neste caso, apenas mudamos o suporte livro para esses
equipamentos. Contudo, ir além desse uso exige dos alunos, professores, os
usudrios de maneira geral, a construgio de um sentido diferenciado para leitura
nesses ambientes. Por exemplo, ler em dispositivos como o Kobo e o Kindle ji
permite outras possibilidades de intera¢io. No primeiro (Kobo para Tablet), foi
criada uma rede social denominada Pulse, na qual os usudrios podem em tempo
real bater papo com seus amigos ou com outras pessoas com as quais nao tém
relagao direta e que estdo lendo o mesmo livro.

J& no Kindle, se o usudrio desejar, pode configurar seu dispositivo para
disponibilizar seus grifos e suas anotagdes para o publico que estd lendo os
mesmos livros que o usudrio, criando, assim, possibilidades de construir coletiva
e sincronicamente olhares diferenciados para um mesmo texto.

Kastrup (2000), dialogando com Lévy (1993), discute a possibilidade de
pensarmos que esses dispositivos técnicos atuam como provocadores para solucio
de problemas e, sobretudo, para produzirem a inven¢io de problemas. Para a
autora, “As situagoes problemas sao aquelas para as quais o organismo nio dispoe
de respostas prontas em seu repertério de comportamentos e os dispositivos
técnicos funcionam como meios para alcancar esse fim” (2000, p. 39).

Sintonizados com essa perspectiva, compreendemos que a presenca das
tecnologias digitais e telemdticas® nos cendrios escolares pode constituir espagos

4 Ressalto que, no livro As tecnologias da inteligéncia (1993), Lévy refere-se 4 oralidade, a escrita e a
informdtica. A imagem e a internet indicadas aqui foram inseridas por mim considerando a relevincia
dessas tecnologias para as modificagoes na ecologia cognitiva dos sujeitos, e sio indicadas também por
Lévy em outros livros, a exemplo de Cibercultura (1999).

5  Telemitica refere-se & combinagio da telefonia com a informdtica.
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de aprendizagem provocadores a investigar e buscar trilhas para desvendar os
distintos problemas que emergem quando estamos imersos no processo de
construgao do conhecimento.

Considerando as perspectivas apresentadas acima, construidas e socializadas
h4 mais de quinze anos, questionamos: por que os professores e pesquisadores
que investigam a cultura digital e os seus tensionamentos no espago escolar ainda
nio avancaram na compreensio de que as tecnologias digitais e da Web podem
atuar como mediadoras dos processos de ensinar e aprender?

Acreditamos que uma das principais dificuldades refere-se ao distanciamento
da escola em relagio aos desejos e demandas dos seus alunos. Apesar de jd
termos, nos espagos escolares, professores que nasceram imersos no universo
da cibercultura, interagindo cotidianamente com aplicativos, jogos, a web e,
especialmente, com os dispositivos mdveis, ainda encontramos entraves para
construir sentidos para esses aparatos e as distintas informacoes que eles veiculam
com as prdticas pedagégicas. E, quando essas tentativas sao realizadas, a énfase
recai em uma prdtica utilitarista e instrumental.

A proposta deste artigo é socializar o processo de desenvolvimento do
Gamebook, uma midia hibrida que vem sendo desenvolvida pelo Comunidades
Virtuais — Centro de Pesquisa e Desenvolvimento de Jogos Digitais®, no sentido
de produzir ambientes interativos que possibilitem aos alunos uma interagao que
contribua para potencializar as fungoes executivas, indo além de uma perspectiva
meramente instrumental. O Gamebook foi construido na interlocu¢io com a
equipe de desenvolvimento, especialistas e criangas.

Delineando praticas de autoria e autonomia

Construir um sentido diferenciado para as tecnologias digitais e da web nos
espagos escolares requer uma mudanca de papel dos professores e dos alunos,
permitindo que esses sujeitos do processo de ensinar e aprender sejam atores
e autores das suas trajetérias de aprendizagem. N6s, professores, precisamos
permitir que nossos alunos nos indiquem o que gostam de fazer com a mediagao
da tecnologia, sejam as redes sociais como o Facebook, o WhatsApp, os jogos
digitais, os aplicativos; enfim, as interfaces comunicacionais com as quais
interagem. E fundamental indagar a estes sujeitos como se apropriam desses
artefatos, o que fazem com eles, como compartilham e produzem conteddos,
evidenciando-os como protagonistas.

6 <www.comunidadesvirtuais.pro.br>.
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Os alunos e usudrios dessas tecnologias vém produzindo diferentes
narrativas que surgem das suas leituras de livros que estdo relacionados com
temas e personagens que lhes interessam — como Game of Thrones (GOT), por
exemplo. Embora nao seja um contetido escolar, é possivel perceber que essa
produgio envolve a pesquisa, a leitura, a sistematizagio e o compartilhamento
especialmente visando a seus pares. Entao, por que nao partimos desse universo
para estabelecer relagdes com os contetidos escolares? Por que nio problematizar
as questoes de poder, os contetdos histéricos e surreais que emergem na trama
do GOT, refletindo sobre os anacronismos veiculados nos produtos mididticos
dessa franquia? Por que nao construir uma nova leitura de GOT considerando os
contetidos estudados na histdria e na geografia, por exemplo?

Professores e alunos devem vivenciar situagdes que favoregam a autonomia.
Para Pretti,

[...] ter autonomia significa ser autoridade, isto
é, ter forca para falar em préprio nome, poder
professar (daf o sentido de ser professor) um credo,
um pensamento, ter o que ensinar a outrem, ser
possuidor de uma mensagem a ser proferida. Em
outras palavras, ¢ ser autor da propria fala e do
proprio agir. Daif a necessidade da coeréncia entre
o dizer ¢ o agir, entre a acdo e o conhecimento,
isto é, a nao-separacio desses dois momentos
interdependentes. (2000, p. 131).

Os professores devem possibilitar multiplas situagdes em que seus alunos
se autorizem, se coloquem no lugar de quem tem um saber que pode e deve ser
compartilhado com os demais e que pode e deve ser participe do processo de
ensinar e aprender.

Um exemplo significativo dessa possibilidade de autoria sdo os jogos
digitais, que se constituem como interfaces sedutoras que jd fazem parte do dia a
dia de criancas, adolescentes e principalmente dos adultos (inclusive professores).
H4 mais de quinze anos, empresas desenvolvedoras de games vém possibilitando
que os jogadores de seus titulos possam transitar entre o papel de jogador e
produtor através de ferramentas de design que s3o langadas junto com os jogos,
permitindo que o gamer possa ampliar seu nivel de experiéncia através da criagao
de niveis adicionais no universo do jogo, criando novos mapas, avatares; enfim,
participando do processo, sendo autor e ator das histdrias nas quais imergem’.

7 Essa possibilidade de intervir no jogo ¢ denominada modifica¢iao ou mod. Alguns exemplos de jogos que
permitem essa modificagio: Half-Life (1998), The Sims (2000), Little Big Planet (2008), entre outros.
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Dentro dessa perspectiva, o Minecraft, um mundo aberto no qual as
criangas podem construir diferentes cendrios e explord-los, vem originando um
outro tipo de produgio, sendo realizadas experiéncias pedagdgicas significativas
nesse universo®. A comunidade de criangas e adolescentes que interagem com
esse ambiente filmam e socializam no Youtube suas trilhas dentro desse ambiente,
dando origem a um outro grupo de usudrios, aqueles que, mais do que interagir
criando mundos no Minecraft, querem ver o que os seus pares fizeram. Assim,
assistem repetidamente a esses videos, nio apenas para aprender novas formas
de explorar e experienciar no ambiente, mas para assistir e compreender outras
trajetdrias de interagao e invengio construida pelos seus pares.

Dessa forma, considerando que muitos professores tém pouca familiaridade
com os jogos digitais (mas ¢ importante ressaltar que jd ¢ possivel verificar um
ndmero significativo de professores que interagem cotidianamente com os jogos
casuais, seja no Facebook ou baixando jogos nos seus dispositivos méveis)’, pode-
se criar no espaco da sala de aula um momento para que os alunos/jogadores
apresentem seus jogos preferidos e tragam videos com os seus gameplay ou com
os de outras pessoas que disponibilizam na web, abrindo espacos para debates e
estabelecendo possiveis relagoes com os contetidos escolares. Ressaltamos que ndo
apenas jogos com narrativas histdricas (como God of War e Age of Empires, entre
outros), mas jogos como Angry Birds possibilitam a aprendizagem de conceitos
relacionados com a fisica e a matemdtica (MOITA, 2013, 2014).

Esses sao alguns exemplos que permitirdo interagir com as interfaces
comunicacionais para além de meros recursos diddticos, implicando e envolvendo
os sujeitos no processo de ensinar e aprender, valorizando, assim, a dimensdo
ladica que ¢ fundamental para a aprendizagem, que passa a ser mediada pelo
prazer de aprender, imergindo e interagindo em um labirinto de sentidos e
significados diferenciados. Autores como Huizinga (2001) e Caillois, desde o
século XX, jd discutiam a importancia da ludicidade para o ser humano.

8  Para maiores informagoes, consultar os links: ‘Minecraft’ ganha site que ird reunir dicas para usar o jogo
na educagio, publicada em 02 de julho de 2015. Disponivel na URL <http://g1.globo.com/tecnologia/
games/noticia/2015/07/minecraft-ganha-site-que-ira-reunir-dicas-para-usar-o-jogo-na-educacao.html>.
Acesso em: 26 set. 2015 ou no site oficial http://education.minecraft.net/.

9 Aautora deste artigo ¢ pesquisadora da drea de games e vem, ao longo dos tltimos vinte anos, realizando
investigagoes junto aos professores das redes de ensino municipais e estaduais de educagio do Estado
da Bahia. Portanto, a constatagdo acima fundamenta-se na escuta, observacio, investigagio dos e nos
processos de formagao que vém sendo realizados com os docentes das mencionadas redes. Outro ponto
que justifica as afirmagdes deste pardgrafo refere-se ao fato de a autora, como usudria do Facebook, receber
constantemente solicitagio de ajuda e convites dos professores com os quais trabalha para que possa
avangar nos jogos sociais como Candy Crash ¢ Criminal Case, entre outros. Tais préticas evidenciam que
os professores jd interagem cotidianamente com as interfaces comunicacionais e inclusive as com fins
ladicos.
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No que se refere a Psicologia e a Filosofia, podemos destacar

[...] existe uma unanimidade em torno das
contribui¢des cognitivas e sociais (PIAGET, 1978,
1983, 1990; WALLON, 1989; VYGOTSKY,
1993, 1994, 2001; ELKONIN, 1998; entre
outros), afetivas (FREUD, 1976; WINNICOTT,
1975; KLEIN, 1995; ROZA, 1999) e culturais
(HUIZINGA, 2001; BENJAMIM, 1994),
potencializadas pelos diferentes jogos. (ALVES,
2005, p. 20).

Essas contribui¢des se constituem e se estruturam a partir de uma dimensao
ladica.

E provével que as praticas indicadas anteriormente possam contribuir
para modificar os resultados apontados no relatério Estudantes, Computadores e
Aprendizado: Fazendo a Conexdo, realizado no ambito do Programa Internacional
de Avalia¢io de Estudantes (PISA) da OCDE", de 2012, que resultou do primeiro
estudo da organizacio que analisa as competéncias de alunos na drea digital, em
2014. Os resultados apresentados ndo sio alvissareiros, pois apontam resultados
similares aos jd indicados no PISA, no que se refere ao suporte impresso, isto é:
a dificuldade de leitura dos alunos brasileiros independe do suporte de leitura,
seja o papel ou a internet. O estudo avaliou a habilidade dos alunos em navegar
em sites e compreender os seus textos. O Brasil ficou no trigésimo primeiro lugar
(FERNANDES, 2015).

Para os pesquisadores da OCDE,

A leitura online solicita as mesmas competéncias
que a leitura em papel. No entanto, é preciso
acrescentar uma capacidade suplementar, que nao
¢ das menores: a de saber navegar entre pdginas
de texto e discernir as fontes pertinentes e dignas
de confianca entre um ntmero de informacées
aparentemente infinito. (FERNANDES, 2015,
nio paginado).

O estudo conclui, ainda, que o acesso e uso de computador importa menos
no desenvolvimento da capacidade de navegagio e leitura online do que um bom
preparo basico (FERNANDES, 2015).

10 O estudo encontra-se disponivel na URL: <http://www.keepeck.com/Digital-Asset-Management/oecd/
education/students-computers-and-learning_9789264239555-en#pagel>. Acesso em: 20 set. 2015.
OECD. Students, Computers and Learning: Making the Connection, PISA, OECD Publishing, Paris,
2015.
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Portanto, mais uma vez, constatamos que ter computadores e/ou
dispositivos méveis conectados a redes fixas ou wiff nio significa que os alunos
aprenderdo mais e desenvolverdo sua capacidade de solucionar e inventar
problemas (KASTRUP, 2000). Portanto, nao basta ensinar aos alunos a usar
essas tecnologias, evidenciando uma prética instrumental. O diferencial surge
mediante a construgdo de prdticas de atribuicao de sentidos que valorizem a
autonomia e a autoria dos sujeitos aprendentes, aproximando-se dos seus desejos
e demandas, para resgatar o prazer de aprender no universo da escola.

Vale a pena destacar os resultados da tltima pesquisa realizada em 2014,
publicada em 21/09/15 pelo Comité Gestor da Internet — CGI — sobre Educacio
e Tecnologia. O CGI (2015, p. 29) realiza desde 2010 investigacoes nessa drea,
“[...] buscando avaliar a infraestrutura das TIC em escolas publicas e privadas de
dreas urbanas, e a apropriagao dessas nos processos educacionais™''.

A pesquisa envolveu um universo de 1.770 professores de Matemdtica
e Portugués, 930 diretores, 881 coordenadores e 9.532 alunos do Ensino
Fundamental ¢ Médio entre setembro de 2014 e¢ margo de 2015 e aponta
alguns aspectos interessantes: a) que os professores (96%) utilizam os recursos
disponiveis na internet para preparar suas aulas ou para realizar as atividades
com os alunos; b) que essa a¢io ¢ uma iniciativa e motiva¢io do professor (92%);
¢) que apenas 37% dos professores da rede publica cursaram disciplinas que
discutiam a relagdo entre educagio e tecnologia na graduagio; e d) que 57% dos
docentes buscam cursos de formagio permanente para construir um significado
para a relagdo entre educagio e tecnologia, sendo que 75% deles foram pagos
pelos préprios professores, enquanto 27% foram oferecidos pelo governo ou
Secretaria de Educacio.

Os dados apresentados aqui reforgam nossa discussao no que se refere
a necessidade constante de construir espagos de formagio permanente para
construir um sentido e olhar diferenciado para a relagdo com as tecnologias
digitais e telemdticas, divergindo do uso apenas como instrumento e recurso
diddtico. Esta mudanca de perspectiva exige politicas ptblicas que viabilizem
recursos para infraestrutura das escolas e para formagio docente, seja em nivel
inicial (nas graduacoes) ou no dia a dia do fazer pedagégico.

Vale destacar que tivemos, em janeiro de 2011, a extingao da Secretaria de
Educagio a Distincia do MEC, que era responsével por coordenar os Nucleos de
Tecnologia e Educacio que foram criados com o Proinfo em 1997 e tinham entre
outros objetivos criar espagos de formagio permanente para os professores da
rede publica na drea de educagio e tecnologia. Na Bahia, esses NTEs deixaram de

11 Disponivel na URL <http://cetic.br/pesquisa/educacao/>. Acesso em: 23 set. 2015.
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existir em dezembro de 2014, apesar da resisténcia dos professores que atuavam
nesses espagos. Foi deixado, portanto, um vazio, evidenciando o descompromisso
dos governos federais, estaduais ¢ municipais em fundamentar e sustentar
as reflexdes e préticas nessa drea. Tais decisdes nos levaram a questionar que
lugar a discussdo sobre educagio, cultura digital e formagao dos professores vem
ocupando na agenda politica e no setor publico.

Nesse contexto, um caminho que pode ser fortalecido é a parceria entre as
escolas e universidades, na tentativa de avangar nas discussoes e préticas. Outro
encaminhamento importante ¢ a criagdo de um espago de didlogo continuo em
que alunos e professores possam socializar os saberes que sio construidos com a
mediagio das tecnologias, contribuindo para uma visio menos instrumental das
interfaces comunicacionais.

construindo novos sentidos para
pesquisa — um desenho colaborativo

E dentro dessa perspectiva que nasceu o Gamebook Guardices da Floresta
(GBGdF"), uma midia hibrida com elementos de game e de appbook. O projeto
Midias interativas para dispositivos méveis: mapeando possibilidades pedagigicas,
que deu origem ao gamebook, é financiado pela CAPES, FAPESB, UNEB e
CNPgq.

O gamebook foi desenvolvido para ser distribuido gratuitamente nas
Appstores da Apple e do Android e ser executado em tablet. A escolha pela tablet
se deu devido ao fato de as escolas estarem recebendo esse dispositivo mével,
seja através do MEC, seja das secretarias de educacido do municipio, no caso
especifico de Salvador. O tempo de desenvolvimento da midia levou dois anos
(2013-2015) e essa foi produzida para criangas com indica¢io e/ou diagndstico
de Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH), na faixa etdria
de 8 a 12 anos. A decisao de produzir uma midia para criangas com esse sintoma
estd relacionada com o crescimento de casos de medicalizacdo, especialmente
no Brasil, com o uso do metilfenidato, presente no medicamento denominado
ritalina. Nossa intengio é apontar a existéncia de outras possibilidades de
intervengao que implicam diretamente os sujeitos sem a utilizagao de remédios.

A pesquisadora Ribeiro (2015) se posiciona contra a medicalizagao desse
sintoma e critica a énfase biologizante que vem sendo adotada ao rotular criangas

12 Algumas imagens do GBGdF podem ser encontradas no Pinterest com o nome Gamebook Guardioes da
Floresta. Maiores informagcoes disponiveis em:<http://comunidades-virtuais.tumblr.com>.
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e adolescentes com o TDAH.

Para a Associacio Brasileira de Déficit de Atencao (ABDA), o TDAH se
caracteriza por um transtorno neurobioldgico, de causas genéticas, que aparece
na infincia e frequentemente acompanha o individuo por toda a sua vida, sendo
percebido através de sintomas de desatengao, inquietude e impulsividade. Esse
transtorno é chamado as vezes de DDA (Disttrbio do Déficit de Aten¢ao). Em
inglés, também ¢é chamado de ADD, ADHD ou de AD/HD (ABDA, 2013).
A ABDA caracteriza como sintoma de TDAH a desatencio e a hiperatividade-
impulsividade, caracteristicas que podem provocar atraso de linguagem e
dificuldades de aprendizagem.

A perspectiva considerada no projeto aqui exposto parte do pressuposto
de que os sintomas que criancas ¢ adolescentes apresentam (como desaten¢io
e impulsividade) podem estar também relacionados com questdes sociais,
culturais, afetivas e cognitivas. Essa tltima é que serd investigada ao longo dos
encontros com as criangas sujeitos da pesquisa, embora compreendemos que
aqueles aspectos estao interligados e sao indissocidveis.

Para desenvolver uma midia que nio tivesse uma énfase centrada em
apenas um aspecto (neuroldgico, biolégico ou cognitivo, dentre outros), todo
o processo de desenvolvimento da mesma adotou uma perspectiva de pesquisa
colaborativa, isto ¢, o grupo de desenvolvimento e investiga¢io foi composto
por game designer, roteirista, artistas, designers, psicélogos e pedagogos que
cotidianamente discutiam, dialogavam e produziam sentidos para a midia,
construindo uma inteligéncia coletiva (LEVY, 1996), inventiva e criativa.

Partindo do jogo Guardides da Floresta (GdF'), que foi produzido em
uma perspectiva transmididtica, decidimos dar continuidade & narrativa agora
através de outro formato mididtico, o Gamebook, um formato com caracteristicas
similares as do game, como objetivos, desafios, missoes, regras e sistemas de
feedback, recompensa e, no caso deste projeto, a possibilidade de promover
praticas colaborativas; este apresenta uma narrativa interativa que o inscreve
também em outra midia: 0 APPbook. A narrativa do gamebook amplia a do GdE
na qual os leitores-jogadores, através de Lyu (personagem jogdvel — menina com
8 anos), imergem no universo da Floresta Amazonica e, junto com personagens
do folclore brasileiro, como o Lobisomen, a Iara, o Saci-Pereré e o Curupira
(personagens nio jogdveis), devem salvar a floresta da devastagdo realizada por
uma fabrica.

Dentro dessa perspectiva, a midia segue um percurso diferenciado, na
medida em que possibilita aos seus interatores construirem sentidos distintos

13 <http://comunidadesvirtuais.pro.br/guardioesdafloresta/>
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para a narrativa apresentada, criando outros caminhos e leituras, reforcando
uma ldgica transmididtica. Jenkins (2008) traz exemplos interessantes quando
nos apresenta a narrativa transmididtica, que, entre outros aspectos, favorece a
emergéncia de consumidores criticos que vao além da recepgao dos contetidos
mididticos, tornando-se produtores de novos conteidos. Para o autor, as
narrativas transmididticas sio

Histérias que se desenrolam em multiplas
plataformas  mididticas, cada uma delas
contribuindo de forma distinta para nossa
compreensio do universo; uma abordagem mais
integrada do desenvolvimento de uma franquia
do que os modelos baseados em textos originais e

produtos acessorios. (JENKINS, 2008, p. 339).

Assim, do GdF que foi produzido para ser jogado em computadores com
sistemas operacionais Windows e Linux, nasce o GBGdF que serd disponibilizado
para tablet nos sistemas operacionais IOS e Android, mas além disso, os leitores-
jogadores, poderio, através de distintas linguagens, construir novos significados
para a histéria apresentada, como, por exemplo, produzir uma Histéria em
Quadrinhos — HQ), inserindo novos personagens na trama ou indicando um
novo final para histéria.

Outro aspecto que marca o diferencial da producio desta midia no
GPCV refere-se ao fato de existir um narrador em alguns momentos da
histéria, facilitando inicialmente o acesso a histéria por criangas em processo de
aprendizagem da leitura; as criangas poderao interagir com a midia em portugués,
inglés e espanhol. Os pais, professores e especialistas terdo acesso as Orientagoes
Pedagégicas também nestes trés idiomas.

Todos os jogos produzidos pelo GPCV sio acompanhados de Orientagoes
Pedagégicas que apresentam e discutem o processo de produgao da midia a que
estao relacionadas, indicando, inclusive, outras midias, como o cinema, jogos
e HQs, que tratem do tema evidenciado. No GBGAF haverd também uma
interface denominada Perfomance, na qual os leitores-jogadores poderao verificar
quais fungoes executivas vém sendo mais potencializadas com a mediagao desse
artefato tecnoldgico.

Etapas metodologicas

A metodologia para concretizar o projeto envolveu trés etapas: pré-
produgao, produgio e avaliacio. A etapa de pré-produgio consistiu na realiza¢io
de reunides semanais com toda a equipe para discutir o delineamento das agoes,
estudo e aprofundamento das categorias TDAH e fungdes executivas, andlise
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de similares objetivando identificar o que j4 existia disponivel tanto em nivel de
game, gamebook e outras midias.

Outra agio realizada nessa etapa foram as entrevistas com especialistas
das dreas de Neuropsicologia, Psicologia e Psicopedagogia a fim de subsidiar
o processo de desenvolvimento e aplica¢ao de questiondrios semiabertos com
21 criangas na faixa etdria de 8 a 12 anos para identificar o nivel de interacio
com o universo da leitura e dos games. A faixa etdria foi definida junto com as
especialistas que jd atendem criancas e adolescentes com indicacio ou diagndstico
de TDAH.

A distribuigao geografica dos sujeitos que participaram da pesquisa foi
predominantemente em Salvador, com 18 respondentes, seguida por Petrolina,
Recife e Sao Paulo, cada cidade com apenas um respondente. Os sujeitos que
participaram da pesquisa sao filhos de pais que ganham entre dois e dez saldrios
minimos e tém nivel de escolaridade minima de Ensino Fundamental II.

Quando questionados sobre a frequéncia com que interagem com os jogos
digitais, 15 sujeitos indicaram que jogam diariamente e seis jogam de vez em
quando. O smartphone foi indicado por 14 criancas como a plataforma utilizada
para acessar conteudo. Contudo, considerando que as escolas puablicas vém
recebendo tablets desde 2013, o projeto do Gamebook optou por desenvolver o
ambiente com configuragoes de telas voltadas para esse dispositivo.

No que se refere aos jogos, a preferéncia da maioria dos sujeitos de
pesquisa é por mundos abertos, como o Minecraft, jogos de simulagao, futebol e
minimundos nos quais é possivel interagir com outras pessoas. Vale destacar que
dois sujeitos na faixa etdria de 11 anos indicaram o GTA V como jogo preferido.
O GTA V tem um contetido considerado violento e apresenta situagdes de
inversao de valores, sendo, inclusive, contraindicado para menores de 18 anos.
Embora nio seja objeto deste artigo, esse dado ¢ interessante, pois nos leva a
questionar se os pais acompanham a interacio das criangas com esse tipo de jogo.

As imagens, os desafios e a histéria foram apontados por todos os sujeitos
como os aspectos que mais chamam atengio no universo dos jogos. Outro
ponto interessante é a preferéncia por jogos do tipo multiplayer (nove sujeitos)
em contraponto aos do tipo singleplayer (oito sujeitos). Hd ainda aqueles que
preferem jogos dos dois tipos (quatro sujeitos). Estes dados apontam a necessidade
de interagio com o outro, de jogar com seus pares, de ter interlocutores.

As questdes relacionadas com a prética da leitura também foram investigadas
e os dados também subsidiaram o desenvolvimento do gamebook. Ao analisar os
questiondrios, encontramos os seguintes resultados: sete sujeitos indicaram que
gostam de ler histérias em quadrinho (HQ); quatro gostam de ler livros dos
géneros de aventura, comédia, suspense ¢ terror; quatro informaram que nio
leem nada; e foi indicado apenas um registro para cada uma das seguintes opgoes:
pouco ler, ler jornal, ler comentdrios no Facebook, ler HQ e livro de comédia e
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mistério, ler letras e ler jogos.

Os sujeitos registraram diferentes formas de interagio com o mundo da
leitura escrita, evidenciando que as HQs ainda ocupam um lugar de destaque
no universo da leitura, mas vale a pena citar quatro registros diferenciados: um
sujeito de 12 anos que ¢ jornal; um que compreende o universo do jogo como
espaco de leitura; outro que interage com a leitura através do Facebook e, por
fim, um que apresenta uma concepgio de leitura ainda bastante incipiente — ler
as letras. Outro dado preocupante é que quatro sujeitos ainda estio distantes
do prazer e do hébito de ler. Os dados acima ratificam a discussio j4 realizada
por Santaella (2004) da emergéncia de um leitor movente, fragmentado, nao
mais contemplativo, mas que transita nos diferentes suportes rapidamente e com
niveis de concentragio mais baixos.

Ainda na fase de pré-produgio, considerando os dados apresentados acima
e o estudo de similares que foi desenvolvido pelo grupo, bem como as discussoes
tedricas, delineamos os elementos que iriam compor o roteiro do Gamebook.
A principio, uma narrativa bifurcada, que depois de doze meses de produgao
sofreu mudangas por conta de questoes relacionadas com o tempo e os aspectos
técnicos. A narrativa bifurcada consistia em oferecer ao jogador leitor diferentes
possibilidades de escolha para explorar a histéria.

Posteriormente, realizamos encontros com um grupo de criangas na faixa
etdria de oito a dez anos, matriculados na escola municipal que fica no entorno
da UNEB, a fim de junto com elas definir a narrativa do GBGAE Inicialmente
pensamos na produgao de uma narrativa bifurcada, tomando como referéncia o
Jogo da Amarelinha, de Cortazar (2005) e a literatura de Borges (1999). Os filmes
Smoking no smoking, Corra Lola Corra, Amores Possiveis ¢ Rio 02 também foram
analisados para compor a narrativa bifurcada. Apds seis meses de produgao da
narrativa, tivemos que realizar mudancas por questoes de tempo e or¢amento,
produzindo apenas uma narrativa linear.

As criancas foram convidadas a construir conjuntamente o roteiro, ainda
seguindo a ldgica da bifurcacio, que s6 seria alterada seis meses depois pelas
questoes jd indicadas acima. Este momento marcou um diferencial para o nosso
grupo, pois foi a primeira vez em doze anos de desenvolvimento que envolvemos
desde a etapa de pré-producio os sujeitos para quem estava sendo produzida a
midia no processo. A experiéncia foi muito rica e contribuiu de forma significativa
para definicdo da histéria, além de possibilitar que as criangas se sentissem parte
do processo. A escuta desses sujeitos foi essencial para o processo. Para tanto,
utilizamos a escuta sensivel indicada por Barbier (2002), que se caracteriza por
suspender todo o julgamento, nao interpretando ou comparando o sujeito, mas
sim preocupando-se em entendé-lo a partir da empatia, compreendendo o ser
humano em suas dimensoes bioldgica, psicoldgica e social, preocupando-se com
o conceito de totalidade do humano quando se refere a satide. Ainda na andlise
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de similares, avaliamos os aplicativos de livro game Nancy Drew, Sherlock Holmes,
Piccoli Pirati, O guardido da imaginacio, entre outros. Vale a pena ressaltar que
esses aplicativos apresentavam caracteristicas mais préximas do livro impresso.
Embora tivessem elementos de animagio, nio podem ser classificados como
gamebooks. Contudo, O guardido da imaginacio foi o que mais se aproximou da
l6gica do gamebook, por agregar caracteristicas de jogo e de appbook.

Apés realizar o estudo de similares sobre gamebook, iniciamos o levantamento
de jogos e aplicativos que tinham o objetivo de estimular as Fung¢oes Executivas
(FE). As FE se caracterizam como

[...] fun¢des mentais complexas ou superiores e sio
responsdveis pela capacidade de auto-regulacio ou
autogerenciamento. No que concerne a avaliagio
neuropsicoldgica, as FE relacionam-se a uma ampla
variedade de componentes, como atengio seletiva,
controle inibitério (seletividade de estimulos),
planejamento, organizagio, flexibilidade cognitiva
e memoéria operacional. (BARROS; HAZIN,
2013, p. 13).

No que se refere aos jogos para estimular as Funcoes Executivas (FE),
analisamos o Lumosity', Peak”, Brainscape'®, Happyneuron'” e Memtrax's, por
desenvolverem também pesquisas na drea da cogni¢do humana, disponibilizando
acesso gratuito a uma parte dos jogos. Os jogos Pedro no acampamento e As
aventuras do ourigo cacheiro também foram analisados por terem o objetivo de
estimular as FE.

Todas essas andlises produzidas na etapa de pré-produgio subsidiaram o
desenvolvimento do GBGdE

A etapa de produgio levou doze meses e contou com a mesma equipe
da etapa anterior para o desenvolvimento da midia que apresenta a seguinte
configuracdo: um gamebook em 2D, simulando 3D, utilizando o engine de
jogos Unity, com os personagens ja indicados acima e que tem o desafio de
proteger a Floresta Amazonica da agio devastadora da fébrica de celulose do
grupo Aragon. Durante a interacio, o jogador, através da personagem jogdvel
Lyu, terd que solucionar oito minigames com dez niveis de dificuldades que vao
se complexificando ao longo da interagio. Deve resolver também oito missoes

14 Disponivel em: <http://www.lumosity.com/>.

15 Disponivel em: <http://www.peak.net/>.

16  Disponivel em: <https://www.brainscape.com/>.
17 Disponivel em: <http://www.happy-neuron.com/>.
18  Disponivel em: < http://memtrax.com>.
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que exigem as seguintes fung¢des executivas: controle inibitério, planejamento,
memoria de trabalho, atenc¢do sustentada, flexibilidade cognitiva e categorizagao.

No processo de desenvolvimento, contamos com a avaliagio de quatro
especialistas com formagio em Psicologia e Neuropsicologia, os quais interagiam
com o gamebook, dando feedback para que o ambiente do GBGAF pudesse
realmente provocar, estimular e mobilizar as criangas na faixa etdria de 8 a 12
anos, especialmente aquelas com diagnéstico de TDAH. Nessa avaliagao, os
especialistas identificavam, nos minigames e missoes, quais as FE foram mais
evidenciadas'. Foram realizadas trés avaliagbes com um grupo de criangas
de duas escolas publicas de ensino fundamental e um grupo de teatro em
Salvador que nio tinham diagnéstico de TDAH e outro grupo de criangas em
atendimento clinico e com esse diagnéstico. As criangas do grupo de teatro e da
clinica eram oriundas de classe média e alta. Todos os registros foram gravados e
sistematizados em formuldrios produzidos com estes fins e armazenados em um
Drive na nuvem pertencente ao Comunidades Virtuais.

As criangas das escolas publicas apresentaram um posicionamento
diferenciado ao interagir com a narrativa do ambiente, pois projetaram contetidos
relacionados com suas vivéncias sociais e religiosas. Por exemplo, os personagens
do folclore foram identificados como diabélicos e atribuidos sentidos negativos
a0s mesmos, pois as criangas, por serem protestantes, atribufam outros sentidos
aos personagens. As dificuldades de compreender os simbolos presentes no
ambiente e solucionar os desafios dos minigames possibilitaram novas redefini¢oes
e o balanceamento dos desafios e missoes.

J4 as criangas das escolas privadas nio tiveram o mesmo nivel de proje¢io
sobre a histéria, atendo-se ao que estava sendo apresentado. Contudo, tanto as
criangas da rede publica e privada tiveram dificuldade de identificar a letra Y
presente no nome da personagem jogdvel Lyu.

E, finalmente, a etapa de avaliacio consistird na realiza¢do de uma pesquisa
de base qualitativa com um grupo de criangas na faixa etdria de oito a doze anos
com indicagao de TDAH. Esta etapa terd inicio em outubro de 2015 e seguird as
fases abaixo discriminadas:

a. Divulgacio junto a comunidade — essa etapa encontra-se em andamento

e foi realizada através da distribui¢io dos panfletos com informacoes do
projeto nas redes sociais, em listas de discussio, impressos em escolas e
ambulatdrios.

19 O detalhamento dessa avaliagio encontra-se no artigo Alves, Lynn e Bonfim, Camila, denominado
Gamebook: estimulando as fungées executivas em criangas com indicagdo de diagnéstico de TDAH, que
encontra-se no prelo (2016).
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b. Entrevistas iniciais com os pais e responsdveis que tém interesse que
seus filhos participem do projeto. Nessas entrevistas serd apresentado o
projeto, realizada a triagem, a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido® e uma orientagao sobre o enquadre dos encontros.
Posteriormente, as criancas assinariao o termo de assentimento.

c. Atendimento s criangas para realizacio do diagnéstico com a mediagao
dos testes psicoldgicos (serdo aplicados testes para avaliar a inteligéncia
e fung¢des executivas). Nessa fase, identificaremos as criangas que tém
diagnéstico de TDAH, bem como as que apresentarem comorbidades.

d. Interven¢io com a mediagio do GBGdF — nessa etapa, as criangas
irdo interagir com o ambiente, sendo desafiados a solucionar missoes
e minigames que exigem as funcdes executivas como planejamento,
flexibilidade cognitiva, meméria de trabalho, controle inibitério e
atencio seletiva.

e. Anidlise dos resultados da pesquisa, subsidiando o processo de
atualizacao do GBGAE contribuindo também para estimular as FE.

f.  Retestagem — serdo aplicados, novamente, os testes neuropsicolégicos
a fim de observar se a interacio com o GBGAF foi expressiva para
estimular e/ou alterar positivamente as FEs.

As contribui¢ées das criangas em todo o processo de desenvolvimento
da midia descrita neste artigo foram fundamentais para que produzissemos
uma perspectiva diferenciada, considerando as criancas e profissionais que
irdo interagir com o GBGdF como parceiros na jornada, construindo sentidos
ressignificados a cada nova interacio, implicando-os no processo de produzir
ambientes que levem em conta o perfil, o desejo e as demandas dos sujeitos.

consideracoes finais

Retomando a discussdo iniciada neste artigo, ressaltamos que a mudanga
de perspectiva em relagdo 2 interagdo com as distintas tecnologias digitais e
telemdticas nos espagos escolares exige uma implicagio e um engajamento dos
sujeitos, desafiando-os air além do lugar de meros usudrios que aprendem a utilizar
a tecnologia, alfabetizam-se e tornam-se letrados nas suas interfaces. Acreditamos
que o grande diferencial ¢ ser letrado nesses ambientes. E ser letrado envolve

20 O projeto foi encaminhado ao Comité de Etica e foi aprovado com o parecer de niimero 484.384

09/12/2013.
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imersdo nos c6digos e prdticas sociais atribuindo sentidos para as imagens, icones
e simbolos que emergem do universo tecnoldgico. Desvendar esse universo sob
esse ponto de vista exige que os professores valorizem e estejam atentos ao que 0s
alunos produzem de forma lddica e nao escolar nos ambitos semidticos das redes
sociais, dos jogos digitais e dos bloggers, entre outras interfaces.

Assim, espera-se que a midia apresentada aqui possa envolver os alunos em
um universo mitico, mas com problemas reais, como a devastagio da Floresta
Amazdnica, provocando e levando-os a pensar sobre as questdes de protecio
ambiental e exigindo a estimula¢do continua das fungoes executivas fundamentais
para que possamos nos tornar sujeitos criticos, atuantes e protagonistas de
nossas histérias. Este é apenas um caminho para que a tecnologia atue como
mediadora de novos processos cognitivos, sociais, afetivos e culturais, entre
outros, delineando outras trilhas de interaio e aprendizagem, indo além de
meros instrumentos e/ou recursos diddticos que apenas transpdem o que jd estd
disponivel em outros suportes.

E também intengio do nosso grupo de pesquisa que, mediante a
contribuigao de usudrios de diferentes regides, através de registros no Facebook,
nos comentarios das Appstore‘s e no site do grupo, possamos continuar a produzir
novas possibilidades para o GBGdE, estando sempre atentos as demandas e
desejos das criangas, dos professores e dos especialistas que pretendam interagir
com essa midia. Dentro das nossas a¢oes para 2016, iremos realizar processos
de formagao junto aos professores do entorno da universidade nio apenas para
discutir as potencialidades do Gamebook, mas principalmente para desmitificar
a intera¢do com as tecnologias digitais e telemdticas, bem como esclarecer pais e
professores sobre o Transtorno de Déficit de Atengio e Hipertatividade.

Acreditamos que esse € o papel da universidade: um didlogo continuo com
sua comunidade, subsidiando novos saberes e fazeres mediados pelas tecnologias.

Referéncias

ALVES, L. R. G. Novas Tecnologias: instrumento, ferramenta ou elementos
estruturantes de um novo pensar? Revista FAEEBA, Salvador, n. 00, p. 141-
152, 1998.

ALVES, L. R. G. Game over: jogos eletronicos e violéncia. 1. ed. Sdo Paulo:
Futura, 2005.

BARBIER, Rene. A pesquisa-a¢ao. Brasilia, DE Liber Livros, 2002.

BARROS, Priscila; HAZIN, Izabel. Avaliacio das funcoes executivas na infincia:

R. Educ. Publ. Cuiabg, v. 25, n. 59/2, p. 568-587, maio/ago. 2016



585 .« Educacdo e seus sentidos no mundo digital

Revisdo dos conceitos e instrumentos. Revista Psicologia em pesquisa, Juiz de
Fora, UFJE v. 7, n. 1, p. 13-22, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http://www.
ufjf.br/psicologiaempesquisa/files/2013/08/02-v7n1.pdf>. Acesso em: 31 maio
2014.

BENJAMIM. Walter. Brinquedo e brincadeira — observagoes sobre uma obra
monumental. In: BENJAMIM. Walter. Magia e técnica, arte e politica. 7. ed.
Tradugio de Sérgio Paulo Rouanet. Sao Paulo: Brasiliense, 1994. p. 249-253.
(Obras escolhidas, v. 1).

BORGES, Jorge Luis. O Aleph. Sao Paulo: Globo, 1999. (Obras Completas, v.
1).

CAILLOIS, R. Os jogos e os homens. Lisboa: Portugal, 1990.
ELKONIN, Daniil B. Psicologia do jogo. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

FERNANDES, Daniela. Alunos brasileiros estao na lanterna em ranking
de habilidades digitais, diz OCDE. 15 set. 2015. Disponivel em: <http://
gl.globo.com/educacao/noticia/2015/09/alunos-brasileiros-estao-na-lanterna-
em-ranking-de-habilidades-digitais-diz-ocde.html>. Acesso em: 20 set. 2015.

FREUD, Sigmund. Além do principio do prazer e outros trabalhos. Rio de
Janeiro: Imago Editora, 1976. (Obras Completas).

HUIZINGA, Johan. Homo ludens: o jogo como elemento da cultura. Sao
Paulo: Perspectiva, 2001.

JENKINS, Henry. Cultura da convergéncia. Sao Paulo: Aleph, 2008.

KASTRUP, Virginia. Novas tecnologias cognitivas: o obstdculo e a invengao.
In: PELLANDA, Nize Maria Campos; PELLANDA, Eduardo Campos.
Ciberespaco: um hipertexto com Pierre Lévy. Porto Alegre: Artes Oficios, 2000.
p. 38-54.

KLEIN, Melaine. A Psicandlise de criangas. Rio de Janeiro: Imago, 1995.
LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia - o futuro do pensamento na era

da informadtica. Traducao de Carlos Irineu da Costa, Rio de Janeiro: Editora 34,

1993.

R. Educ. Publ. Cuiaba, v. 25, n. 59/2, p. 568-587, maio/ago. 2016



Praticas inventivas na interagdo com as tecnologias digitais e telematicas: 586
0 caso do Gamebook Guardioes da Floresta

. O que é virtual? Tradugao de Paulo Neves. Sao Paulo: Editora 34,
1996.

. Cibercultura. Traducio Paulo Neves. Sao Paulo: Editora 34, 1999.

MOITA, E M. G. da S. C; VIANA L. H.; FREITAS, C. Jogos digitais no
processo de ensino e aprendizagem de fragoes: uma proposta diddtico-pedagégica.
In: ENCONTRO PARAIBANO DE EDUCACAO MATEMATICA, 8.,
2014, Campina Grande; FORUM PARAIBANO DE LICENCIATURAS
EM MATEMATICA, 3., 2014. Desenvolvendo o pensamento matemdtico em
diversos espagos educativos. Anais... Campina Grande: Realize Editora, 2014.
v. 1. p. 1-6.

MOITA, E M. G. da S. C; LUCIANO, A. . da C.; COSTA, A. T. Angry Birds
a contest digital trainer for teaching and learning. In: SIMPOSIO BRASILEIRO
DE JOGOS E ENTRETENIMENTO DIGITAL, 12., 2013, Sao Paulo, 2013;
SBGAMES, 54., 2013. Anais... Sio Paulo, 2013.

PIAGET, Jean. Psicologia da Inteligéncia. Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1983.

. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense Universitdria, 1978.
. Epistemologia genética. Sao Paulo: Martins Fontes, 1990.
PRETTO, Nelson. Uma escola com/sem futuro. Campinas: Papirus, 1996.
PRETI, Oreste. Autonomia do aprendiz na Educagdo a Distancia. In: PRETI,
Oreste (Org.). Educagao a Distancia: construindo significados. Brasilia, DF:
Plano, 2000, p. 125-146.
RIBEIRO, Maria Izabel Souza. A medicalizagao na escola: uma critica ao
diagnéstico do suposto Transtorno de Déficit de Atencio e Hiperatividade
(TDAH). Tese (Doutorado em Educacio)-. Faculdade de Educagio da
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2015.

ROZA, Eliza Santa. Quando brincar é dizer: a experiéncia psicanalitica na
infancia. Rio de Janeiro: Contra capa, 1999.

SANTAELLA, Lucia. Navegar no Ciberespago: o perfil cognitivo do leitor
imersivo. Sao Paulo: Paulus, 2004.

R. Educ. Publ. Cuiabg, v. 25, n. 59/2, p. 568-587, maio/ago. 2016



587 .« Educacdo e seus sentidos no mundo digital

VYGOTSKY, Lev Semynovitch. A formagao Social da mente: o desenvolvimento
dos processos psicoldgicos superiores. Michael Cole et al. (Org.). Tradugio de
José Cipolla Neto, Luis Silveira Menna Barreto e Solange Castro Afeche. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1994.

. Pensamento e linguagem. Sio Paulo, Martins Fontes, 1993.

. Psicologia pedagégica. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.
WALLON, Henry. As origens do cardter na crianga. Sao Paulo: Manole, 1989.

WINNICOTT, D. W. O brincar e a realidade. Rio de Janeiro: Imago, 1975.

Recebimento em: 03/10/2015.
Aceite em: 10/12/2015.

R. Educ. Publ. Cuiaba, v. 25, n. 59/2, p. 568-587, maio/ago. 2016









MuUltiplas faces da infancia na
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pertencimentos na cultura digitalt

Multiple childnood faces in contemporaneity: consumptions,
practices and belonging in the digital culture

Resumo

Este artigo tem como foco a relagio da
crianca com a cultura digital, com o
propésito de discutir as multiplas faces da
infAncia contemporinea e a emergéncia
de novas préticas ladicas e culturais diante
das mudangas nos lugares que as criangas
ocupam, de suas formas de interagio entre
si ¢ com a cultura e de suas identidades ¢
subjetividades. A reflexio parte de pesquisas
com e sobre criangas e cultura digital, suas
praticas mididticas na escola e fora dela e
as possibilidades de mediagio. Diante do
protagonismo das midias nos diversos espagos,
destacam-se alguns desafios da educacio
nesses Novos cendrios.

Palavras-chave: Criancas. Cultura digital.
Préticas Mididticas. Educagio.

Monica FANTIN!

Abstract

This paper has its focus on the relationship
between children and the digital culture so as
to discuss the multiple faces of contemporary
childhood and the new ludic and cultural
practices facing the changes on the places
children take, their interactions, identities
and subjectivities. The reflection is based on
different researches with and about children
and digital culture, their media practices in
and out of school, and the possibilities for
mediation. Facing the media protagonism
in different places, we try to highlight some
challenges for education in this new scenario.
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Introducao: Contextos das reflexdes e das
pesquisas com e sobre criancas na cultura digital

Nossas reflexoes resultam de diferentes contextos de pesquisas que temos
desenvolvido nos tltimos anos sobre criangas, jovens e cultura digital, com foco
tanto nas praticas mididticas e culturais como nas aprendizagens e competéncias
desenvolvidas na escola e fora dela (FANTIN, 2011, 2012, 2015). Afinal, pensar
a cultura digital e as subjetividades da infincia implica pensar as criangas e seus
contextos de intera¢do social com os pares, com adultos e com as politicas mais
amplas que determinam, em alguma medida, tais relagoes.

Na confluéncia das interlocu¢des de nossas investigacoes, diversas questoes
comuns que atravessam os temas das pesquisas acima revelam um senso comum
afirmando as mudancas que a cultura digital tem promovido nas préticas
culturais, e a0 mesmo tempo observamos que as politicas publicas para inser¢ao
de tecnologias na escola tém sido insuficientes para modificar a escola e as
préticas pedagdgicas. Certamente hd diferentes maneiras de olhar o que significa
a mudanga na escola. Para alguns, qualquer mudanca deve ser considerada pelo
fato de sair da inércia; para outros, nem sempre a mudanga é boa e, por mais
que a escola hoje nao esteja bem, hd alguns principios da escola moderna que
merecem ser assegurados, e isso transcende as fronteiras socioculturais. Para além
de alguns discursos celebratérios ou nostalgicos, percebemos certo equivoco e/ou
impossibilidade de traduzir tanto as politicas de usos das tecnologias nas escolas
como as prdticas culturais de criangas e jovens como se fossem universais. Ou
seja, percebemos a dificuldade de um modelo tinico contemplar a diversidade
de cada contexto e a articulacio entre os diversos Ambitos dos desenhos das
politicas educativas nos diferentes niveis de ensino, aliando-se as identidades e
subjetividades dos sujeitos que traduzem, interpretam e viabilizam ou nio tais
propostas em suas mais diferentes nuances.

Pesquisas nacionais e internacionais sobre esse tema indicam que mudam as
tecnologias, mas grande parte das praticas pedagdgicas continuam as mesmas, ¢
que talvez tenhamos que mudar as perguntas e investigar as pequenas mudangas
que se evidenciam a partir de outros olhares e lugares. Um deles pode ser o ponto
de vista e de escuta das criangas sobre suas prdticas e aprendizagens em contextos
formais e informais como possibilidades de perceber aspectos de mudangas
profundas que podem estar acontecendo em outros lugares que temos que olhar.

Nio chega a surpreender que grande parte das criancas em seu percurso
escolar se depare com tdo poucas oportunidades de estudar e confrontar-se com
as formas mais significativas de comunicagio da cultura contemporanea. Afinal,
parece que algo nio estd funcionando nesse sistema, desde o 4mbito macro das
politicas publicas, até o micro das aprendizagens em sala de aula, tangenciando
outros espacos de educac¢io e, ainda assim, observamos com perplexidade
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algumas estratégias adotadas nos tltimos anos. Entre estudiosos, académicos,
jornalistas e formadores de opinido, parece florescer uma espécie de “[...] retérica
politica esotérica [...]” ou talvez um certo gosto por algumas “[...] fantasias
utodpicas [...]” sobre as mudangas educativas, como diz Buckingham (2006, p.
16). Tais tendéncias refletem certo fundamentalismo das politicas educativas
contemporéneas evidenciando entusiasmos por uma possibilidade de mudanca
que pode levar a negligenciar o valor do que realmente estd acontecendo no
campo em questdo. Ao mesmo tempo, chega a ser desconcertante a pressa
com que se tenta reposicionar as tecnologias na escola, conforme as tendéncias
politicas e suas novas etiquetas, a “[...] pedagogia dos meios [...]”, alinhando-se
as novas énfases. Aliado a isso, percebe-se a frustracio de professores — ainda
insuficientemente formados para lidar com os novos desafios da cultura digital —
a despeito de um trabalho seriamente desenvolvido nao apenas por entusiastas.
Embora as midias e as tecnologias na escola propiciem um nivel de motivacio
e divertimento que ¢ raro na escola hoje, a perspectiva reflexivo-instrumental
e produtiva/expressiva da midia-educacdo (FANTIN, 2009) configura também
uma forma de prtica educativa que nio é apenas estimulante para os estudantes,
mas intelectualmente rigorosa e relevante na vida cotidiana de criangas, jovens
e professores. Sem, com isso, renunciar a ver as maltiplas faces da realidade e a
multiplicidade das experiéncias e préticas mididticas e culturais que precisam ser
apoiadas, reconhecidas e também problematizadas.

A cultura digital, a midia-educagao, as multiliteracies e os novos letramentos
sao conceitos fundamentais para alicergar nosso olhar sobre as criangas e os jovens
e suas relagoes com as midias e as tecnologias, bem como para entender as culturas
infanto-juvenis e suas préticas culturais mediadas ou néo pelas tecnologias. Da
mesma forma, é importante discutir as metodologias de pesquisa com e sobre
criangas no contexto da midia e da cultura.

Em diferentes contextos internacionais, pesquisas realizadas por Buckingham
(2007), Ito (2010), Rivoltella (2013), Kalantzis (2012) e Lankshear e Knobel
(2011) produziram importantes reflexoes sobre concepgdes e praticas da relagao
entre criancas e midias a partir de conceitos como media literacy, informational
literacy e multiliteracies (FANTIN, 2011a) e seus novos alfabetismos/letramentos.
Nesses conceitos, uma questao comum ¢ o uso das novas midias e Tecnologias de
Informagio e Comunicacio (TIC) na cultura participativa (JENKINS, 2006) e
nos processos de construcio de identidades sociais e culturais, e na produgio e
socializa¢do de conhecimentos. Buckingham chama atencao para a digital divide
entre os usos das midias e tecnologias na escola e fora dela como sintoma de um
fendmeno maisamplo, “[...] um fosso cada vez maior entre o mundo cotidiano das
criancas fora da escola e a énfase dos sistemas educacionais” (BUCKINGHAM,
2008, p. 96). Ito discute como as novas midias estao sendo usadas nas praticas
juvenis e pergunta: “[...] como estas priticas mudam a dinimica das negociagoes
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dos jovens sobre a alfabetizacdo, aprendizagem, conhecimento e autoridade”
(ITO, 2010, p. 2). Por sua vez, Rivoltella (2013) reflete sobre as atividades e
aprendizagens desenvolvidas por estudantes nos contextos de vida real com o
uso de servicos méveis na perspectiva diddtica dos Episédios de Aprendizagem
Situadas (EAS). Para ele, a aprendizagem mével e os EAS envolvem atividades
que o estudante desenvolve fora do contexto escolar, transformando momentos
e espagos informais em oportunidades de aprendizagem formal. Sancho (2013)
também investiga o aprender com novos alfabetismos e busca identificar as
estratégias que os jovens usam dentro e fora da escola a fim de que esta possa
reconhecer as identidades, necessidades e motivacoes dos estudantes e oferecer
melhores alternativas para aprender.

No entanto, pesquisas que buscam a intersecgio acima mencionada de
modo a articular as prdticas culturais de criangas e cultura digital na escola e
no entorno social ainda sdo insuficientes para entender a complexidade dessa
realidade. Aliada a isso, percebemos a importincia de considerar o lugar de onde
se investiga e os didlogos com outros espagos e contextos a partir de indicadores
como espaco, tempo, praticas multimidia e suas formas de compartilhamento.
Nesse sentido, aabordagem te6rico-metodoldgica da pesquisa com e sobre criangas
que tem orientado nossas investigagoes mais recentes encontra na possibilidade
de bricolagem (KINCHELOE, 2001) uma combinagio metodoldgica de modo
a captar as diferentes nuances de tais relagoes.

Temos trabalhado com pesquisas qualitativas que buscam a aproximacio
das criangas no cotidiano escolar e fora dele, de modo a ampliar suas vozes, seus
olhares e suas formas de participacdo na pesquisa, na escola e na cultura. Nas
diversas investiga¢oes que temos desenvolvido e orientado sobre as relagoes entre
criangas, midia, ambientes e artefatos tecnoldgicos (crianga, cinema, audiovisual,
televisao, artes, literatura, musica, narrativas, imagindrio, cultura ltdica, cultura
digital, corporeidade, multiletramentos), deparamo-nos com temas constantes
da midia-educacio e com a necessidade de novos métodos para investigar as
novas formas textuais e as prdticas decorrentes dos novos artefatos da cultura
digital (FANTIN; GIRARDELLO, 2014).

Nesse processo, muitos sio os dilemas que encontramos e que acabam
fazendo parte das préprias questdes de pesquisa, como, por exemplo: pesquisar
crianca, internet e redes sociais na escola e nos ambientes familiares, os riscos, as
possibilidades, e as interpretagdes dos usos e suas implicagdes ético-estéticas; as
formas de participagdo da crianca na pesquisa e a garantia dos direitos das criangas
em relacio aos 3 P (protecdo, provisdo, participagio); a dimensdo da tutela e a
questio legal ou as formas de burlar a lei (ndo apenas no sentido da desobediéncia
civil mas em relagao ao processo de judicializagao que Pereira (2015) destaca e
que, por vezes, faz parte desse processo), e muitos outros, sobretudo quando se
trata de crianca e cultura digital.
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Ao pensar o lugar da crianga na cultura contemporanea do ponto de vista da
educagio e da pesquisa com e sobre criangas, é importante enfatizar a participacio
das criancas para além da retdrica ficil, o que implica o enfrentamento de alguns
desafios, como, por exemplo, compreender a crianca por meio de suas préprias
percepgoes e agoes no mundo social e cultural. Afinal, mudar a maneira como
as criangas sdo vistas na pesquisa com criancas implica discutir a sutileza de suas
percepgoes sobre valores e temas que podem ser refletidos com elas, para além do
ouvir as criangas como sujeitos ou transformd-las em coautores da pesquisa.

Nesse sentido, enfatizamos a necessidade de certa abertura a procedimentos
metodolégicos e a multiplicidade de linguagens pelas quais as criangas se
comunicam, incluindo as artisticas, corporais e a ludicidade. Na especificidade da
relago entre criangas, midias, tecnologias, novos letramentos e autoria narrativa,
também temos buscado metodologias de produgio coletiva de histérias orais e
filmadas, a dimensao ludica de autoria como criagao individual, a apropriacio
cultural e o compartilhamento social a partir de uma concep¢io colaborativa
de autoria. Nesse processo, ¢ importante desnaturalizar certos procedimentos
investigativos e, ao fazer isso, a questdo metodoldgica na pesquisa com criangas
passa a ser ela mesma um problema de pesquisa.

Desse modo, quando, como pesquisadores, falamos das criangas, também
problematizamos a perspectiva do nosso olbar de adulto, com o cuidado para que
tal ponto de vista nio referende uma perspectiva adultocéntrica. Neste texto,
optamos por refletir sobre certas descri¢oes de aspectos da vida cotidiana das
criangas, suas relagdes, prdticas e percepgdes a respeito da cultura digital sem
necessariamente trazer suas vozes, seus didlogos e comentdrios que constam nas
pesquisas que originam tais reflexées (FANTIN, 2011, 2015). Tal escolha nao
se deve apenas a um problema ou uma escolha metodoldgica derivada das fontes
ou de estilo literdrio, mas sobretudo ao sentido de traducio e a natureza tedrica
do tema tratado. E ¢ desse lugar que afirmamos a constante reflexividade critica
em relagio aos métodos, as préticas de pesquisa e as préprias préticas e arranjos
sociais que sao objetos de nossos estudos e préticas com e das criangas (FANTIN;

GIRARDELLO, 2014).

2 Cultura da infancia e culturas infantis

Embora nio haja consenso nos estudos da infincia sobre a existéncia de uma
cultura da infincia, de culturas de criancas ou ainda de culturas infantis, por vezes
o entendimento da ideia de infincia que identifica/caracteriza a crianca naquilo
que ela ainda nao ¢ torna problemdtico conceber uma subjetividade da crianga,
tanto a nivel social quanto pessoal. Nesse sentido, a questiao da subjetividade
passa a ser discutida em tais conceitos.
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O conceito de socializa¢io tem sido um importante fundamento da cultura
da infincia, mas suas caracteristicas paradoxais nem sempre explicam como as
relagoes de dependéncia entre criangas e adultos podem dar lugar, ao longo do
tempo, a um sujeito auténomo (FERRUCCI, 2008, p. 32), visto que a existéncia
de formas de pensamentos, normas de comportamentos e de significados
compartilhados pelas criangas assinala a existéncia de verdadeiras e préprias “[...]
culturas das criangas [...]". Para alguns autores, isso implica a necessidade de
rever certas teorias da socializagdo e, em particular, os processos mediante os
quais se forma a identidade social adulta.

A abordagem que individualiza a subjetividade infantil na capacidade de
elaborar as préprias culturas, relativamente auténomas em relagio a cultura
adulta, surgiu no inicio dos anos 70, com a antropdloga Charlotte Hardman.
Seu trabalho pioneiro sobre as subculturas juvenis buscou “[...] descobrir se na
infincia existia um mundo autorregulado e autdbnomo que nio necessariamente
refletisse o desenvolvimento precoce da cultura adulta” (FERRUCCI, 2008,
p. 32). Nos tltimos 20 anos, essa hipdtese foi retomada em diversos estudos e
pesquisas empiricas que documentam a existéncia de uma pluralidade de culturas
infantis [escolares e pré-escolares], e entre nds, ganharam ressonincia a partir de
estudos do campo da Sociologia da Infincia (PROUT, 1997; SARMENTO;
PINTO 1997). A critica que tais estudos fizeram ao entendimento das criangas
como protagonistas silenciosos levou a um novo paradigma da infincia, que
considera as criangas como agentes e autores ativos do processo de socializagio,
definido como “[...] um conjunto de relagoes sociais ativamente negociados no
interior do qual os primeiros anos da vida humana sao construidos” (PROUT,
1997, p. 7).

Assim, discutir certas abordagens no novo paradigma da infincia, que
enfatiza a importincia das culturas das criangas, levam-nos a refletir sobre tais
culturas no sentido de identificar alguns pressupostos que fundamentam uma
subjetividade relativamente autbnoma das criangas.

A abordagem das culturas das criangas que parte da contribuigao da teoria da
socializa¢do nio se afasta de uma visao em que o agir social é concebido de modo
reducionista, com todos os condicionamentos das estruturas socioculturais que
percebem a pessoa como criatura da sociedade, diz Ferrucci (2008). Ele destaca
uma perspectiva do realismo social que articula o conceito de realidade a partir de
uma concepgao estratificada do ser humano que permite fundar a subjetividade
da crianga. “Uma subjetividade dotada de poderes auténomos, que emerge das
relagdes sociais, mas nio ¢ por elas determinada e por isso pode modificar as
estruturas socioculturais e nao apenas reproduzi-las” (FERRUCCI, 2008, p. 32).

Ao considerar os lugares que as criancas ocupam em nossa sociedade e o
fato de que elas s3o parte integrante de um todo, capaz de produzir e receber
ativamente conhecimento e cultura, pode-se entender que a crianga é “[...] um
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ser portador de uma cultura prépria, viva, definida nos grupos infantis e que
¢ do maior valor e significado” (PERROTTI, 1986, p. 18). Para Perrotti, de
fato, as criancas criam suas préprias culturas com elementos que provém tanto
do contexto da experiéncia com os adultos quanto com os pares com quem se
relacionam na especificidade dessa cultura que lhes é prépria.

Nessa mesma diregao, para Corsaro, as “[...] culturas das criangas [...]”
mostram como a socializagdo nio ¢ apenas adaptacio e interioriza¢do, mas
também “[...] apropriacio [...]”, “[...] livre interpretacio [...]” e “[...] reproducio
da realidade social” (2003, p. 44). Para o autor, o conceito de reproducio
interpretativa é um processo que envolve trés tipos de acdo: a) apropriagao criativa
de informagées e conhecimentos provenientes do mundo adulto; b) producio e
participagao das criangas nas culturas de pares; ¢) contribuicao a reproducio
e ampliacdo da cultura adulta. Além disso, a reproducio interpretativa atribui
importancia especial a dois fatores: as rotinas culturais e a linguagem. Desse
modo, mesmo quando as competéncias comunicativas das criangas so limitadas,
para o autor, a interagdo social entre elas se desenvolve na base de um principio
virtual pelo qual habitualmente os adultos agem com elas como se jd possuissem
tais competéncias. E essa atitude permite que a participagao das criangas se torne
cada vez mais plena no mundo que as circunda.

Desse modo, Sarmento e Pinto destacam que as culturas infantis nao sao
exclusivas do universo simbdlico infantil, pois este universo nao ¢ fechado, e é
extremamente permedvel e atento a reflexividade social global.

A interpretagio das culturas infantis, em sintese,
nio pode ser realizada no vazio social e necessita de
se sustentar na andlise das condi¢oes sociais em que
as criangas vivem, interagem e déo sentido ao que

fazem. (SARMENTO, PINTO, 1997, p. 6).

Assim, as culturas da infincia expressam a cultura da sociedade em que
as criangas se inserem, mas as criangas a produzem de modo diferente da
cultura adulta, a0 mesmo tempo em que configuram e veiculam “[...] formas
especificamente infantis de inteligibilidade, representac¢io e simbolizacio do
mundo [...]”, diz Sarmento (2004, p. 12). Para ele, o sentido de universalidade
ultrapassa o limite local na medida em que as criangas constroem diferentes
formas de relagao e atualizam de modo préprio as posi¢des de género, idade,
etnia e cultura que cada crianga integra. Entre os tragos distintivos dessa cultura,
o autor destaca as dimensoes semantica (construcio de significados e elaboragao
de processos de referenciacio e significacdo proprios), sintdtica (articulagao dos
elementos constitutivos da representagio que ultrapassam a /ldgica formal) e
morfoldgica (especificidade das formas que os elementos das culturas da infincia
assumem: jogos, brinquedos, rituais, e suas multiplas linguagens). Além de
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tais dimensdes, as culturas da infAncia integram elementos materiais, rituais,
artefatos, normas e valores como eixos estruturadores das culturas infantis, em
que se destacam a interatividade, que faz parte da cultura de pares; a ludicidade,
que ¢ um traco fundamental das culturas da infincia; a fantasia do real e o
sentido do faz de conta como parte da construgao da visao de mundo da crianca
e atribuicio de significados as coisas; e a reiteragao, no sentido da nao literalidade
e de uma relagdo recursiva que a crianca estabelece com o tempo nao linear e suas
possibilidades de reinicio e reinvengao (SARMENTO 2004).

Para além do reducionismo de certas representagdes das criancas pautadas
apenas na ordem social, reafirmamos a nog¢ao de agéncia das criancas e suas
subjetividades, enfatizando a importincia de retomar outros olhares para as
criangas e suas culturas, sobretudo do ponto de vista da psicologia e antropologia.
Afinal, as interagoes presenciais ou on-line que as criangas constroem no
contexto da cultura digital devem ser pensadas a partir das novas sociabilidades
(BELLONI, 2013) e das possibilidades de produ¢io de conhecimento. Esse
processo envolve a construgao de subjetividades (FISCHER, 2005) e novas
configuracoes psiquicas (NICOLACI-DA-COSTA, 2006) e emocionais que
precisam ser levadas em conta. Aliado a isso, evidenciamos a necessidade de “[...]
qualificar o ‘empoderamento’ das novas geragoes frente as TIC” (BELLONNI,
2013, p.75, grifo da autora). Para a autora, isso envolve um equilibrio entre os
direitos que mencionamos anteriormente e entre o principio de emancipagio
(acesso as midias e a informagio) e uma responsabilidade do Estado (politicas
publicas de educagao, de informacio e de regulamentagao da comunicagio), das
familias e também das préprias criangas e dos jovens.

3 Criancgas e cultura digital: para
além de nativos e imigrantes

Nos ultimos anos, as novas midias da cultura digital tornaram-se parte da
rotina de milhares de pessoas no mundo que possuem condicoes de acesso a
diferentes artefatos tecnoldgicos e usam a internet de diversas formas. Nesse
contexto, as praticas de criangas e jovens — assistir a TV e a canais de sites da
internet (filmes, desenhos, clips, tutoriais), navegar, buscar informagoes online,
pesquisar, jogar, interagir em redes sociais etc. — levam-nos a interrogar sobre as
relagbes que intercorrem entre as inovagoes da tecnologia no campo da midia,
comunicagio, cultura e sociedade do ponto de vista da educacio.

As midias digitais tém conduzido uma gradual mudanga no perfil do usudrio,
em que se passa do status de espectador e consumidor ao de produtor, o chamado
prosumer: podem-se baixar textos, filmes, musicas com diversos equipamentos ¢
aplicativos, abrir e gerir um blog com grande facilidade, comunicar através de
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mensagens instantaneas, fotografar, fazer video e compartilhar os mais diversos
contetidos em redes, sobretudo por meio de celulares e smartphones’. Essas
imagens estdo redefinindo a meméria do celular, que é visto tanto como um
multimidia como um substituto tecnoldgico dos didrios de um tempo em que se
guardavam os segredos e onde se guardava aquilo que de mais precioso e pessoal
havia. Nesse sentido, os usudrios do celular parecem estar se transformando,
assim, em protagonistas da seducio e da comunicacio, para além de uma forma
de pertencimento e inclusio digital (FANTIN; RIVOLTELLA, 2009).

Por outro lado, é importante problematizar os usos de certos artefatos e
o sentido da produgio compartilhada e da imersdo nesses ambientes e espagos
propiciados pela cultura digital, pois nio basta produzir e compartilhar
contetdos para realmente pertencer na perspectiva da cidadania. Do ponto de
vista da mediacdo educativa, hd que perguntar o que se produz e compartilha,
com quem, por que e se essa producdo é responsavel do ponto de vista ético
e estético, o que nos leva a discutir a questao do direito de protegdo, provisio
e participagio no contexto das interagoes e atividades das criancas online. Se
“[...] a interdependéncia dos diferentes direitos ¢ a condigio de sua prépria
realizagdo [...]”, como dizem Sarmento e Pinto (1997, p. 5), ¢é dificil garantir
uma participacio responsdvel de criancas em relagao as midias se o direito a
protecio e provisao nio for pautado em critérios de qualidade e do ponto de vista
da mediagao cultural.

Na relagio entre infincia, midia e economia, a participa¢io das criangas
ocorre tanto pela produgio quanto pelo consumo infantil. Os produtos culturais
para a infincia (livros, cinema/filmes, televisio, jogos) e outros produtos de
consumo para criancas (moda, guloseimas, material escolar, servicos recreativos)
fazem parte de um dos segmentos de mercado de difusio mundial. E, embora
saibamos que as criancas tém direito ao consumo, é importante discutir o tipo de
consumo digital ao qual as criangas estao submetidas e as formas de mediagao na
perspectiva da midia-educagio, entendida como educacio para cidadania. Nesse
sentido, a escola pode contribuir com o estatuto social da infincia, afirmando
o sentido da agdo educativa, da ideia de sustentabilidade, problematizando a
dimensao simbdlica do consumo como pertencimento, e dos mecanismos de
controle das criangas, que muitas vezes sdo feitos em nome de seus interesses e
das possibilidades de participagdo. A esse respeito, Buckingham (2000) questiona
se as criangas sdo competentes o bastante para exercerem seus direitos, e para ele

3 Segundo recente pesquisa do Cetic, 50% do total de domicilios estdo conectadas e 47% dos brasileiros
com mais de dez anos, navegaram na internet por meio de um celular em 2014, conforme mostra a
pesquisa TIC Domicilios 2014, realizada pelo Centro de Estudos sobre as Tecnologias da Informagio e
da Comunicagao (CETIC.BR).Ver <http://cetic.br/pesquisa/domicilios/indicadores>.
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isso implica discutir alguns principios legais (as responsabilidades das criangas
por seus atos), epistemoldgicos ou psicolégicos (a idade em que as criancas sdo
capazes de racionalizar como adultos) e politicos (as criangas s3o incapazes de
participar do governo e da sociedade).

E evidente que existem muitas situaces em que a relagio entre os direitos
de protegio e participa¢io demonstra que a competéncia das criangas é maior do
que a habitualmente reconhecida ou que em muitos casos elas sao incapazes de
atuar de outra forma simplesmente porque nio tiveram oportunidade de fazé-lo.
No entanto, o desafio é ndo subestimar as criangas considerando-as incapazes,
nem as superestimar, atribuindo-lhes comportamentos além de suas capacidades
e condi¢des emocionais, pois falta-lhes discernimento para ponderar as possiveis
implicagoes de suas escolhas.

Afirmar as criangas como seres que jd s20 no seu vir a ser, implica reconhecer
o desenvolvimento real e potencial, considerando que elas “[...] nio podem
ser ainda admitidas na politica e na igualdade, por estarem sendo preparadas
para elas”, diz Arendt (1997, p. 160). Admitir o contririo seria o abandono, a
exigéncia de um comportamento adulto da parte de quem ainda pode oferecer,
o desamparo e a ndo protegao da crianga frente a um mundo exigente e dificil
(FANTIN, 2011, p. 44).

Diante disso, podemos discutir certa confusio na ideia da crianca cidada
potencial ou real e da crianga consumidora. Afinal, muitos discursos que defendem
os direitos das criancas consumidoras, definindo-as como atores sociais ou
politicos independentes, sem afirmar a responsabilidade democrtica, mascaram
a soberania do consumidor no discurso dos direitos culturais, conforme enfatiza
Buckingham (2000, p. 111).

Aliado a isso, o discurso do empoderamento das criangas em relagio ao
consumo implica discutir o risco de pensar tais questoes somente pelo ponto de
vista do adulto, que muitas vezes acaba em estere6tipos nao sé das préticas de
consumo infantil, mas das préprias necessidades de protegao e participagio das
criangas (FANTIN, MIRANDA, MULLER, 2015). Assim, a participagao das
criangas como produtoras pode acontecer por meio de sua percepgao-agao do/no
ambiente sociocultural no qual estdo inseridas. A esse respeito, Orofino (2015,
p. 374) pergunta: “[...] de que competéncias estamos falando quando o tema ¢é
a relagao das criangas com as midias: cognitivas, afetivas, estéticas, culturais?” E
poderiamos completar essa pergunta incluindo as competéncias éticas, cidadas,
comunicativas e relacionais que s3o necessdrias para que as criangas participem
ativamente da cultura digital e desse novo entorno sociocultural que se delineia.

Nessa perspectiva, crianga, midia, familia, escola constituem um ecossistema

comunicativo (MARTIN-BARBERO; REY, 2000) que pode se configurar como
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[...] um ecossistema cultural insepardvel dos demais
aspectos do cotidiano das criancas, devendo por
isso ser explorado enquanto espago de criacio,
produgio intersubjetiva, atribuicio de significado
3 experiéncia, autoria, didlogo e pertencimento

culturais. (FANTIN; GIRARDELLO, 2014, p. 1).

E a partir desse entendimento que problematizamos uma expressio muito
comum que tem sido usada para se referir as criangas, jovens e adultos na cultura
digital, o termo nativos e imigrantes digitais, que se tornou uma espécie de cliché,
presente nos mais diferentes discursos e préticas. Vale destacar que a definicao
de Prensky (2001, p. 1) sobre os nativos digitais como “[...] as criancas que
j& nascem num mundo caracterizado pela presenga das tecnologias ¢ da midia
digital e que isso produziria mudangas em seu perfil cognitivo, que seriam mais
rdpidas, multitarefas e autorais”, nem sempre encontra ressonancia na geragdo ou
no perfil de criancas e adolescentes que temos encontrado em nossas e em outras
pesquisas (FANTIN, 2015).

Diversos autores se referem a geragdo digital com expressoes como geragao
X, Y, Z, mas reafirmamos a importincia do viés cultural de qualquer conceito
que usemos como transferéncia de sentidos entre diferentes campos, sejam eles
tedricos, politicos, econdmicos, histéricos, geograficos e culturais, sobretudo se
considerarmos os dados do mapa da inclusdo digital (NERI, 2012) nos contextos
investigados em nosso pais. Desse modo, “[...] o surgimento de uma chamada
‘geragao digital’ s6 pode ser adequadamente compreendido a luz de outras
mudangas, suas prdticas que regulam e definem a vida de criangas e jovens, das
realidades de seus contextos e ambientes sociais cotidianos”, diz Buckingham
(2008, p. 15, grifo do autor), mencionando fatores como a economia, a politica
da cultura juvenil, as politicas sociais e culturais.

Em busca de uma defini¢io que pudesse capturar a especificidade das
mudangas provocadas pelas midias digitais, Gardner e Davis (2013) cunharam a
expressio geragdo app, em referéncia aos aplicativos dos dispositivos méveis que
permitem realizar diversas operagoes e funcoes com a caracteristica fundamental
da velocidade, levando frequentemente ao objetivo pretendido sem necessidade
de uma busca na internet. Para os autores, os jovens hoje nao estao apenas imersos
nos app, mas veem o mundo e suas préprias vidas como um conjunto e ou uma
série ordenada de aplicativos, ou ainda como um dnico, poderoso e abrangente
aplicativo, um superapp. Ou seja, “[...] tudo o que alguém poderia desejar,
pode ser oferecido por um app e se o que se pretende ainda nio existe, deve ser
rapidamente inventado por alguém (talvez pela prépria pessoa que necessita)
[...]” e ainda, “[...] se nenhum app se adapta, pode ser imaginado ou inventado,
ou entio o desejo (ou medo ou dilema) simplesmente nio teria importincia (ou
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pelo menos nio deveria ter) [...]” (GARDNER; DAVIS, 2013, p. 19). Para além
da metdfora e do sentido de caricatura descrito pelos autores, eles reconhecem
que um mundo assim permeado de apps certamente pode ser muito atraente,
mas perguntam-se se a vida é/deve ser simplesmente um conjunto de apps ou um
superapp. Os apps realmente podem facilitar aspectos do cotidiano e permitir
uma possibilidade maior de explorar novas dire¢oes, aprofundar relagoes, refletir
sobre os mistérios da vida e construir uma identidade plena de significados. Mas
se, por outro lado, eles podem acentuar certa incapacidade de pensar por si, de
fazer novas perguntas, de desenvolver relagdes significativas ou construir o sentido
de si apropriado, elaborado e em continua evolugao, entio os apps simplesmente
estao pavimentando o caminho da escravidao no sentido psicolégico, destacam
0s autores.

No entanto, a0 mesmo tempo em que buscam uma definigio para essa
geragdo, Gardner e Davis questionam o préprio sentido do termo e o entendimento
que se tem quando se fala de uma geragio de um ponto de vista interdisciplinar,
sociolégico, politico, econdmico e cultural. Eles enfatizam que “[...] as geragdes
podem ser definidas a partir da base da tecnologia dominante, e a sua duragao vai
depender da longevidade de uma particular inovacdo tecnolégica” (GARDNER;
DAVIS 2013, p. 23).

Nesse sentido, alguns depoimentos de professores em nossas pesquisas
referendam certa surpresa com a falta de competéncia dos alunos, que segundo
eles: “simplesmente entram no Facebook para ver as coisas mas se pedir para
ele fazer uma pesquisa usando a tecnologia, nio sabem como fazer”. Outros
depoimentos percebem a representagio do native digital apenas nos usos que
interessam as criancas, geralmente para entretenimento, pois em certas tarefas
escolares elas expressavam dificuldades nas competéncias mais bdsicas: digitar um
texto, dar espagamento, pardgrafo, salvar etc. Por outro lado, outros professores
reconhecem certas habilidades das criancas que sabem fazer coisas que o professor
nio faz (FANTIN, 2015).

A contradi¢io e o estranhamento que fazem parte da construgio de
saberes que evidenciam certos abismos geracionais nos levam a problematizar as
representagoes sobre o aluno que sabe e o professor que nio sabe. Para Buckingham
(2008, p. 9), “[...] devemos ter cautela com a retdrica ficil da chamada ‘geragao
digital’, ou seja, a ideia de que os jovens estio ativamente se comunicando e
criando online, jd que possuem uma espontinea afinidade com a tecnologia que
os mais velhos ndo tém”. Afinal, o que estudantes e professores sabem e nio
sabem em relagio a cultura digital? Como podem aprender um com o outro? E
como isso pode ser trabalhado no curriculo da escola, para além das propostas
de formacao?

Nos descompassos e distanciamentos entre o curriculo escolar e os
conhecimentos provindos do uso cotidiano das midias digitais, para Tufte
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e Christensen (2009, p. 101), diferentes gerag¢des desenvolvem diferentes
habilidades e competéncias: “[...] as competéncias culturais e mididticas de
criangas e jovens sao obtidas durante seu tempo livre, ficando ébvia a auséncia
de uma abordagem critica de uso das midias, bem como a falta de competéncias
criticas”. Desse modo, deslocalizar os lugares dos saberes na relacio entre adulto
e crianga na escola [e fora dela] sé tem sentido dentro de préticas que possam
transformar a cultura escolar ao assegurar tanto os conhecimentos préticos como
as perspectivas de andlise critica, fundamentais para uma participagio responsdvel
na cultura digital e para uma compreensio cultural das possibilidades da midia-
educacio.

Aliado a isso, a ideia de que as midias digitais estejam produzindo
transformagdes nas novas criangas também pode ser discutida a partir dos estudos
da cultura, da neurociéncia, da educagio e da antropologia. Para Rivoltella
(2012, 2013) e Buckingham (2008), nao é possivel isolar a tecnologia e sua
capacidade de produzir efeitos sobre as pessoas de outros elementos do contexto
sociocultural, que também interferem nessa relacdo. E diante da impossibilidade
de isolar o elemento tecnologia das demais praticas sociais, culturais e relacionais,
os autores ponderam sobre os perigos do determinismo tecnolégico que isenta os
dispositivos das interagdes sociais, travestindo-os com uma veste de autonomia
que opera sobre e para os usudrios, como se fosse uma simples prestagao de
servigo.

H4 também o argumento de que criangas e jovens seriam dgeis com a
tecnologia e nds (adultos), ao contrério, que aprendemos com grande esforgo,
desenvolvemos comportamentos de maneira muito diferente. Mais uma vez,
¢ importante perguntar de que criangas estamos falando, pois, em alguns
contextos da pesquisa, encontramos criangas com imensas dificuldades com os
laptops, para além das habilidades especificas necessdrias e para além dos limites
da médquina, assim como também encontramos criangas com grandes talentos e
habilidades que surpreendiam tanto pelo dominio das tecnologias como por suas
praticas culturais. Mesmo diante da facilidade das criancas que tém acesso aos
computadores conectados, sabemos que nem sempre a facilidade e rapidez nas
produgées digitais significam consciéncia sobre seu uso, pensamento reflexivo e
entendimento sobre seu funcionamento.

Além disso, o fato de criangas navegarem com desenvoltura pela internet
nem sempre significa que elas saibam o que estejam fazendo enquanto
navegam. Se alguns meios e tecnologias da cultura digital sio considerados
autoalfabetizantes em seus niveis mais bdsicos, de modo que a crianca a aprende
sozinha a operar seus cédigos, em uma visao mais ampla do que significa estar
alfabetizado/letrado hoje e na perspectiva da midia-educagao e das multiliteracies
(COPE; KALANTZIS, 2000) — que envolve a leitura/escrita critica do mundo,
das palavras, imagens, autoria e produgao responsdvel —, isso nio seria suficiente.
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A inversdo de papéis que revela o dominio da mdquina por um lado (estudantes)
e a necessidade da reflexdo (professor) por outro tensiona os lugares e as
possibilidades de aprendizagem na escola, ¢ isso precisa ser discutido do ponto
de vista da formacao. Afinal, a reflexdo sobre o que a crianga estd fazendo com a
tecnologia é um processo que depende da mediagao do outro, que seria o papel
do adulto ou do outro mais experiente.

Nesse sentido, parece que a distincia nio ¢ apenas o gap geracional, mas
também o gap entre formal e informal, onde Rivoltella (2013) situa o atraso da
escola, discutindo o gap da participacio, da linguagem, de conhecimento ¢ o da
cultura. E ¢ nessa reflexdo sobre diferentes lacunas na educagao de criangas hoje
que atualizamos o sentido da crise na educagio discutido por Arendt (1997),
ao destacar o papel da mediacio entre crianga e mundo e sua relacio entre
conservagio e¢ mudan¢a. Desse modo, também ressignificamos o sentido da
mediagdo como transmissdo a partir de Mead (2006), quando argumenta sobre a
importancia do papel da educagio como transmissao de cultura, distinguindo a
cultura pds-figurativa, que as criangas aprendem com os maiores; a co-figurativa,
que criancas e adultos aprendem com seus pares; e as pré-figurativas, em que os
adultos também aprendem com as criangas. Talvez nessa sintese que abarca a
complexidade — que envolve os saberes, lugares e papéis de adultos e criangas,
bem como seus deslocamentos na mediacio da cultura digital —, seja possivel
redimensionar tais questoes para além das fronteiras entre nativos e imigrantes
digitais.

4 Criangas, interacOes e praticas culturais:
as subjetividades no contemporaneo

Em busca de um entendimento sobre a diversidade de praticas na cultura
digital e as identidades de criangas, jovens e adultos, Gardner e Davis (2013)
tecem os fios condutores a partir do sentido de Identidade pessoal, das relagoes
de Intimidade com outras pessoas e dos modos em que exercitam a Imaginacio
(por eles chamados de 3 I) e suas reconfiguracoes a partir dos eféitos da tecnologia
na cultura juvenil da chamada era digital, que sintetizamos a seguir. Em relacio
a identidade, destaca-se a importincia da representagio publica das imagens
online e como essa identidade pode ter pouca relagio com o sentido de si dos
adolescentes e jovens, com seus valores, crengas, sentimentos e aspiragdes.
A intimidade se torna uma questao delicada se considerarmos que, nas novas
formas de socializagdo e interacio em redes propiciadas pelas midias digitais,
a exposi¢do torna-se um valor e os limiares entre publico e privado jé nio sio
definidos assim. A respeito da imaginagdo, as paginas das redes sociais revelam
com imagens, audiovisuais, links, eventos e comentérios os mais diversos modos
através dos quais as midias digitais possibilitaram novas formas de expressao da
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imaginagio, a0 mesmo tempo em que certos formatos das aplicagoes modelam e
limitam tais expressoes de modo especifico.

No entanto, se esses argumentos sao vilidos para adolescentes e jovens,
nem sempre se configuram dessa forma para criangas, pois nossas pesquisas
demonstram que as preferéncias das atividades das criangas online se referem aos
jogos. Nesse sentido, considerando que o universo da cultura da infincia e das
culturas das criangas se constréi em relagao ao contexto mais amplo, é inevitdvel
que tais questoes também atravessem suas préticas de diversas maneiras.

Em relagio as criancas pequenas, a observagao de seus interesses, suas formas
de explorar e usar os diferentes artefatos tecnolégicos individualmente, em pares
ou com adultos, “[...] pode ser uma chave importante para a educagio entender
a infincia e como ela estd conectada com as ideias adultas [...]”, enfatizam
Mantovani e Ferri (2008, p. 127). Para eles, a aten¢ao que deve ser dada nao é a
tecnologia em si, mas as criangas e suas relagoes com as tecnologias.

Ao viabilizar propostas de uso das tecnologias de forma articulada com
as multiplas linguagens das criangas, consideramos “[...] que o uso de mais de
uma linguagem pode oferecer formas novas e poderosas de narrativas para a
sua histéria, assim como a experiéncia compartilhada com os amigos [...]”, diz
Gandini (2012, p. 156). Desse modo, visando observar o uso intencional das
tecnologias méveis num contexto de uma pesquisa com criangas da educacio
infantil, possibilitamos a elas diversas formas de expressao: registro fotogréfico
e filmico; brincadeiras com a voz na gravacao em dudio; descoberta de trugues e
¢feitos especiais com audiovisual; criacio e dramatizacio de histérias com registros
do making of nos bastidores de uma peca teatral, entre outros. Nas narrativas
que criam, as criangas também falam sobre as suas preferéncias em relacio a
jogos, discutem seus consumos mididticos e demonstraram como aprendem com
certos dispositivos (desde como avancar as fases num jogo até identificar icones
da tela ou teclado e suas fungoes para fotografar com o laptop ou tablete, por
exemplo). Ao solicitarmos que recontassem seus percursos sobre o que fizeram
com o artefato, temos a possibilidade de refletir com elas sobre suas praticas
(MULLER; FANTIN, 2014), conforme propée a perspectiva midia-educativa.

Em outras investigagoes com criancas dos anos inicias, elaboramos
propostas de intervengdo em conjunto com a professora, com atividades que
envolvem as maltiplas linguagens e a mobilizagao de conhecimentos em diversos
suportes e formatos (fotografia, audiovisual, dudio, escrita etc.) enfatizando as
multissensorialidades propiciadas pelo uso dos artefatos (MIRANDA; FANTIN,
2013). A intervencao diddtica envolveu atividades na escola e comunidade, com
saidas de campo no entorno da escola, num percurso que foi registrado pelas
préprias criangas com fotografias, textos, desenhos, modelos e maquetes. As
criangas entrevistaram moradores antigos do bairro para saber como era o local
e o que mudou. Também confeccionaram flipbooks em que “[...] cada aluno

R. Educ. Publ. Cuiabg, v. 25, n. 59/2, p. 590-611, maio/ago. 2016



605 « Educagdo e seus sentidos no mundo digital

contou uma histéria em movimento que envolvesse o tema proposto. E por
fim, foi feito um stopmotion cujas etapas de pré-produgio e producio foram
realizadas de forma coletiva pelos alunos, professora da turma e pesquisadora”.
(MIRANDA; FANTIN, p. 11).

Tais praticas realizadas com as criangas em contextos de pesquisa nos leva a
retomar o sentido de prosumer para nos referirmos as fronteiras entre produgao/
recepgio e os papéis de consumidores, espectadores, leitores e produtores que
marcam a cultura a digital, bem como a nogao de agéncia e autoria desencadeada
por certas midias digitais, que passa ser uma questao-chave discutida em diversas
teorias contemporaneas. A esse respeito, Girardello (2014) sintetiza algumas
abordagens e destaca a importincia de entender a dimensio critica, reflexiva e
poética da autoria narrativa infantil.

Embora nio haja consenso a respeito da questao da narracio e autoria das
criangas na especificidade de suas culturas infantis, ao discutir o sentido de suas
préticas autorais, ¢ importante situar a dimensao lddica ali presente, bem como
o sentido de “[...] reproducio interpretativa [...]”, em que as criangas nao se
limitam a interiorizar elementos da sociedade e da cultura, mas também podem
contribuir para sua transformacio, como diz Corsaro (2003, p. 44). Outro aspecto
a destacar € a relacio de autoria infantil com memdria, identidade e saberes locais
dos diferentes grupos, como enfatiza Girardello (2014), lembrando a importancia
da interacdo entre criagao individual, apropriagao cultural e compartilhamento
social. Nesse sentido, a cultura digital pode favorecer uma concepgio colaborativa
de autoria em que a participagio da crianga em um processo coletivo “[...]
sugerindo ideias para o roteiro, tirando uma foto, modelando um bonequinho
para animagio — é tdo ou mais importante para ela quanto ter seu nome préprio
assinando sozinho um resultado final” (GIRARDELLO, 2014, p. 23).

Essa questao também remete a discussio do que se entende por trabalho
colaborativo, ndo apenas no contexto da cultura da digital. Em nossas pesquisas,
temos observado que as percep¢des das criangas sio muito sofisticadas a esse
respeito e sugerem a importincia de identificar as competéncias e autorias de
cada um, que, por vezes, estao subsumidas nas atividades do grupo e/ou nas
“divisoes de tarefa”.

Outras préticas evidenciadas por nossas pesquisas destacam diversas
atividades das criangas on/ine — pesquisa e trabalhos escolares, navegacio livre,
assistir a videos, baixar musicas ou filmes, interagir e compartilhar uma diversidade
de materiais em redes sociais (fotos, filmes, comentdrios, links de produgoes),
enviar/receber mensagens instantineas e jogar. Tais préticas estao alinhadas e em
didlogo com as atividades das criancas de outros contextos reveladas na pesquisa
internacional EUKids on/ine (LIVINGSTONE; HADDON, 2009) e em sua
versao brasileira TIC Kids on/ine Brasil (2013), com excegao da prética de compra
online por criangas, que apareceu apenas em um contexto de nossa pesquisa
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(FANTIN, 2015). Nesse universo pesquisado, na faixa etdria entre sete e 15 anos,
as preferéncias que se destacam sdo as atividades lddicas e recreativas, os jogos
e as redes sociais; e variam conforme faixa etdria, em que os pequenos preferem
jogos e os maiores as redes sociais. Entre os maiores, as escolhas relacionadas
ao género evidenciam a preferéncia das meninas por assuntos ligados a certos
programas televisivos e celebridades e em fotografarem-se, enquanto os meninos
demonstram preferir assuntos ligados aos jogos e seus personagens.

Por fim, ¢ importante destacar que, em diversas situacoes de pesquisa com
criangas e tecnologias, por vezes o artefato atuou como extensio dos corpos das
criangas, no sentido de prétese que McLuhan (1979) falava. Era comum observar
as criangas segurando seus artefatos no colo em sala de aula e também quando
safam para o intervalo das aulas carregando seus laptops nos bragos para jogar
ou mesmo subir em drvores e brincar. Isso revela que “[...] a infincia multimidia
[também] necessita de espagos pedagdgicos que hospedem o corpo que sente,
se move, que humaniza a relagio pessoal, tornando-a espontinea, unica,
interativa e dialégica’, como lembra Bobbio (2013, p. 177). Nesse sentido, ao
lado das préticas com a diversidade de tecnologias, é importante recuperar a
dimensdo da corporeidade para compreender a infincia e a crian¢a com um
olhar educativo que permita situar-se na origem do agir, pensar e sentir, como
veiculo entre mente, cultura, afetos e sociabilidade. Corporeidade que constitui
as midias naturais, sem as proteses tecnolégicas — mas que permite A crianga
interagir, representar, simbolizar e ampliar a prépria personalidade no encontro
com o mundo e com a alteridade. E, no contexto da cultura digital, recuperar
a centralidade educativa do corpo na educagio das criangas significa também
reafirmar a concepgio ecoldgica de midia-educacio (FANTIN, 2011), a sala de
aula como arena simboélica e espaco de producio de significagdes, aprendizagens
e negociagio de desejos, conflitos e tensoes, e a escola como espago em que
conhecimento, arte e cultura enriquecem o pensar, agir e sentir das criancas e
suas subjetividades.

5 Entre ambivaléncias e ambiguidades,
0s novos direitos das criancas em devir

Ao longo do texto, vimos que nio basta reconhecer a importincia dos
processos de socializacio e a diversidade de interagoes que a crianca estabelece
com a cultura digital e como esta atua nas subjetividades. Assim como também
nao ¢ suficiente reconhecer as competéncias — psicoldgicas e mididticas — difusas
e potenciais das criangas, para criar condicoes educativas e culturais favordveis ao
seu processo formativo.

Enfatizamos que assegurar os direitos de protecio, provisao e participagio
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da crianca implica defender os direitos culturais nao apenas em relagao as midias,
mas também em relacdo a arte, ao brincar, A cultura e conhecimento cientifico,
tecnoldgico, artistico, lidico e poético, aos espagos de formagao, A natureza,
a integridade psicoldgica e a inclusdo social, cultural e politica da infancia na
perspectiva de sustentabilidade de tais direitos. Para isso, as oportunidades
formativas nos espagos micro e macro podem ser redimensionadas numa
perspectiva de hibridagio entre conhecimento, arte e cultura proposta pela
midia-educagdo, que requer uma dtica intercultural capaz de enfrentar o desafio
de lidar com a multiplicidade das subjetividades e das identidades da sociedade
contemporanea.

O aspecto hodierno de tais questoes que se aproximam de um pluralismo
educativo desafia as tradigoes formativas e os projetos de educacio para a infancia.
Considerar o caldeirao de identidades complexas — cada vez mais reguladas por
processos de identificacdo, negociacio e significacio e formas de interagir e
conviver na cultura digital — implica transcender um paradigma cultural Gnico.
Para isso, entender as midias e tecnologias como um ambiente da cultura digital
que constitui o tecido conectivo em que criangas, jovens e adultos interagem
desafia a escola a pensar a formacio que considere as préticas culturais ali
desenvolvidas de forma a assegurar a reflexividade sobre elas, o que s6 a mediacio
do outro permite. Mediagio educativa que necessariamente deve considerar a
dimensido ética e estética do que é produzido e compartilhado, assim como a
dimensdo imaginativa, ladica, criadora e poética do pensamento das criangas
que se explicitam nas relagdes de aprendizagem, na diversidade de préticas e nas
formas de reinterpretar o mundo. Mediagio que também possa problematizar
as dimensoes do consumo para além do sentido de pertencimento, de modo a
considerar o repertério provindo das midias e da cultura digital e suas relagoes
com o imagindrio infantil e as identidades sociais, culturais, cognitivas e afetivas
das criangas e suas subjetividades em constante devir.
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Os artigos, incondicionalmente inéditos e resultantes de pesquisas
empiricas devem ser submetidos 2 REVISTA DE EDUCACAO
PUBLICA somente mediante cadastro realizado por meio deste mesmo
enderego eletronico: <http://periodicoscientificos.ufmt.br/index.php/
educacaopublica/about/submissions#authorGuidelines>

O Conselho Cientifico tem autonomia para decidir sobre publicagio de
artigos de convidados externos de alta relevincia para as linhas de pesquisa do
Programa de Pés-Graduagio em Educagao da UFMT.



Para submissao, devem ser observados os seguintes critérios:

a.

Titulo do artigo (conciso contendo no mdximo 15 palavras). Utilizar
maitdsculas somente na primeira letra, nomes préprios ou siglas. Titulo
em Inglés entram logo apés o titulo em portugués.

Resumo, em portugués, contendo até 100 palavras; digitado entrelinhas
simples, ressaltando objetivo, método e conclusoes. Resumo em lingua
estrangeira também deverd ser entregue, preferencialmente em inglés
(abstract);

Palavras-chave (até quatro palavras) devem ser esclarecedoras e
representativas do conteddo. Tratando-se de resumo em lingua
estrangeira deverdo ser encaminhados o keywords, ou equivalente na
lingua escolhida;

Informagdes no texto ou referéncias que possam identificar ofs)
autor(es) devem ser suprimidas do texto e enviadas separadamente via
documento suplementar. Uma vez aceito o trabalho, tais dados voltarao
para o texto na revisio final.

Marcas de identificagao do autor no texto, impossibilitardo o manuscrito
de seguir para o trimite de avaliagao.

Formatacao
Para a formatagio do texto, utilizar o processador o formato Word for
Windows.

a.

Digitar todo o texto na fonte Times New Roman, tamanho 12, com
espacamento entre linhas 1,5 cm, inclusive nos pardgrafos, margens
superior/esquerda 3,0 cm; margem direita/inferior 2,0 cm; papel A4.
Em caso de énfase ou destaque no corpo do texto usar apenas itdlico.
Para as citagoes diretas com mais de trés linhas, usar fonte 10,
observando-se um recuo de 4 cm da margem esquerda. Utilizar 1 (um)
espago antes e depois de citagao. As citagoes devem obedecer a NBR
10520 (2002) da ABNT, indicadas no texto pelo sistema de chamada
autor-data. As citagoes diretas (transcrigoes textuais de parte da obra
do autor consultado), de até trés linhas, devem estar contidas entre
aspas duplas indicadas por chamadas assim: (FREIRE, 1974, p. 57). As
citagoes indiretas (texto baseado na obra do autor consultado) devem
indicar apenas o autor e o ano da obra.

As ilustragoes e tabelas deverio ser enviadas no corpo do texto,
claramente identificadas (Ilustragio 1, Tabela 1, Quadro 1, etc.). No
caso de fotografias, somente aceitas em preto e branco, é necessdrio
o nome do fotdgrafo e autorizagio para publicagio, assim como a
autorizagio das pessoas fotografadas. Tais informagdes devem ser
anexadas ao arquivo.



As tabelas, figuras, fotos, ilustracoes e diagramas a serem inseridos no corpo
do texto deverio conter:

- Tamanho equivalente a mancha da pdgina (12x18);

- Qualidade de impressao (300 dpi);

- Guardar legibilidade e definigio.

Os artigos devem conter no minimo 10 e mdximo de 20 péginas.
Necessariamente deverao ter passado por revisio textual.

As Referéncias, digitadas em ordem alfabética no final do texto, devem
seguir a NBR 6023 (2002). Eis alguns casos mais comuns:

1. LIVRO:
FREIRE, P. Educagio como pritica da liberdade. 4. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1974. 150 p. (Série Ecumenismo ¢ Humanismo).

2. EVENTO:

OLIVEIRA, G. M. S. Desenvolvimento cognitivo de adultos em educagao
a distAncia. In: Semindrio Educagio 2003. Anais... Cuiabd: UNEMAT,
2003, p. 22-24.

3. ARTIGO EM PERIODICO:

GADOTTI, M. A eco-pedagogia como pedagogia apropriada ao processo
da Carta da Terra. Revista de Educagao Piblica, Cuiabd, v. 12, n. 21, p.
11-24, jan./jun. 2003.

4. DOCUMENTO COM AUTORIA DE ENTIDADE:

MATO GROSSO. Presidéncia da Provincia. Relatério: 1852. Cuiab4, 20
mar. 1853. Manuscrito. 26 p. In: APMT, caixa 1852.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Relatério: 2003,
Cuiabd, 2004. 96 p.

5. CAPITULO DE LIVRO:

FARIA FILHO, L. M. O processo de escolarizagio em Minas: questdes
teérico-metodolégicas e perspectivas de andlise. In: VEIGA, C. G.;
FONSECA, T. N. L. (Org.). Histéria e Historiografia da Educagiao no
Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p. 77-97.

6. ARTIGO E/OU MATERIA DE REVISTA, BOLETIM E OUTROS
EM MEIO ELETRONICO:

CHARLOT, Bernard. A produgio e o acesso ao conhecimento: abordagem
antropoldgica, social e histérica. Revista de Educagiao Piablica, Cuiabs,
v. 14, n. 25, jan./jun. 2005. Disponivel em: <http://periodicoscientificos.
ufmt.br/index.php/educacaopublica>. Acesso em: 10 nov. 2006.
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