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Prefacio

A Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) reafirmou
seu carater inovador e sua vocacao para a lideranca ao criar
o Nucleo de Informatica Aplicada a Educacao (NIED), em
1983.

Naquele inicio de década, o giz e o quadro negro compunham
a principal ferramenta de ensino disponivel nas escolas
brasileiras, assim como as enciclopédias constituiam a
fonte primordial de pesquisa para os trabalhos dos alunos.
Computadores eram raramente encontrados nao s6 no
ambiente escolar, mas também nos lares das pessoas.
Os poucos equipamentos que chegavam ao pais tinham
preco de artigo de luxo, embora nao passassem de versoes
obsoletas dos modelos vendidos no exterior.

Apesar do contexto desfavoravel, a jovem Unicamp, que nao
havia sequer completado duas décadas de existéncia, teve
maturidade suficiente para antever a revolucao que o avanco
das tecnologias de informacdo e comunicacao causaria nas
formas tradicionais de ensinar e aprender. E compreendeu
de imediato a necessidade de participar ativamente desse
processo.

Da montagem dos primeiros laboratorios escolares de
informatica a rapida expansao do ensino superior a
distancia, a Unicamp pode acompanhar de perto, por
meio das atividades do NIED, todas as etapas do imenso
salto tecnolégico ocorrido na educacao brasileira nas
ultimas décadas. As tecnologias de informacao, aliadas ao
desenvolvimento dalnternet, transformaram definitivamente
o modo em que vivemos. No entanto, ainda estamos no
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processo de mudanca na educacao, que sempre € mais lento
e enfrenta mais resisténcias.

Nada mais justo, portanto, do que celebrar em 2018 os 35
anos do NIED, importante estrutura inserida no contexto
dos Centros e Nucleos Interdisciplinares de Pesquisa da
Unicamp, com um livro que olhe para o passado, o presente
e o futuro da tecnologia aplicada a educacao.

Se o desenvolvimento tecnologico trouxe, por um lado,
grandes beneficios para a sociedade, como a ampliacdo do
acesso a educacao, ele lhe apresentou, por outro, novos
desafios a ser enfrentados e superados. O que se deve fazer,
por exemplo, para garantir que o ensino a distancia forme
professores tao bons como os oriundos do ensino presencial?
E para promover a interacdo e colaboracao entre alunos em
um ambiente virtual de aprendizagem?

O NIED tem trabalhado intensamente para responder a
questoes dessa natureza, seja por meio da investigacao
cientifica, seja pelo desenvolvimento de equipamentos e
programas para fins educacionais, seja pela disseminacao
do conhecimento para além de sua rede de pesquisadores,
simbolizada pela publicacdo da revista Tecnologias,
Sociedade e Conhecimento.

Este livro comemorativo reiine artigos de grande interesse
assinados por pesquisadores e profissionais de diversas
instituicoes brasileiras, que abordam desde aspectos
histéricos da inter-relacao entre tecnologia e educacao
até possibilidades ainda pouco exploradas, passando por
relatos de experiéncias e avaliacoes de casos reais de uso
de ferramentas desenvolvidas para atender a propodsitos
especificos.



E uma satisfacdo para a Unicamp festejar o aniversario do
NIED, que coloca a disposicao do publico um material tao
rico sobre um tema tao relevante para a sociedade brasileira
na atualidade.

O Brasil s6 sera de fato um pais desenvolvido quando
conseguir educar com qualidade parte expressiva de sua
populacao. As tecnologias digitais podem - e devem -
desempenhar papel importante na busca desse objetivo.
Cabe a universidades como a Unicamp, por meio de nucleos
interdisciplinares como o NIED, proporcionar condic¢oes
para que ele seja alcancado.

Marcelo Knobel

Reitor



Apresentacao

E com muita satisfacdo que apresentamos o livro Tecnologias
e Educacdo: passado, presente e o que estd por vir que celebra
os 35 anos de existéncia do Nucleo de Informatica Aplicada
a Educacao (NIED) da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP).

Nossa intencao, ao reunir artigos de diferentes pesquisadores
que atuam na area de Tecnologia Educacional, € a de
projetar diferentes caminhos para os estudos e as praticas do
campo, considerando a historia que até aqui foi construida
e consolidada.

O livro reune 16 capitulos, alguns dos quais foram escritos
em coautoria, de diferentes temas vinculados a area.
Agradecemos aos autores que, prontamente, se dispuseram
a colaborar conosco nesta edicao comemorativa. Com o
objetivo de orientar o leitor ao longo da obra apresentamos,
a seguir, os pontos centrais de cada um deles.

José Armando Valente em Inovacao nos processos de
ensino e de aprendizagem: o papel das tecnologias digitais
argumenta que a cultura digital da qual as tecnologias digi-
tais fazem parte — esta sofrendo transformacoes importantes
que interferem na maneira como vivemos. Entretanto, chama
a atencao para o fato de que a educacao ainda € um dos unicos
segmentos apartado dessa cultura. O autor, além de discutir
o que significa viver e aprender na cultura digital, propoe
algumas inovacoes - proporcionadas pelas tecnologias digitais
- nos processos de ensino e de aprendizagem, focalizando as
metodologias ativas, mais especificamente, a personalizacao
da aprendizagem. Trés aspectos importantes para que as



inovacoes possam ser efetivas sdo destacadas por Valente:
o acolhimento do aluno, uma abordagem pedagogica que
ultrapasse as chamadas “gaiolas” académicas, a inovacao
continuada colocada em pratica pelas instituicoes de ensino
e alunos.

Em Tecnologia e cenarios de aprendizagem: uma
abordagem sistémica e socio-situada, Maria Cecilia C.
Baranauskasreflete sobre o processo deinclusao de tecnologia
computacional em configuracoes escolares, inspirada pela
tradicao LOGO da Informatica na Educacao. De acordo com
a essa tradicado, quando uma crianca tem um “projeto”, pode
experimentar “ideias poderosas” e pensar sobre o seu proprio
pensamento. No capitulo, o projeto que sustenta a reflexao
da autora se orienta por um pensamento sistémico e socio-
situacional para o design de ambientes de aprendizagem
baseados em tecnologias e por uma pratica participativa para
a sua implantacao. Nesse sentido, Baranauskas compreende
os espacos de aprendizagem como organizacdes sociais, a
tecnologia como artefato da sociedade e os processos de ensino
e de aprendizagem situados no mundo contemporaneo.

Amanda Meincke Melo e Maria Cristina Graeff Werz, no
capitulo Informatica na Educacao e praticas extensio-
nistas: interacao universidade-escola em perspectiva,
afirmam que as universidades tém desempenhado papel
indispensavel no desenvolvimento de pesquisa, na definicdo
de politicas publicas e na formacado de recursos humanos
em Informatica na Educacao. As autoras abordam a
Informatica na Educacéao a partir da perspectiva da Extenséao
Universitaria e apresentam diferentes acoes da Comunidade
Brasileira de Informatica na Educacao, discutindo as ideias
e as abordagens que as inspiram. Melo e Werz compartilham
com o leitor, em especial, as experiéncias do Grupo de Estudos
em Informatica na Educacdao da Universidade Federal do



Pampa (GEInfoEdu) destacando as licoes aprendidas no
desenvolvimento de acoes de extensao. Por fim, as autoras
lancam questoes com o objetivo de se pensar a relacao
universidade-escola visando o desenvolvimento de acoes de
extensao na area de Informatica na Educacao.

Tecnologias e formacao de professores: relacoes entre o
sujeito e a experiéncia no decorrer da historia é o titulo
do capitulo de Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida que
trata de tecnologias e formacao de professores a partir de
suas experiéncias no decorrer de aproximadamente 30 anos
de estudos e atuacao nesse campo. O capitulo, construido
como uma narrativa e estruturado em partes que articulam
o passado, o presente e o futuro, relata as experiéncias
da autora que, ao reconstrui-las, atribui a elas novos
significados que permitem projetar o futuro. Na narrativa,
ganha destaque o papel do NIED, por meio do qual a autora
adentrou ao campo das tecnologias na educacao e passou a
atuar na formacao de professores com e para a integracao de
tecnologias na pratica pedagogica.

Fernando José de Almeida e Maria da Graca Moreira da
Silva apresentam o capitulo Reflexoes sobre tecnologias,
educacao e curriculo: conceitos e trajetorias em que
analisam e refletem sobre as pesquisas, os experimentos e
as politicas sobre educacdo e tecnologias desde a década
de 1980, periodo marcado pelo inicio das politicas publicas
envolvendo o uso de computadores nas escolas. Em especial,
os autores analisam a producao cientifica do Programa
de Poés-graduacao em Educacao: Curriculo da PUC-SP,
evidenciando a trajetoria dos temas tratados nas pesquisas
desenvolvidas, suas caracteristicas e conceitos, considerando
alguns aspectos relevantes do trabalho realizado pelo NIED.
Os autores consideram que a questao inaugural da area de
educacao e tecnologias - a Linguagem LOGO, fundamentada
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pelo construcionismo - pouco a pouco se espalhou e
tomou outros rumos devido a contribuicido de teoricos,
praticas e novas tecnologias, para retomar, na atualidade, o
construcionismo por meio da cultura Maker.

O capitulo Formacao continuada do professor no contexto
da programacao computacional, de autoria de Maria
Elisabette Brisola Brito Prado e Ana Karina de Oliveira Rocha
se propoe a compreender as possibilidades da atividade de
programacao computacional, especificamente o Scratch,
utilizado na formacao continuada do professor, focalizando a
(re)construcao de conhecimentos necessaria para a docéncia
com tecnologia, na perspectiva integradora do TPACK. O
capitulo retoma parte da pesquisa de Rocha desenvolvida
em seu doutoramento da qual participa um grupo de dez
professores de matematica que atuam na rede publica de
ensino. Durante a formacdo, o grupo de professores foi
aprendendo-fazendo programas e integrando conhecimentos
matematicos e tecnologicos. As autoras enfatizam o potencial
criativo e reflexivo da atividade de criacdo de um software
educacional que permitiu aos professores em formacao a
articulacao de diferentes conhecimentos relacionados ao
conteudo, a tecnologia e aos aspectos pedagogicos envolvidos,
instigando-os a reverem suas praticas e potencializando a
(re)Jconstrucao do conhecimento profissional docente.

Geringonca, jeitinho, gambiarra: a pesquisa em tecnologia
e educacao diante de suas politicas e projetos ¢ o titulo do
capitulode Tel Amiel. O autor apresenta um modelo conceitual
para descrever o ciclo histérico de implementacao de projetos
de larga escala envolvendo tecnologia no ensino publico
basico. O ciclo, descrito como geringonga, jeitinho, gambiarra,
serve para compreender tanto os aspectos positivos dos
projetos, como para apontar as razoes pelas quais resultam
em limitado impacto, efetividade e sustentabilidade.



Em Ambientes virtuais de aprendizagem, redes sociais
e suas interfaces Fernanda Maria Pereira Freire, Flavia
Linhalis Arantes e André Constantino da Silva mostram que
a dinamizacao das relacoes sociais e afetivas provocada pelo
crescimento das redes sociais online, tem provocado a sua
adocao em contextos educacionais. Os autores se apoiam em
pesquisas que defendem a adocao das redes sociais pelo fato
de os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) limitarem
as interacoes, aspecto central para a satisfacdo dos alunos,
pelo fato de aumentar a motivacado e tornar o aprendizado
mais significativo. Os autores revisitam alguns conceitos
do TelEduc, cujo projeto inicial ja apontava aspectos
sociais e afetivas como requisitos imprescindiveis para o
desenvolvimento dos AVA, e apresentam um contraponto
ao uso educacional do Facebook com base na analise de
sua interface. Por fim, Freire, Arantes e Silva apresentam a
proposta de design do Mural do TelEduc Core que procura
unir uma estrutura pedagogicamente pensada para cursos
a distancia com a facilidade e pro-atividade das interacoes
proporcionadas pelas redes sociais, apostando que esse seja
um caminho daquilo que esta por vir na area de EAD.

No capitulo Avaliacao por pares em grande escala: um
estudo de caso Ewout ter Haar relata e analisa uma atividade
de producao de texto, desenvolvida online com 300 alunos, e
que usa a avaliagdo por pares. O autor descreve os detalhes
da implementacao da atividade, bem como as escolhas
técnico-pedagogicas feitas e suas razoes. A experiéncia foi
avaliada por meio de uma pesquisa realizada junto aos
alunos e por indicadores gerados pelas interacoes dos alunos
com a plataforma utilizada para gerenciar a atividade.
Segundo o autor, a experiéncia mostra a viabilidade técnica
e pedagogica de se usar a avaliacao por pares como um dos
principais componentes em uma atividade de producao de
texto em larga escala.
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Aracele Garcia de Oliveira Fassbinder e Ellen Francine
Barbosa em Construcao de projetos de aprendizagem
para MOOCs argumentam que esse tipo de curso tem
proporcionado oportunidades educacionais e experiéncias
de aprendizado para um publico global, combinando
avancos tecnologicos recentes e aprendizagem mediada por
tecnologia. Entretanto, segundo as autoras, apesar desses
beneficios, grande parte dos MOOCs ainda € desenvolvida
de modo ad-hoc, desconsiderando processos sistematicos
e bem estabelecidos em sua construcao. Esse fato, dizem
as autoras, pode acarretar problemas importantes, tanto do
ponto de vista técnico quanto do ponto de vista do ensino e
da aprendizagem, tais como: falta de estratégias de projeto
de aprendizagem bem definidas e validadas para apoiar
profissionais no desenvolvimento de MOOCs e limitacoes dos
modelos de projeto pedagogico adotados que, em geral, se
baseiam em formatos tradicionais de sala de aula. As autoras
apresentam e discutem estratégias que buscam apoiar
instrutores e equipes de desenvolvimento na construcao
do projeto de aprendizagem para MOOCs, em especial, o
Learning Design Framework for MOOCs (LDF4MOOCs),
um framework baseado em mecanismos de Engenharia de
Software e procedimentos sistematicos que visam garantir
a padronizacdo e a produtividade de todos os aspectos
envolvidos no processo de desenvolvimento e validacao de
MOOC:s.

Roboética Pedagogica no NIED: contribuicoes e perspecti-
vas futuras, capitulo de autoria de Jodo Vilhete Viegas
d’Abreu e Julio Cesar dos Reis, apresenta uma perspectiva
histérica da RP como ferramenta de apoio a aprendizagem.
Os autores descrevem diferentes iniciativas desenvolvidas
no NIED, levando em conta aspectos que envolvem a
implementacao de hardware/software, as metodologias para
seu uso em sala de aula; as alteracoes necessarias na forma



de acoplar hardware/software decorrentes do surgimento
de dispositivos interconectados; a combinacao de materiais
alternativos com materiais de padrao comercial que resultam
em uma RP de baixo custo e, ainda, a utilizacao da RP
como meio de dar autonomia a pessoas com deficiéncia.
Finalmente, os autores apresentam e discutem aplicacoes de
RP atuais que visam potencializar a criacao de ambientes
interativos mais ricos.

Joice Lee Otsuka e Delano Medeiros Beder apresentam
o capitulo Jogos educacionais abertos em que refletem
sobre os desafios atuais presentes no desenvolvimento de
jogos educacionais, bem como no modo como recursos
educacionais abertos contribuem para solucdes que
podem ser compartilhadas e melhor reutilizadas. Segundo
os autores, por se tratar de um tipo de desenvolvimento
complexo e caro, iniciativas que preconizam a colaboracao, o
compartilhamento e o reuso sao prementes para possibilitar
avancos na area e para que possam ser efetivamente
utilizadas por seu publico-alvo: professores e alunos. Otsuka
e Beder apresentam, ainda, a plataforma REMAR (Recursos
Educacionais Multiplataforma Abertos na Rede), desenvol-
vida com o intuito de contribuir na direcdo defendida por
eles.

Em O pensamento computacional e a nova sociedade
Sérgio Crespo Coelho da Silva Pinto e Gisele Soares
Rodrigues do Nascimento mostram como o pensamento
computacional tem popularizado a ciéncia, considerando a
abstracao como base estrutural do processo de aquisicao do
conhecimento. Recorrendo a teoria cognitiva de Piaget, as fab
labs, a robética educacional e a cultura maker, os autores
argumentam que o desenvolvimento das habilidades do
pensamento computacional tem relacoes indissociaveis com
a abstracao reflexionante, a criatividade e a inventividade. Os
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autores concluem que tais habilidades sao factiveis de serem
exploradas em alto grau quando o exercicio da programacao é
incentivado de forma a trabalhar o raciocinio e as abstracoes
na resolucao de problemas em varias areas do conhecimento.

No capitulo Producao de contetiido transmidiatico por fas:
potencialidades para a aprendizagem colaborativa Andrea
Cristina Versuti e Daniella de Jesus Lima apresentam uma
reflexdo sobre as narrativas transmidia, os processos de
transmidiacao de conteudo e o cenario das fanfics - producoes
narrativas de fas - no contexto da cultura digital. As autoras
se propoem a contextualizar a cultura digital; conceituar
as narrativas transmidia, a transmidiacdo e as fanfics; e
refletir sobre potencialidades da producdo de fanfics para
a aprendizagem colaborativa. Para tanto, Versuti e Lima se
apoiam em um pesquisa bibliografica exploratoria, tomando
como base diferentes perspectivas teoricas sobre as tematicas
abordadas. Por fim, as autoras afirmam que a pratica de
leitura e de producao de fanfics pode significar (e viabilizar) a
construcao de conhecimento e o desenvolvimento do sujeito
letrado ou multiletrado (leitor autor) no contexto da cultura
digital.

Monica Fantin em Tecnologias como dispositivo de
participacao e praticas colaborativas na escola afirma
que a cultura digital apresenta diversos desafios para
aqueles que atuam na educacao, sobretudo diante das novas
possibilidades de aprender e de ensinar com a mediacao das
tecnologias digitais e seus desdobramentos nas novas formas
de participacao em espacos publicos. Fantin apresenta
a nocao de “dispositivo” e discute aspectos da cultura
participativa na escola a partir dos pressupostos conceituais
a respeito das multiliteracies, da aprendizagem colaborativa
e da resolucao colaborativa de problemas. Com o objetivo
de evidenciar algumas situacoes nas quais as tecnologias



digitais atuam como “dispositivo” na mobilizacao de saberes e
de praticas culturais, a autora apresenta algumas narrativas
de estudantes que foram desencadeadas em situacoes de
pesquisa. Finalmente, Fantin indica alguns dos desafios da
educacao midiatica nos diferentes ambitos de participacao
na escola e na cultura.

O capitulo A interacao entre a Escola Estadual Uacury R.
A. Bastos e as novas tecnologias de Odair Marques da Silva
e Edson Fernando Mamprin tematiza sobre a evolucao do uso
de novas tecnologias aplicadas a educacao em uma escola
publica de Campinas. Segundo os autores, a observacao
do processo de instalacdo e de uso de computadores, bem
como de softwares e de acessorios de apoio pedagoédgico
a professores, gestores e alunos, permite descrever as
oscilagoes entre as dificuldades da operacionalizacao e os
avancos do processo pedagoégico. Silva e Mamprin mostram
que as intercorréncias no processo, tais como a necessidade
de se adequar espacos fisicos, o esforco em disponibilizar
conteudos previstos nas politicas publicas no ambito das
tecnologias digitais, resultaram em estimulo para as praticas
de ensino e de aprendizagem e otimizaram a comunicacao
entre alunos, professores e gestores da unidade escolar.

Esperamos que a diversidade de temas tratados neste livro
ofereca ao leitor uma demostracao dos avancos da area
de Tecnologia Educacional ao longo do tempo e sirva para
agucar a curiosidade em relacao ao que ainda esta por vir.
Boa leitura!

Os organizadores
Novembro de 2018
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Inovacao nos processos de ensino e de
aprendizagem: o papel das tecnologias
digitais

José Armando Valente!

As instituicoes de ensino, tanto do ensino basico quanto do
superior, precisam estar conscientes de como as tecnologias
digitais estao mudando e como elas estao alterando os
processos de ensino e de aprendizagem. Primeiro, o aluno
ja nao € mais o mesmo e nao atua como antes. Ele nao 1€
mais em material impresso e prefere ler nas telas. Quando
solicitado a fazer uma pesquisa, provavelmente vai utilizar
um sistema de busca como o Google ou os sistemas de
acesso as bases de dados digitais; a biblioteca tem outra
funcao. Tem muita facilidade para entrar em contato com
as redes sociais ou com redes de especialistas e encontrar
alguém que possa ajuda-lo a resolver problemas. Prefere
os tutoriais online ou os videos no YouTube para entender
como as coisas funcionam. Esse aluno certamente tera
muita dificuldade para assistir a aulas expositivas por mais
de 30 minutos. Em geral, acessa seu tablet ou smartphone
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podendo, inclusive, encontrar informacao que complementa
o que o professor esta discutindo. Sua atencao nao esta
mais no professor, mas em algo que esta relacionado com o
seu interesse. Nesse contexto, a aula expositiva deixou de
ser importante, uma vez que o aluno consegue acessar essa
mesma informacao de modo mais interessante e, inclusive,
com mais detalhes, incluindo o uso de recursos visuais, que
facilitam a sua compreensao.

Em segundo lugar € preciso considerar que a sociedade
esta ficando cada vez mais complexa. Se as pessoas nao
estiverem preparadas para lidar com essa complexidade elas
terao muita dificuldade para navegar no mar de informacoes
e de novas situacoes que estao surgindo. As profissoes do
futuro estao mudando, especialmente se pensarmos na
industria ou na empresa 4.0 (Udacity, 2018). Os robds ja
estao nas fabricas e, em breve, adentrardo nos escritorios
e hospitais. Uma atividade que nao exigia praticamente
nenhuma preparacao formal, como o trabalho no campo,
esta se transformando no e-agriculture. Sensores estao sendo
implantados em animais, plantas, e maquinas, para coletar
continuamente informacoes que sao combinadas com dados
climaticos e de producao pecuaria e agricola, para produzir
informacao relevante para o produtor rural que, por sua vez,
deve estar preparado para saber interpretar, dar significado
a essas informacoes e tomar decisoes.

Assim, em plena era digital, a questao que se coloca é: o
que as instituicoes de ensino estdo proporcionando aos
seus estudantes? Nada muito diferente ou inovador. Pelo
contrario, ainda oferecem uma educacao tradicional,
baseada na informacao que o professor transmite e em um
curriculo que foi desenvolvido para a era do lapis e papel.

Certamente cada area do conhecimento tem suas

18 —



especificidades e a preparacao para as diferentes carreiras
implica na aprendizagem desses conteudos. O médico, o
engenheiro, o economista, cadaum deve ser capaz de dominar
os conhecimentos especificos de sua area de atuacao. O
mesmo acontece com o ensino basico. A questao, portanto,
nao é alterar os conteudos disciplinares, mas, sim, a maneira
como eles devem ser trabalhados. A sala de aula deve ter
uma dinamica coerente com as acoes que desenvolvemos no
dia-a-dia, cada vez mais mediadas pelas tecnologias digitais
de informacao e comunicacao (TDIC). Essas tecnologias ja
fazem parte da nossa vida e ja transformaram a maneira
como lidamos, por exemplo, com o comércio, 0s Servicos,
a producao de bens, o entretenimento e a interacao social.
Essas mudancas estao contribuindo para a criacao de
novos modos de interagir, de produzir, de ser, auxiliando
na constituicado do que tem sido denominado por alguns
autores como cultura digital (Lévy, 1999; Gere, 2008).

Embora a maior parte dos diferentes segmentos da sociedade
ja possa ser considerada como parte da cultura digital,
a educacao continua sendo um dos uUnicos setores que
ainda nao faz parte dessa cultura. Parte da escola, como a
administracao, ja pode ser considerada pertencente a cultura
digital. Mesmo os alunos, na sua maioria, ja dispoem de
tecnologias - como smartphones - e as utilizam para realizar
praticamente tudo o que fazem. No entanto, quando tentam
usa-las como parte das atividades académicas, encontram
muitos problemas. Em alguns casos esses dispositivos
digitais estdo sendo proibidos de serem usados na sala de
aula. Quando a escola permite que sejam levados para a
sala de aula acabam causando desconforto em alguns
professores pelo fato de o aluno nao estar “prestando
atencao” no que esta sendo exposto. Em outros casos, essa
situacao desconfortavel tem mobilizado muitos gestores e
professores no sentido de mudar e propor algo inovador,
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que possa resolver a falta de interesse dos estudantes
pelas aulas e, consequentemente, o alto numero de evasao.
Felizmente, alguns professores tém conseguido explorar
esses recursos tecnologicos, integrando-os as atividades
que realizam, criando assim, o que tem sido denominado de
“metodologias ativas de ensino e de aprendizagem”.

No geral, a sala de aula pouco mudou e ainda nao usufrui
dos beneficios proporcionados pela cultura digital. Nesse
sentido, pode-se dizer que a sala de aula esta completamente
fora de sintonia com o resto da sociedade, especialmente em
relacao aos seus alunos.

O objetivo do capitulo é discutir brevemente o que
significa viver e aprender na cultura digital e, em seguida,
propor algumas inovacoes nos processos de ensino e
de aprendizagem proporcionados pelas TDIC, como as
metodologias ativas, mais especificamente a personalizacao
da aprendizagem, bem como outros trés aspectos que sao
fundamentais para que essas inovacoes sejam ainda mais
efetivas: o acolhimento do aluno, a abordagem pedagogica
para além das gaiolas académicas e a pratica da inovacao
continuada por parte das instituicoes de ensino e por parte
dos alunos.

Viver e aprender na cultura digital

A relacao entre tecnologia e cultura foi inicialmente tratada
por Pierre Lévy em seu livro Cibercultura (Lévy, 1999), no
qual ele discute os impactos culturais que as midias e as
tecnologias de informacao e comunicacao (TIC) provocam nas
artes, no entretenimento, na educacao, e na cidade. Esses
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impactos culturais acontecem por conta das proposicoes e
problemas decorrentes do desenvolvimento do ciberespaco,
entendido como a “rede”, o novo meio de comunicacao que
surge da interconexao mundial de computadores. Para
Lévy a cibercultura € “o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, atitudes, modos de pensamento e
valores que se desenvolve juntamente com o crescimento do
ciberespaco” (Lévy, 1999, p. 17).

Asmidias e as tecnologias digitais, acopladas ainternet, estao
transformando a maneira como desenvolvemos as atividades
em praticamente todos os segmentos da sociedade, bem
como o modo como as pessoas pensam, resolvem problemas,
acessam a informacdao e se relacionam socialmente. No
entanto, ao contrario do que geralmente se pensa, nao €
a tecnologia que determina ou contribui para a criacao e
a evolucao da cultura digital. Charlie Gere, em seu livro
Digital Culture (Gere, 2008), mostra que a tecnologia € apenas
uma das fontes que tem contribuido para o desenvolvimento
dessa cultura.

O digital ndo se refere apenas aos efeitos e
possibilidades de uma determinada tecnologia,
mas define e abrange as formas de pensar e
de fazer que sao incorporadas dentro dessa
tecnologia, e que tornam possivel o seu
desenvolvimento. (Gere, 2008, p. 17).

Concordando com Gere (2008) e, de certa maneira com Lévy
(1999), Buzato entende que a cultura digital deve ser vista
como mediacao e nao como reflexo.

Enquanto mediacao, a cultura digital € apenas
cumplice do que chamamos de sociedade em
rede (ou sociedade da informacao). Nela estao
contidos, ja, os conflitos, a dominacdo e a
subordinacao. Ela envolve toda a dinamica que
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se processa na pratica social. (Buzato, 2010, p.
85)

O socidlogo espanhol Manuel Castells (2011) define a
cultura digital por meio de seis topicos: habilidade para
comunicar ou mesclar qualquer produto baseado em uma
linguagem comum digital; habilidade para comunicar desde
o local até o global em tempo real e, vice-versa, para poder
diluir o processo de interacao; multiplas modalidades de
comunicacao; interconexao de todas as redes digitalizadas
de bases de dados; capacidade de reconfigurar todas as
configuracoes criando um novo sentido nas diferentes
camadas dos processos de comunicacdo; e constituicao
gradual da mente coletiva pelo trabalho em rede, mediante
um conjunto de cérebros sem limite algum. O interessante
dessa definicao € que ela nao esta centrada em um aparato
tecnologico em particular, ndo esta localizada em uma
comunidade em particular, tampouco em um determinado
periodo historico. O autor enfatiza os processos de
comunicacao, as habilidades de comunicacao e o trabalho
em rede, topicos que poderiam ser enfatizados nos processos
de ensino e de aprendizagem.

No entanto, a escola - e a grande maioria das instituicoes de
ensino superior - ainda nao esta inserida na cultura digital.
Buckingham (2010) usa a expressao divisor digital para
se referir ao abismo que existe entre o mundo da crianca
fora da escola e as praticas dos sistemas educacionais. E
bem provavel que os atores dos sistemas educacionais,
como gestores, professores e alunos, fora dos muros das
instituicoes de ensino desfrutem de muitos beneficios da
cultura digital, enquanto que a sala de aula ainda nao faz
parte dessa cultura. As tentativas de uso das tecnologias
digitais na educacao podem ser caracterizadas como
pontuais e, em muitas situacoes, como periféricas, uma
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vez que nao proporcionaram inovacdes nas concepcoes
educacionais e nas atividades pedagobgicas. Elas nao
mudaram a maneira como o curriculo € desenvolvido e nem
alteraram os processos de ensino e de aprendizagem. Ou
seja, as mudancas na educacao, se € que houve alguma,
estao distantes do que acontece nos demais segmentos da
nossa sociedade. Como observou Peter Senge:

Nosso sistema de educacao esta preso em uma
ironia tacita: a instituicao com o maior potencial
para o impacto no futuro €, sem duvida, a Ginica
mais moldada por ideias do passado. Ninguém
espera que uma empresa baseada em tecnologia
desenvolva produtos como seus predecessores
fizeram 30 anos atras, e muito menos produzam
os mesmos produtos. No entanto, todos nos
esperamos uma aula de algebra hoje muito
parecida com a que tivemos quando éramos
estudantes. O professor deve estar na frente,
no controle da classe, os alunos devem estar
escutando silenciosamente, sentados atras
de carteiras enfileiradas. Deve haver uma
estrutura ordenada para o dia, organizada em
torno de um curriculo pré-determinado para o
ano. Ah, sim, pode haver alguns dispositivos
como alunos com iPads e acesso a internet, mas
estes nada mais sdo do que novos sinos e apitos
adicionados a um veiculo que esta, em grande
parte, inalterado. (Senge, 2018, s/p)

Por outro lado, a propria cultura digital e o aluno que nela
vive estao contribuindo para que as instituicoes de ensino,
especialmente do ensino superior, repensem seus processos.
Estudiosos desse tema observam, como Jeffrey J. Selingo,
que diversas instituicoes de ensino superior, especialmente
nos Estados Unidos, tém implantado medidas no sentido
de alterar tanto aspectos administrativos - como o processo
de selecdo e admissdao de novos alunos, emissdao de



certificados - quanto aspectos pedagogicos. Por exemplo,
Selingo menciona que no futuro o valor do certificado
devera ser minimo, uma vez que o formando tera que
demonstrar suas habilidades e conhecimentos de outras
formas, como um portfélio de atividades desenvolvido em
estreita colaboracdo com professores e mentores ao longo
da graduacao (Selingo, 2016).

As habilidades do Século XXI deverao incluir uma mistura
de atributos cognitivos, intrapessoais e interpessoais como
colaboracao e trabalho em equipe, criatividade e imaginacao,
pensamento critico e resolucao de problemas, que os
estudantes aprenderao por intermédio de atividades mao-
na-massa, realizadas com o apoio conceitual desenvolvido
em diferentes disciplinas. Essa € a competéncia que se
espera dos profissionais que atuam na cultura digital.

Essa nova concepcao do que sera o profissional do futuro
tem provocado mudancas pedagogicas que algumas
universidades ja estao realizando, como por exemplo, a
Michigan State University, que adotou a abordagem do que
eles chamam de profissional T-shaped. A barra vertical do
T representa a compreensao profunda que o aluno deve
ter sobre um assunto - historia, por exemplo, bem como
um tema do mercado, como energia ou cuidados de saude.
O traco horizontal do T representa a capacidade do aluno
de trabalhar com propriedade uma variedade de assuntos
de outras areas que possam contribuir para ampliar o seu
repertorio de conhecimento (Selingo, 2016).

As mudancas em curso em muitas instituicoes de ensino
superior estao sendo implantadas com o uso intensivo das
tecnologias digitais, introduzidas como parte dos processos
de ensino e de aprendizagem. Essas tecnologias estao
possibilitando ao aluno ir além dos limites dos ambientes
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virtuais de aprendizagem e procurar suporte para seus
estudos no YouTube ou na Amazon. As universidades
Michigan State e Case Western Reserve ja utilizam as
metodologias ativas, em especial a abordagem da sala de aula
invertida. Nesse caso, os professores ja podem acompanhar
a frequéncia e o periodo que os alunos assistem aos videos
sobre o material de apoio que os alunos devem estudar
antes das aulas presenciais. Assim, eles podem entender
os temas que os alunos encontram maiores dificuldades
e esse acompanhamento em tempo real tem permitindo a
alunos e professores mudancas em seus comportamentos,
alterando os resultados da aprendizagem. Com a coleta e a
analise desse tipo de informacao, essas universidades estao
proporcionando situacoes de aprendizagem cada vez mais
personalizadas (Selingo, 2016).

Metodologias ativas e a aprendizagem perso-
nalizada

As metodologias ativas de ensino e de aprendizagem estao
relacionadas com a realizacdo de praticas pedagogicas
para envolver os alunos, engaja-los em atividades em que
sao protagonistas da propria aprendizagem. Assim, essas
metodologias procuram criar situacoes de aprendizagem
nas quais os aprendizes possam fazer coisas, pensar e
conceituar o que fazem, construir conhecimentos sobre os
conteudos envolvidos nas atividades que realizam. Além
disso, o processo de produzir um determinado produto
pode contribuir para a criacdo de oportunidades para o
aprendiz desenvolver a capacidade critica, refletir sobre as
praticas que realiza, fornecer e receber feedback, aprender
a interagir com colegas e professor, e explorar atitudes e
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valores pessoais.

Além das estratégias mais conhecidas, como a aprendizagem
baseada em projetos (PBL) ou a aprendizagem baseada na
investigacao, as tecnologias digitais tém alterado a dinamica
da escola e da sala de aula a respeito, por exemplo, da
organizacao dos tempos e espacos da escola; das relacoes
entre o aprendiz e a informacdo; das interacoes entre
alunos, e entre alunos e professor. A integracao das TDIC no
desenvolvimento das metodologias ativas tem proporcionado
o que € conhecido como blended learning ou ensino hibrido
(Valente, 2014). O ensino hibrido mescla momentos em que
o aluno estuda os conteudos e instrucoes usando recursos
online a outros em que o ensino ocorre em sala de aula, que
passa a ser considerada como um ateli€ e um espaco de
resolucao de problemas, ocasiao em que os alunos podem
interagir com outros colegas e com o professor (Bacich;
Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

Christensen, Horn e Staker (2013) classificaram as diferentes
modalidades de ensino hibrido em termos do que eles
denominam de inovacgées hibridas sustentadas que utilizam
o que se tem disponivel para criar melhores produtos ou
servicos, e inovagoes hibridas disruptivas que oferecem uma
nova definicao do que € bom, criando produtos mais simples,
mais convenientes, mais baratos e mais atrativos para
novos clientes. Assim, os modelos de Rotacao por Estacoes,
Laboratorio Rotacional e Sala de Aula Invertida seguem o
modelo de inovacdes hibridas sustentadas, uma vez que
incorporam as principais caracteristicas tanto da sala de
aula tradicional quanto do ensino online. Os modelos Flex,
a La Carte, Virtual Enriquecido e de Rotacao Individual,
por sua vez, sao considerados hibridos disruptivos pelo fato
de implementarem mudancas mais radicais em relacao ao
sistema tradicional (Christensen; Horn; Staker, 2013).
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Dentre essas novas abordagens, a sala de aula invertida
tem sido a mais utilizada. Como o nome sugere, ha uma
inversdao na dinamica do que acontece normalmente no
ensino tradicional, onde o professor transmite informacao
para o aluno, que, apos a aula, deve estudar o material que
foi abordado e realizar alguma atividade para assimilar o que
foi estudado. Na abordagem da sala de aula invertida o aluno
estuda antes da aula por intermédio de um ambiente virtual
de aprendizagem, desenvolvendo diversas atividades, como
navegacao em material digital especialmente preparado
pelo professor, discussao com colegas de modo sincrono
ou assincrono, e realizacdo de exercicio autocorrigidos.
Além disso, as tecnologias digitais oferecem recursos como
animacoes, simulacoes, usos de laboratérios virtuais os
quais o aluno pode acessar e complementar com leituras,
ou videos que ele assiste. A proposta é realmente integrar
as TDIC as atividades curriculares, como observado por
Almeida e Valente (2011).

Para que o professor possa ter uma nocao mais precisa
sobre o que o aluno desenvolveu e assimilou durante o
estudo realizado online, a maior parte das propostas de
sala de aula invertida sugere que o estudante realize testes
autocorrigidos, elaborados no proprio ambiente virtual de
aprendizagem. Os resultados dessa avaliacao podem ser
registrados no ambiente virtual e o professor pode acessar
essas informacoes para saber quais foram os pontos criticos
do material estudado e, assim, planejar o que vai ser
desenvolvido na sala de aula presencial. Durante a aula, o
professor pode fazer uma breve apresentacao do material,
intercalada com questoes para discussao, visualizacao e
exercicios usando lapis e papel, retomando o que foi mais
problematico para os alunos. Os alunos podem também
usar as TDIC para realizar simulacoes animadas, visualizar
conceitos e realizar experimentos individualmente ou em
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grupos.

O fato de o professor dispor das informacdes sobre o
desempenho do aluno pode ajuda-lo a readequar os métodos
e instrumentos que utiliza visando a aprendizagem do aluno,
de modo a torna-la cada vez mais personalizada, atendendo
aos interesses e as necessidades de cada aprendiz. Porém,
essa personalizacao nao deve ser confundida com o ensino
ou a instrucao personalizada.

Com base nas informacoes sobre o desempenho do aluno,
o professor pode fazer um diagnostico preciso sobre o
que deve ser proposto como atividade pedagogica, o que
pode tomar trés direcoes diferentes: a aprendizagem
diferenciada, na qual a instrucao € adaptada para atender
as necessidades, preferéncias e objetivos individuais dos
alunos; a aprendizagem individualizada, na qual os objetivos
académicos permanecem os mesmos para um grupo de
estudantes, mas cada um pode progredir através do curriculo
em velocidades diferentes; e a aprendizagem personalizada.
Segundo Fullan, a aprendizagem personalizada consiste
em:

Criar experiéncias de aprendizagem que
engajam todos e cada aluno em aprendizagem
significativa que se conectam as suas
necessidades especificas no contexto do que eles
precisarao para serem cidadaos eficazes em um
mundo diverso e desafiador. (Fullan, 2009, p.1)

Essas experiencias consistem em envolver o aluno em
atividades de aprendizagem que estao adaptadas as
preferéncias, interesses pessoais e curiosidade de cada
aluno. Obviamente essa abordagem € a mais dificil de ser
implementada, principalmente em larga escala, devido ao
grande numero de alunos e ao pouco tempo disponivel para
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acomodar uma quantidade cada vez maior de informacao
que deve ser trabalhada pelo professor.

No entanto, com relacao a implantacao da aprendizagem
personalizada em larga escala, as tecnologias digitais tém um
papel fundamental. Elas podem auxiliar o relacionamento
e a colaboracao entre os participantes do processo
educacional; prover ferramentas e programas que facilitam
a coleta, a analise e a compreensao dos dados sobre cada
aluno; e proporcionar aos aprendizes o acesso online a uma
quantidade enorme de recursos disponiveis.

Por outro lado, a implantacdo da abordagem da aprendi-
zagem personalizada também pode ser facilitada pelo proprio
aluno. No processo de aprender a gerir sua aprendizagem,
ele deve aprender também a se conhecer como aprendiz
e auxiliar no processo de identificacao das praticas e
atividades mais adequadas para a sua formacdo. Para
tanto, ele pode usar as TDIC para desenvolver atividades
inovadoras, como a producao de narrativas digitais, criando
historias por meio de diferentes meios digitais, como video,
imagens, animacoes que, além do conteudo especifico,
proporcionam oportunidades para o aluno expressar seus
sentimentos, crencas e valores. Outra atividade com essa
mesma caracteristica € a atividade maker, que combina
mao-na-massa, mente e coragcao na construcao de objetos
usando sucata ou dispositivos eletronicos.

Como menciona Selingo (2016), a aprendizagem
personalizada ja esta sendo utilizada em diversas instituicoes
de ensino superior e, na verdade, € um caminho de méao
dupla: o professor deve conhecer seu aluno para poder
sugerir atividades e situacoes de aprendizagem que atendam
a seus interesses e necessidades, e o aluno deve se conhecer
do ponto de vista cognitivo, intrapessoal e interpessoal para
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poder auxiliar o professor na identificacao do que € mais
adequado para ele. No entanto, essa situagcao nao acontece
se a instituicao nao oferece meios para que o aluno se sinta
acolhido.

Acolhimento do aluno

As instituicoes de ensino, especialmente de graduacao
e pos-graduacao, tém criado verdadeiros esquemas de
expulsao do aluno da sala de aula e, por conseguinte, de
suas instituicoes. Essa € uma das razdes que explicam o
alto nivel de evasao e repeténcia que acontecem no ensino
superior. Basta ver o que se passa quando um aluno entra
em uma sala de aula de Calculo I, por exemplo, e ouve de
seu professor que “somente 7 alunos devem passar nessa
disciplina”; do aluno que se submete ao professor “ferrado”,
que reprova todo mundo, barganhando 0,2 ponto para
nao ser reprovado; ou a maneira como as secretarias de
graduacao ou de pos-graduacao tratam os alunos, como
se fossem inimigos da instituicao. Isso certamente nao tem
mais sentido em uma sociedade onde o aluno tem tanta
liberdade e acesso a informacao.

A ideia de acolhimento ndo deve ser algo estranho, uma vez
que ja consta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
cuja competéncia 9 prevé:

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucao de
conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar
e promovendo o respeito ao outro, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade de
individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de origem, etnia, género, idade,
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habilidade /necessidade, conviccao religiosa ou
de qualquer outra natureza, reconhecendo-se
como parte de uma coletividade com a qual deve
se comprometer. (Brasil, 2017, p. 19)

No entanto, o acolhimento nao deve se restringir a uma
competéncia a ser desenvolvida pelo aluno, mas algo que
deve ser institucionalizado como politica das instituicoes
de ensino e que deve ser praticada por todos, desde o
reitor, o professor, até o funcionario da administracdo. A
instituicao como um todo deve estar preparada para fazer
o acolhimento do aluno sob todos os aspectos, desde as
questoes educacionais, como seu nivel de conhecimento,
deficiéncias, interesses e potenciais, até as questoes de
saude, econdomicas e sociais. Deve acolhé-lo no sentido de
ouvi-lo, de poder entender quem é esse sujeito e identificar
como a instituicao pode ajuda-lo a se preparar para ser
um cidadao saudavel em uma sociedade em constante
transformacao. Nesse sentido, o desenvolvimento dessa
competéncia acontece pela vivéncia do aluno em um
ambiente acolhedor. O aluno acolhido certamente devera se
engajar nos processos de ensino e de aprendizagem, como
tanto se preconiza atualmente.

Instituicoes que ja estao colocando em pratica esse tipo
de acolhimento estao reduzindo os niveis de evasao e de
repeténcia, inclusive com retornos financeiros tanto para o
aluno quanto para a instituicao. Selingo (2018) menciona a
experiéncia do professor David Laude, que ensina quimica
na Texas University em Austin, usando a abordagem da
sala de aula invertida e mudancas de atitude em sala de
aula. Ao invés de ter uma relacado com um adversario, ele
procura trabalhar com os alunos, criando uma cultura
entre todos e mostrando que esta ao lado deles. No inicio
desta década, Laude foi promovido a trabalhar com uma



equipe da universidade para melhorar a taxa de graduacao
em todo o campus. Até agora, seus esforcos parecem estar
funcionando. Dados divulgados em 2017 mostram que a
taxa de graduacao em quatro anos subiu de 52% em 2013
para 66% em 2017 e o crescimento abrangeu grupos raciais
minoritarios e alunos com baixa renda familiar.

As instituicoes de ensino superior sempre adotaram uma
visao que a sociedade deve confiar na qualidade da formacao
do aluno que elas colocam no mercado. Isso tem implicado
em um custo social muito grande quando menos da metade
dos alunos consegue completar a graduacao no periodo
regular. Isso nao pode ser simplesmente culpa dos alunos.
Em algum momento, essas instituicoes precisam olhar para
dentro de suas proprias culturas e praticas (Selingo, 2018).

Para além da “gaiola” académica

Ubiratan D’Ambroésio recorreu a metafora das gaiolas
epistemolégicas para descrever os atuais “sistemas de
conhecimento”. Os diferentes conhecimentos sao como
passaros que sao alimentados pelo que esta na gaiola
(questoes de pesquisa, teorias etc.) e que voam apenas
neste espaco; veem e sentem o que esta delimitado pelas
grades (critérios de validacao e rigor formal) e comunicam
uns com os outros usando uma terminologia que é
compreendida somente pelos passaros da mesma espécie
(seminarios e conferéncias de especialistas); reproduzem
e procriam entre si (alunos, mestres e doutores formados
pelos seus orientadores e que seguem seus passos, estilo e
sua linguagem). E conclui:
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Os passaros na gaiola nao podem ver a cor que
a gaiola é pintada do lado de fora. (...) Nao veem,
nao acompanham o que se passa no mundo
real, que é complexo e sempre em mudancas.
(D’Ambrésio, 2017, p. 119)

No entanto, para poder sobreviver em uma sociedade cada
vez mais complexa e repleta de incertezas € preciso que as
instituicoes de ensino nao so6 trabalhem os conhecimentos
das gaiolas atuais, mas criem oportunidades para que seus
estudantes possam vivenciar experi€éncias além dessas
gaiolas. Nesse sentido, € importante que os problemas
e projetos que serao desenvolvidos usando algumas das
inovacoes pedagogicas mencionadas, como as metodologias
ativas, o uso de tecnologias digitais etc., sejam oriundos
das comunidades, do mundo onde esses estudantes vivem,
criando-se, assim, contextos reais de aprendizagem. Nessas
experiéncias, certamente encontrarao outros conhecimentos
que nao fazem parte dos curriculos atuais, como saber avaliar
a informacao e tomar decisdes, saber lidar com sistemas
legais e politicos, compreender para poder tomar decisoes
importantes sobre o meio ambiente, a economia e a saude.
Isso nao significa ampliar a gaiola com mais disciplinas ou
manter o aluno mais tempo na gaiola, mas significa que
esses conhecimentos devem ser construidos por meio da
vivéncia de situacoes reais de resolucao de problemas e de
projetos.

Os espacos maker que estdao sendo implantados em
comunidades e em instituicoes de ensino representam
uma alternativa para que a educacao possa acontecer em
situacoes mais reais, além de levar o protagonismo e a
inovacao tecnologica para os espacos de aprendizagem.

O foco dos espacos maker € a construcao de objetos
usando diferentes materiais como sucata, madeira,
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papelao, dispositivos eletromecanicos e eletronicos, que
podem ser combinados com atividades de programacao de
computadores e uso de ferramentas de fabricacdao, como
cortadora laser e impressora 3D. A énfase & promover a
diversao e a experimentacao, a construcao de conhecimento,
a colaboracao e a criacao de comunidades. O “fazer” envolve
a tentativa de resolver um problema especifico, criar um
artefato fisico ou digital e compartilhar esse produto com
o publico. A interacdo dos participantes da comunidade
e o compartilhamento de conhecimento sdao muitas vezes
mediados por tecnologias em rede, como sites e ferramentas
de midia social que formam a base de repositéorios de
conhecimento e um canal central para compartilhamento
de informacoes e troca de ideias, proporcionando a criacao
de uma cultura maker ou a do it yourself (DIY ou faca-o vocé
mesmo). De acordo com o Manifesto do Movimento Maker

O fazer é fundamental para o que significa ser
humano. Devemos fazer, criar e nos expressar
para nos sentirmos inteiros. Ha algo de especial
em fazer coisas fisicas. As coisas que fazemos
sdo como pequenos pedacos de nds e parecem
incorporar porcoes de nossa alma. (Hatch, 2014,

p-11)

Assim, os espacos maker tém um potencial enorme
para contribuir para uma abordagem educacional mais
participativa e criar caminhos para o desenvolvimento de
topicos que sao mais relevantes para os alunos. Diversos
estudos mostram que o fazer associado a metodologias
ativas de aprendizagem podem criar condi¢coes para que o
aluno seja criativo, critico, capaz de resolver problemas e
trabalhar em grupo, habilidades essenciais e necessarias
no século XXI (Halverson; Sheridan, 2014; Kurti; Kurti;
Flemming, 2014).
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Pratica de inovacao continuada

Aimplantacao de praticas inovadoras deve ser uma constante
ao longo do tempo, tanto para as instituicoes quanto para
os estudantes.

Para as instituicoes essas praticas nao podem acontecer
a cada século, como estamos presenciando. Depois de
muitos anos de uma educacao baseada na transmissao
de informacdo, o sistema de ensino finalmente resolve
pensar em inovacao, mobilizado pelos resultados de
baixa produtividade de suas instituicoes, de situacoes de
violéncia contra professores, do incomodo causado pelas
salas vazias, do aluno desinteressado. No entanto, com a
velocidade com que a sociedade, o trabalho e a vida parte
impulsionada pelas mudancas tecnologicas, nao faz sentido
esperar mais um século para repensar outras inovacoes
académicas. Daqui para frente essas inovacoes devem ser
pensadas continuadamente, em funcao das novas situacoes
que surgem.

O Massachusetts Institute of Technology (MIT) criou em 2013
o Task Force on the Future of MIT Education subdividido
em trés grupos, com temas diferentes: (i) sobre Educacao
e Instalacoes do MIT para o Futuro, (ii) sobre as futuras
implicacoes globais do ensino online e as oportunidades que
ele cria, (iii) sobre um novo modelo financeiro para educacao.
A atuacao desses grupos de trabalho € permanente, criando
nao so6 oportunidades de mudancas na Educacao, como
desenvolvendo novas instalacoes, repensando o uso de
tecnologias digitais no ensino, bem como um novo modelo
de financiamento da educacao. Em geral, o que se nota nas
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instituicoes brasileiras que estdao pensando em inovacoes
académicas é que as mudancas estdo propostas sao
pontuais, eventuais e restritas a sala de aula. No entanto,
elas devem ser global, sistémica, indo além do académico,
repensando o modelo administrativo, a infraestrutura que
da suporte ao académico, e o financeiro.

Como foi mencionado no inicio do capitulo, na cultura
digital as transformacoes afetam a maneira como vivemos
e lidamos com o comércio, os servicos, a producao de
bens, o entretenimento e a vida social. Quando pensamos
nas mudancas do sistema educacional, nao faz sentido
repensar somente a sala de aula ou o aspecto pedagogico.
As mudancas que foram aqui discutidas deverao afetar toda
a estrutura que da suporte ao que acontece nessa nova sala
de aula.

Considerando a velocidade com que o conhecimento esta
mudando e a velocidade com que novas habilidades e as
competéncias sao necessarias para dar conta dos avancos
sociais, tecnologicos e cientificos, a educacao devera ser cada
vez mais importante para todos. Isso significa, primeiro,
que mais pessoas deverao ter acesso aos processos de
ensino e de aprendizagem. Segundo, que deve aumentar a
demanda por profissionais melhor qualificados. No entanto,
a educacao e a qualificacao profissional deverao ocorrer por
meio de diferentes abordagens, como a educacao informal,
nao formal ou formal.

Os aprendizes deverao buscar resultados educacionais por
meio de uma combinacao de aprendizagem autodirigida,
usando sistemas online ou, mesmo, aulas ministradas
por professores. Essa flexibilidade nos processos de
formacao devera ser cada vez mais exigida por estudantes e
profissionais do futuro. Isso implica mudancas no processo

36 —



de certificacao, de avaliacao da aprendizagem e, mesmo, do
financiamento dessa formacao.

Poroutrolado, éimportante pensarque aatitudedo estudante
também deve ser diferente. A mudanca da formacao baseada
em programas preestabelecidos pelas instituicoes de ensino
para uma formacao baseada em competéncias demanda
capacidade de o aluno saber misturar e combinar suas
atividades de aprendizagem, de acordo com sua agenda.
Essa agenda pode ser determinada pelo mercado de trabalho
ou pelo seu proprio interesse, paixao ou comprometimento.
De qualquer modo, esse aprendiz deve estar embuido da
ideia de que a aprendizagem deve ser continuada, ou seja,
lifelong learning € para valer!

O documento produzido pela Udacity (2018) sobre
as profissdoes do futuro dedica um capitulo inteiro ao
aprendizado continuo, enfatizando a relevancia de ser
um compromisso do novo profissional, nao importando o
cargo ou o plano de carreira — € uma questao de se manter
relevante e em alta na cultura digital. Assim, o conceito de
aprendizado continuo esta se transformando, deixando de
ser uma aspiracao ocasional. Aprender novas habilidades
deve acontecer continuadamente e nado apenas quando o
profissional busca uma guinada na vida.

Consideracoes finais

Nao € preciso gastar muita tinta para convencer as pessoas
que as coisas estdo mudando a medida que cada vez mais
adentramos na cultura digital. Essas mudancas estao
afetando praticamente todos os seguimentos da sociedade
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atual, exceto a educacao que continua secular, ainda baseada
nos modelos tradicionais de transmissao da informacao.
No entanto, a situacao vivida pelos atores do sistema
educacional, bem como a falta de interesse demostrado
pelos alunos, os altos indices de evasao e a repeténcia tém
levado as instituicoes de ensino, tanto do ensino basico
quanto do superior, a repensar seus processos de ensino e
de aprendizagem.

As instituicoes que ja embarcaram na realizacdao dessas
mudancasestaoenfocandoaspectos pontuais, semrealmente
alterar as concepc¢oes educacionais e todo o aparato técnico,
social e econdémico nelas implicados. O objetivo do capitulo
foi o de discutir algumas dessas mudancas, focalizando
as metodologias ativas, especialmente a personalizacao
da aprendizagem, a necessidade de se criar situacoes de
aprendizagem que possam ir além da gaiola dos atuais
sistemas de conhecimento, bem como de poder acolher
o aprendiz, e a inovacao e o aprendizado continuado das
instituicoes e dos aprendizes.

E preciso reconhecer que essas mudancas nao serao
faceis de serem implantadas. As incertezas em termos do
ritmo e extensdo com que a sociedade muda, dos avancos
tecnologicos e das novas exigéncias educacionais podem ser
paralisantes. No entanto, continuar como esta pode ser ainda
pior, pois a tendéncia € beneficiar os que menos precisam,
0os que ja sabem como navegar e sobreviver na cultura
digital. E impossivel conceber que os recursos ja disponiveis
serao acessiveis a todos e resolverao por si s6 a questao do
preparo de novos cidadaos para a cultura digital. Sem o
esforco das instituicoes de ensino, renovadas e inseridas
na cultura digital, as desigualdades e os impactos sociais e
econdmicos poderdao ser ainda maiores. Certamente a bola
esta no campo dessa nova educacao!
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Tecnologia e cenarios de aprendiza-
gem: uma abordagem sistémica e
socio-situada

M. Cecilia C. Baranauskas*

Embora nao convencional, dada a natureza deste livro em
comemoracao aos 35 anos do Nucleo de Informatica Aplicada
a Educacao (NIED) da UNICAMP, inicio este texto com um
testemunho pessoal, para celebrar este acontecimento e, ao
mesmo tempo, homenagear Seymour Papert e seu legado
académico, que teve profunda influéncia na historia do
NIED, e em minha propria maneira de pensar a relacao
da tecnologia com processos de aprender. Além disso, esta
revelacao pode ajudar o leitor a situar os pontos fortes e
fracos da minha prépria posicao no texto.

Sou Professora na UNICAMP, desenvolvi minha carreira
académica no Instituto de Computacdao e no Nucleo de
Informatica Aplicada a Educacao (NIED), neste ultimo
desde sua fundacao em 1983. Meus interesses de pesquisa
sempre estiveram relacionados a area de Interacao
Humano-Computador, o que pode explicar meu interesse

! Instituto de Computacao (IC), UNICAMP. E-mails: cecilia@ic.unicamp.br,
c.baranauskas@gmail.com.
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inicial e relacionamento com tecnologia e educacdao. Meu
envolvimento com o tema do acesso ao conhecimento
mediado por tecnologias e sistemas computacionais comecou
no inicio dos anos 1980, buscando entender a interacao
das criancas com os computadores. Naquela época, os
PCs (computadores pessoais) estavam ainda surgindo no
mundo, mas no Brasil meu contato inicial com esse universo
aconteceu em uma sala onde um terminal grafico (GT-40),
conectado a um mainframe PDP-10, executava a linguagem
de programacao LOGO, desenvolvida pouco tempo antes
por Seymour Papert e seu grupo de colaboradores no MIT
(Massachusetts Institute of Technology). Naquele ambiente,
minha coleganoIC, Heloisa Vieira da Rocha e eu trabalhamos
com criancas, filhos e filhas de professores da UNICAMP
(aqueles que, na época, nao acreditavam que algo de ruim
poderia acontecer com seus filhos usando computadores),
tentando entender os processos de interacdo com a
tecnologia e a construcao do conhecimento. Mais do que
o “acesso” ao computador, aquela linguagem em ambiente
grafico mostrava as possibilidades de acesso da crianca ao
conhecimento e ao seu processo de pensar nas atividades
que desenvolviam. Eu tinha acabado de me graduar e ainda
me lembro da primeira visita que Seymour Papert e Marvin
Minsky fizeram a nossa Universidade no Brasil. Lembro-me
deles deitados na grama verde (um habito incomum para
nos por causa do clima quente, talvez) em frente ao Instituto
de Matematica, Estatistica e Computacao (IMECC), falando
sobre computadores, matematica, educacao, ciéncia, vida ...
Naquela atmosferainspiradora, completei minha dissertacao
de mestrado (Calani, 1981), a primeira trabalhando com
LOGO e criancas no Brasil. Devo confessar que esses
eventos influenciaram profundamente meu pensamento
sobre a interacdo de pessoas com a tecnologia ao longo da
minha carreira académica.



Muitos anos se passaram desde entdo, e me fizeram perceber
que a forma como abordamos as pessoas e as questoes
de tecnologia envolve pressupostos epistemologicos e
ontologicos, implicitos ou explicitos, que afetam o sistema
como um todo, em termos de design, estratégias de
implementacao eusode tecnologia. A forma como os criadores
de tecnologia (ou designers) adquirem conhecimento para
projetar o sistema técnico e a visao do mundo social e do
mundo técnico que eles carregam afetam a experiéncia do
usuario e a experiéncia de aprendizado do usuario. O que
me move hoje € um pensamento sistémico para design e
uso de tecnologia, dentro de uma visao neohumanista. Seja
qual for o campo do conhecimento (educacao, saude, lazer,
trabalho), acredito que projetar tecnologia deve ser um
movimento com diferentes partes interessadas e artefatos,
que trazem suas crencas e cultura, o cotidiano da sociedade,
ao produto do design. Algumas dessas ideias sao ilustradas
e discutidas em Baranauskas et al. (2013) e Baranauskas
(2014) e serao aqui retomadas sinteticamente.

Hoje nos distanciamos cada vez mais da imagem de
computador que a historia nos mostrou desde os anos
1980. A informatica ja esta no pulso das pessoas, em
smartwatches, em dispositivos de comunicacao movel
(existem tantas funcoes no telefone celular que o nome
“telefone” ja nao se adequa mais ao dispositivo), e no proprio
ambiente de forma nem sempre perceptivel. No entremeio de
tecnologia e educacao, estou particularmente preocupada
com os diferentes ritmos de ambos: as inovacoes tecnologicas
cada vez mais aceleradas, com potenciais efeitos na vida das
pessoas, por um lado, e as praticas ainda conservadoras
da educacao, por outro lado. O descompasso entre o
desenvolvimento da tecnologia, por um lado, e a educacao,
por outro, € bastante visivel; esta ultima deveria estar na
vanguarda, puxando o desenvolvimento de tecnologia;
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isto &, a frente do seu tempo em relacdo a acgoes, ideias e
experiéncia com tecnologia.

Neste capitulo, pretendo aproveitar as licoes aprendidas
com um projeto realizado a partir de uma doacao da OLPC?
de 500 laptops XO para uma escola publica brasileira,
localizada em uma regiao carente da cidade de Campinas,
para refletir sobre um pensamento sistémico e socio-
situado para design de tecnologia e uso em ambientes de
aprendizagem.

Assim como € impossivel falar de tecnologia computacional e
construcao de conhecimento sem trazer Seymour Papert em
Mindstorms (Papert, 1980), € impossivel falar de educacao e
visao social sem nos referirmos a Paulo Freire e sua Pedagogia
do Oprimido (Freire, 1970). Assim, Paulo Freire e Seymour
Papert, dois gigantes do pensamento contemporaneo, foram
inspiracoes para situar o tema deste capitulo: o acesso e
a construcao do conhecimento mediados pela tecnologia
digital, como forma de incluséao social.

O capitulo esta organizado da seguinte forma: a secao 2
apresenta uma abordagem socio-situada para considerar
a tecnologia computacional na educacdo, e os principais
pensadores que me inspiram nisso. A secao 3 ilustra a
abordagem proposta com um Projeto de base participativa e
socio-situada, para a implantacao de laptops educacionais
em ambientes escolares. A secdo 4 apresenta consideracoes
finais, sintetizando aspectos que considero essenciais para
consideracoes de tecnologia em cenarios de aprendizagem.

2 One Laptop per Child Foundation



Uma abordagem socio-situada para Tecnologia e
Educacao

A tecnologia digital transformou a maneira como
interagimos, nos comunicamos e vivemos em sociedade. A
escola, como instituicao e organizacao social, nao pode ficar
ausente dessas transformacoes. Esta secao apresenta uma
perspectiva socio-situada para projetos que pretendam
introduzir uma nova tecnologia (baseada em sistemas
computacionais) nas praticas de uma escola e os pensadores
que inspiraram a abordagem.

A visao socio-situada para design e uso de tecnologia
fundamenta-se em pesquisas nas areas de antropologia e
ciéncias sociais, que investigaram como as ferramentas sao
incorporadas em praticas sociais (Dourish, 2001; Suchman,
2007). Por exemplo, Suchman (2007) argumenta que as
pessoas nao criam primeiramente um “plano de acao”, que é
entao executado. Em vez disso, as pessoas ja se encontram
agindo em face de circunstancias concretas no mundo.
Fazendo isso, os planos evoluem de maneira improvisada.
Ao longo desse caminho, as pessoas adaptam, reorganizam
e usam artefatos externos:

[...] os fendmenos cognitivos tém uma relacdo
essencial com um mundo de artefatos e acoes
publicamente disponivel e colaborativamente
organizado, e [...] o significado de artefatos e
acoes, e os métodos pelos quais seu significado
é veiculado, tém uma relacao essencial com
suas circunstancias particulares e concretas
(Suchman, 2007, p. 50).2

3 Traducao livre da autora.
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Assim, as praticas socio-situadas enfatizam o valor de
circunstancias e oportunidades concretas que possam
surgir “na acao”. Como coloca Suchman (2007), sem
interrelacoes sociais, papéis, normas, cultura, politica, nao
haveria qualquer significado em usar artefatos.

A Inspiracao

Paulo Freire (1921-1997), educador e filosofo brasileiro,
que foi Professor na UNICAMP e na PUC-SP no Brasil, é
considerado um dos mais notaveis pensadores da historia
da pedagogia mundial. Atualmente Patrono da Educacao
Brasileira, destacou-se por seu trabalho na area de educacao
popular, voltado tanto para a escolarizacao quanto para
a formacao da consciéncia politica. Freire € contrario ao
processo que ele chamou de “modelo bancario de educacao”,
o de “preencher” os estudantes com “conteudo”. Em vez disso,
ele propoe o dialogo como base da educacao: “[...] Ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1970, p.
78).

Seymour Papert (1928-2016), matematico, que foi
Professor no Instituto de Tecnologia de Massachusetts
(MIT) dos Estados Unidos, € conhecido pela criacao da
linguagem de programacao LOGO para criancas, ja em
1968, quando ainda nao existiam computadores pessoais,
interface grafica ou a Internet. O LOGO nao € apenas uma
linguagem de programacao, mas inclui uma teoria que ele
chamou de Construcionismo, uma reconstrucao pessoal
do Construtivismo, que atribui importancia particular ao
papel das construcées no mundo, como suporte para os
construtos mentais. Papert vé o aprendiz como um bricoleur,
ou seja, aquele que, tendo seu proprio conhecimento e sua
inventividade, constroi conhecimento a medida que explora e

— 47



constroi objetos de seu interesse (Papert, 1980).

Ambos, Papert e Freire, estiveram juntos em uma memoravel
reunido em Sao Paulo, em 1995, documentada em video,
para discutir o futuro da escola e o impacto da tecnologia
na aprendizagem®. Mais do que discutir o “uso da tecnologia
na escola”, o debate mostra o modo como ambos pensam a
Escola como uma instituicao no mundo “contemporaneo”,
em especial repleto de tecnologia. Para Papert, na educacao
das criancas devemos dar-lhes mais consciéncia do processo
de aprendizagem, mais controle e incentiva-las a participar
desse processo. Ambos concordam nesse aspecto. Quanto
a propria tecnologia, Freire projeta sua preocupacdo com
a falta de acesso da maioria das criancas brasileiras e
reconhece suas consequéncias ao longo do tempo: “Qual
€ a repercussao da tecnologia com essas e a maioria das
criancas brasileiras, hoje, e em 20-30 anos esses milhoes de
criancas estarao mais longe da tecnologia”.

Ambos criticam a Escola como instituicaio no mundo,
naquela época, e tém diferentes visoes para o futuro da
Escola. Para Papert, na vida real existe um desequilibrio
entre aprendizagem e ensino, este ultimo € muito mais
valorizado do que o aprendizado, e propde como tarefa
dar maior valor a aprendizagem. Para ele, a presenca da
tecnologia substituiria a escola que conhecemos. No entanto,
ha sempre lugares onde as criancas podem encontrar e
conhecer pessoas para aprender. Portanto, o objetivo dos
educadores deve ser procurar novas maneiras de lidar com
as criancas e se relacionar dentro do triangulo: adulto,
crianca, saber. Segundo ele, precisamos de relacionamentos
muito diferentes e, claro, isso nao aconteceria de maneira
automaticaefacil. Ele acreditava que a natureza fundamental
da escola nesse processo estava acabando. Para Freire, ha
uma necessidade de “trazer a escola a altura do seu tempo”.
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Isso nao é enterra-la, mas refazé-la:

Para mim, a questdao nao é termina-la, mas
muda-la completamente; é radicalmente fazer
nascer de um corpo que ja nao corresponde
a verdade do mundo, um novo ser tao atual
quanto a tecnologia...*.

Para Freire, a existéncia de certo espaco e tempo em que
determinadas tarefas sao cumpridas, sociais e nao apenas
individuais, historicas, politicas, etc., € importante. Uma
das tarefas centrais da escola é fornecer conhecimento
do conhecimento existente e a producado de conhecimento
que ainda nao existe. Para ele, as mudancas tecnologicas
inquestionavelmente aceleram aapreensaodoconhecimento,
mas nao necessariamente a razao de ser do conhecimento.

O debate € estimulante e termina com o reconhecimento
de Freire de que existe uma identidade entre eles (Papert e
Freire) e, até certo ponto do caminho, eles estao alinhados,
querendo a mesma coisa. Suas linhas de pensamento
diferem, para Freire, no ponto em que a analise de Papert
parece mais metafisica e a sua mais historico-politica.

Um projeto envolvendo o uso de tecnologia computacional
na transformacdo de processos educacionais, como
aquele que nos propusemos a desenvolver, ndo poderia
ignorar a discussao fundamental e critica que ambos os
pensadores nos colocam sobre o significado de um espaco
de aprendizagem e nos inspirou no framework proposto
para o Projeto.

+ O video esta disponivel no Camera web da Unicamp em http://cameraweb.ccuec.uni-
camp.br/watch_video.php?v=3HB9X8W9S21S. Também pode ser acessado pelo site do
NIED em https://www.nied.unicamp.br/biblioteca/audiovisuais/, no link “O Futuro da
Escola — Paulo Freire e Seymour Papert — 1995”. Acesso em 19 set. 2018.

— 49



Um framework para o design sistémico e socio-situado

Os desafios de um projeto envolvendo tecnologia digital,
educacao e sociedade exigem uma visao sistémica e socio-
situacional e envolvem:

* No nivel societal, reduzir as desproporcionalidades no
acesso e uso do conhecimento, de maneira a promover
processos emancipatorios;

* No nivel formal, educar para / com o uso de tecnologia e
novas midias; aspecto essencial para capacitar os cidadaos
com as habilidades necessarias para garantir o direito
universal a informacao e a liberdade de expressao;

* No nivel técnico, criar ambientes e sistemas inclusivos que
possam apoiar a constituicao de uma cultura digital em que
as partes também sejam produtoras de conhecimento.

Implicito em nossa proposta esta o reconhecimento de que
a comunicacao entre partes interessadas € um fendémeno
social definido culturalmente e os artefatos construidos para
mediar tal comunicacdo devem garantir seu uso criativo e
colaborativo para levar a propostas de uso de tecnologia que
facam sentido para os envolvidos.

A “cebola semiotica”, adaptada de Stamper et al. (1988),
tem sido a base de nosso modelo conceitual. Ela ilustra a
estrutura das camadas de significados, informais, formais e
técnicos, que coexistem na visao socio-situada do problema
/ projeto (Figura 1).

Em nosso entendimento, esclarecer um problema (por
exemplo, a inclusao de novas tecnologias em uma escola)

envolve situa-lo no nucleo da “cebola semiotica”, na qual os
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niveis de significados informal, formal e técnico do grupo
social convivem. Nos niveis mais externos (informais), os
significados e intencoes sao estabelecidos, as crencas sao
formadas e os compromissos sao estabelecidos e alterados.
Nos niveis formais, formas e regras substituem os
significados e intencoes dos niveis mais externos da cebola.
Nos niveis técnicos (nucleo de cebola), solucoes técnicas
sao geradas como consequéncia de significados nos niveis
anteriores. O desenho de uma solucao para o problema
envolve a articulacdo das trés camadas de significados
relacionados ao problema / projeto, pelas partes envolvidas
(partes interessadas).

Figura 1 - O framework da “cebola semio6tica” para design do projeto

Sociedade

Informal

Comunidade
Escola

Artefato

Fonte: Autora
No framework proposto, esclarecimento do problema, analise

e proposicao de solucoes, avaliacao dos resultados das acoes
ao longo do projeto, sdao dados pela acao dos participantes
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na dinamica de oficinas. A base de todo o processo,
portanto, sdo as oficinas, denominadas semioparticipativas
(Baranauskas, 2012) em referéncia as suas bases, que
articulam significados do mundo (social) para o sistema
(técnico) e vice-versa. Diversos artefatos sao utilizados de
forma participativa nas oficinas, como o diagrama de partes
interessadas (DPI), o quadro de avaliacao (QA) e a escada
semiobtica (ES). Outros artefatos sao customizados para os
objetivos de cada oficina e seus envolvidos (Baranauskas et
al. 2013). A Figura 2 ilustra os trés artefatos mencionados,
na forma em que sao utilizados em oficinas com as partes
interessadas; em geral sao posteres pendurados na parede
(cf. Figura 3b) que sao preenchidos com as contribuicoes
dos participantes registradas em post-its colados sobre eles.

Figura 2 — DPI, QA, ES: Artefatos utilizados em oficinas
semioparticipativas

PARTES INTERESSADAS

- /comonon e o

Sy

Quadro de Avaliagdo

Partes = - .
Interessadas Problemas e Questées | Ideias e Solugdes ‘

CONTRBUGAD ‘

Atores,responsdveis

Mundo Socialk
FONTE Fungdes do Sistema

= | Clientes,fornecedores de Informagdo Pragmatico:

PE (SRR RS Humano Semintico:

MERCADO

Parceiras, =
concorentes Plataforma | Sintatieo: preparacio de Software, Servidores, Configuracio de
Tecnologica aplicativos, etc

o Empirico: |, 2ura de banda e carga de baterias

Espectador legisiador Mundo Fisico : Infraestrutura na Escola

Fonte: Autora

O Diagrama de Partes Interessadas apoia os participantes
na conscientizacao sobre as (outras) partes direta ou
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indiretamente envolvidas no problema/projeto, permitindo
que se discutam o alcance e o impacto de solucdoes em
termos nao apenas técnicos, mas também formais e
sociais. Os participantes distribuem as partes interessadas
em diferentes categorias, que representam diferentes
relacoes com o problema ou projeto em questao: atores
e responsaveis (aqueles que contribuem diretamente ao
projeto ou sao diretamente afetados por ele), clientes e
fornecedores (aqueles que sao fonte de informacao ao
projeto ou fazem uso de informacao do projeto), parceiros e
concorrentes (elementos de mercado que podem contribuir),
espectador e legislador (representantes da comunidade que
influenciam e sao influenciados pelo projeto). O Quadro de
Avaliacao permite a antecipacao de problemas que as partes
interessadas enfrentariam com a tecnologia prospectiva,
apoiando o compartilhamento de significados entre os
participantes para a proposicao de ideias e solucoes. A
Escada Semiotica (Stamper, 1973) permite organizar e
compartilhar as demandas do Projeto em seis diferentes
niveis de informacao, que levam do mundo fisico ao mundo
social, passando pelos degraus das camadas empirica,
sintatica, semantica e pragmatica. A ES em uso em um
projeto de inclusao de tecnologia na escola € mostrada na
proxima secao.

O framework socio-situado proposto representa a
tecnologia como uma invencao social e, no projeto, promove
o compartilhamento de responsabilidades em sua (re)
conceitualizacao, dando voz as partes interessadas no
desenho e desenvolvimento do Projeto e seus mecanismos
de interacdo. As situacdoes promovidas nas oficinas
semioparticipativas abrem espaco para essa expressiva
manifestacao das partes em sua articulacao e compreensao
do problema, exigindo a imersao de facilitadores (também
partes interessadas) nesses cenarios.



Um projeto para a inclusao de tecnologia em um espaco de
aprendizagem (por exemplo, uma escola), em nossa visao,
deve ser construido com as partes que envolvem aquele
espaco como uma organizacao, em seus aspectos informais,
formais e técnicos. Como em um ambiente construcionista,
as partes interessadas trazem seu proprio conhecimento,
experiéncia e inventividade para as situacoes em questao
no Projeto; ao mesmo tempo, sua participacao no processo
lhes permite a construcao de significado para o artefato
tecnologico, bem como uma maior conscientizacao de seu
proprio processo de aprendizagem.

Praticas socio-situadas ilustradas no projeto XO

Nesta secao apresentamos o design sistémico e socio-situado
do Projeto XO. Primeiramente apresentamos o contexto no
qual desenvolvemos o Projeto; na sequéncia realizamos uma
analise do Projeto, informada pela Escada Semiotica.

Contexto

O projeto denominado “XO na Escola e Fora dela: uma
Proposta Semioparticipativa para Tecnologia, Educacao e
Sociedade” (denominado internamente “XO-UNICAMP”)3,
objetivou construir um modelo de inclusao de laptops
na escola publica como construcao compartilhada com
as partes interessadas - alunos, professores, gestores,
funcionarios, pesquisadores e comunidade escolar. Foi
realizado com a EMEF Padre Emilio Miotti, uma escola

5 XO na Escola e Fora dela: uma proposta semioparticipativa para tecnologia, educacéo
e sociedade. CNPQ 475105/2010-9.
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publica localizada em uma area de baixa renda de Campinas,
conhecida por diferentes tipos de desafios que os estudantes
enfrentam diariamente, como por exemplo a violéncia. O
Projeto representou uma alternativa aos modelos classicos
realizados em programas do governo parainsercao de laptops
educacionais em escolas. Todo o Projeto em sua natureza
peculiar, seus fundamentos epistemologicos e as licoes
aprendidas com os participantes, bem como seus resultados
estao extensivamente detalhados em Baranauskas et al.
(2012).

Desenvolver um modelo de inclusao de laptops educativos
em escolas publicas, a partir de solucoes que fizessem
sentido e trouxessem beneficios para a comunidade escolar
e para a sociedade como um todo, requeria uma visao
sistémica e socio-situada, que foi o lema dos envolvidos no
Projeto. Isso significa que pensar o uso de tecnologia (no
caso o laptop) no contexto educacional requeria considerar
niveis diferenciados de problemas e acdes - com e sem
tecnologia - nos quais pessoas com papéis diferenciados
estdao envolvidos, dentro de perspectivas e visdes que se
constroem dinamicamente e se transformam ao longo das
praticas e reflexdoes nos cenarios educacionais em questao.
Nesse sentido, nao se tratava apenas de propor usos para o
laptop nas diferentes disciplinas, mas de construir um novo
cenario na escola, no qual a tecnologia (o laptop) deixava de
ser figura e se tornava pano de fundo, ou seja, o processo
nao € centrado na maquina e passa a se concentrar nas
pessoas envolvidas e em suas organizacoes.

Nao se tratava da “implantacdao” da nova tecnologia na
escola, no sentido de estabelecer, consertar algo, nem da
“integracao” do laptop, no sentido de tornar o ambiente
existente mais completo. Em vez disso, o desafio que nos
propusemos a enfrentar exigiu a reinvencao de meétodos
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e praticas para a “inclusao” deste novo artefato de
tecnologia no ambiente escolar, com as partes diretamente
envolvidas: alunos, professores, gerentes, funcionarios e
pais, para citar alguns. Nesse sentido, a inclusao pressupoe
transformacoes no contexto escolar, e fora dele, construidas
e compartilhadas pelas partes envolvidas. Portanto, a
apropriacao da tecnologia digital pela comunidade escolar
deveria ser um instrumento de transformacao social.

A Figura 3 ilustra as primeiras acdées como o
desempacotamento pelos alunos (esquerda), alguns artefatos
e workshops realizados com as partes interessadas (meio) e
uso propriamente dito da tecnologia no contexto do Projeto
XO (direita).

Figura 3 - Diferentes momentos do Projeto ilustrados: desempacotar,
discutir, aprender.

Fonte: Autora

Para entender os resultados do Projeto, precisamos situa-
lo nos seis degraus da Escada Semioética, dos quais os trés
degraus inferiores (mundos fisico, empirico e sintatico)
podem ser vistos como a plataforma tecnologica necessaria
para a operacao do projeto. Os trés degraus superiores
(mundos semantico, pragmatico e social) estao relacionados
as funcoes do sistema de informacdo humano. Em
momentos diferentes, elementos de cada um dos degraus
eram necessarios a solucao sistémica para o problema da
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inclusao de XO na Escola, e abordavam partes interessadas
especificas. Uma apresentacao completa dos resultados de
quatro anos do Projeto esta fora do escopo deste artigo, mas
esta registrada no livro coautoral, escrito por professores e
pesquisadores, incluindo a percepcao do Projeto pelos pais,
funcionarios e alunos da escola (Baranauskas et al, 2012).
A proxima secao apresenta uma analise baseada na ES
para ilustrar de forma sintética, alguns aspectos relevantes
da abordagem.

Um vislumbre da andalise do Projeto na Escada Semié-
tica

No contexto do modelo proposto, a ES foi adaptada para
organizar acdoes e responsabilidades nos seis degraus
de informacao, considerando desde aspectos de sua
infraestrutura tecnologica (mundo fisico, empirico, camada
sintatica), até o sistema de informacao humano (camada
semantica, pragmatica e mundo social), conforme ilustra a
Figura 2 (direita).

Na plataforma tecnolégica, o primeiro degrau - o mundo
fisico, refere-se a infraestrutura na escola, necessaria
para viabilizar o uso da tecnologia. Essa infraestrutura
compreendia questdes relacionadas ao espaco fisico,
pois era organizado e protegido para as acoes do Projeto,
envolvendo, por exemplo, desde questoes se as salas de aula
possuiriam o numero adequado de tomadas para carregar
as maquinas, até a infraestrutura de rede de computadores
e acesso a Internet da escola. O segundo degrau - o empirico,
é relativo as condicoes necessarias para que a informacao
fluisse através da infraestrutura do mundo fisico atingindo
seu objetivo. Por exemplo, quando os participantes
discutiram sobre a largura de banda necessaria para o uso
adequado da Internet (em termos do tempo de resposta,
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sem intercorréncias e intermiténcia), ou o alcance da rede
sem fio no espaco geografico da escola (se chegaria ao patio,
a quadra de esportes, por exemplo). A terceira etapa - a
sintatica, completa a infraestrutura necessaria para realizar
projetos dessa natureza e envolveu a composicao logica
dos elementos da infraestrutura. Por exemplo, quando se
refere a configuracdo de servidores para o armazenamento
de trabalhos de alunos e professores, ou a preparacao de
software ou configuracao de aplicativos de software para
uso no contexto do Projeto.

Certamente, esses trés degraus na parte inferior da escada
dependem fortemente da interacao da escola com o governo
e seus representantes no Projeto, como partes interessadas
também (Secretaria de Educacao, servicos de consultoria
para assuntos de computacao, etc.), que tinham o
conhecimento, competéncia e responsabilidade necessarias
para viabilizar os requisitos da plataforma tecnologica na
escola. Nesta interacao, outros elementos da cultura formal
e informal do grupo de participantes, estavam presentes: a
questao do espaco, tempo, privacidade, seguranca etc.

Nos trés degraus relacionados ao sistema de informacao
humano, a semantica refere-se aos significados construidos
pelas partes (ao longo do Projeto). Nesse degrau, todas as
acoes do Projeto tiveram reflexo, por exemplo: quando a
equipe de pesquisadores preparou uma acao de formacao
contextualizada, quando o professor de biologia desenvolveu
material para a aula sobre células com o XO, ou o professor
de matematica levou os alunos a fazerem sentido da
informacao na conta de luz de sua casa, usando o XO,
etc. Na camada pragmatica estava a intencao subjacente
as acodes, as formas em que ocorreram comunicacoes,
conversas € negociacoes entre as partes; por exemplo,
quando um grupo de professores de diferentes disciplinas
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definiram um cenario comum para as praticas com XO,
para as quais cada um tinha sua intencao especifica. Por
fim, na camada relativa ao mundo social, as influéncias
que crencas, expectativas, compromissos, contratos, leis,
cultura, exercidas nas acoes dos participantes, foram
identificadas e discutidas. Nessa camada de significados, os
efeitos ou consequéncias das acoes no projeto surgiram, por
exemplo: a decisdo dos participantes sobrepossibilitar ou
nao que os alunos levassemo XO para casa apos as aulas
considerou implicacoes sociais para todos os envolvidos:
alunos, pais, gestores escolares, pesquisadores, secretario
de Educacao. Havia preocupacoes com a seguranca das
criancas carregando os laptops nas ruas de um bairro
violento, entre outras. Também a forma de distribuicao das
maquinas, foi discutida e decidida por todos, incluindo as
criancas; interessante destacar que aquelas que tinham
irmaos/irmas na escola, nao queriam compartilhar suas
maquinas com seus irmaos/irmas.

E importante observar que os trés artefatos (Diagrama
de Partes Interessadas, Quadro de Avaliacao e Escada
Semiotica) articulam-se; assim, o levantamento das partes
interessadas, a discussao de seus potenciais problemas e
formas de soluciona-los no projeto, culminam na organizacao
da informacao nos seis degraus da Escada Semiotica. Esta
ultima, por sua vez, faz emergir acoes do projeto nos dois
movimentos concomitantes (o subir e o descer os degraus
da escada), do mundo fisico ao social evice-versa.



A “escola” de samba... e outras consideracoes
finais

Em seu capitulo sobre Imagens da Sociedade de
Aprendizagem, Papert (1980) reconhece que ele nao aborda
contextos sociais nos quais a aprendizagem (construcionista)
pode ocorrer. No entanto, ele propde a “escola de samba”
brasileira como “um excelente modelo” (suas palavras) de
um cenario de aprendizagem como ele imaginava:

A escola de samba, embora nao “exportavel”
para uma cultura alienigena, representa um
conjunto de atributos que o ambiente deve e
poderia ter. (p. 179)

De uma de suas visitas ao Brasil, ele experimentou e explica
a “escola de samba” como um lugar real (fisico), com uma
maior coesao social, um senso de pertencer a um grupo
com um proposito comum e onde especialistas e novatos
estdo todos aprendendo juntos. Ele fala sobre aprender
em uma escola de samba em oposicao ao que acontece na
aprendizagem nas escolas, o que nao € significativamente
participativo e proposital.

A escola de samba pode ser interpretada aqui como um
processo de bricolagem “coletiva”, onde muitas partes
interessadas cooperam, cada uma trazendo seus contextos
(sociais), interesses, habilidades, performance, alegria,
amor, para um proposito comum de construir uma histoéria
e conseguir o melhor desempenho para um espetaculo de
tirar o folego para o desfile de sua escola no carnaval do
ano.

No Projeto ilustrado brevemente neste capitulo, o XO
pode ser entendido como o “objeto para o pensar das
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partes interessadas”, no sentido construcionista, para os
participantesdo Projeto. Mais do que isso, na abordagem
socio-situada como realizada, o framework proposto serviu
como um catalisador para varios tipos de transformacoes
que foram se constituindo ao longo das ag¢oes do Projeto. Ele
proprio constituiu-se como um “espaco de aprendizagem”
em que as partes interessadas participaram todas juntas;
o conhecimento foi construido em conjunto - na forma de
“solucoes” para o novo ambiente escolar (que incluia o XO).
O modelo da cebola semiotica e os artefatos das oficinas
semioparticipativas com suas dinamicas permitiram trazer
elementos da cultura das diferentes partes interessadas
(por exemplo, pais, secretarios locais de educacao, etc.).

Nas sutilezas do Projeto, bem como em cada uma de
suas acoes (dentro e fora da sala de aula e da escola), o
aprendizado nao estava separado da realidade; o projeto
tinha um proposito e o “aprendizado com / através do XO”
foi incorporado a escola para esse proposito. “Novatos” nao
foram separados de “especialistas”; na verdade, nas oficinas
semioparticipativas, sao apenas “partes interessadas”
(professores, alunos, gerentes, pesquisadores, pais,
funcionarios da escola) com um mesmo objetivo, trabalhando
juntos e aprendendo uns com os outros. Na dinamica das
oficinas, assim como nas acoes dos professores e alunos,
a aprendizagem foi significativamente participativa e
com proposito. A qualidade dos relacionamentos dos
participantes ao longo do Projeto fez da Escola um lugar
real onde as diferentes partes estavam trocando de lugar /
papel e estavam aprendendo.

Em sintese, no Projeto XO-Unicamp procuramos ser sensiveis
ao que acontecia na cultura do entorno e utilizamos as
praticas semioparticipativas (com e sem o XO) para realizar
nossas acoes com/no meio organizacional - o espaco (fisico
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e social) da Escola.

Oslaptops educacionais representaram apenas um momento
na linha do tempo das diferentes tecnologias que tém sido
propostas para a educacao ao longo dos anos. As (diferentes)
tecnologias passam...a Escola continua. O importante a se
considerar sao as potenciais transformacoes que se pode
levar a Escola a realizar, colocando-a “a altura de seu tempo”
como sugeriu Paulo Freire, na contemporaneidade da vida
em sociedade, cada vez mais mediada pela tecnologia.
Na minha visao, isso significa que pensar o futuro da
“informatica na educacao” exige que pensemos Processos
transformadores que a tecnologia (seja ela do tempo que
for) ajudara a realizar nossos anseios por uma sociedade
cognoscentemais justa, mais humanista. Meu cenario “dos
sonhos” para o futuro € tal que nao haja a coisificacao do
ser humano, nem a humanizacao das coisas. Nesse cenario,
a tecnologia esta naturalmente nos bastidores e a educacao
€ ubiqua, pervasiva.
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Informatica na educacao e praticas
extensionistas: interacao universidade-
escola em perspectiva

Amanda Meincke Melo’
Maria Cristina Graeff Werz?

Ha muitos anos, recursos de informatica tém sido
incorporados as praticas educativas, em diferentes niveis,
etapas e modalidades de ensino. Em um pais como o Brasil,
de dimensoes continentais, os desafios para o uso desses
recursos na Educacao Basica sao multiplos.

De investigacoes de carater experimental, passando pela
organizacao de laboratorios de informatica nas escolas,
pela formacao de recursos humanos, pelo desenvolvimento
de software educativo, pelo programa Um Computador
por Aluno (UCA), pela disponibilizacao de infraestrutura
de informatica (ex.: rede de Internet, projetores, notebooks
etc.) e, mais recentemente, pelo desenvolvimento de acoes
para o desenvolvimento do Pensamento Computacional,
tem-se o desafio de incorporar a informatica educativa
como componente curricular da Educacao Basica. Nessa
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trajetoria, as universidades tém desempenhado papel
indispensavel ao desenvolvimento de pesquisa, na definicao
de politicas publicas e na formacao de recursos humanos
(Nascimento, 2009).

No Portal de Publicacoes da Comissao Especial de Informatica
na Educacao (CEIE) (http://www.br-ie.org/pub/index.
php/index), esta indexada vasta producao, envolvendo a
concepcgao, o desenvolvimento e a avaliacao de Tecnologias
Digitais de Informacao e Comunicacao (TDIC) para a
promocao da aprendizagem, a transferéncia de resultados
de pesquisa para a escola e o relato de experiéncias sobre o
uso de TDIC em ambientes educacionais.

Nesse contexto, a Extensao Universitaria tem contribuido
significativamente. Como processo educativo, cultural e
cientifico, traz o compromisso de organizacao de acoes nas
quais a comunidade externa a universidade € protagonista.
Para além da transferéncia de resultados de pesquisa e
do carater dialogico, novos conhecimentos resultam do
confronto entre os saberes académico e popular. Suas
diretrizes, definidas na Politica Nacional de Extensao
Universitaria (Brasil, 2012), sao: i) Interacao Dialogica;
ii) Interdisciplinaridade e Interprofissionalidade; iii)
Indissociabilidade Ensino-Pesquisa-Extensao; iv) Impacto
na Formacdo do Estudante e v) Impacto e Transformacao
Social. Essas devem orientar o planejamento, a execucao e
a avaliacao de acoes de Extensao Universitaria.

Este Capitulo se propoe a abordar a Informatica na
Educacao a partir da perspectiva da Extensao Universitaria.
Na Secao 2, apresenta acoes de extensao da Comunidade
Brasileira de Informatica na Educacao. Na Secao 3, discute
ideias e abordagens que inspiram a pratica extensionista
em Informatica na Educacdo. Na Secao 4, compartilha
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experiéncias do GEInfoEdu - Grupo de Estudos em
Informatica na Educacdo do Campus Alegrete da
Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA). Na Secéao 5,
organiza licoes aprendidas no desenvolvimento de acoes de
extensao. Na Secao 6, lanca questionamentos para pensar
a relacao universidade-escola no desenvolvimento de acoes
de extensao em Informatica na Educacao.

Iniciativas extensionistas da Comunidade
Brasileira de Informatica na Educacao

Em uma busca, no Portal de Publicacoes da CEIE, pelos
termos “extensao universitaria”, “extensao” e “extensionista”,
identificaram-se contribuicoes da Comunidade Brasileira
de Informatica na Educacao que apresentam relacao
explicita com praticas de Extensao Universitaria. Elas estao
organizadas, nesta Secdo, em quatro categorias de acoes de
extensao: formacao continuada de professores da Educacao
Basica, acoes de extensdo para estudantes da Educacao
Basica, acoes de extensao que contemplam professores e
estudantes da Educacao Basica, acoes de extensao com
énfase na formacao de estudantes de graduacao.

Formacao continuada de professores da Educacao
Basica

Souza e Gomes (2003), no curso de formacao “Ensino da
Matematica e Tecnologia Educacional” (Matematica.Net),
ministrado em uma parceria entre o Centro de Informatica
e o Centro de Educacao da Universidade Federal do
Pernambuco (UFPE), analisaram atividades mediadas por
listas de discussoes. Essa analise contribuiu aos autores
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a compreensao da estrutura de uma atividade assincrona.
Além disso, revelou a necessidade de mais estudos que
colaborem ao entendimento da interacdo entre usuarios
em atividades assincronas, visando a conceber interfaces
que promovam maior interacao entre os participantes e
contribuam a realizacao dessas atividades.

Amaral, Behar e Dornelles (2010) realizaram cursos
de extensao, mediados pelo ambiente virtual PLANETA
ROODA, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), visando a investigar o que educadores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental pensavam a respeito da
ciberinfancia e como poderiam criar praticas pedagogicas
que envolvessem artefatos tecnologicos digitais. Nessa
experiéncia, os educadores demonstraram conhecimento
sobre o assunto, sendo necessario aprofunda-los e construir
referenciais teoricos. Entre os elementos considerados
importantes para a criacao de praticas pedagogicas para a
ciberinfancia, os participantes mencionaram: planejamento,
analise de artefatos e necessidade de formacao. As autoras,
ao indicarem a receptividade e o interesse dos professores
envolvidos na formacao, apontaram como necessaria a
aproximacao entre a pratica docente e a producao de
conhecimentos cientificos.

Silva et al. (2010) apresentam a experiéncia de execucao
do projeto de extensao “Informatica para Professores
Indigenas: Elaboracao de Publicacoes”, da Universidade do
Estado do Mato Grosso (UNEMAT), que visa a habilitacao
de professores indigenas para a sistematizacao de
materiais produzidos nas atividades que desenvolvem na
escola e junto a comunidade, assim como a elaboracao
de publicacoes didatico-pedagogicas que objetivem a
valorizacao e a divulgacao cultural. Os autores evidenciam
o comprometimento da comunidade universitaria com

68 —



os interesses e as necessidades do publico-alvo da acéao
extensionista, além da articulacao da proposta com o ensino
de graduacao.

Ribeiro, Longaray e Behar (2011) apresentam o
desenvolvimento do Objeto de Aprendizagem (OA) “Praticas
Criativas na Web 2.0” e sua validacao no curso de extensao
“Planejamento Criativo e Pesquisa: em jogo o conhecimento
do aluno e do professor”, voltado a professores da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental, além de estudantes de
licenciaturas. O objeto foi desenvolvido por uma equipe
interdisciplinar composta por educadores, designers e
programadores. O curso foi ofertado pela Faculdade de
Educacao da UFRGS. Entre os resultados obtidos, esta a
identificacao da necessidade de construcao de um novo OA,
“Planejamento criativo com uso das midias digitais”, para
abranger diversos aspectos de um planejamento criativo.

Mendes, Medeiros Filho e Gimenes (2015) compartilham
resultados de um estudo de caso, desenvolvido no contexto
deum curso adistancia de formacao docente para a producao
de objetos de aprendizagem, que correlaciona as idades de
professores e indicadores de interesse. Considerando-se o
grupo de professores investigados, cerca de 750 da rede
publica estadual de ensino do Parana e da Universidade
Estadual de Maringa (UEM), os resultados indicam
maior interesse pelo uso da informatica na educacao por
professores mais velhos.

Acoes de extensdo para estudantes da Educacao Basica
Mombach et al. (2010) apresentam o relato de um projeto de
extensao da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA),
denominado Gurizada.net, que teve como objetivo

promover o uso significativo de tecnologias de informacao
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e comunicacao por adolescentes, estudantes da rede
publica municipal, de escolas rurais de Alegrete/RS, como
mecanismo para inclusao digital. Os autores adotaram
uma abordagem participativa e reflexiva, fomentando
a coautoria, a troca de experiéncias, a curiosidade e a
descoberta sobre as possibilidades do uso do computador
e da Internet. Evidenciaram, ainda, a importancia da
avaliacao pelo publico-alvo para o redirecionamento das
acoes extensionistas.

Alberton e Amaral (2013) descrevem aelaboracao e aexecucao
de uma oficina de introducao a robodtica para estudantes
do Ensino Médio. Desenvolvida pelo Programa de Educacao
Tutorial Computando Culturas e Equidade (PET-CoCE),
da Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR), a
oficina buscou difundir a robotica como um modo de atrair
estudantes para cursos da area da Computacao. Ao mesmo
tempo, promoveu impacto na formacao de estudantes do
Ensino Médio e do Ensino Superior.

Aguiar et al. (2015) relatam a experiéncia de ensino de logica
de programacao, com auxilio do Kit LEGO® Mindstorms,
a estudantes do 9°. ano do Ensino Fundamental. No
contexto do projeto de extensao “Lego nas Escolas”, da
Universidade Federal do Rio Grande (FURG), membros do
Programa de Educacao Tutorial Ciéncias Computacionais
(PET-C3) ministraram um curso que envolvia a resolucao
de problemas com robédtica e programacao. Ao final do
curso, realizou-se uma competicdo entre os participantes
para explorar os conteudos desenvolvidos. Os autores
perceberam o desenvolvimento da logica pelos participantes
e a experiéncia de ministrar o curso foi avaliada como muito
recompensadora.

Amaral, Braga e Silva e Pantaleao (2015) descrevem
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uma experiéncia de ensino de programacao, com apoio
da ferramenta Robocode, por estudantes universitarios
envolvidos em projetos de iniciacao cientifica e de extensao
da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) a estudantes
do Ensino Médio de Patos de Minas/MG. De forma ludica,
estudantes do Ensino Médio aprenderam sobre programacao
de computadores, desenvolvendo seu raciocinio légico, além
de demonstrarem maior interesse pela programacao. Ao
mesmo tempo, estudantes universitarios desenvolveram
a capacidade de lideranca no processo de coorientacao
daqueles estudantes.

Santos, Oliveira e Mota Neto (2015) relatam a experiéncia
de um projeto de extensdao do Instituto Federal do Sertao
Pernambucano (IF-SERTAO), que tem por objetivo estimular
o interesse por estudantes do Ensino Fundamental pela
area da Computacao e pela ciéncia em geral. Para isso,
estudantes dos 6°. e 7°. anos participaram de oficinas
preparatorias para a Olimpiada Brasileira de Informatica
(OBI), através de um curso de formacao inicial e continuada
(FIC). Entre os resultados da experiéncia estdo a inclusao
digital das criancas envolvidas e o despertar de interesse
pela area da Computacao.

Santos et al. (2015) apresentam uma proposta de acao
de extensao, da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL),
para introduzir o Pensamento Computacional em turmas
do 5°. ano do Ensino Fundamental de escolas publicas do
municipio. De forma ludica, os autores adotaram o conceito
de Computacao Desplugada, para o ensino de conceitos de
Computacao sem o uso do computador. Para a construcao
de algoritmos, desenvolveram blocos, a exemplo daqueles
encontrados no ambiente de programacao Scratch.

Souza e Mombach (2016) relatam a experiéncia do projeto
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de extensao “Hora do Codigo”, do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFarroupilha),
Campus Alegrete, desenvolvido junto a escolas publicas do
municipio de Alegrete/RS. Adotando a ferramenta Scratch,
em abordagem participativa e colaborativa, o projeto buscou
fomentar o interesse pelo Curso Técnico de Informatica por
estudantes do 4°. ano do Ensino Fundamental, ensinar
conceitos basicos da programacao de computadores de
forma ludica e atrativa, além de oportunizar o protagonismo
de alunos dos cursos técnico e superior em projetos de
extensao.

Bauer et al. (2017) reportam a experiéncia da primeira
edicao do “Projeto codIFc@r”, do IFFarroupilha — Campus
Alegrete, realizada em 2016, de ensino de programacao
para adolescentes, em turmas mistas de alunos do 5°. ao 9°.
ano do Ensino Fundamental, no laboratorio de informatica
Escola Estadual de Ensino Fundamental Salgado Filho, da
cidade de Manoel Viana/RS. Pensamento Computacional,
Praticas Colaborativas e Aprendizagem Baseada em
Problemas orientaram o desenvolvimento das oficinas de
desenvolvimento de aplicativos moveis com a plataforma
MIT App Inventor. Segundo os autores, além de propiciar
a divulgacao de cursos da area de Informatica, o projeto
de extensao despertou o interesse de participantes pelos
cursos técnicos de nivel médio na area.

Bordin et al (2017) relatam a colaboracao entre
extensionistas do projeto de extensdo Pampa Code, da
UNIPAMPA - Campus Alegrete, e do “Projeto codlFc@r”, do
[FFarroupilha — Campus Alegrete, no ensino de programacao
para estudantes de escolas publicas, através da ferramenta
MIT App Inventor. Os extensionistas optaram pela oferta
de duas oficinas de curta duracao, de trés horas cada,
envolvendo a criacdo de um aplicativo do tipo perguntas
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e respostas (Quiz). As atividades foram desenvolvidas em
laboratorios da UNIPAMPA e delas participaram estudantes
da Escola Estadual de Educacao Basica Dr. Lauro Dornelles,
localizada em frente a Universidade. De acordo com os
autores, a proposta foi bem recebida pelos participantes e a
colaboracao interinstitucional permitiu o compartilhamento
de conhecimentos e de recursos humanos.

Rodrigues et al. (2017) relatam a experiéncia de execucao
do curso de extensao “Introducao a Programacao para
Criancas” para 16 criancas com 9 e 10 anos da Escola
Municipal Neyde Marao, da cidade de Votuporanga/SP.
Aulas de programacao de jogos com o ambiente Scratch foram
ministradas semanalmente nos laboratorios de informatica
do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
de Sao Paulo (IFSP) por dois técnicos de informatica da
escola, dois bolsistas do instituto e a docente responsavel
pelo projeto do curso. Os autores observaram melhora no
raciocinio logico das criancas participantes.

Acoes de extensao que contemplam professores e estu-
dantes da Educacdo Basica

Raabe et al. (2007) apresentam resultados de um projeto de
extensao da Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), que
envolveu a colaboracao entre professores universitarios e
da Educacao Basica na avaliacao de softwares educacionais
desenvolvidos na Universidade em oficinas de informatica
ministrada a estudantes da 3% e 4% séries do Ensino
Fundamental. Segundo os autores, os resultados obtidos
evidenciaram a importancia da Extensao Universitaria
na socializacdo do conhecimento, para a obtencao de
informacoes para atividades de pesquisa, assim como
a necessidade de apoio as escolas para inserir, de modo
adequado, o computador em seus processos educativos.



Dal Forno e Melo (2013) relatam a oferta de oficinas de
informatica, no ano de 2012, em uma escola publica
municipal da fronteira oeste do Rio Grande do Sul, no
contexto do projeto de extensao “Info.edu: tecnologias da
informacdo e comunicacao em comunidades escolares de
Alegrete” (MEC/SESu - PROEXT 2011), da UNIPAMPA,
Campus Alegrete. Semanalmente, as oficinas eram
ministradas para grupos de professores, de estudantes e de
membros da comunidade, observando-se maior adesao pelos
estudantes. Essa acao extensionista oportunizou conhecer
a realidade da escola, além de evidenciar a relevancia da
interacao dialogica universidade-escola na formacao de
recursos humanos em ambos os espacos educacionais.

Santos, Silva e SilvaJunior (2014) apresentam a virtualizacao
de um jogo para o ensino de Matematica, realizada por
graduandos de Licenciaturaem Computacaoda Universidade
de Pernambuco (UPE), Campus Garanhuns, em parceria
com professores de Matematica e profissionais da Pedagogia
e da Psicologia. O jogo foi testado com a participacao de dez
estudantes da Educacao Basica, que frequentavam o 5°. ano
de uma escola particular da cidade de Sao Bento do Una/
PE, sendo o teste observado por professores de Matematica
e demais profissionais envolvidos.

Silva, Parreira Junior e Pavan (2016) relatam o projeto
de extensao “Aprender e Ensinar” do Instituto Federal
do Triangulo Mineiro (IFTM), Campus Campina Verde,
envolvendo a participacao de alunos do Curso Técnico de
Informatica como ministrantes. Pensado, inicialmente, no
formato de curso basico de Informatica para estudantes de
uma escola na zona rural, visando a reducao da exclusao
digital no meio rural, culminou com a producao coletiva
de um video com apoio das Tecnologias da Informacao e
Comunicacao, envolvendo a colaboracdo de um professor
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da escola. A experiéncia indicou a necessidade de ir além
da disponibilizacao de recursos tecnologicos, estimulando
experiéncias comunicativas e o exercicio da opiniao, assim
como a interatividade entre professor e aluno.

Pereiraetal. (2017)relatam aexperiénciade desenvolvimento,
disponibilizacao e avaliacao de tecnologias digitais de
informacao e comunicacao para apoiar acoes de extensao
do projeto “Redacao ENEM”, da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar). Em um ambiente virtual de aprendizagem
na plataforma Moodle, foi ministrado treinamento para
corretores de redacao a professores de duas escolas, uma
publica e outra privada. Com o aplicativo Redacao ENEM,
para plataforma Android, professores e estudantes tiveram
acesso a informacoes da cartilha do participante “Redacao
do ENEM 2016”. Buscou-se contribuir com a preparacao do
publico-alvo para o processo seletivo do ENEM 2016.

Acoes de extensao com énfase na formacao de estudan-
tes de graduacao

Albernaz et al. (2011) apresentam resultados da oferta, na
modalidade semipresencial, do curso de extensao “Jogos
computacionais livres e seu uso no ensino das primeiras
nocoes matematicas: por uma escola inclusiva”, para
estudantes dos cursos presenciais de Pedagogia e Matematica
da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Entre as
atividades desenvolvidas pelos estudantes universitarios,
estava a intervencao junto a criancas das séries iniciais do
Ensino Fundamental de trés escolas diferentes envolvendo
o uso do software livre GCompris. Os autores destacaram o
papel pedagogico e a utilidade do curso como ferramenta de
inclusao tecnolégica e digital de futuros professores.

Severo et al. (2016) descrevem resultados de uma
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pratica educativa envolvendo o Instituto Federal Sul-rio-
grandense ([FSul), Campus Bagé, e a Escola Municipal de
Ensino Fundamental Dr. Jodao Severiano da Fonseca. Ao
atenderem a demanda da escola por um sistema de gestao
de conteudos online, dois estudantes — um bolsista e um
voluntario — desenvolveram atividades como especificacao
conceitual de software e programacao de computadores,
experimentando a interdisciplinaridade e se aproximando da
pratica profissional durante sua formacao de nivel superior
em Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas.
Os autores enfatizam o papel da Extensao Universitaria na
formacao do estudante de graduacao, ampliando o espaco
de aprendizagem para além da sala de aula.

Scortegagna (2017) apresenta o programa de extensao
“e-TEIA — Tecnologias de Informacdo e Comunicacao na
Educacao: Inovacaonasalade Aula”,da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), planejado para ampliar a formacao
dos alunos do curso de Licenciatura em Computacao na
modalidade a distancia. Em sua primeira edicao, de 2015
a 2017, quatro estudantes, acompanhados por professores
do curso, contribuiram a formacao de professores da rede
publica de ensino em trés municipios do Estado de Minas
Gerais, desenvolvendo temas de interesse como “Redes
sociais na educacao”, “Uso pedagogico de midias na escola” e
“Games educacionais”. Aos graduandos foi possivel conhecer
a realidade das escolas participantes e ministrar palestras
com temas relacionados aos componentes curriculares que
estudaram, intervindo na realidade da qual fazem parte.
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Ideias e Abordagens que Inspiram

Freire (1977), em “Extensao ou comunicacao?”, no contexto
da extensao agraria, provoca-nos a refletir o significado
subjacente ao termo extensao, adotado pelas universidades
até os dias atuais para se referir as acoes desenvolvidas
com as comunidades em que se inserem. Critica a teoria
subjacente a acao de estender, na extensao, que denuncia
como antidialogica e invasiva. Em sintonia com essa reflexao,
na obra “Pedagogia da Autonomia” (Freire, 1996), leva-nos
a pensar sobre a ampliacao e a diversificacao das fontes de
saberes e sobre a correlacao entre o “saber-fazer” e o “saber-
ser-pedagogico”. Ou seja, aponta para um movimento de
quem ensina e de quem aprende que seja pautado pela
ética, pelo respeito a autonomia e a dignidade.

Portanto, se a Extensao Universitaria tem em seus principios
ainteracao dialogica, extensionistas nao devem realizar uma
invasao cultural, nem promover uma acao manipuladora
ao encontro de seus proprios interesses, desconsiderando
os interesses da comunidade envolvida. Devem, sim,
empenhar-se na transformacao constante da realidade,
através da comunicacao com os sujeitos — nao objetos — da
acao extensionista, o que pressupoe reciprocidade.

Nessa perspectiva, universidade e escola, juntas, devem
construir sentido para as tecnologias digitais, assim como
estratégias para o seu desenvolvimento e a sua aplicacao,
a favor da emancipacao de seus estudantes, professores e
demais atores envolvidos nas acoes extensionistas. Nao se
trata apenas da transferéncia de resultados de pesquisa
das universidades para a escola, mas da construcao de
novos conhecimentos, alinhando os saberes construidos no
cotidiano escolar e o conhecimento cientifico, sistematizado



nas universidades.

Ainda, como coloca Morin (2011), para que o conhecimento
seja pertinente, a educacao deve tornar visiveis o contexto,
o global, o multidimensional e o complexo. Assim,
informacoes e dados devem estar situados em seu contexto
para que adquiram sentido; a relacao entre parte e todo
deve ser considerada, uma vez que o todo tem qualidades
ou propriedades que nao sao observadas em suas partes,
o todo exerce influéncia na compreensao de suas partes
e as partes exercem influéncia entre si; seres humanos e
sociedade sao unidades complexas, comportando diferentes
dimensoes, portanto, as partes nao devem ser isoladas do
todo, assim como de outras partes que compoem o todo;
finalmente, € preciso enfrentar a complexidade.

Desse modo, as acoes extensionistas devem colaborar a
ampliacao da sala de aula, pressupondo atuacao de modo
interdisciplinar e interprofissional, que promovam a troca
e a cooperacao entre areas distintas do conhecimento
(Morin, 2002) e saberes construidos nos diferentes campos
de atuacao profissionais; articulando-se com o ensino e a
pesquisa nas relacoes que se estabelecem entre teorias e
praticas; ressignificando a atuacao docente e a formacao
dos estudantes, de modo que construam conhecimentos
pertinentes, ao mesmo tempo em que transformam a
realidade articulada aos interesses dos sujeitos e das
organizacoes envolvidos.

Abordagens como o Design Participativo (Muller etal., 1997) e
a Semiotica Organizacional (Liu, 2000) podem ser colocadas
a servico da Extensao Universitaria. O Design Participativo
favorece a organizacao de espacos democraticos de dialogo e
de colaboracaoentre extensionistas ecomunidade. Apresenta
técnicas para o desenvolvimento e a avaliacdo de tecnologias
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com a colaboracao de diferentes partes interessadas,
incluindo usuarios finais — em contexto educacional,
estudantes, professores, gestores, entre outros. A Semioética
Organizacional contribui a compreensao da tecnologia
situada em seu contexto, como é influenciada por ele e
como o influencia, considerando-se as dimensoes informais,
formais e técnicas de um Sistema de Informacao. Seus
artefatos, como Partes Interessadas, Quadro de Avaliacao e
Escada Semiotica (Melo, 2007) contribuem a identificacao e
a organizacao de partes interessadas, questoes, problemas,
solucoes e ideias, conferindo uma visdo mais abrangente
sobre as tecnologias educacionais. Design Participativo e
Semiotica Organizacional, juntos, constituem “referencial
téorico-metodolégico ao desenvolvimento de pesquisa inter-
trans-disciplinar, em perspectiva sistémica e participativa”
(Melo et al., 2012).

Tendo a Semiodtica Organizacional como referencial
teorico, Baranauskas (2014) apresenta a abordagem
semioparticipativa para o design socialmente consciente,
o que contempla o design de tecnologias para ambientes
educacionais inclusivos. Essa abordagem se mostra
particularmente interessante ao design de sistemas
interativos que valoriza as diferencas entre as pessoas,
situando-os em sua realidade socioeconomica e cultural.
Significados de um grupo social em niveis informal e formal
sao articulados para a construcao de sistemas técnicos,
envolvendo diretamente suas partes interessadas em
processos criativos e responsaveis de design. Esses processos
sao mediados por artefatos que garantem seu envolvimento
criativo e colaborativo. Trata-se de uma abordagem que
reconhece o outro — suas diferencas — como essencial para
uma visao sistémica do design de sistemas interativos.



Experiéncia do GEInfoEdu

Desde 2010, o GEInfoEdu - Grupo de Estudos em
Informatica na Educacao (http://porteiras.s.unipampa.
edu.br/geinfoedu/) tem sido desenvolvido no Campus
Alegrete da Universidade Federal do Pampa com o objetivo
de contribuir ao wuso significativo da informatica em
contextos educacionais, pelo desenvolvimento de acoes e
projetos de ensino, pesquisa e extensao. Inicialmente, era
organizado na forma de projeto de ensino. Com a realizacao
de acoes de carater essencialmente extensionista, a partir
de 2015, passou a ser organizado na modalidade programa
de Extensao Universitaria (Melo; Wernz, 2016). Sua equipe
executora € constituida por uma docente, duas técnicas em
assuntos educacionais e discentes dos cursos de Ciéncia
da Computacao e Engenharia de Software. Conta com a
colaboracao eventual de outros membros da comunidade
interna e externa a Universidade.

Suas primeiras acoes de extensao, Gurizada.net (Mombach
et al, 2010) e I Workshop sobre Uso da Informatica em
Atividades de Ensino-Aprendizagem no Municipio de Alegrete
(Saldanha et al., 2010), proporcionaram a equipe executora
do GEInfoEdu contato com estudantes e professores da
rede publica de ensino do Municipio de Alegrete/RS. O
workshop, em particular, oportunizou trocas de experiéncias
e a compreensao sobre os usos dos recursos da informatica
em atividades de ensino-aprendizagem que vinham sendo
realizados pelos professores participantes, além de auxiliar
a identificacao de desafios e propostas relacionados a
informatica nas escolas de Educacao Basica.

Assim, o grupo, desde a sua concepcao, tem adotado
abordagem participativa para estabelecer parcerias com a
comunidade escolar.
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[...] organizam-se rodas de conversa, seminarios,
workshops, visitas técnicas, projetos, entre
outros. Levam-se em conta interesses locais,
articulados a politicas e programas nacionais
envolvendo a insercao da informatica na escola,
a promocao da educacao inclusiva e a educacao
integral. Sdo colocados em perspectiva temas
como “Informatica na Escola” e “Acessibilidade e
Inclusao Digital” e, mais recentemente, assuntos
amplamente debatidos na Sociedade Brasileira
de Computacdo (SBC) e no mundo como
“Mulheres na Computacao” [...] e “Pensamento
Computacional na Escola”. (Melo; Wernz, 2016,
p. 18-19).

O Quadro 1, a seguir, sumariza as acoes de extensao
desenvolvidas pelo GEInfoEdu no ciclo 2015-2016 do
programa de extensao. As acoes desenvolvidas em periodo
anterior sao apresentadas em Melo e Wernz (2016).

Quadro 1 — Acoes de Extensao do GEInfoEdu, ciclo 2015-2016

Acoes

Objetivos

Apoio ao uso de recursos da
informatica na escola EEEF
Arthur Hormain (Melo et al.,

2018)

Apoiar o uso da informatica na escola por
professores da Educacgao Infantil ao 9°. ano
do Ensino Fundamental.

Informatica na Escola: rodas
de conversa e oficinas itine-
rantes nas escolas — EEEF
Arthur Hormain (Melo et al.,

2018)

Incentivar e apoiar o uso da informatica na
escola.




Informatica na Escola: rodas
de conversa e oficinas itine-
rantes nas escolas — EEEM
Dr. Romario Araujo de Oli-
veira, CIEPE (Trindade et
al., 2016)

Possibilitar que alunos da Educagao Basica
tivessem, além de ja conhecidos meios de
pesquisa e edi¢cao de textos, outras formas de
buscar informagdes e expressar suas ideias,
introduzindo de maneira dindmica e significa-
tiva os beneficios da informatica aplicada a
educacgao.

Manutengéo de recursos de
informatica da EEEM Lauro
Dornelles

Colaborar a manutencéo da rede de compu-
tadores da escola, para realizar um melhor
controle da distribuicdo da largura banda de
Internet em diferentes pontos de acesso.

Desenvolvimento de sof-
tware com criangas com o
ambiente Scratch (Ribeiro;
Melo, 2017)

Investigar a integracéo entre Interagdo Hu-
mano-Computador e Engenharia de Software
no desenvolvimento de tecnologia para/com/
por criangas, estudantes da Educacao Basi-
ca, com apoio do ambiente Scratch, de forma
sistematizada.

Curso “Acessibilidade e In-
clusao Digital — Formacgéao
de Professores em Pauta”
(Edital Formagéo Continua-
da/UNIPAMPA) — edigao
2016, contemplando: VIII
Workshop sobre Uso da
Informatica em Atividades
de Ensino-Aprendizagem
no Municipio de Alegrete; V
Seminario Caminhos para
uma Educacéo Inclusiva

Capacitar profissionais da Educagao Basica
para o uso das midias digitais e efetivagéo da
inclusao em atividades de ensino-aprendiza-
gem.

Il Férum Gurias na Compu-
tagéo (Ferrao; Melo, 2016)

Valorizar experiéncias de docentes da area
da Computagédo do Campus Alegrete da UNI-
PAMPA e mobilizar académicas dos cursos
de Ciéncia da Computagédo e Engenharia de
Software para a proposigao e o desenvolvi-
mento de agdes de extensdo junto a atividade
Gurias na Computagéo vinculada ao progra-
ma de extensao “Programa C — Comunidade,
Computagéao, Cultura, Comunicagéao, Ciéncia,
Cidadania, Criatividade, Colaboragao”.
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Visita Técnica para Forma-
¢éo de Professores do Aten-
dimento Educacional Espe-
cializado (AEE) — abr./2016

Qualificar a formacgéo de professores da rede
publica de ensino de Alegrete/RS, viabilizan-
do o transporte até o “VI Seminario Incluséo e
Autismo”, em Porto Alegre/RS.

Oficinas de Informatica para
participantes do PROJO-
VEM Adolescente (Oliveira;
Souza; Melo, 2015)

Contribuir para que recursos da informatica
adquiram sentido na vida de criangas e ado-
lescentes e, ao mesmo tempo colaborar para
que conhecam a Universidade e a percebam
como uma alternativa para continuidade de
seus estudos.

Curso “Acessibilidade e In-
clusao Digital — Formacgéao
de Professores em Pauta
(Edital Formacao Continua-
da/UNIPAMPA) — edicao
2015, contemplando: VII
Workshop sobre Uso da
Informatica em Atividades
de Ensino-Aprendizagem
no Municipio de Alegrete; IV
Seminario Caminhos para
uma Educacgéo Inclusiva;
Visita Técnica a EEIEF Ta-
nhve Kregso

Capacitar profissionais da Educagao Basica
para o uso das midias digitais e efetivagcao da
inclusdo em atividades de ensino-aprendiza-
gem.

| Férum Gurias na Computa-
¢ao (Ferrao; Melo, 2016)

Incentivar a troca de experiéncias entre pro-
fissionais da area da Computagao e estudan-
tes, assim como divulgar a area a estudantes
do Ensino Médio, contando com a participa-
¢ao de egressas dos cursos de Computagao
do Campus Alegrete da UNIPAMPA.

Visita Técnica para Forma-
¢ao de Professores do Aten-
dimento Educacional Espe-
cializado (AEE) — mai./2015

Qualificar a formacgéao de professores da rede
publica de ensino de Alegrete/RS, viabilizan-
do o transporte até o “V Seminario Inclusado e
Autismo”, em Porto Alegre/RS.

Fonte: Autoras
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Ja, o ciclo 2017-2018 envolve as seguintes acoes:

II TeDE — Rodas de Conversa sobre Tecnologias Digitais
na Educacao, II Forum de Alegrete sobre Pensamento
Computacional na Escola, 06 de novembro de 2018, EEEF
Arthur Hormain e UNIPAMPA — Campus Alegrete;

Oficina de Producao de Jogos e Animacao, 06 de outubro de
2018, UNIPAMPA — Campus Alegrete;

Organizacao de livro com relatos de experiéncias de uso da
Informatica na EEEF Arthur Hormain, em andamento;

Apoio ao uso da informatica na EEEF Arthur Hormain, em
andamento;

Rodas de conversa com professores da EEEF Arthur
Hormain, em andamento;

Rodas de conversa com professores da EEEF Osvaldo
Dornelles, em andamento;

Engenharia de Requisitos com praticas de Design
Participativo com estudantes do 8°. ano para subsidiar o
desenvolvimento de um software educacional na area de
Matematica (Silveira, 2018);

I Forum de Alegrete sobre Pensamento Computacional
na Escola, 13 de novembro 2017, UNIPAMPA - Campus
Alegrete;

I TeDE — Rodas de Conversa sobre Tecnologias Digitais na
Educacao, 06 de outubro de 2017, EEEF Arthur Hormain;

Apoio ao uso da informatica na EEEM Dr. Romario Aratdjo
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de Oliveira, em 2017;

Rodas de conversa com professores da EEEM Lauro
Dornelles, em 2017.

Licoes aprendidas

A partir do acompanhamento do GEInfoEdu na formacao
de professores e no apoio a utilizacao de computadores
a alunos de escolas da rede publica de ensino, algumas
licoes foram aprendidas. A decisao de apresenta-las, em
dialogo com Freire (1996), em “Pedagogia da Autonomia”,
deu-se em razao da possivel contribuicdo a reflexdo para
o desenvolvimento de acdoes de extensionistas na area de
Informatica na Educacao. Entre elas, destacam-se as
seguintes:

1. Deve-se escutar as demandas do publico-alvo

Entre duas modalidades de propostas de extensao do grupo
— uma, que oferecia formacdes que a equipe considerava
importante; outra, que partia de demandas do publico-alvo
— notou-se que esta ultima obtinha melhores resultados.
Neste caso, tanto na formacao de professores, quanto
na relacdo professor-aluno, em sala de aula, parece ser
importante o que Freire salienta ao dizer que “ensinar exige
saber escutar”. E continua, chamando a atencao para o fato
de que

asfixiando a prépria liberdade e, por extensao,
a criatividade e o gosto da aventura do espirito.
A liberdade de mover-nos, de arriscar-nos vem
sendo submetida a uma certa padronizacdo de
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formulas, de maneiras de ser, em relacao as
quais somos avaliados. (Freire, 1996, p. 128).

E possivel ilustrar a primeira licico com o caso de uma
professora que solicitava apoio para a producao de video
educativo. Dessa demanda, surgiu um video produzido em
stop motion pela referida professora, juntamente com seus
alunos, apoiada por um académico bolsista (Melo et al.,
2018). O video foi posteriormente apresentado a comunidade
escolar, em momento especial. Foi um acontecimento na
Escola.

A Politica Nacional de Extensao (Brasil, 2012, p. 30) aponta,
em uma das suas diretrizes, a Interacdo Dialbgica, cujo
objetivo “pressupoe uma acao de mao dupla: da Universidade
para a sociedade e da sociedade para a Universidade”. Ou
seja, nao basta apenas “levar conhecimento” a comunidade
escolar. E preciso ouvi-la e, em sintonia com suas demandas,
planejar e executar acoes extensionistas com o protagonismo
dos atores escolares.

2. Deve-se alinhar as acées dos bolsistas e voluntarios
ao planejamento pedagédgico do professor, contando
com a presenca e a participacao docente na mediacao
da interacao entre alunos e académicos

O espaco pedagogico, em especial a sala de aula, € um local
onde o professor é “o senhor absoluto”. Ja no laboratério
de informatica pode acontecer um vazio pedagoégico, se o
professor nao estiver participando ativamente das atividades,
juntamente com os académicos voluntarios e bolsistas. A
tecnologia, em educacao, nao se sustenta por ela mesma.
A conducao das atividades pelo professor € o que garante
que o espaco com tecnologia digital na escola seja um local
de ensino e de aprendizagem. Freire (1996, p. 39) observa
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que “ensinar exige risco, aceitacao do novo e rejeicao a
qualquer forma de discriminacao”. Neste caso, exige o risco
de dividir seu espaco com alguém que tem maior dominio
no uso do computador, exige aceitar uma nova tecnologia,
um novo modelo de estar em sala de aula, despido de
qualquer preconceito. A diretriz Interdisciplinarinaridade
e Interprofissionalidade, da Politica Nacional de Extensao
(Brasil, 2012), sugere a combinacao de especializacoes,
a interacao de modelos, conceitos e metodologias para
melhores solucoes extensionistas. Entende-se esta proposta
como adequada aos espacos pedagogicos que combinam
tecnologia e educacao, considerando as experiéncias do
GEInfoEdu.

3. Deve-se estimular a autoria, evitando somente o con-
sumo de tecnologia digital

As escolas de Educacao Basica da rede publica de ensino
receberam, durante anos, livros didaticos do Ministério
da Educacao. Tal movimento estimulou o consumo de
conteudo pedagogico pronto. Com o advento da Internet,
grande quantidade de conteudo passou a ser oferecido de
forma gratuita na rede, o que criou uma espécie de migracao
de conteudos prontos dos livros didaticos para conteudos
digitais. E possivel ver dois movimentos potentes: um,
que aponta para a imensa troca de materiais pedagogicos,
indicando uma democratizacao de acesso a materiais, alguns
produzidos inclusive com pesquisa académica aplicada;
outro, que € o reforco ao consumo de materiais prontos,
pela facilidade de acesso. Nao se trata de falar contra a
utilizacao de bons materiais pedagogicos digitais; trata-
se de ter respeito a “autonomia de ser educando”, de dar
espaco ao aluno para a criacao, para a autoria. Freire (1996,
p. 66) aponta que o professor deve respeitar “a curiosidade
do educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua
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linguagem, mais precisamente sua sintaxe, sua prosodia”.
Acrescenta que o professor deve buscar coeréncia com esse
saber. E nessa linha que procura atuar o GEInfoEdu, em
sintonia com a proposta pedagogica das escolas nas quais
atua.

Ao tratar de autoria, € importante ressaltar que esse
movimento também esta presente em acoes desenvolvidas
por académicos em escolas parceiras. Ribeiro e Melo
(2017) apresentam o Design Participativo como forma de
proporcionar a usuarios a participacao direta durante
todo desenvolvimento de tecnologia para seu uso. Através
dessa abordagem, aliada a métodos e praticas de Interacao
Humano-Computador e de Engenharia de Software, a
crianca, como usuaria de tecnologias digitais, pode participar
ativamente durante o ciclo de desenvolvimento de software,
tornando-se coautora direta, especialmente em ambientes
visuais de programacao como o Scratch. Assim como as
criancas, adolescentes podem contribuir como parceiros
de design, durante todo o processo de desenvolvimento de
novas tecnologias. Silveira (2018) integra praticas de Design
Participativo a Engenharia de Requisitos no contexto
educacional, com a participacao de adolescentes, para
subsidiar o desenvolvimento de um software educacional
para o ensino e a aprendizagem de conteudo de Matematica.
Tais acdoes remetem a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo.

4. Deve-se avaliar a proposta regularmente e, se neces-
sario, reorganizar as atividades, num movimento de
acao-reflexao-acao

Entre as licoes aprendidas, esta a permanente reflexdo
sobre as acoes extensionistas desenvolvidas pelo

GEInfoEdu, em espacos escolares. Entende-se que
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nao ha receitas prontas e que € necessario um ir-e-vir,
acompanhando as movimentacoes da comunidade escolar,
suas particularidades, suas necessidades, seus desejos € as
possibilidades que se apresentam no contexto da atividade
de extensdao. Compreende-se, assim como Freire (1996, p.
43)

[...] que, na pratica da formacado docente,
o aprendiz de educador assuma que o
indispensavel pensar certo nao € presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores
que iluminados intelectuais escrevem desde o
centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar
certo, que supera o ingénuo, tem que ser
produzido pelo proprio aprendiz em comunhao
com o professor formador.

O exercicio de acao-reflexdo-acao tem permitido, muitas
vezes, a correcao de rotas na formacao de professores para
o uso da tecnologia digital. Nota-se que os resultados, apos
movimentacoes nesse sentido, melhoram as propostas
iniciais. Sendo assim, considera-se de fundamental
importancia a avaliacao constante das atividades e a
observancia, na medida do possivel, dos novos rumos
indicados. Tais movimentos podem ter impacto na formacdao
do estudante, pois ampliam o universo de referéncia que
ensejam e também colocam os estudantes em contato com
formas respeitosas de tratar questdes contemporaneas
(Brasil, 2012).

5. Deve-se estimular a troca de experiéncias entre do-
centes, alunos e académicos em eventos organizados

para esse fim

A partir de reunioes, organizadas como rodas de conversa,
o grupo de estudos promove trocas de experiéncias entre
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a equipe, professores e académicos. Sao momentos
ricos de reflexdao, que permitem relatos de experiéncias
desenvolvidas em diversos contextos — turmas de Educacao
Infantil as turmas de Ensino Médio — e que abrem espaco
para inquietacoes e expectativas. A organizacao dos eventos
promovidos pelo GEInfoEdu procura ser nao hierarquica,
mas democratica, construindo espaco para que vozes
silenciadas possam sentir-se a vontade para colocar suas
duvidas, suas apreensoes, seus achados e suas expectativas
acerca das atividades planejadas e realizadas. Em sintonia
com Freire (1996, p. 36), considera-se que o espaco
pedagogico, seja na Educacdo Basica, seja na formacao
docente, ‘... € um texto para ser constantemente ‘Ilido’,
interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito’.

Uma das caracteristicas apontada como de importante
configuracao para um bom andamento das atividades
extensionistas, pela Politica Nacional de Extensao (Brasil,
2012), é a observancia que a acao, ou conjunto de acoes
extensionistas, seja suficiente para trazer contribuicoes
relevantes a comunidade sobre a qual incide. E mais, que
o académico seja também protagonista de sua formacao
profissional e cidada, construindo-se entdo como um agente
de transformacao social.

Consideracoes finais

A atual Politica Nacional de Extensao Universitaria provoca
uma relacdo mais horizontal entre universidade e escola
no desenvolvimento de acoes de extensao que atendam as
expectativas dos diferentes atores nelas envolvidos. Tais
acoes devem ser pautadas pelo dialogo; pela cooperacao entre
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diferentes areas do conhecimento e campos profissionais;
pela interlocucao entre ensino, pesquisa e extensao; pela
intencionalidade da acao extensionista na formacao de
estudantes universitarios e na transformacao da realidade.

Neste Capitulo, ainda que sem o compromisso de totalidade,
apresentaram-se algumas praticas extensionistas da
Comunidade Brasileira de Informatica na Educacao,
que tém como publico-alvo professores e estudantes da
Educacao Basica ou que foram concebidas com o claro
proposito de ampliar o espaco pedagogico universitario.
Sao acoes que dialogam, em maior ou menor grau,
com a politica mencionada, ao comprometerem-se com
os interesses e as necessidades do publico-alvo da
acao extensionista, articularem a pratica docente ao
conhecimento cientifico, avaliarem suas praticas para o
redirecionamento das acoes extensionistas, envolverem a
articulacao com o ensino e com a pesquisa (ex.: avaliacao
do uso de tecnologias educacionais, desenvolvimento de
novas tecnologias), ampliarem o espaco da sala de aula,
socializarem conhecimentos e disseminarem aquilo que se
faz na universidade, divulgarem a area da Computacao e/
ou buscarem promover impacto na formacao de estudantes
de graduacao (ex.: lideranca, protagonismo, inclusao
digital, conhecer a realidade das escolas), de estudantes
da Educacao Basica (ex.: curiosidade, coautoria, raciocinio
logico, aproximacao com a area de Computacao, exercicio
da opiniao) e de professores e profissionais da Educacao
Basica.

Compartilharam-se ideias e abordagens que contribuem
a pensar praticas de Extensao Universitaria pautadas
pela reciprocidade e que colaboram a construcao de
conhecimentos pertinentes. Além disso, apresentaram-
se algumas licoes aprendidas a partir de experiéncias de
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Extensao Universitaria desenvolvidas no programa de
extensao GEInfoEdu — Grupo de Estudos em Informatica na
Educacao.

Chega-se ao final deste Capitulo com alguns questiona-
mentos. Afinal, que relacao a universidade quer/pode/deve
estabelecer com a escola? Quem sao os protagonistas das
acoes envolvendo universidade e escola? Parafraseando
Freire (1984), a servico de quem estdo as tecnologias
educacionais e as praticas de Extensao Universitaria? De
que modo conduzir uma acao de extensdao em Informatica
na Educacao dialogica e significativa?
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Tecnologias e formacao de professores:
relacoes entre o sujeito e a experiéncia
no decorrer da historia

Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida’

Ao tratar de tecnologias e formacao de professores é
importante se reportar ao Nucleo de Informatica Aplicada a
Educacao (NIED), da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), cujas acoes acompanho e participo desde
o final dos idos anos 80 do século XX. Por meio do NIED
adentrei o campo das tecnologias na educacao como
tema de estudos e de formacao de professores com e para
a integracao de tecnologias na pratica pedagogica, o que
vem se constituindo como um dos principais focos de
minha atuacado na pesquisa, na extensao, na formacao de
educadores e de novos pesquisadores.

Ao longo desse tempo participei intensamente das politicas
publicas de tecnologias na educacao brasileira, tanto em
assessorias feitas junto ao Ministério da Educacao como
em projetos de formacao de professores e gestores de
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escolas publicas, desenvolvidos em articulacdo com a
pratica pedagogica de uso de tecnologias na escola. Tais
projetos foram objeto de investigacdao e de producao de
conhecimentos, propiciando a reflexdo sobre as praticas
desenvolvidas, a ressignificacdao das teorias fundantes da
formacao e a transformacao das praticas.

Levando em conta essa historia, neste capitulo, busco as
marcas do passado relacionadas a minha formacao em
tecnologias e formacao de professores com o intuito de
organizar e compreender suas influéncias nas experiéncias
do presente e compreender os horizontes do futuro, pois
identifico “[...] um continuum significativo e interpretavel
de tempo” em que o subjetivo se imbrica com o social, a
esfera publica e a politica, reconhecendo que € “na inscricao
da experiéncia” que se reconhece uma verdade [...] e uma
fidelidade ao sucedido [...]” (Sarlo, 2012, p. 13, 27)°. Desse
modo, este capitulo se constitui como uma narrativa que se
estrutura em partes que, por sua vez, articulam os tempos
passado, presente e futuro, com abertura para reviver a
experiéncia, reconstrui-la e atribuir-lhe novos significados
que permitem projetar o futuro.

O passado revisitado

Em concordancia com Sarlo (2012) reconheco que
reconstruir o passado implica em produzir uma narrativa
em consonancia com uma verdade que até o momento

?Traducao livre da obra de Sarlo (2012).
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estava parcialmente consciente, criando uma nova narracao
a partir da exploracaodos fatos em busca de ressignificar o
saber.

Iniciei minha atuacdo no campo das tecnologias e
formacao de professores em um curso de especializacao
oferecido pelo NIED, da UNICAMP, no ambito das politicas
publicas relacionadas ao projeto EDUCOM (Educacao e
Computadores), do Ministério da Educacao (MEC).Esse
projeto tinha o objetivo de fomentar a producao de software
educativo, o uso do computador em escolas por meio da
criacao de centros pilotos em universidades publicas
brasileiras e a formacao de professores da rede publica de
ensino, de universidades e escolas técnicas federais para o
uso do computador na pratica pedagogica.

Participei do Curso de Especializacao em Informatica na
Educacao, do NIED/UNICAMP, FORMAR II, no ano de 1989,
com duracao aproximada de dois meses, periodo suficiente
para propiciar uma imersao nos estudos sobre o tema com
8h diarias de aulas tedricas e praticas. O convivio diario
com esse tema, enriquecido pelas trocas intersubjetivas
com professores de diferentes centros do projeto EDUCOM
e com colegas oriundos de distintos estados e regides
do Brasil, que trabalhavam em escolas, universidades,
instituicoes de ensino ou no MEC, associadoa vivéncia da
abordagem construcionista,subjacente as atividades de uso
do computador para a construcao do conhecimento, foi uma
experiéncia que me fascinou.

Nesse curso, o conhecimento era colocado em acado em
projetos significativos para quem aprende em um exercicio
de construcao cooperativa e de atribuicao de significado
ao conhecimento (Valente, 1993), encarado como um
valor compartilhado, uma dadiva e ndo uma mercadoria
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(Machado, 2004). Tudo isso veio ao encontro de inquietacoes
que povoavam meu modo de ser e agir como educadora na
universidade e na vida e impulsionou uma mudanca radical
na minha concepcao de pessoa vivente em um meio (Estado
de Alagoas) de contradicoes sociais abissais, mae de trés
criancas e professora universitaria.

Como educadora abracei a abordagem construcionista em
uma perspectiva critica e mudei radicalmente minha pratica
pedagogica em disciplinas que ministrava no Departamento
de Matematica Aplicada, da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL). Adotei o trabalho com projetos interdisciplinares,
liderei o processo de criacao do Nucleo de Informatica na
Educacao Superior (NIES), orgao suplementar da UFAL,
constituido poruma equipeinterdisciplinar, cujas realizacoes
se inspiravam na atuacao do NIED da UNICAMP. A exemplo
das acoes do NIED, nos dedicamos no NIES, a formacao
de professores de escolas, a realizacao de oficinas de uso
do computador para criancas e adolescentes, a promocao
de eventos com a participacao de palestrantes nacionais
e internacionais e ao desenvolvimento de pesquisas sobre
o uso da linguagem de programacao Logo, a roboética
educacional, a informatica e a formacao de professores. No
NIES da UFAL tive a oportunidade de coordenar a oferta de
um Curso de Especializacdao em Informatica na Educacao
promovido pela universidade e inspirado no curso do qual
eu havia participado na UNICAMP.

A concepcao de formacao de professores tinha como
base a articulacao entre a teoria e a pratica, a acdo e a
reflexdo, sendo a pratica entendida em duas vertentes.
Uma delas diz respeito a pratica de uso do computador
na abordagem construcionista mediante o ciclo descricao-
execucao-reflexdo-depuracao (Valente, 1993), evidenciado
nas atividades de programacao de computadores com o
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uso da linguagem Logo; a outra vertente trata da pratica
pedagogica reflexiva concatenada com processos dereflexao
na acao e reflexdo sobre a acao (Shon, 1992), propiciando
a depuracao apoiada na analise dos registros (descricao) da
pratica realizada.

O tema informatica na formacao de professores me conduziu
ao mestrado em educacao, no Programa de Pos-Graduacao
em Educacao: Supervisao e Curriculo, da Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP), no ano de
1995.

O mestrado na PUC-SP me abriu novos horizontes sobre
a producao escrita e a perspectiva de uma educacao
transformadora (Freire, 1976). Vivenciar o estatuto de
estudante pesquisadora em uma instituicao cuja ambiéncia
incitava a pergunta, a investigacao e a critica, me convocou a
aprofundar os estudos iniciados na especializacao realizada
no NIED/UNICAMP e propiciou maior compreensao sobre
a educacao brasileira, provocando a recontextualizacaode
concepcoes, politicas e praticas do campo da informatica
na educacao.

No mestrado os lagcos criados com o NIED/UNICAMP se
fortaleceram também por meio da orientacao do Professor
José Armando Valente, coordenador do NIED a época, e
colaborador no Programa de Pos-Graduacao em Educacao:
Supervisao e Curriculo da PUC-SP, que havia se tornado
parceiro das acoes que realizavamos no NIES da UFAL.
Adotei informatica e formacao de professores como tema
de investigacao como objetivo de refletir sobre o Curso de
Especializacao em Informatica na Educacdo promovido
pela UFAL. A dissertacao, publicada em livro (Almeida,
2000a),orientou a reformulacao do curso da UFAL e sua
reoferta, além de ter embasado a criacao de uma disciplina
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eletiva do Curso de Pedagogia da PUC-SP com enfoque
em Informatica na Educacado, tendo eu assumido a
responsabilidade de ministra-la. Assim, a partir do ano de
1997, me tornei professora da PUC-SP.

Continuei na saga de estudos sobre tecnologia e formacao
de professores no doutorado, realizado no mesmo Programa
da PUC-SP, que passou a ser denominado Programa de
Pos-Graduacao em Educacdo: Curriculo, mantendo a
parceria criada com o Professor Valente na orientacao. No
doutoramentotomei como contexto de estudo o curso de
formacao continuada de professores da rede de ensino do
Estado de Sao Paulo, realizado no ano de 1997 no contexto
de escolas, voltado para e com a insercao do computador
na pratica pedagogica. A formacao se desenvolveu na
articulacao entre teoria, pratica e reflexdo sobre a pratica,
que provocava o professor a refletir sobre por que, para
que, como e quando integrar o computador a sua pratica
pedagogica, oferecendo-lhe a oportunidade de reconstruir a
pratica e a teoria.

Durante todo esse periodo se fortaleceram os lacos com
o NIED/UNICAMP, propiciando a ressignificacdo dos
fundamentos da abordagem construcionista contextualizada
(Valente, 1993) e a articulacao com outros conceitos
oriundos dos estudos e vivéncias no Programa de Pos-
Graduacao, entre os quais se destacam:a unicidade do
conhecimento advinda da interdisciplinaridade (Fazenda,
1994); a educacao transformadora (Freire, 1976); e a
indissociabilidade epistemologica e ética entre o singular, o

particular e o universal, bem como entre o “saber”, “saber
fazer” e “proceder” (Casali, 2001, p. 109).

Nessa otica, a formacao esta fundamentada “nas inter-
relacoes entre teoria e pratica, saber académico e saber do
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professor advindo de suas acoes pedagogicas, racionalidade
e afetividade, técnica e arte, social e individual, ordem e
desordem, organizacao e imprevisto” (Almeida, 2000b,
p. 59). A formacao contextualizada realizada na escola
extrapolou o tratamento da pratica pedagodgica, abarcou
a analise do contexto escolar e social em que o professor
atuava, assim como contemplou a lideranca da equipe de
gestao escolar no processo de integracao de tecnologias nas
praticas escolares, incluindo na formacao o trabalho com o
diretor, coordenador pedagodgico e outros educadores que
participavamdessa equipe.

A tese Almeida (2000Db) foi pioneira nesse Programa de Pos-
Graduacao em relacdo ao uso do software CHIC na analise de
dados qualiquantitativos, uso que se expandiu e foi adotado
em outras pesquisas. O uso do CHIC na analise de dados
de pesquisas sobre tecnologias e formacao de professores
gerou a producao de um livro (Valente; Almeida, 2015),
que congrega capitulos de autores que desenvolveram suas
pesquisas na PUC-SP e na UNICAMP.

O apoio e a postura dialogica, receptiva, questionadora
e desafiadora do orientador foram fundamentais para a
conducao de minha formacéao e tornaram-se referéncia para
minha atuacao posterior na orientacao de mestrandos e
doutorandos. Criamos vinculos de amizade e apreco, que se
fazem presente hoje em projetos de pesquisa, na formacao
de professores e em producoées cientificas.

O doutorado representa um marco em minha carreira
académica tanto no que se refere a matriz conceitual sobre
tecnologias e formacao contextualizada de professores,
quanto no que tange a minha atuacao docente e de
orientacao da formacao de novos pesquisadores no ambito
do Programa de Pés-Graduacdao em Educacao: Curriculo,
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da PUC-SP, onde me tornei professora a partir do ano de
2001.

A experiéncia na poés-graduacao e na politica
publica

Narrar a experiéncia docente na pos-graduacao remete
a refletir sobre o passado com os olhos do presente até
chegar as experiéncias mais proximas do tempo em que
se elabora esta narrativa. Isto requer entender que “[...]a
hegemonia do presente sobre o passado no discurso € da
ordem da experiéncia e esta sustentada [...] pela memoria e
subjetividade”.(Sarlo, 2012, p. 65)°.

A memoria e os sentimentos me conduzem a registrar
as mudancas vivenciadas na passagem do contexto da
graduacao para a pos-graduacao, especialmente, no
que tange a busca continua pelo aprofundamento do
conhecimento na area de curriculo em sua relacdao com as
tecnologias, ao adensamento teodrico-metodologico sobre
os resultados da producado decorrente da investigacao
nesse campo de estudos e, sobretudo, na formacao e
orientacao de estudantes da pos-graduacdoem processos
de investigacao cientifica. Estava diante de novos desafios
e responsabilidades que me levaram a tomar consciéncia
que, além de produzir ciéncia, cabe ao orientador formar
pessoas “para que possam vir a ser cientistas” (Schnetzler;
Oliveira, 2010, p. 188), por meio de processos que envolvem

3Traducao livre da obra de Sarlo (2012).
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a criacao de vinculos afetivos, sociais, politicos e cognitivos.

Associei as referéncias da orientacao recebida com o
desenvolvimento de projetos no ambito das disciplinas em
que vivenciei a espiral da aprendizagem (Valente, 2005) com
o uso do computador como estudante e, posteriormente,
como professora no Curso de Especializacao da UFAL.
Nessa revisita vislumbrei a relevancia de integrar as
tematicas englobadas nos projetos de pesquisa com os
estudos no ambito das disciplinas da linha de pesquisa. Por
conseguinte, foi possivel criar nas disciplinas uma ambiéncia
de investigacao, tornandoa sala de aula um laboratorio
ou atelier de pesquisa, expandido no tempo/espaco por
meio de ambientes virtuais de aprendizagem, nos quais
os estudantes aprendem a fazer pesquisa pesquisando,
por meio do dialogo, da colaboracao, da investigacao e da
producao de conhecimento entre docentes e discentes.

A par disso, desde os tempos em que coordenei o curso
de especializacdo da UFAL, passei a compor comités de
assessoria ao Ministério da Educacdao no ambito das
iniciativas relacionadas com as politicas de tecnologias
na educacao, bem como a participar de diversos projetos
de formacao de professores de redes publicas de ensino
voltados ao uso de tecnologias na escola. Merece destaque
o Curso de Especializacao em Desenvolvimento de Projetos
Pedagogicos com o Uso das Novas Tecnologias, desenvolvido
pelo Programa de Pos-Graduacao em Educacao: Curriculo,
da PUC-SP e realizado a distancia no periodo de 2000 a
2001, em parceria com o MEC e com a Universidade Federal
de Goias. O projeto tinha o objetivo de formar professores de
distintos estados do Brasil para atuar como multiplicadores
da formacao de outros professores, para o uso pedagogico
do computador, bem como proporcionar condicoes para
integrar as tecnologias a pratica pedagogica, com énfase no
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desenvolvimento de projetos. O TelEduc, desenvolvido pelo
NIED/UNICAMP, foi o ambiente virtual de aprendizagem
utilizado para dar suporte ao curso, o que propiciou analisar
as potencialidades, restricoes e estrutura desse ambiente
e colocar em acao a distancia os conceitos de formacao
advindos de estudos e praticas anteriores realizados em
acoes presenciais.

O fato de o projeto situar-se no amago de um programa
de pos-graduacao fomentou a realizacdo de pesquisas
de dissertacoes, teses e gerou a producao de um livro
organizado por Valente, Prado e Almeida (2003). Também
possibilitou compreender o potencial da educacao a
distancia (EaD) para a formacao reflexiva, contextualizada e
construtivista, caracteristica incorporada a partir de entao
as acoes de formacao de educadores (professores, gestores
e especialistas). As acoes e os estudos realizados sobre essa
formacao possibilitaram expandir a escala de atendimento
na formacao de educadores e de pesquisadores (Almeida,
2012) em cursos na modalidade a distancia, resguardados
os principios da educacao transformadorainterdisciplinar,
da interacao, da construcao de conhecimentos, da reflexao,
da interrelacao entre teoria e pratica, do saber académico
e do saber da pratica, da intersubjetividade, do singular e
universal, do pessoal e coletivo.

A parceria com o NIED da UNICAMP se fortaleceu e se expan-
diu na situacao em que a PUC-SP estabeleceu cooperacao
com a Secretaria de Educacao do Estado de Goias para
a formacado de formadores de professores com vistas a
integracao de midias e tecnologias na pratica pedagogica
por meio de um curso oferecido aos educadores atuantes em
distintos projetos de formacao de professores: Proformacao,
TV EscolaeProlnfo. O Cursode Aperfeicoamento,denominado
Aprendizagem: formas alternativas de atendimento,
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foirealizado de 2004 a 2005, com 180h de duracao (80h
presenciais e 100h a distancia), com suporte no ambiente
virtual eProlnfo (Valente; Almeida, 2005). O desenvolvimento
desse curso propiciou aprofundar a compreensao sobre
a perspectiva integradora entre curriculo, tecnologias e
recursos, tanto na pratica pedagogica como na formacao de
educadores, tendo inspirado o Projeto Midias na Educacao,
do MEC, posteriormente oferecido pela CAPES.

A concepcao integradora entre curriculo e tecnologias
(Almeida; Valente, 2011) orientou o trabalho de assessoria
ao MEC na época da elaboracao do Projeto Um Computador
por Aluno (UCA), entre os anos de 2007 e 2011, quando
escolas (pouco mais de 300) receberam laptops educacionais
na proporcao de 1:1. Orientar e acompanhar escolas que
participaram desse projeto permitiu compreender distintas
dimensoes da mudanca no contexto escolar quando a
tecnologia penetra em todos os seus espacos, interfere nas
atividades pedagogicas e de gestao, no desenvolvimento do
curriculo e na ecologia da escola. Tais mudancas levaram
a ressignificar a formacao de educadores (professores e
gestores), antes voltada para o uso de tecnologias na escola
em um espaco-tempo delimitado da escola, passando
paraum novo cenario em que as tecnologias estdo nas maos
de professores e alunos em distintos espacos e tempos,
provocando a emergéncia da cultura digital na escola
(lannone; Almeida; Valente, 2016).

A expansao do Projeto UCA por meio da criacao do Programa
UCA (PROUCA), que envolveu financiamento do BNDES aos
municipios e estados que aderiram a iniciativa, oportunizou
a nossa equipe da PUC-SP a recontextualizacdao e o
desenvolvimento da formacao de educadores do PROUCA
realizados no municipio de Sao Bernardo do Campo, entre
os anos de 2012 e 2013. Também permitiu reinterpretar
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e orientar o desenvolvimento da formacdao do PROUCA em
diferentes municipios do estado de Tocantins. Em cada
caso foram contemplados os principios, pilares, concepcoes
e metodologia do PROUCA - MEC, em associacao com as
caracteristicas locais, a politica educacional do municipio,
suas condi¢oes organizacionais, a infraestrutura disponivel,
as demandas e interesses de gestores e do corpo docente.

O objetivo da formacao do PROUCA de Sao Bernardo do
Campofoi promover a integracao das TDIC com o curriculo
escolar. Participaram da formacao profissionais de todos os
niveis da gestao da secretaria de educacao do municipio e
da escola, congregando gestores, professores e especialistas
em tecnologias na educacao.

O PROUCA de Tocantins, por sua vez, foi desenvolvido em
parceria com a Universidade Federal de Tocantins (UFT),
a quem coube a formacao dos formadores das escolas
municipais, o que demandava um planejamento diferenciado
para lidar em cada escola com quantitativo e proporcao
diferenciada de laptops. Nesse caso, coube a nossa equipe da
PUC-SP recontextualizar o contetido da formacao, orientar
o trabalho da UFT e as pesquisas correlatas.

E relevante registrar que a participacdo nas propostas de
politicas publicas de tecnologias na educacao tem como
subsidio o conhecimento gerado nas pesquisas sobre a
tematica realizadas na pos-graduacao, criando contextos
auténticos de experiéncia e investigacao indutores da
producao de novos conhecimentos. Esse notavel processo de
realimentacao ensejou a analise de situacoes concretas de
desenvolvimento do curriculo com a mediacao de tecnologias
moveis com conexao sem fio a internet (TMSF), nas quais foi
possivel identificar as influéncias do uso de dispositivos e
linguagens hipermidias no curriculo e a emergéncia de web
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curriculos, que configuram o espaco-tempo presente e vai
delineando o futuro.

O presente pulsante

O tempo presente € marcado por inquietacoes, contrastes,
crencas, transgressdes e transformacodes culturais, que
interferem na constituicao das identidades diante de “Uma
sociedade (que) nao se sustenta s60 em suas instituicoes,
mas, também na capacidade de gerar expectativas de tempo”
(Sarlo, 2001, p. 17)*. Fortemente imbricadas com essas
expectativas se encontram as diferentes areas de producao
do conhecimento mediante a disseminacao do uso social da
internet e das tecnologias moveis, que afetam os espacos,
tempos e contextos da educacao.

Essa caracteristica da sociedade atual provoca o
desenvolvimento de estudos sobre curriculo e tecnologias
conforme referem Almeida e Valente (2011) e sobre a
criacao de web curriculos como registram Almeida (2010,
2014, 2016), Almeida e Silva (2011), Almeida, Alves e Lemos
(2014), Rosa e Fagundes (2014), Miskulin e Viol (2014),
Ramos e Almeida (2015), Lopes (2015), Rubio (2017), entre
outros.

Tais estudos mostram que o cerne da questdao sobre a
apropriacao das tecnologias nos processos educativos nao
se encontra centrado no uso e acesso as TDIC e, sim, na

*Traducao livre da obra de Sarlo (2001).
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ubiquidade da tecnologia (Almeida, 2016). Tal ubiquidade
permite “estar e nao estar” (Dussel, 2010, p. 19) em varios
espacos e tempos simultaneamente, bem como concebera
tecnologia como linguagem e instrumento da cultura e na
intencionalidade de sua integracao em um projeto curricular
(Coutinho, 2006).

Nessa perspectiva, ao tratar de tecnologias e formacao de
professores, torna-se relevante especificar a concepcao de
curriculo no espaco-tempo da cultura digital, configurado
como web curriculo, o qual acentua a necessidade de
sintonia entre o curriculo da formacao de professores e o
curriculo vivenciado na pratica pedagogica.

Dussel se refere a cultura digital como

[...] uma reestruturacdo do que entendemos
por conhecimento, das fontes e dos critérios de
verdade, bem como dos sujeitos autorizados e
reconhecidos como produtores de conhecimento.
(Dussel, 2010, p. 16)°

O processo de reestruturacao social provocado pelo espaco-
tempo da cultura digital interfere no conhecimento, nas
relacoes e acoes humanas e nas instituicoes, o que requer
da escola, instituicdo que se pauta pelo trabalho com o
conhecimento organizado hierarquicamente, um processo
drastico de reestruturacao e de ressignificacao do curriculo.

Nao obstante a literatura registre duas concepcoes de
curriculo - técnica planificada e pratica emancipatoéria
(Pacheco, 2005) - o curriculo que se coaduna com a cultura

5Traducéo livre do original de Dussel (2011).
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digital se aproxima da segunda concepcao, caracterizada
como um processo de construcao socio cultural (Pacheco,
1996; Moreira, 1997), uma pratica de producao ativa da
cultura que interrelaciona conhecimentos sistematizados
com conhecimentos do cotidiano, materiais didaticos,
tecnologias, interacoes e recursos mobilizados no ato
pedagogico.

No que tange ao curriculo formal € necessario contemplar
tanto a vertente institucional do curriculo, situada na esfera
da organizacao social, politica e educativa, como o contexto
onde se desenvolvem os acontecimentos curriculares. Logo,
as duas vertentes conceituais de curriculo nao podem ser
assumidas como dicotomicas.

Macedo (2006) propdoe uma abordagem integrada das
dimensoes prescrita e vivida do curriculo ao considerar as
relacoes entre cultura e curriculo, que permitem transcender
a bipolaridade entre curriculo formal implementado e
curriculo transdisciplinar experienciado no ato educativo,
em um espaco hibrido “permeado por relacoes interculturais
e por um poder obliquo e contingente” (ib, p. 106). Essa
concepcao converge com o curriculo da cultura digital, que
se desenvolve imbricada com outras culturas uma vez que
o digital transforma as formas de pensar, interagir, produzir
e atribuir significado ao conhecimento e as relacoes. Essa
otica se coaduna com as potencialidades das midias e TDIC,
que incitam a interacao multidirecional e nao hierarquica,
a participacdo, a autonomia na selecao de informacoes
oriundas de distintas fontes, linguagens e culturas
representadas em espacos de hiperconexao e a construcao
colaborativa de conhecimentos potencializada nas redes da
web.

Advém dessas caracteristicas, a elaboracdao do constructo
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teorico web curriculo, caracterizado como uma construcao
conceitual e uma categoria de acao. Web curriculo se
constitui nos processos de interacdo social, mediacao
cultural e producao, estabelecidos nas redes hipermodais
de intenso uso, sobretudo, com a exploracao da mobilidade
dos dispositivos. Nas redes os participantes se encontram
imbricados com a complexidade das tramas tecidas por
meio de nos e ligacdes entre os nos, criados em processos
interativos, iterativos e construtivos (Almeida, 2016). Os
nos sao formados por ideias, conhecimentos, experiéncias,
culturas erecursos representados por multiplos letramentos,
enquanto as ligacoes (ou arcos) sao as inter-relacoes entre
os nos tecidas pelos participantes das redes, que fazem e
refazem trajetorias, compoem, ressignificam e recompoem
narrativas.

O potencial do web curriculo para a formacao de professores
se situa no movimento de entrelacar conhecimentos,
tempos, espacos e contextos nas redes hipermodais,
tornando as fronteiras da educacao formal permeaveis
a criacao de lacos com contextos educativos nao formais
ou informais. Evidencia-se assim o potencial de uso das
TDIC como linguagem e instrumento de mediacao dos
processos de articulacao entre a pratica e a teoria, dos
contextos de trabalho e de estagio do professorando e o
contexto de sua formacao, as experiéncias e singularidades
dos participantes da formacao em todas as dimensoes que
constituem sua inteireza de ser humano - cognitiva, afetiva,
social, historica, cultural - com seus valores, habitos,
linguagens e preferéncias de aprendizagem, suas vivéncias
e experiéncias, os conhecimentos prévios, as emocoes € 0s
afetos, em sua relacdo com o mundo.

Nesse sentido, disciplinas do Programa de Pos-Graduacao
em Educacao: Curriculo, da PUC-SP, realizadas sob minha
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responsabilidade, tém se desenvolvido com inspiracao nas
ideias aqui expostas. Ressalto, em especial, as experiéncias
que exploram estudos teodricos articulados com politicas
educativas e com experiéncias em contextos auténticos de
aprendizagem, que integram as TDIC em suas atividades.
Exemplo disso se encontra retratado em estudos sobre a
interrelacdo entre espacos de aprendizagem formais, nao
formais e informais com o uso das TMSF (Almeida, 2016)
e também sobre as contribuicoes das TDIC integradas ao
curriculo para potencializar o desenvolvimento de web
curriculos e as novas formas de construir conhecimento
por intermédio da producao de narrativas digitais (Almeida;
Valente, 2012).

Esses estudos podem ser referéncia para o desenvolvimento
da formacao de professores em tempos de web curriculo.
No entanto a ampliacdo dessas experiéncias para outros
espacos e contextos envolve um processo complexo, que
coloca novos desafios para repensar a profissionalidade
docente, cuja trajetoria é caracterizada por avancos, recuos,
tensdes e contradicoes, sobretudo diante de cenarios
instaveis da globalizacao (Esteves, 2015) e da indissociavel
relacao entre tecnologia, conhecimento, cultura e educacao.

O futuro projetado

Ainda que “A historia nunca podera ser totalmente contada
€ nunca se encerrara, porque nem todas as posicoes podem
ser exploradas e nem o seu acumulo pode resultar em uma

%Traducao livre da obra de Sarlo (2012).
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totalidade” (Sarlo, 2012, p. 54)°, tratei neste capitulo de uma
trajetoria de tecnologias e formacao de professores a partir
de uma revisita ao passado com énfase nos processos de
formacao, nas praticas e conhecimentos produzidos. Tomei
como referéncia o desenvolvimento de minha formacaoe
as relacoes com a experiéncia no decorrer da trajetoria em
que o NIED da UNICAMP teve uma influéncia marcante.
Busquei assim organizar e compreender o passado e suas
influéncias nas experiéncias do presente para vislumbrar o
futuro da formacao de professores diante da cultura digital.

As construcoes elaboradas indicam que o curriculo estara
mais direcionado para a articulacdo com as maultiplas
culturas, com o cotidiano e para o reconhecimento da
experiéncia, mais do que para a transmissao de conteudos
disciplinares. Estara voltado a leitura e a escrita criticas
e multisemiodticas do mundo e do contexto considerando
subjetividades, valores e crencas. Os tempos, espacos e
contextos curriculares serao alargados e flexiveis para
abarcar a interlocucao com os acontecimentos, comas
praticas sociais dos espacos presenciais e das redes
de conhecimentos da web, ondetudo se imbrica e se
entretece, e os atos de curriculo (Macedo, 2006) passam a
compor a experiéncia curricular. As redes de cooperacao
e de intercambio serao fortalecidas e se expandirao para
a realizacao de pesquisas e formacoes compartilhadas
aglutinando distintas instituicoes.

Portanto, a escola e as instituicoes de pesquisa e de
formacao de professores desenvolverao suas atividades em
espacos intersticiais ou do “terceiro entorno” (Echeverria,
2015, p. 43) onde o virtual e o presencial se imbricam e
compoem uma nova “estrutura topologica e métrica” (ib., p.
45), que demandara a reestruturacao e a reorganizacao das
atividades constituidas em redes mediadoras de processos
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de aprender, ensinar, experienciar, investigar, desenvolver
curriculos e produzir conhecimento.

Tais redes estarao em conexao com outras redes como as
redes laborais, favorecendo a interrelacao entre a formacao
e a pratica pedagodgica, bem como com outros espacos
de cultura e de producao de conhecimento, permitindo a
aprendizagem em contextos auténticos da acao objetivada
nos estudos. Também as redes sociais farao parte dessas
estruturas abertas, colaborativas e formativas, constituindo
espacos de e-formacao e de web curriculos.
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Reflexoes sobre tecnologias,
educacao e curriculo: conceitos e
trajetorias

Fernando José de Almeida’
Maria da Graca Moreira da Silva?

Este capitulo originou-sede um convite a reflexdo sobre
educacao e tecnologias no contexto da criacao e implantacao
de politicas publicas na cultura escolar brasileira, pos
1980. Significa também um olhar externo e analitico
sobre a contribuicao construida nos 35 anos do Nucleo de
Informatica aplicada a Educacao da UNICAMP - NIED.

Ao refletir sobre o tema, os autores, docentes da linha de
pesquisa Novas Tecnologias na Educacao, do Programa de
Pos-graduacao da PUC-SP, identificaram entre as tematicas
abordadas no conjunto das producoes académicas, as
caracteristicas e conceitos fundantes que se evidenciaram
no periodo de 1993 a 2017. Cabe aqui ressaltar que as
duas instituicoes possuem um relevante e denso histoérico
de intercambios de informacoes, ideias, praticas, e

'Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo. E-mail: fernandoalmeida43@gmail.com.
?Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo. E-mail: mgraca.moreira@gmail.com.
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afinidades, numa imbricacao tal que € impossivel nao notar
as aproximacodes conceituais que sempre pautaram suas
pesquisas e as similaridades em participacoes em projetos
nas diversas esferas publicas.

Foi grande a influéncia dos pesquisadores, dos alunos,
dos profissionais do NIED no debate e estudos da PUC-SP,
principalmente entre 1990-2005, sendo marcada sobretudo
pela participacao de educadores das duas instituicoes
em formacoes em varios projetos da PUC-SP, assim como
de escritos conjuntos, participacao em bancas e projetos
coletivos, como o projeto NAVE com forte presenca de ex-
alunos, pesquisadores e docentes do NIED /UNICAMP:.

Entretanto, embora as construcoes e referenciais se
aproximem em grande monta, cada instituicao e programa
caminha e trilha trajetorias de aprendizagem segundo
seu proprio repertorio teorico, da origem e contribuicao
de seu corpo discente, das parcerias com outros centros
de pesquisas e das caracteristicas de sua vocacao para o
ensino e pesquisa.

O programa de Pos-graduacao em Educacao: Curriculo
da PUC-SP assumiu a opcao pela centralidade de suas
pesquisas no tema curriculo — a partir do qual estuda o
processo de educacao, pelo olhar em diferentes angulos,
sobretudo a educacao publica brasileira. Seu trabalho, ao
fazer este enfoque curricular, o analisa segundo algumas
Linhas de Pesquisas. Sao elas: a linha de Curriculo,
Conhecimento e Cultura; a linha, Politicas Publicas;
Formacao de Educadores; a linha de Interdisciplinaridade

3 Destaque-se no ambito do projeto NAVE o trabalho de VALENTE, J. A.: Criando opor-
tunidades de lifelong learning. Sao Paulo: Programa Pés-graduacao: Curriculo, Mimeo,
(Valente, 2000).
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e a de Avaliacao. A obra de Paulo Freire marcou muito todo
o trabalho de pesquisa docéncia e extensdao do Programa,
onde ele trabalhou até sua morte (1980-1997). O Programa,
além das linhas de pesquisas, abriga a Catedra Paulo Freire
que desenvolve pesquisas e atividades tematicas ligadas ao
legado de seu pensamento.

Este capitulo baseou-se, também, nas diversas producoes
cientificas que retratam suas reflexdes acerca do tema,
dentre elas figuram “O curriculo como direito e a cultura
digital”, de Almeida e Silva (2014) e “206 Historias: A
Producao Cientifica Sobre Tecnologias Na Educacao em
40 Anos do Programa de Pos-Graduacao Em Educacao:
Curriculo” dos mesmos autores, datado de 2016. E a partir
destes estudos que foi elaborado o capitulo a seguir, que
tem como escopo destacar a colaboracao académica e
extensionista do NIED enquanto instituicdo que cumpre,
nestes 35 anos de existéncia, a funcao de formar quadros
técnicos e reflexivos para a educacao brasileira.

Reflexoes iniciais

As reflexdes reunidas neste capitulo versam sobre o
uso, impactos e o papel das tecnologias de informacdo a
partir de uma data estipulada como seu inicio a década
de 1980. Embora arbitraria ela foi escolhida por coincidir
com os primordios dos projetos publicos que introduziram
as tecnologias digitais no contexto da educacdo basica
envolvendo grande numero de escolas, professores e alunos,
assim como publicacoes, experimentos, documentos e
pesquisas. As formulacoes das primeiras politicas publicas
na area também se deram neste periodo dos anos 80 do
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século XX.

Mas a histéria do uso das tecnologias na educacao comecou
antes ainda. Os germens ja estavam plantados nao apenas
no debate como nas praticas em areas muito diversas da
comunicacao: o radio, a TV, o cinema, as revistas e jornais
ja abriam a curiosidade e a marca de uma virada historica
nos métodos e fontes para os conteudos escolares®. Observe-
se aqui que se inicia um momento de pressao sobre os
curriculos escolares que comecam a ser definidos de fora
da escola, pelos conteudos das chamadas praticas sociais
e suas determinacoes. As politicas publicas de formacao de
curriculo perdem a forca de definir conteudos - e mesmo
das habilidades da aprendizagem escolar - e comecam
gradualmente a sondar o que € ofertado pelos meios de
comunicacao de massa, ou sao invadidos por eles.

Mas a partir dos anos de 1960 os computadores passam a ser
introduzidos gradualmente, nas escolas e nas universidades
a luz de diferentes abordagens pedagogicas e filosoficas
sobre educacao, sobre o significado e o papel do professor,
da escola e da aprendizagem. Desde 1924, a ideia de uma
maquina que ensina € foco de pesquisas e de experimentos.
A exemplo apontamos a “maquina de Pressey” (Leigh, 1998)
que tinha como objetivo corrigir testes de multipla escolha;
posteriormente, a “maquina de Skinner”, uma maquina
para ensinar, baseando-se nos principios do behaviorismo,
do estimulo e da resposta, do feedback e do reforco, que
“enfatiza a formulacao de objetivos comportamentais,
quebrando o conteudo instrucional em unidades pequenas
e recompensando frequentemente as respostas corretas”

*Lembre-se aqui da figura de Roquete Pinto, que nao apenas fundou a radio MEC como
também implantou o Instituto Nacional do Cinema Educativo, em 1936.
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(Leigh, 1998, p.1). Além de Skinner (1972), Benjamin
Bloom e colaboradores (1972), foram referéncia no uso de
tecnologias na educacao, ofereceram aos instrutores, por
meio de uma taxonomia de objetivos, meios para transmitir,
eficazmente, os conteuidos instrucionais.

No fim da década de 1950 e inicio da década de 1960, foi
protagonizado pela Igreja Catodlica no Brasil, o Movimento
de Educacao de Base (MEB), por meio da radiofonia. O
programa visava, a época, alfabetizar e apoiar os primeiros
passos da educacao de jovens e adultos distribuidos
geograficamente pelo interior dos estados do norte e nordeste
do pais. Para alcancar esses jovens, o MEB vislumbrou o
emprego das “Escolas Radiofonicas”, propagando programas
educacionais por meio de radio. Os éxitos de tais programas
nao podem ser analisados pela eficacia das tecnologias, mas
pelas variaveis pedagogicas e politicas que cercavam tais
experimentos. O Programa foi inaugurado e funcionou por
um pequeno periodo, tendo sido desarticulado pelo regime
politico que se seguiu ao Golpe de 1964, como outros
programas educacionais. Nessa época, o pais estava sob
regime militar e em pleno regime do ato institucional numero
5 (AI-5), decretado em final de 1968, com o fechamento do
Congresso Nacional e a supressao das liberdades civis.
Entrou em cena a censura as manifestacoes culturais,
artisticas e até educacionais.

Programas educacionais distribuidos pelos computadores,
seguindo o modelo de instrucdo programada, CAI®, teve
grande desenvolvimento a partir dos anos 60, e exemplificam
a abordagem educacional tecnicista, privilegiando a

SComputer Aided Instruction, CAI - instrucéo assistida por computadores.
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transmissao da informacao pela maquina, que, por meio
desses CAI, poderia substituir o papel do professor, uma
vez que objetivavam a conversao dos conteudos das aulas
em programas de aprendizagem por meio de computadores.
Ensaiou-se nesta época a producao de livros didaticos
projetados nos principios da Instrucdao Programada. Sem
éxito de escala nem de eficacia comprovada.

Na década de 1970, destaca-se no cenario do uso de
tecnologias na educacao, o Projeto SACI (Satélite Avancado
de Comunicacoes Interdisciplinares), de 1974, que previa o
emprego de satélites para veiculacao de programas de TV
educativos no ensino fundamental com objetivo de preparar
professores e criancas, programas esses concebidos a partir
dos formatos consagrados pelo cinema e pela televisao.
Tratava-se de um experimento que visava estudar, em
escala reduzida e condicoes controladas, a eficiéncia da
aprendizagem por uma programacao de ensino para o nivel
primario, usando meios audiovisuais, inclusive TV, radio e
Slow-Scan com recepc¢ao de sinais em escolas e participacao
ativa de professores no ensino.

Segundo Santos (1982), Almeida (1977) e Andrade (1996),
este projeto € considerado um amplo projeto educacional
nacional que introduziu equipamentos tecnologicos e novas
linguagens midiaticas em 500 escolas de 70 municipios do
estado do Rio Grande do Norte, inclusive rurais, formou
professores, implantou equipamentos, produziu conteudos
e acompanhou as escolas no desenvolvimento das acoes® O
projeto SACI representava um programa do governo militar
que, inspirado fortemente em modelos da Universidade de

%0 projeto SACI nao teve continuidade neste formato, pois o satélite utilizado se deslocou,
ainda em julho do ano de 1975, para a India, onde, pelo prazo de um ano, também seriam
desenvolvidas experiéncias educacionais em massa. (Almeida, 1977, p. 12).
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Stanford, tinha como ancora o interesse de testar o uso de
satélite em acoes dentro de nosso imenso territério. Era
um projeto estratégico de politica de ocupacao de espacos
estratégicos e geograficos e nao de aprendizagem e educacao.

Dezenas de dissertacoes foram produzidas nos
programas de poés-graduacdo e outros tantos
trabalhos foram apresentados nos congressos
das areas de conhecimento abrangidas pela
ampla interdisciplinaridade do projeto. (Andrade,
1996, p. 117)

A producao de estudos sobre o tema, projeto SACI, foi
inicialmente realizada, com o mestrado em Sociologie des
Sociétés Industrielles - Ecole des Hautes Etudes en Sciences
Sociales, em Paris (1975), por Laymert Garcia dos Santos, em
seu doutorado, e na PUC-SP pelo mestrado de Fernando José
de Almeida (1977), ambos nos anos 1970. Posteriormente
inumeras pesquisas foram realizadas nestes primordios da
educacao nao tanto vistas pelos computadores, mas pelo
acesso, via satélite, de programas de educacao. Na verdade,
tratava-se de buscar a ubiquidade, a ampliacao territorial,
a democratizacao, a massificacao da educacao que estavam
postas no cenario estratégico e politico-pedagogico do
governo militar.

A pouca proximidade dos docentes com essas tecnologias
decorreu das iniciativas de projetos dominados por empresas
ou instituicoes que, provavelmente, pouco tiveram em
comum com o contexto da escola e da universidade, mas
procuravam um modelo ou método para viabilizar uma
“maquina para ensinar”, a instrucao programada pelo
computador (CAI).

A diversidade de CAls e a ideia de ensino pelo computador
permitiu a elaboracao de outras abordagens, em que o
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computador € usado como ferramenta cognitiva no auxilio
de resolucdo de problemas, na producao de textos,
manipulacdo de banco de dados e controle de processos
em tempo real (Valente; Almeida, 1997). De acordo com os
autores, a utilizacdao dos programas de computadores na
educacao teve sua concepcao recontextualizada, passando
de uma “maquina de ensinar” para uma “ferramenta
educacional”. A pratica desse conceito corresponde a metade
dos anos 1980 em diante.

O uso de tecnologias passa, assim, a convergir, gradual-
mente, com a educacao convencional, praticada no cotidiano
das escolas, coincidindo com a abertura de espacos para
a utilizacao de tecnologias da informacdo e comunicacao,
principalmente por meio da formacao e do envolvimento
dos professores com essas tecnologias nas atividades
de ensino e de aprendizagem. As reflexdes e praticas
que provocaram a aproximacao dos educadores com
as tecnologias estao relacionadas a emergéncia de uma
nova abordagem educacional, contribuindo e recebendo
contribuicoes de pesquisas e producoes académicas.

O marco dessa abordagem de uso de tecnologias na
educacao foi a linguagem LEGO, uma linguagem de
programacao de computadores que traz em seu bojo uma
“filosofia” educacional desenvolvida por Seymour Papert,
do Massachusetts Institute of Technology (MIT), cunhada
de construcionismo, pelos passos que avanca teoricamente
com relacao ao construtivismo de Piaget. Essa abordagem
retrata:

Uma transformacdo que enfatiza a criacao
de ambientes de aprendizagem, nos quais o
aluno constroi o seu conhecimento, ao invés
de o professor transmitir informacao ao aluno.
(Valente; Almeida, 1997, p.3)
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No Brasil, segundo o Ministério da Educacao (Brasil, 1994)
o marco histérico que alavancou o uso de tecnologias
no contexto educacional foi o I Seminario Nacional de
Informatica na Educacao, em 1981, patrocinado pelo MEC,
SEI e CNPq, em Brasilia, que reuniu membros da comunidade
académica e cientifica nacional, para a elaboracao de
recomendacoes para subsidiar a Politica Nacional de
Informatica na Educacao. Sobre o Congresso e as diretrizes
programaticas de politicas e de pedagogias dai oriundas
veja-se a tese de Almeida (1984), publicada em 1987, sob o
titulo “Educacao e Informatica - os computadores na escola”,
que dedica parte substantiva a analise da linguagem LOGO,
como nova forma de ensinar em ambientes inovadores sob o
ponto de vista da metodologia.

A Politica Educacional de Informatica na Educacao emanada
do MEC/CNPq/SEI, pautou a criacao do Projeto EDUCOM
(Educacao por Computadores), que previa o estudo do
computador na educacao sob diferentes abordagens
pedagogicas de nucleos voltados para a pesquisa e
a formacdo de recursos humanos em universidades
brasileiras articuladas com escolas no sentido de aliar
pesquisa e praticas curriculares diversificadas. A partir de
edital nacional aberto foram escolhidas cinco Universidades
publicas de diferentes regides brasileiras: UFRGS, UFPE,
UNICAMP, UFMG e UFRJ.

Dada a escassez de profissionais e de experimentos
consolidados na emergente area de tecnologias e educacao,
por recomendacao do Ministério da Educacao (MEC), foi
implantado o Projeto Formar (1987-1989), sob a coordenacao
do NIED/UNICAMP, voltado a formacao de profissionais
para criacao de 17 centros de informatica educativa (CIED)
dos sistemas estaduais e municipais de educacao. Cada
um destes centros de informatica (CIED) coordenariam
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a implantacdao de novas unidades e formariam recursos
humanos e conceituais para a implementacao das atividades
no ambito estadual. Esses centros transformaram-se
em ambientes de aprendizagem, integrados por grupos
interdisciplinares de educadores, técnicos e especialistas
(Andrade; Albuquerque, 1993).

A ultima metade da década de 90 foi marcada pelo inicio
da disseminacao da expansdo global de redes digitais,
consequente do desenvolvimento tecnologico e dos recursos
financeiros nela investidos. A expansao da rede global teve
uma origem militar de seguranca continental, mas também
apareceu como instrumento de comércio e fluxo de capitais.
As finalidades educacionais dai emergentes ficaram
evidentes do ponto de vista de oportunidades pedagogicas,
mas também por pressao cultural e de mercado. Deste
cenario partem o levantamento da producao académica do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao: Curriculo, a
evolucao dos temas investigados e as tendéncias marcadas
de cada década.

Historico de pesquisas sobre o tema na PUC-SP

A linha de pesquisa Novas Tecnologias na Educacao foi
criada, no interior do Programa de Pods-graduacao em
Educacao: Curriculo, no ano de 1997, para estudar os
fundamentos, usos, impactos e perspectivas do uso das
tecnologias de informacao e comunicacao (TIC) nos sistemas
de ensino em todos os graus e modalidades, dando énfases
as redes de aprendizagem colaborativas e do compromisso
com a educacao publica de qualidade social.
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Ao analisar o histérico de pesquisas do Programa de Pos-
graduacao’ em Educacao: Curriculo da PUC Sao Paulo,
na linha de Pesquisa Novas Tecnologias na Educacéao, ao
longo dos ultimos 20 anos (de 1997 a 2017), destacamos as
tematicas, conceitos e interlocutores tedricos que pautaram
as producoes cientificas dos programas de mestrado e
doutorado. As producoes revelam as principais questoes,
inquietacoes e problemas debatidos e refletidos pelo grupo
de docentes e discentes acerca do uso de computadores na
educacao, principalmente dentro dos contextos sociais de
politicas publicas.

Década de 1990

A década de 1990 foi um periodo de grande disseminacao e
formacao de educadores para o estudo da entdo denominada
informatica educacional. As pesquisas sobre o uso de
computadores na educacao no Programa de Pos-graduacao
em Educacao: Curriculo receberam grande contribuicao dos
debates, das pesquisas e das producoes oriundas do Projeto
EDUCOM do NIED/ UNICAMP.

Os programas de formacao de professores, intitulados Formar
I, IT e III (1987-1989) foram responsaveis pela disseminacao
de estudos e pesquisas nos diversos estados do Brasil, sendo
que diversos profissionais que participaram dos cursos de
especializacao do Formar integraram o programa de Pos-
graduacao da PUC-SP e de outras universidades e sistemas
publicos do pais para dar continuidade aos estudos.

Os resumos das teses e dissertacoes produzidas na década

70 estudo do Plano de Incentivo a Pesquisa Pipec-PUC/2016-2018, intitulado Laboratoério
de Pesquisa em Educacao Digital, fonte inspiradora deste capitulo, buscou também, em
diferentes bases de dados, producdes na area das TDIC aplicadas a educacao além de ou-
tros programas de Pés-graduacao da PUC-SP, embora neste capitulo apenas as producodes
internas ao Programa Educacao: Curriculo foram destacadas.
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de 1990 apontam como principais tematicas a formacao [de
professores], o papel dos professores como “facilitadores” da
aprendizagem dos alunos em ambientes LOGO. A Nuvem
de palavras, a seguir, ilustra a frequéncia de temas nos
resumos das pesquisas e revela o foco das producoes:

Figura 1 — Nuvem de palavras dos resumos das producdes cientificas
década de 1990

Fonte: Producoes académicas do PPG Educacao: Curriculo, linha Novas
Tecnologias na Educacao.

As pesquisas dessa década podem ser consideradas como
seminais, pois buscavam entender refletir e criar referéncias
para novas pesquisas, percebendo a complexidade do
tema e como estavamos carentes de tais estudos. Destas,
destaca-se a pesquisa realizada por Maria Candida Moraes,
“O paradigma educacional emergente” (1996), que busca
ampliar a fundamentacao sobre o uso de tecnologias, na
educacao, trazendo das descobertas da Fisica Quantica, as
bases biologicas do entendimento humano e da Teoria da
Relatividade, alicerces para a construcao do conhecimento.

Da mesma forma, a pesquisa “Informatica e educacao -
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diretrizes para uma formacao reflexiva de professores”, de
Maria Elizabeth Almeida (1996) constroi fundamentos sobre
e para a formacao de professores reflexivos por meio do
uso de tecnologias de informacado e comunicacao. Almeida
(ibdem) analisou o Curso de Especializacdo em Informatica
na Educacao da Universidade Federal de Alagoas.

Outro pesquisador que concluiu sua pesquisa na década de
1990 e buscoufundamentar o uso de tecnologias na educacao
foi Jorge Rodrigues Froes (1997) com sua dissertacao
intitulada “Os sistemas informatizados: uma cartografia
do processo de introducdo dos recursos informatizados na
escola”.

A abordagem construcionista de Papert bem como as bases
teoricas que o fundamentaram, como John Dewey (1939),
Paulo Freire (1967, 1996), Jean Piaget (1982) e Lev Vygotsky
(2007) analisando o construtivismo soécio interativo,
sdo articuladas com as ideias da “pratica pedagoégica
reflexiva”, como Donald Schén (2000) em grande parte dos
trabalhos. Cabe salientar a relevancia da concepcao de José
Armando Valente (1999) sobre o ciclo descricao-execucao-
reflexdo-depuracao no entendimento sobre como o uso de
computadores ocorre sob a perspectiva cognitiva.

Evidencia-se nas producoes a tensao oriunda da preocupacao
com mudancas que os computadores poderiam trazer para
a escola, seja para revolucionar a educacao, seja para
transformar os estudantes em autématos ou superficiais.

Década de 2000
As pesquisas realizadas na primeira década de 2000 focam,

em seu conjunto, na formacdo de professores e retomam
a construcao de ambientes de aprendizagem. Na segunda
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década do século XXI (2010-2018), os ambientes virtuais sao
apresentados nas pesquisas com maior potencialidade em
mudar a pratica pedagogica do professor para estabelecer
melhores situacoes de dialogo e significacao para os alunos.
Destacam-se, também, as palavras “escola” e “aluno”
apontando para o espectro das pesquisas que vaodo uso de
tecnologias da informacdo e comunicacao até a analisedo
ambiente escolar, sociale cultural e dos caminhos da
sociedade que marcam as praticas escolares.

As pesquisas passam a investigar a pratica pedagogica do
professor, seja pela analise de projetos, relatos de praticas,
avaliacao da aprendizagem assim como sua insercao no
mundo das artes no contexto educacional do uso das TIC. Em
menor numero, seguem anunciando as reflexoes sociologicas
e filosoficas e buscama fundamentacao mais adensada para
compreender os temas em tela.

O debate entre Paulo Freire Seymour Papert® havido na PUC-
SP, em 1994, chamado “O futuro da escola: uma conversa
sobre informatica, ensino e aprendizagem” foi um marco que
propiciou a articulacao entre o construtivismo e as ideias de
Freire. O debate iluminou o carater social da educacéao e o uso
da tecnologia, nao apenas relacionada ao desenvolvimento
cognitivo do aluno, individual, mas assentando seu lugar
como um meio para dar voz, empoderar o professor e o
aluno em prol da libertacdo e mudancas sociais. As ideias
debatidas levam a concepcao da alfabetizacdo como pratica
transformadora e emancipadora e pelo desenvolvimento
como liberdade, mas dentro do ambito social e econémico,
como dizia Paulo Freire. Tais temas foram trazidos também

8 Disponivel em: https://www.facebook.com/ProfessorPauloFreire/videos/o-futuro-da-escola-
paulo-freire-e-seymour-papert-tv-puc-1995o0s-professores-paulo/1450026848385025/ Acesso
em julho de 2018.
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em outras teses com o aporte teorico de Amartya Sen(2000)
e Jeffrey Sachs (2005).

Figura 2 - Nuvem de palavras dos resumos das producdes cientificas
década de 2000.
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Fonte: Producodes académicas do PPG Educacao:Curriculo, linha Novas
Tecnologias na Educacao.

Na segunda metade da década de 2000, as pesquisas
comecam a tratar do uso da internet, educacao a distancia
e Web, reverberando a chegada da rede mundial de
computadores — internet, nas escolas e os laboratorios de
informatica das escolas, revelando, assim, a cultura digital
(ou cibercultura), as redes de aprendizagem, a colaboracao
e o compartilhamento. O que antes era analisado com o
olhar no computador — como instrumento de calculos e
de programacao ou multimidia, passa a ser analisado sob
olhar da conectividade, trocas e construcao colaborativa. O
computador deixa de ser instrumento pessoal de trabalho
(PC) e passa a ser de uso mais coletivo.

Este novo cenario demandou novos estudos e
fundamentacado, tendo os interlocutores como Pierre
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Lévy (1997) e Manuel Castells (2003), da mesma forma,
recorrem a Amartya Sen (2000) e Nicolau Sevcenko (2001).
Para compreender esses fenomenos, varias pesquisas
buscam o Pensamento Complexo e Ecossistémico de
Edgard Morin (2011), bem como investem nos estudos de
Humberto Maturana e Francisco Varela (2003), sobre as
bases biologicas do conhecimento humano.

Outros autores citados ratificam que as pesquisas buscam,
também, ampliar o escopo dos problemas da década
anterior — da chegada do computador na escola para
questoes relacionadas com o acesso, a inclusao digital e
social e a relacao das tecnologias com a humanizacao e a
cultura. A democratizacdao do acesso a internet também é
exaustivamente debatida, ressaltando que a nao conexao
pode levar a exclusao nao somente digital, mas da
democracia, economia e da cultura das sociedades.

Periodo de 2010-2017

Nos 7 anos de producoes cientificas defendidas na década
de 2010 (2010-2017) pelo Programa de Pos-Graduacao em
Educacao:Curriculo da PUC-SP o espectro dos temas foi se
diversificando e se diferenciado quando comparados com
a concentracao das tematicas ressaltadas nas décadas
anteriores.

E relevante pontuar que as problematizacdes sobre as
inovacoes tecnologicas rapidamente se transformam em
pesquisas, ratificando a velocidade do impacto que as
tecnologias digitais — internet, trazem para as pesquisas
cientificas. O acesso as bases de dados de teses e disser-
tacoes e de periodicos se disseminou entre os pesquisa-
dores, assim como a busca em repositorios digitais.
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Nao a toa, Weinberger (2003) denomina essa como a “era
das conexodes”, assim, nao pode ser entendida como
uma atividade individual. Frées (2010) ressalta que este
“conjunto de objetos técnicos permite que os computadores
em rede se tornem suporte de relacao inter-humana que é
transindividual, evocando assim o coletivo” (p.173). Ja, Lemos
(2004) conceitua essa como a época da “computacao coletiva
movel”, atribuindo sentido aos dispositivos tecnologicos
quando usados coletivamente e em situacdo de mobilidade,
configurando novas conformacoes sociais e fluxos da
comunicacdo. Emergem os estudos sobre a construcao
dos “espacos hibridos” na educacao, conectando o fisico ao
digital ou virtual, redesenhando a contemporaneidade como
o modus vivendi da cultura digital. A educacao a distancia
permanece como um tema em estudo, acompanhada dos
ambientes virtuais de aprendizagem, internet, WEB e online.

A Figura 3 mostra a nuvem de palavras que ilustra a
frequéncia dos termos empregados nos resumos dos trabalhos
desenvolvidos no periodo de 2010-2017.

E interessante ressaltar a emergéncia da palavra
“curriculo” nas pesquisas, revelando que a centralidade das
preocupacoes e tematicas estdo mais voltadas ao curriculo
e aescola,bem como as tecnologias integradas ao curriculo.
A formacao de professores continua em evidéncia com alta
frequéncia entre os temas pesquisados, agora com contornos
mais voltados ao processo de ensino e aprendizagem e a
outros ambientes de aprendizagem. A formacao de gestores
e de formadores também se destaca anunciando o eixo das
pesquisas voltado para as praticas a politicas publicas de
formacao.
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Figura 3 - Nuvem de palavras dos resumos das producoes cientificas
de 2010-2017.
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Fonte: Producoes académicas do PPG Educacao:Curriculo, linha Novas
Tecnologias na Educacéao.

A questdo da mobilidade, em tela nesta década, esta
relacionada aos estudos do Projeto UCA (Um Computador
por Aluno), ao uso de tablets ou computadores portateis ja
introduzidos nas escolas (particulares e publicas) e, ainda,
ao papel que os smartphones assumem no cotidiano de
professores e alunos. Assim, as pesquisas, em grande parte,
analisam projetos, buscando as identidades e saliéncias
conceituais.

Ambientes imersivos tridimensionais, realidade aumentada,
games, gamificacao da educacdo, redes sociais foram
identificadas nas pesquisas da segunda metade dessa
década. Nosanos 2016-2017 sao enfatizadas as metodologias
educacionais ativas, transladando as tematicas para
questoes da metodologia e pratica docente voltadas
para a sala de aula. Termos como sala de aula invertida,
aprendizagem baseada em projetos tomam espaco.
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E interessante pontuar que as tematicas acerca da “cultura
Maker’, do “ensino de programacao” e o desenvolvimento
do “pensamento computacional” revisitam a teoria
construcionista de Papert, buscando seus fundamentos e
iluminando suas inter-relacées com a cultura digital e a
colaboracao.

Cumpre-nos retomar os seus objetivos iniciais deste capi-
tulo: areflexao sobre tecnologias e educacao a partir dos anos
1980. O tema, de tal envergadura e especificidade, é
sintetizado neste espaco sem esgotar as inumeras
possibilidades de olhares e derivacées. Entretanto,
ressaltamos que as diversas producoes analisadas tecem
entre si uma trama rizomatica, que se interligam e
interdependem. Pontuamos, a seguir, alguns temas que
emergem dos diversos estudos que buscam desassociar as
TDIC (tecnologias digitais de informacao e comunicacao)
na educacdao do senso comum, tidas por vezes como
motivadoras dos alunos, responsaveis pela inovacdao ou
mudanca educacional. Destacamos, aqui, sua relevancia no
processo civilizatorio.

Conceitos emergentes

Nos dias atuais, na segunda metade da década de 2020,
alguns conceitos fundamentam a analise e pesquisas sobre
o uso de tecnologias digitais de informacao e comunicacao
pelos docentes e discentes do Programa de Pos-graduacao em
Educacao: Curriculo da PUC-SP, dentre eles se encontram:

A tecnologia enquanto direito humano

As tecnologias e os aparatos tecnologicos sao considerados
como um direito inalienavel do aluno, do professor e da
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escola, uma vez ser a “humanidade adensada”, ou mais
especificamente, uma construcao de toda a humanidade.
Almeida e Silva (2016) afirmam que:

O trabalho de milhares de anos do homem
sobre a terra permitiu acumular conquistas
da inteligéncia e da colaboracao que fazem
seguramente (muito além das patentes de uso)
as tecnologias como um bem comum, portanto
uma forma dos direitos humanos (Almeida;
Silva, 2016, p. 796).

No ano de 2011, as organizacoes das Nacoes Unidas (ONU)
reconheceram que o acesso a internet € um direito humano.
Mas nao apenas o acesso. O papel da internet ndo se
limita a ampliacao dos meios ou canais de comunicacao, a
transmissao de dados, a troca de mensagens ou a ambientes
para busca de informacoes. A rede incorpora a autoria, a
divulgacao e o compartilhamento de informacoes, opinides
e producodes sociais, compondo uma imensa rede social
envolvendo relacdes familiares, educacionais, economicas
e de negocios que se engendram, nao sendo mais possivel
ignora-la, retroceder a era analdgica ou mesmo interrompé-
la como direito de participacao social. Trata-se da interacao
entre homens e o locus para que a pessoa possa exercer sua
humanidade.

Assim, € inequivoco que para além do acesso a internet,
a participacao nos fluxos que fluem pelas redes, a
interacao, o usufruto das possibilidades que o ser humano
tem de transformar o mundo, € uma questdo de direito,
uma condicdo a participacdo na contemporaneidade, ao
exercicio pleno da cidadania, ao acesso e expressao ampla e
transparente a informacéo e a meios para a sua producao.
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A tecnologia em prol da educacao de qualidade social

Nao &€ de hoje que o Brasil deve a sua populacdao uma
educacao de qualidade, mas a qualidade social € um tema
que emerge neste inicio de Século XXI. O “social” aliado a
qualidade da educacao especifica que se trata de asseverar
a todos as praticas que garantam a inclusao, a equidade no
acesso e na participacao, a permanéncia, a aprendizagem, e
também a formacao de valores sociais, éticos e de cidadania,
mediados pelo conhecimento escolar.

O conceito de qualidade social posto neste capitulo se
configura como uma construcao por meio do curriculo e
da tecnologia. Deriva da conjugacao da apropriacao critica
das tecnologias, com a formacao de docentes, a formacao
de alunos, a gestdo democratica; a construcdao de novas
sociabilidades, identidades, valores, relacoes humanas e a
participacao social. Isso tudo a luz do compromisso social
da escola com o conhecimento e a formacao da cidadania.

O papel autoral de professores e alunos na leitura cri-
tica e escrita do mundo

Severino (20035, p. 8) no prefacio do livro “A importancia do
Ato de Ler”, ressalta que

Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é,
antes de mais nada, aprender a ler o mundo,
compreender o seu contexto, ndo uma
manipulacao mecanica de palavras, mas uma
relacdo dinamica que vincula linguagem e
realidade.

Entretanto, Almeida nos chama a atencdo que “A leitura
deste mundo nao pode ser feita com os mesmos instrumentos
de mundos passados” (Almeida, 2009, p. 30). Portanto,
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aprender a ler, a escrever e alfabetizar-se neste mundo
contemporaneo, imerso na cultura digital e na centralidade
das redes, envolve compreender e fazer uso de instrumentos
de leitura da cultura digital, das tecnologias, de suas
novas linguagens e seus meandros percorridos em redes.
E verossimil afirmar que a leitura critica precede a autoria
neste mundo, de forma a “colocar nele suas palavras” como
pontua Freire (2005):

A leitura do mundo e a leitura da palavra estao
dinamicamente juntas. O comando da leitura
e da escrita se da a partir de palavras e de
temas significativos a experiéncia comum dos
alfabetizandos e ndo de palavras e de temas
apenas ligados a experiéncia do educador.
(Almeida, 2009, p. 29)

A apropriacdo do uso das tecnologias pela escola envolve,
assim, que seus agentes atuem como participes desta
cultura, dessa forma podem atuar como leitores criticos e

autores deste mundo.

Algumas consideracoes

As analises feitas de cada um dos resumos de teses, da
leitura total de algumas e de nossa participacao em varias
das pesquisas e atividades formativas nos induzem a fazer
algumas consideracoes provocativas e nao conclusivas.

Houve uma enorme evolucdao da qualidade do debate.
Passamos nestes anos a superar a visao do tecno-
messianismo e tecno-catastrofismo, para uma visdo de
maior reflexdo tedrica também a partir da pratica. Nao sera
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a revolucdo que mudara as relacoes politico-econémico-
sociais globais nem serdo as catastrofes, ja anunciadas
na década de 60 do século XX, de um mundo descrito nos
filmes “Farenheit 451” de Francois Truffaut (1966), ou no
“2001-Odisseia no Espaco”de Stanley Kubric (1968) nem
do romance “1984” de George Orwell (2009) que definirdo
o uso das TDIC na educacao. Como produto historico do
ser humano as tecnologias sao objetos de apropriacao
num contexto de embate politico, cultural e educacional. A
economia interfere fortemente na difusao de suas qualidades
e urgéncias. Os valores humanos sado cotidianamente
inseridos ou desencavados de suas propostas e finalidades,
tudo como um desafio eterno ao ser humano de se apropriar
da natureza, da sua inteligibilidade e de suas forcas para
seu servico. O seu direito de uso das TDIC tem que ser
continuamente conquistado.

Que passos devemos dar na continuidade das pesquisas
sobre as TDIC na educacado? Enfatizar as questoes dos
processos de ensino e de aprendizagem mediados pela
computacdo e os meios digitais? Ou centrar nas funcoes
sociais da justica e da coesao social, mediados também
pelos poderes digitais das redes? Apontar-lhes os riscos da
criacao de um desemprego massivo ditado pela concentracao
dos meios de producao, gerada pela compra dos algoritmos
do pensamento? Inserir mais claramente as TDIC nos
curriculos levando em conta novos projetos de estado e
nacao que s6 serdo construidos com o apoio (mesmo que
relativo) da escola? Perguntar sempre em nossas pesquisas
para onde estamos indo? Onde queremos chegar?

O potencial humano que carregam as tecnologias & fruto
de continua vigilancia das sociedades humanas. No século
XXI as potencialidades das tecnologias nao sao banais
nem inocentes, pela massa humana envolvida assim como
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pelo ritmo das suas urgéncias. Existem os riscos das
devastacoes das mentes, mas sobretudo ha a esperanca do
amadurecimento da cultura humana, feito pela educacao
em conjunto com as demais instancias sociais. E nisso que
as pesquisas e praticas educacionais se empenham: na
consciéncia humana da vida digna, com todas as utopias
que nos incitam a imaginacao, a filosofia e as ciéncias.
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Formacao continuada do professor
no contexto da programacao
computacional

Maria Elisabette Brisola Brito Prado!’
Ana Karina de Oliveira Rocha?

A educacao na cultura digital tem sido um tema instigador
para pesquisadores de diferentes areas do conhecimento,
tais como, Fantin e Rivoltella (2012), Almeida (2014), Cerny
et al. (2017), entre outros, que buscam compreender os
impactos da presenca das tecnologias digitais de informacao
e comunicacao (TDIC) no cotidiano da vida dos estudantes
e dos professores. As tecnologias digitais propiciam
novas formas de comunicacao, de busca e divulgacao de
informacoes, bem como de representacao do conhecimento,
por meio de diferentes linguagens e midias. Portanto, o uso
das TDIC no ambito educacional implica em compreender
as novas demandas relacionadas aos processos de ensino
e de aprendizagem e, consequentemente a refletir sobre a
escola, o curriculo e a pratica do professor.
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Em relacao a pratica pedagoégica do professor para atuar
na escola, usando os recursos das TDIC, varias pesquisas,
como por exemplo, de Almeida e Valente (2011), Prado,
Lobo da Costa e Padilha (2016), entre outras, tém mostrado
que esta ndao € uma tarefa facil, pois requer do professor
a (re)construcao de conhecimentos. Nesse processo, o
professor precisa aprender a lidar com recursos tecnologicos
e, principalmente compreender suas potencialidades
pedagogicas para reconstruir a propria pratica docente:
aquela que foi construida e consolidada no seu cotidiano
escolar muitas vezes sem o uso das TDIC. Essa situacao,
muitas vezes, provoca insegurancas, indagacoes, duvidas;
ou seja, sentimentos que levam o professor a sair da “zona
de conforto”, como enfatizam Borba e Penteado (2010),
gerando para alguns a negacao e, para outros, o desafio
para novas aprendizagens.

Dai a importancia da formacao continuada do professor
voltada para a utilizacao das TDIC na pratica pedagogica.
Nesse sentido, varias propostas de formacao continuada
vém ocorrendo desde o inicio da chegada dos computadores
as escolas publicas de Educacao Basica na década de
1980, inclusive como uma politica do governo federal. No
entanto, nessa época, nao havia muitas opcoes para utilizar
as tecnologias nas escolas. Uma possibilidade era utilizar
aplicativos, softwares, jogos, tutoriais e, programas de
exercicio-e-pratica, sendo que muitos deles enfatizavam
apenas a memorizacao e a reproducao de respostas corretas,
apresentando caracteristicas educacionais que refletiam
uma concepcao behaviorista de aprendizagem. Outra
opcao, mais desafiadora, era a de utilizar a Linguagem de
Programacao Logo, segundo os principios de uma abordagem
pedagogica denominada Construcionismo (Moraes, 1997;
Valente, 1999).

150 —



A opcao pela Linguagem de Programacao Logo aconteceu
devido as ideias inovadoras de Papert (1985) e de seus
discipulos brasileiros, dentre os quais destacamos o Prof.
Dr. José Armando Valente e a Profa. Dra. Léa Fagundes,
que tiveram um papel fundamental tanto na disseminacao
da abordagem construcionista como no desenvolvimento
das TDIC na Educacao, tendo como o foco nado o artefato
tecnologico em si, mas, essencialmente o impacto da
utilizacao das tecnologias no desenvolvimento cognitivo e
criativo da pessoa.

Essas ideias, no entanto, ndo se tornaram amplamente
efetivas no contexto das escolas publicas e, dentre as varias
razoes existentes, uma delas refere-se ao descompasso
existente entre o rapido avanco das tecnologias e o processo
de implantacao das TDIC nas escolas. Notadamente,
esses avancos tém ampliado e diversificado as formas de
ensinar e de aprender, ultrapassando o tempo e o espaco
da aula, favorecendo a aprendizagem colaborativa, o
compartilhamento de descobertas, experimentacoes,
reflexdes e as diferentes maneiras de expressar e representar
o conhecimento (Moran; Masetto; Behrens, 2000). Além
disso, a presenca dos dispositivos moveis (laptop, tablet,
celular) nas maos dos alunos, inclusive em sala de aula,
também tém provocado diferentes desafios tanto para a
gestao da sala de aula como para o fazer pedagogico do
professor.

Esse cenario representado pela cultura digital nos indica
a necessidade de rever a formacdo docente considerando
que as caracteristicas da sociedade atual demandam desse
profissional da educacao novas competéncias, as quais
envolvem a apropriacao pedagogica das tecnologias digitais
na perspectiva de integra-las ao curriculo da escola.
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Sob esse enfoque, os estudos como, por exemplo, de Hughes
(2004), Coutinho (2011), Lobo da Costa e Prado, (2015),
relacionados a formacao continuada de professores com o
uso das tecnologias digitais, tém mostrado a importancia de
as acoes formativas considerarem a base do conhecimento
profissional apresentada por Mishra e Koehler (2006) como
um modelo teérico denominado de TPACK (em inglés,
Technological Pedagogical and Content Knowledge).

Para a construcao do TPACK, esses autores se apoiaram
na teoria da base de conhecimento de Shulman (1986),
que introduziu o conceito de conhecimento pedagogico do
conteudo (em inglés, Pedagogical Content Knowledge - PCK).
O PCK refere-se ao conhecimento do professor de quais
abordagens pedagogicas sao adequadas para o ensino de
um determinado conteudo.

Esse modelo tedrico de Shulman foi revisitado pelos
pesquisadores Mishrae Koehler (2006) que, atentos ao avanco
das tecnologias disponiveis nas escolas, acrescentaram
o conhecimento tecnologico (em inglés, Technological
knowledge - TK), o qual deu origem ao conhecimento
tecnologico do conteudo (em inglés, Technological Content
Knowledge—TCK) e ao conhecimento tecnologico pedagogico
(em inglés Technological Pedagogical Knowledge - TPK).

O TCK refere-se ao conhecimento da maneira como a
tecnologia e o conteudo estao relacionados. Isto implica
saber o conteudo que ensina, mas também saber as
diferentes maneiras de representa-lo, utilizando os recursos
tecnologicos disponiveis. O TPK diz respeito ao conhecimento
das potencialidades e das restricoes de cada recurso
tecnologico utilizado e suas implicagcées nos processos de
ensino e de aprendizagem.
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Por suavez, ainterseccao desses trés tipos de conhecimentos
— PCK, TCK e TPK - resultou no TPACK, que representa um
tipo de conhecimento que se reconstréi no contexto da sua
acao, como ilustra a Figura 1.

Figura 1 - Representacao do modelo TPACK.

Fonte: Adaptacao do original de Koehler e Mishra (2009, p. 63)

No entanto, para que o professor possa reconstruir o
conhecimento na perspectiva do TPACK, de tal forma
que possa integrar as tecnologias digitais ao curriculo,
€ preciso compreender, inicialmente, como se da o seu
processo de apropriacdo tecnolégica no contexto da escola.
Esse processo nao é simples; muitas vezes, demanda de
o professor revisitar concepcoes pedagogicas, aprofundar
conceitos e apropriar-se dos recursos tecnolégicos presentes
no contexto da escola.

Em se tratando da apropriacdo tecnolégica para uso

educacional, os estudos apontados por Sandholtz, Ringstaff
e Dwyer (1997), Almeida e Valente (2011), Prado, Lobo
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da Costa e Padilha (2016), entre outros pesquisadores,
constataram que a apropriacdo ocorre em um Processo
gradativo, constituido por diferentes fases. Tais fases vao
desde a apropriacao operacional e técnica dos recursos
tecnologicos que caracterizam a adocao das tecnologias,
passando por fases intermediarias de diversos tipos de
adaptacao, que envolve uso parcial das tecnologias, até
chegar as fases da inovacao e da integracao.

Portanto, € necessario que se considere esse processo
de apropriacao tecnologica na formacao continuada do
professor, numa perspectiva que segundo Zeichner (1997),
enfatize acoes que privilegiam o aprender-fazendo e refletindo
sobre a pratica pedagogica com o uso das tecnologias
digitais de modo a propiciar a (re)construcao da base do
conhecimento profissional representado pelo TPACK.

Contextualizacao do estudo

Este capitulo refere-se a um recorte da tese de doutorado
da segunda autora, que tem por objetivo compreender
as possibilidades da atividade de programacao Scratch
utilizada durante a formacao continuada do professor em
relacao a (re)construcao de conhecimentos necessarios para
a docéncia com tecnologia, na perspectiva integradora do
TPACK.

A metodologia de carater qualitativo norteou a coleta de
dados e as acodes desenvolvidas durante uma formacao
continuada voltada para um grupo de dez professores que
atuam na Educacado Basica na rede publica de ensino da
cidade de Sao Paulo. A formacao ocorreu em dez encontros
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de 3 horas cada, perfazendo 30 horas de atividades. Para
a coleta de dados foram utilizados como instrumentos:
questionario, entrevistas semiestruturadas, diario de
campo e os protocolos das atividades desenvolvidas pelos
professores participantes.

Esses professores tinham familiaridade com a tecnologia e
conheciam alguns softwares especificos de matematica, no
entanto, nao tinha nenhuma experiéncia com atividade de
programacao.

A escolha pela utilizacao do Scratch foi feita para oportunizar
o grupo de professores a vivenciarem a atividade de
programacao, uma vez que, segundo Resnick (2012), o
Scratch foi criado com o intuito de propiciar as pessoas se
expressarem de forma criativa por meio da programacao
computacional.

No Scratch a programacao é feita por meio de uma sequéncia
de comandos organizados em blocos de varias categorias
(com cores distintas), encaixados e encadeados de forma a
produzirem as acoes desejadas. Os blocos sao constituidos
por comandos de acordo com suas funcoes, por exemplo,
comandos de movimentos, de controle, sensores, aparéncia,
operadores, variaveis, entre outros. E uma atividade que,
conforme salienta Resnick et al. (2009), pode auxiliar as
pessoas a aprenderem sobre resolucao de problemas na
matematica.
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Programacao Scratch

A ideia do grupo de professores foi desenvolver um Projeto
de construcao de um software educacional envolvendo o
conceito de generalizacao na Matematica. No entanto, como
o grupo nunca tinha programado e nao conhecia o Scratch,
foi necessario primeiramente explorar os comandos e
o ambiente de programacdo por meio da elaboracdo de
pequenos programas, tanto aqueles que produziam, por
exemplo, figuras geométricas na tela como outros que
envolviam interacao com o usuario.

Nesse processo de aprender-fazendo o programa, o grupo
utilizava diversas estratégias, alguns professores procura-
vam construir o algoritmo em linguagem natural e/ou
elaborar a representacao no fluxograma para posteriormente
construir o procedimento na linguagem computacional.
Dessa forma, observamos que os professores foram
conhecendo os conceitos de programacao, a sintaxe e os
recursos do Scratch em atividades matematicas pontuais.

O interessante € que neste tipo de atividade ficou evidenciada
a integracao dos conhecimentos matematicos e do Scratch,
que representa o conhecimento tecnologico do conteudo
(TCK). Os professores reconheceram que o Scratch propicia
outra forma de representar o conhecimento matematico que
requer ir além do conhecimento puramente baseado em
aplicacao de formulas ou de técnicas padronizadas.

Apos esta vivéncia o proximo passo do grupode professores
foi projetar e implementar o software educacional. Essa
criacao do software educacional demandou do grupo
aprofundar e ampliar as possibilidades do Scracth. Por
exemplo, alguns professores incluiram no seu desenho
do projeto do software educacional criar um personagem
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do tipo avatar para dialogar com os usuarios (os alunos),
apresentando problemas, e questionamentos sobre o
conteudo matematico, como ilustra a Figura 2.

Figura 2 — Exemplo da uma tela do Software educacional.

As sequéncias
numéricas das
bolas Brancas
Pretas sio iguais?

Fonte: Rocha (2015, p. 120)

Durante a construcdo do software educacional,
observamos que os professores levantavam uma série
de conjecturas sobre situacdes problema que pudessem
evidenciar as regularidades de sequéncias numéricas e,
aos poucos foram descrevendo seus algoritmos usando
os comandos da linguagem, articulando conceitos
matematicos e computacionais. Nesse processo ficou
claro que o conhecimento do conteudo matematico foi
sendo realimentando pelo conhecimento da linguagem
de programacao do Scratch e vice-versa, retratando com
isso que o grupo de professores conseguiu reconstruir o
conhecimento tecnologico do contetido (TCK).

Outro fato ocorrido durante a programacao do software
refere-se ao momento em que alguns professores se
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depararam com a necessidade de programar um tipo de
feedback para o aluno, a partir da sua resposta, ao interagir
com o software educacional. Para isso, o programa teria
que checar possiveis (variaveis) respostas que seriam dadas
pelos alunos e enviar um feedback pedagogico, ou seja,
para orientar a aprendizagem do aluno. Essa situacao foi
crucial, pois desencadeou o processo de (re)Jconstrucao do
Conhecimento Tecnologico Pedagogico (TPK) desse grupo de
professores.

Outra situacao ocorrida durante a construcao do software
educacional refere-se ao momento em que os professores
tiveram que programar um tipo de feedback para o usuario
(aluno), a partir da sua resposta ao interagir com o avatar
do software educacional. Para isso, o programa teria que
checar possiveis (variaveis) respostas que seriam dadas
pelo aluno e enviar um feedback pedagogico, ou seja, para
orientar a aprendizagem do aluno.

Essa situacdo, causou no grupo de professores um
desiquilibrio cognitivo na busca de solucdo, alguns
professores resolveram programar um feedback genérico e
muito simples. No caso de a resposta estar correta, aparecia
na tela uma mensagem dando parabéns e se a resposta
nao fosse correta aparecia uma mensagem informando que
estava errada e que o aluno deveria tentar novamente. Outros
professores ficaram paralisados, sem saber como resolver
esta situacdo. Aos poucos, com a mediacao da formadora-
pesquisadora, questionando como fariam se estivesse na
mesma situacao em sala de aula, o grupo foi expressando
de forma reflexiva preocupacoes sobre atentar-se para saber
interpretar as respostas incorretas dos alunos para, assim,
poder intervir em seu processo de aprendizagem.

Nesse momento em que a solucao dada por alguns
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professores do grupo em programar um feedback genérico,
o conhecimento tecnologico prevaleceu, ou seja nao houve a
integracao entre o conhecimento tecnolégico e o pedagogico
e, provavelmente, a integracdo com o conhecimento do
conteudo também nao foi aprofundado. No entanto, a
mediacao pedagogica da formadora-pesquisadora foi
fundamental para desencadear o processo reflexivo dos
professores sobre a propria pratica pedagoégica, a qual
passou a ser compartilhada no grupo demonstrando com
isso abertura para a busca de novas aprendizagens.

Esta situacao, que propiciou aos professores que refletissem
sobre a propria pratica pedagogica, emergiu na acao durante
os encontros formativos como consequéncia da atividade de
programacao do software. Esse fato nos revela o potencial da
programacao sendo desenvolvida com base nos principios
construcionistas de Papert (1985) e ampliados pelos estudos
de Valente (2016), os quais priorizam o aprender-fazendo e
refletindo sobre o fazer no contexto de uma atividade em que
o aprendiz esteja afetiva e cognitivamente envolvido na sua
producao. Nesse caso, os professores estavam aprendendo-
fazendo e refletindo sobre a programacao no contexto da
matematica, produzindo um software que seria utilizado
por seus alunos.

Ficou evidenciada nesta situacao que na medida em que os
professores foram antecipando as possiveis respostas que
poderiam programar para dar o feedback para os alunos,
ao mesmo tempo, eles refletiam sobre a forma de intervir no
processo de aprendizagem do aluno. Esse momento sinalizou
que a atividade de criacao de um software educacional feita
de forma reflexiva mediada por principios construcionistas
pode ser um caminho promissor para a (re)construcao do
conhecimento no sentido do TPACK.
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Consideracoes finais

Esta pesquisa mostrou o potencial da atividade de
programacao utilizada na formacao continuada do professor,
em termos de propiciar a (re)construcao do conhecimento
profissional docente. O aprendizado da linguagem de
programacao Scratch pelo grupo de professores participan-
tes da pesquisa revelou a importancia do tipo de atividade
que deve ser proposta durante a formacao. As atividades
caracterizadas por pequenos projetos envolvendo conteudo
da area de atuacao e/ou formacao do professor auxiliam
para o aprendizado integrado do conhecimento do conteuido
e do conhecimento tecnologico, no sentido do (TCK),
propiciando atribuicao de significado para o aprendizado da
programacao.

No caso de projetos de criacao de software educacional, ficou
evidenciado o seu potencial criativo e reflexivo, que permite
articular os diferentes conhecimentos envolvidos (conteudo,
tecnologico e pedagogico), que instiga o professor a rever
a propria pratica, potencializando-o na (re)construcao do
conhecimento profissional docentena perspectiva do TPACK.

Noentanto, vale ressaltar que esse processo de (re)construcao
do conhecimento € complexo e requer do professor um
aprendizado continuo, uma vez que as tecnologias avancam
rapidamente, exigindo-lhe novascompeténcias para preparar
a geracao da cultura digital como os futuros profissionais
de uma sociedade inimaginavel.
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Geringonca, jeitinho, gambiarra: a
pesquisa em tecnologia e educacao
diante de suas politicas e projetos

Tel Amiel’

O papel das instituicoes de ensino superior, particularmente
as universidades, foi fundamental na construcao de projetos
envolvendo tecnologia e educacao. Desde os primordios
dessas iniciativas, na década de 70, identificamos o
protagonismo das universidades na experimentacao com
ferramentas e técnicas e na disseminacao de conhecimento
sobre tecnologia para a educacao e o ensino formal, do
basico ao superior.

As primeiras experimentacoes e articulacoes em torno da
area aconteceram na década de 70 com a lideranca de
universidades (Almeida; Valente, 2016; Sampaio; Amiel,
2018). O projeto EDUCOM, uma das iniciativas pioneiras
em nosso pais, iniciado na década de 80, foi desenhado e
articulado por um consorcio de universidades distribuidas
nas diferentes regides do Brasil. A participacao das

'Universidade de Brasilia. E-mail: amiel@unb.br.
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instituicoes de ensino superior continua desde entao,
com atribuicoes que incluem a concepcao e desenho do
projeto, producao de material didatico, construcado de
cursos e recursos para formacao docente, auxilio efetivo a
implementacao em escolas, além de investigacao e pesquisa.

A falha de projetos de larga escala que visam transformar
as praticas docentes e escolares € conhecida e repetida ad
nauseum por pesquisadores e jornalistas. Parte da decepcao
€ causada por expectativas desmedidas quanto ao poder
de transformacao que pode ser atribuido aos dispositivos
tecnologicos e suas infraestruturas — uma caracteristica
historica, persistente e que nao € somente brasileira
(Cuban, 2001; Rescher, 1980; Trucano, 2010). A outra
parte da frustracao pode ser definida por uma mistura de
problemas, incluindo os de concepcao do projeto ou da
proposta, inadequada ao contexto da rede ou da escola; de
implementacao, seja pelo desalinhamento entre o proposto
e o efetivamente feito, seja pela falta de monitoramento e
avaliacaodos projetos,ouainda, umalimitadasistematizacao
que informe o processo de implementacado corrente e a
concepcao de projetos futuros.

Neste capitulo dedico atencédo a essa salada de problemas,
tao bem descrita a posterioriem diversas teses, dissertacoes,
artigos e notas técnicas ao longo da breve historia da
tecnologia e educacao no Brasil. Apresento um modelo que
visa contribuir para o entendimento do “jeito brasileiro”
de implementar politicas e projetos de larga escala em
tecnologias? na escola publica®. Para tal, faco uso de

2Nao entro na discussao sobre a polissemia do termo tecnologia, focando a critica a tec-
nologia como o aspecto fisico de aparatos técnicos (Amiel; Amaral, 2013; Winner, 1986).
30 modelo surgiu como parte da minha analise dos textos produzidos no II Seminario
UCA BASC realizado na UFBA em dezembro de 2013, e foi apresentado oralmente nesse
encontro (https://educacaoaberta.org/um-computador-por-aluno/).

— 165



conceitos tomados da sociologia e da cultura que, creio, se
encaixam em um modelo que serve para a analise critica
de projetos e propostas. O modelo da margem para criticar
o papel das instituicoes de ensino superior nesses projetos
e, ao mesmo tempo, oferece uma estrutura para analisar
praticas e mazelas ja conhecidas.

Umanotade precaucio. E sempre delicada*a transferénciade
um conceito de um campo do conhecimento para outro, como
farei aqui. As interpretacoes sao abertas e comprometidas
somente com a construcao de um argumento. Peco ao leitor
a suspensao da descrenca pelas proximas paginas.

O modelo

O modelo proposto se baseia em um ciclo de acodes e
caracteriza-se por uma cadeia de reacoes que une trés
conceitos:

Figura 1 — Modelo GJG.

gambiarra —
jeitinho —
geringonca <«

Fonte: Autor

*Julgando pela facilidade com que pesquisadores da educacéo fazem uso de terminologias
e conceitos da Fisica para discutir como aprendemos e devemos organizar o curriculo,
a transposicdo de conceitos da sociologia e da cultura nao deve ser vista com grande
alarde.
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Tudo comeca com uma geringoncga:

A geringonca € um tipo de maquina de fabricacao
caseira, inventada por alguns artistas para dotar
de movimento suas criacdes escultéricas. Em
sua feitura sao utilizados diversos materiais,
como pecas e engrenagens industrializadas,
arames, fios e quaisquer outros produtos que,
reciclados, possam vir a contribuir para a
criacdo de um sistema que permita a articulacao
das figuras e personagens. Por ser uma criacao
Unica, e ndo obedecer a projetos e planos prévios,
poucos, além de seus proprios idealizadores, sdo
capazes de conserta-las. Embora o significado
da palavra, no dicionario Aurélio, remeta a
‘objeto de estrutura precaria’, as geringoncas
ou ‘engenhocas’, podem ser criacoes complexas.
(Museu Casa do Pontal, 2008, p. 19).

O descritivo nao faz jus a uma visualizacao da geringonca,
“maquina poética”, “engenhoca” ou “bricolagem elétrica”
(Mascelani, 2015) em acao®. A geringonca representa
concretamente, um cenario extremamente complexo,
composto de diferentes atores e aparatos técnicos, muitas
vezes antiquados ou reciclados, mas que sao utilizados para
fazer funcionar um cenario.

A geringonca nos ajuda a conceituar porque diversos
projetos de larga escala raramente cumprem suas
promessas. Primeiro, porque o monitoramento e a avaliacao
sistematica dos grandes projetos, na forma de avaliacoes
oficiais, comissionadas com verba embutida no orcamento
dos projetos®, sdao raros. Decorre, entdo, que os projetos

5Como exemplo, veja geringoncas de Adalton em: https://www.youtube.com/watch?v=-
DondulT3djU. Acesso 20/09/2018.

®Nao faltam teses, dissertacdes e artigos académicos pulverizados em bibliotecas e pe-
riodicos fisicos e digitais; nao é essa literatura académica que efetivamente informa ou
direciona a politica publica.
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nao tendem a obedecer a “projetos e planos prévios” ou a
licoes de projetos anteriores, no sentido que todos os novos
projetos nascem com aura de novidade.

Segundo, porque por mais que sejam muito louvaveis as
intencoes descritas em lei, decreto ou proposta, os projetos
em larga escala sao produtos de vontade politica. Em
seguida, sao extrusados por demandas departamentais,
negociacoes, participacao de agentes nao governamentais,
procedimentos burocraticos e limitacdes orcamentarias.
Nesse tempo, as concepcoes e desejos originais sao alvo
de constantes mudancas e adequacoes que transformam a
concepcao original. Da necessidade de adequacao — desde a
concepcao até a implementacao -, “quaisquer” e “diversos”
produtos, mesmo “reciclados”, sao articulados para permitir
a “articulacao das figuras e personagens”. Ou seja, adotamos
estratégias e incorporamos sugestoes menos apropriadas
ou ideais para, pragmaticamente, “dotar de movimento” a
proposta.

Terceiro, ha um desalinhamento entre o prototipo imaginado
e os contextos reais de implementacdo. As peculiaridades
dos contextos sao muitas vezes eliminadas, simplificadas
ou reduzidas para que projetos em larga escala possam ser
viabilizados. Falando sobre o projeto UCA (Um Computador
por Aluno), Pretto e Coelho (2015) criticam a politica
de “adesdao a projetos” (op. cit., p. 38), uma logica de
implementacao que desconsidera as diferencas regionais
e que, na pratica, acaba criando um modelo one size fits
all, onde os atores na ponta (secretarias, gestores escolares,
professores) se transformam em executores de uma
proposta distante. A abstracdo de contextos e os desvios
de planejamento fazem com que “poucos, além de seus
proprios idealizadores” (Museu Casa do Pontal, 2008, p. 19)
consigam conceber a totalidade da proposta, que € apartada
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da realidade dos atores que a recebem e complexa demais
para o seu entendimento e apreciacao.

“Receptores” de projetos tecnologicos nao sao passivos ou
meros usuarios (Rose, 2003). Grande parte dos relatos de
implementacao e de estudos de caso feitos com base nas
experiéncias de escolas descreve exatamente o poder de
reacao e as manobras utilizadas por atores locais diante
de projetos e propostas que encontram tensoes na sua
execucao. Esse espirito reativo, francamente positivo, pode
ser percebido na fala da Profa Elisa Maria Quartiero”: “Nao
tem jeito de dar certo, mas a escola se apropria”. O modelo
formaliza essa mentalidade do “jeitinho”.

Coelho e Fernandes (2010) definem jeitinho com base em
Roberto da Matta: “Entre o ‘Sim’ e o ‘Nao’, o ‘Pode’ e o ‘Nao
pode’, o brasileiro acredita que sempre existe um talvez”
(op. cit., p. 7). Duramente criticado como traco nefasto do
comportamento do brasileiro, o jeitinho € multiplo. Inclui
a maneira pela qual buscamos brechas em duras regras
e causas impossiveis, tentando manipular situacoes
(historicamente) determinadas e opressoras e, também,
descreve a predisposicao a adaptacao e flexibilidade diante
de eventualidades e percalcos do cotidiano (Barbosa, 2006).
Ou seja, o jeitinho € ao mesmo tempo um mecanismo de
desvio diante de desafios muitas vezes corriqueiros, como
também um modo de reacao a situacoes injustas.

Para que possa ser implementado, o projeto-geringonca é
necessariamente alvo de jeitinhos — impetos que buscam
encontrar um meio-termo, um “talvez” que evite a nao

7 Durante o II Seminario UCABASC (UFBA, 2013), registro do autor.
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implementacado. O jeitinho busca encontrar, nas brechas
e nas indeterminacoes, taticas de apropriacdao que facam
com que o projeto criado de forma tao distante encontre seu
encaixe nas engrenagens da maquina local:

Tem que utilizar, vigilante, as falhas que as
conjunturas particulares vao abrindo na
vigilancia do poder proprietario. Ai vai cacar.
Cria ali surpresas. Consegue onde ninguém
espera. E astucia. (Certeau, 1998, p. 101).

A tatica, diz Certeau, “€ a arte do fraco” (op. cit. p. 101).
E como os atores de ponta subvertem técnicas limitantes,
dentro do que Feenberg (1998), fazendo alusdao a de
Certeau, chama de “margem de manobra”. E certo que,
em alguns casos, as propostas-geringonca, produzidas no
ambito federal, colidem com os ideais de projetos politico-
pedagogicos das escolas. Mas em grande parte, as escolas
tendem a aderir a projetos envolvendo novas tecnologias,
justamente por atribuirem a elas uma pluripotencialidade
e indeterminacao. Sabem que com um jeitinho empregarao
taticas para conseguir transformar o projeto-geringonca em
algo que possa, de fato, ser produtivo em seus territorios.
Acreditam no talvez.

Para ilustrar esse cenario, recorro a alguns problemas
levantados a respeito do projeto UCA na Bahia e em Santa
Catarina (Quartiero; Bonilla; Fantin, 2015), que incluem?®
0 uso por varios alunos de um computador (por aluno) -
dispositivo muito limitado quando comparado as expecta-
tivas e aos computadores de uso comum -; falta de tomadas
no ambiente escolar (e inexisténcia de verba para instalacao)

8 A lista foi compilada pelo autor durante o II Seminario UCA BASC realizado em Salva-
dor (dezembro de 2013). O livro de Quartiero, Bonilla e Fantin aprofunda varias dessas
questoes.
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acarretando limitacao as propostas pedagogicas; falta de
manutencao e grande numero de maquinas quebradas;
politica de banda larga em descompasso com a chegada dos
laptops (uso offline). A lista poderia ser ainda maior e ser
atribuida a outros projetos (Cysneiros, 2001; Moraes, 2014).

Para o modelo proposto, o jeitinho nao €& a tdtica em si,
mas um modo de pensar que € ativado diante de situacoes
que geram conflito. Diante do excesso de burocracia, de
procedimentos infindaveis e inexplicaveis, gestores esco-
lares recorrem constantemente ao jeitinho, isto €, um
modo de operacao que esta sempre por detras do “talvez”,
consciente de uma pequena “margem de manobra” existente
no vacuo de estratégias e estruturas limitantes.

A tatica empregada para a resolucao dessas tensoes €, por
exceléncia, a “gambiarra” que:

[...] éaplicada correntemente, pelo senso comum,
para definir qualquer desvio ou improvisacao
aplicados a determinados usos de espacos,
maquinas, agdes ou objetos antes destinados a
outras funcoées, ou corretamente utilizados em
outra configuracdo, assim postos e usados por
falta de recursos, de tempo ou de mao—de—obra.
Mais do que isso, porém, a gambiarra tem um
sentido cultural muito forte, especialmente no
Brasil. E usada para definir uma solucao rapida
e feita de acordo com as possibilidades a mao.
(Rosas, 2006, p. 39).

A gambiarra € vista como uma pratica brasileira por
exceléncia, mas que tem sua relacdo com todo um universo
da improvisacao (remix, bricolage) com objetos técnicos
(Lemos; Holanda, 2012). A gambiarra € uma resposta que
se da a dilemas imediatos, em contextos muito especificos,
locais e esta usualmente associada com:
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[...] a precariedade dos meios; a improvisacao;
a inventividade; o diadlogo com a realidade
circundante local, com a comunidade; a
possibilidade de sustentabilidade; o flerte com
a ilegalidade; a recombinacdo tecnologica pelo
reuso ou novo uso de uma dada tecnologia,
entre outros. (Rosas, 2006, p. 39).

Talvez seja dificil admitir publicamente que em espacos tao
regulamentados como escolas publicas, a gambiarra seja
a resposta para as dificuldades. Basta navegar por escolas
publicas para encontrar solucoes engenhosas desenhadas
a partir de condicoes limitadas: o uso de verbas diversas
para suprir lacunas de orcamento ou rubricas (rifas,
bingos, sorteios); o apoio comunitario (por exemplo, de
docentes para instalacoes elétricas); a quebra de senhas
e de bloqueadores para uso efetivo de equipamentos (para
a instalacao de software em equipamentos bloqueados por
senha), dentre outras. A liberdade para a experimentacao €
um traco da educacao publica (Inbar, 1996).

A busca por sustentabilidade é elemento subjacente desse
conflito. Em projetos que tendem a ter o tempo de vida de
suas maquinas (2-4 anos), os atores locais buscam, através
de suas gambiarras, estender ao maximo a longevidade
das geringoncas. E uma tarefa dificil e uma medida de
valorizacao do escasso.

As gambiarras criadas pela escola e seus atores,
invariavelmente transformam a geringonca. Essas
transformacoes suscitadas pelo jeitinho sdo usualmente
relatadas, de forma pulverizada, em artigos e trabalhos
académicos por alunos de graduacao e poéds-graduacao.
Sao objeto de livros e de coletaneas de artigos que tracam,
ao longo das ultimas cinco décadas, um repetido ciclo de
projetos-geringonca que suscitam jeitinhos e produzem
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gambiarras. Gambiarras deixam tracos e transformam tanto
o projeto-geringonca quanto as praticas escolares. E por
isso que definimos o modelo como um ciclo. Mesmo que as
proximas instancias de projetos e politicas sejam distintas,
aprendam algo com o passado e contem com 0s mesmos
consultores e apoiadores, continuaremos observando uma
repeticao do ciclo geringonca — jeitinho — gambiarra «.

Discussao

Apontamos no inicio que este capitulo tinha como objetivo
propor um modelo que permitisse a analise do modo como
as politicas e os projetos de larga escala em tecnologias sao
implementados na escola publica brasileira. O ciclo pode
também servir para pensar de modo critico sobre esses
projetos. Este ciclo € pernicioso? Se sim, porque persiste e,
mais, como poderiamos transforma-lo? Ha como transforma-
lo? E se ha, de que modo e em qual direcao?

Algumas caracteristicas do modelo sao inerentes aos
projetos propostos. Enquanto forem desenhadas politicas
publicas de larga escala, que definem as demandas locais a
partir de uma média ou protétipo teremos sérios problemas
de adequacao. Também ndo ha como desenhar politicas
publicas de tecnologia e educacao que assumem como ponto
de partida o proprio dispositivo, seja um desktop (laboratorio,
que ainda perdura), laptop (ou notebook, que se esvaiu) ou
tablet (que mal se efetivou). Centralizar o desenvolvimento
de projetos em torno de dispositivos € uma estratégia pouco
eficaz e reducionista (Amiel; Reeves, 2008) porque, além de
diminuir as enormes distorcoes, lacunas e demandas locais
ao mero uso efetivo do dispositivo, toma, como garantias
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de sucesso dos projetos, a entrega do dispositivo ao seu
destinatario e a contagem peridodica de quantas maquinas
continuam funcionando.

A insisténcia na producao de politicas homogeneizantes
que nao promovem a autonomia local é problematica. E
necessario que escolas, estados e municipios possam deter
maior controle, mesmo que dentro de alguns parametros,
para definir suas demandas e gastos em torno de projetos
envolvendo tecnologia. Somente com o conhecimento das
ofertas/possibilidades e de um debate critico sobre esse
campo € que instrumentalizaremos os atores locais para
que tomem as rédeas do desenvolvimento tecnologico de
suas redes e escolas.

Por ultimo, é essencial que sejam delineadas politicas e
financiamento® para monitoramento e avaliacdo, para que
se construa um entendimento claro da implementacao,
da efetividade e da eficacia das propostas de modo a
estimular debates sobre futuras propostas. O fomento na
forma de bolsas ou apoio a pesquisa em instituicoes de
ensino superior (IES) € importante — mas precisamos de
mecanismos que possam acompanhar todo o processo — sua
concepcao, implementacao e seu impacto; que somem os
aprendizados do campo e que facilitem a agregacao e a troca
de experiéncias. A literatura académica no seu modo atual
de escrita e de compartilhamento, dificilmente influencia e
influenciara a politica publica: falamos tarde demais para
as pessoas erradas.

O modelo demonstra como o ciclo pode levar a perpetuacao

9Por exemplo, considerando uma porcentagem obrigatoria do financiamento para monito-
ramento e avaliacdo (externos) em projetos de governo de larga escala.
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de projetos ineficazes e insustentaveis. Sao diversos os
atores e as organizacoes implicadas na manutencao desse
modelo. Nao é justo nem honesto somente apontar o dedo
para gestores publicos. E, sem duvida, necessario rever o
modelo de chamadas para projetos envolvendo tecnologia
na educacao publica. Precisamos de novas e mais flexiveis
formas de custeio e de apoio a iniciativas que respeitem a
diversidade de contextos locais.

Dada a centralidade do papel de pesquisadores e docentes
como consultores e executores de projetos-gambiarra
parece importante considerar, também, o papel das IES
na manutencao desse modelo. Se sabemos que projetos-
geringonca tendem a produzir implementacoes desgastantes
e problematicas com uma sustentabilidade apoiada nas
gambiarras locais, porque devemos - como membros de IES
- continuar a apoia-los? Por que devemos aderir a editais de
investigacao (e competir ferozmente), implementacao e apoio
que subfinanciam a participacao das IES e nos envolvem
na logica jeitinho-gambiarra para, depois e mais uma vez,
escrever sobre esses percalcos?

O contra argumento € que € melhor ter a presenca das IES,
buscando participar na transformacao da implementacao,
ajudando atores locais. Essa contra argumentacao nada
mais € do que uma instancia do modelo apresentado. A
historia mostra que a influéncia na transformacao desse
modelo nos ultimos cinquenta anos tem sido muito
pequena, com modestos avancos e sucessos locais, sem
grandes transformacoes em larga escala. Precisamos de
uma aproximacao muito mais combativa e propositiva na
articulacao de projetos (e temos uma historia combativa),
desarticulando  projetos-geringonca  radicalmente e
mantendo um distanciamento e uma posicao de néao-
participacao em projetos insustentaveis.
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Podemos contornar alguns dos problemas apontados.
Projetos de pesquisa em tecnologia educacional usualmente
sdo intervencionistas e nao duram tempo suficiente para
provocar mudancas substanciais, estudar variacoes, aferir
relacoes e resultados. Parte desse problema decorre do
modelo de financiamento para projetos de pesquisa, que
nao priorizam projetos de longo prazo, e a curta duracao de
bolsas para pesquisadores (mestrandos e doutorandos, por
exemplo).

A pesquisa baseada em design tem afinidade com a area de
tecnologia educacional por prezar a investigacao de proble-
mas educacionais derivados da parceria entre pesquisado-
res e atores educacionais. Nesse modelo, intervencionista
por exceléncia, € possivel desenvolver colaboracao em
longo prazo em uma agenda'® continua de pesquisa que
integra diversas linhas de pesquisa, pesquisadores e alunos
(Anderson; Shattuck, 2012).

O papel de resisténcia € maior do que simplesmente
derivar gambiarras de geringoncas. Precisamos, através de
propostas diferentes e projetos desafiadores, reconfigurar a
tecnologia para além da experimentacdo com o dispositivo
e entender que o papel dos atores escolares € mais do que
somente reagir, na ponta, a praticas viciadas. Enquanto
criamos nossas gambiarras, precisamos prestar maior
atencao na producao das nossas geringoncas.

1 Como ocorre de certa forma, em alguns “projetos tematicos”.
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Ambientes virtuais de aprendizagem,
redes sociais e suas interfaces

Fernanda Maria Pereira Freire?!
Flavia Linhalis Arantes?
André Constantino da Silva®

No final dos anos 90 (do século passado) foram desenvolvidos
os primeiros AVA - ambientes virtuais de aprendizagem
-, aproveitando os diferentes recursos disponibilizados
pela World Wide Web (WWW). Embora o acesso a Internet
fosse discado, o que impunha uma série de restricoes, os
desenvolvedores anteviram avancos em varias areas do
conhecimento, inclusive na educacao a distancia que ganhou,
entdo, novo impulso?®. Plataformas como WebCT (Goldberg
et al.,,1997), AulaNetTM (Lucena et. al., 1998) e TelEduc
(Cerceau, 1998) surgiram com o objetivo de possibilitar a
autoria, o gerenciamento de cursos e o acompanhamento

Nucleo de Informatica Aplicada a Educacao (NIED), UNICAMP. E-mail: ffreire@unicamp.
br.

2Nucleo de Informatica Aplicada a Educacéao (NIED), UNICAMP. E-mail: farantes@uni-
camp.br.

3 Instituto Federal de Sao Paulo (IFSP), campus Hortolandia & Nucleo de Informatica Apli-
cada a Educacao (NIED), UNICAMP. E-mail: andre.constantino@ifsp.edu.br.

*A histéria da educacao a distancia (EAD) é longa e remete as cartas de Platao e as epis-
tolas de Sao Paulo. Ao longo do tempo, a EAD usou diferentes meios para cumprir sua
funcéo: apostilas impressas, fitas cassete, fitas de video, kits para aulas praticas, radio
e TV. Os anos 80 do século XX marcam o inicio do uso das redes de computadores como
um novo meio para EAD (Romani e Rocha, 2001).
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de alunos, seguindo modelos tedricos distintos sobre o que
significa ensinar e aprender a distancia.

No caso do TelEduc, desenvolvido pelo Nucleo de
Informatica Aplicada a Educacao (NIED) em parceria com
o Instituto de Computacao (IC), ambos da Universidade
Estadual de Campinas — UNICAMP, os pesquisadores se
apoiaram, basicamente, nos pressupostos construcionistas
preconizados por Papert (1980, 1994, 1999) que, por sua
vez, orientam as acoes de formacao de professores na area
de Informatica na Educacao realizadas pela equipe do NIED
(Freire; Prado, 1996; Valente, 1999; Freire; Rocha, 2002)°.

Havia, assim, um comprometimento ndo apenas com a
veiculacao e a organizacao de informacdes no ambiente, mas,
sobretudo, com a realizacao de atividades praticas (hands
on) cujos resultados pudessem motivar a reflexdo do aluno
(heads in) e a depuracao de suas acoes (Ackermann, 1993).
Essa é uma das razoes pelas quais a ferramenta Atividades
€ central no design do ambiente (Rocha, 2002). O processo
reflexivo do aluno é potencializado pelo acompanhamento
do professor e dos colegas, que estao juntos virtualmente
(Valente, 1999).

O Projeto TelEduc assume uma concepcao particular sobre
o papel da Internet na Educacao, privilegiando a interacao
e a colaboracao como formas de mediacdo didatica (Freire;

50 TelEduc nasceu no final da década de 90 com a dissertacéo Cerceau (1998) sob orien-
tacao da Profa Dra Heloisa Vieira da Rocha, idealizadora e coordenadora do projeto até
2012. Em fevereiro de 2001 foi lancada a primeira versao do ambiente como software
livre, fato até entédo inédito no cenario nacional de software para EAD e de software livre
nacional para a Educagao. Em marco de 2002 foi lancada a versao 3.0, premiada em
1°lugar na categoria Pesquisa e Desenvolvimento em EAD pela Associacao Brasileira de
Educacaoa Distancia. Em agosto de 2011 foi lancada a versao 4.3, com o redesign com-
pleto de sua interface. Entre 2003 e 2017 o TelEduc foi usado no Projeto Ensino Aberto
da Pro6-Reitoria de Graduacdao da UNICAMP como ambiente computacional de apoio as
disciplinas presenciais. Uma descricdo detalhada do ambiente pode ser encontrada em
Rocha (2002).
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Rocha, 2002), razao pela qual, sempre houve uma preocupacao
em prover ferramentas para apoiar tais processos® com
vistas a motivar a criacao de comunidades de aprendizagem
(Oeiras;Rocha, 2000, 2001, 2002; Romani; Rocha; Silva,
2000; Oeiras; Romani; Rocha, 2001; Oeiras et al., 2001;
Oeiraset al., 2002). Oeiras e Rocha constatam que os AVA
daquele momento, incluindo o TelEduc, facilitavam a tarefa
de disponibilizar contetidos:

No entanto, existem outras necessidades
importantes, como as sociais e afetivas, que
precisam ser supridas para o bom andamento de
um curso no qual se deseje que todos participem
de forma ativa, contribuindo colaborativamente
com o aprendizado pretendido. Pode-se dizer que
um dos objetivos de um curso a distancia é criar
uma comunidade em que todos se sintam parte e,
dessa forma, tenham satisfacdao e o sentimento
de comprometimento com o processo de
aprendizagem do grupo como um todo. (Oeiras;
Rocha, 2001, pp. 1-2; grifos nossos).

Dos anos 2000 para ca muita coisa mudou gracas ao avanco
tecnologico e as caracteristicas da Web 2.0. Muitos outros AVA
surgiram’ e a EAD é uma realidade no panorama educacional,
tendo sido formalizada em grande parte das Instituicoes de
Ensino Superior do pais, o que inclui a Universidade Aberta
do Brasil. Ainda assim, as necessidades sociais e afetivas
preconizadas por Oeiras e Rocha nos anos 2000 parecem
ter encontrado abrigo nas redes sociais, especialmente no
Facebook que, s6 no Brasil, agrega cerca de 127 milhoes de
usuarios ativos mensais®.

°Correio Eletronico, Forum de Discussao, Mural, Portfolio, Perfil, Diario de Bordo, Bate
Papo.

7S6 para citar alguns: Moodle (https://moodle.com/), EdModo (www.edmodo.com), Can-
vas (www.instructure.com).

8Reportagem divulgada pelo site da Folha de Sao Paulo em 18 de julho de 2018. Mais
em:https://wwwl.folha.uol.com.br/tec/2018/07 /facebook-chega-a-127-milhoes-de-u-
suarios-mensais-no-brasil.shtml. Acesso: 02/08/2018.
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Temos observado nos ultimos anos um acentuado interesse
na utilizacao das redes sociais — principalmente do
Facebook - como plataforma de apoio a acoes de ensino e de
aprendizagem alavancado pelo crescente uso de dispositivos
moveis. Ainda que o design desses espacos nao tenha sido
originalmente projetado para esta finalidade, a literatura
sobre o assunto, em geral, aponta aspectos bastante
positivos a respeito de experiéncias desse tipo.

Um aspecto que nos parece importante nesta discussao - e
que € pouco tematizado - refere-se a interface que suporta
as atividades de ensino e de aprendizagem. Romani, Rocha
e Silva (2000) chamam a atencao para o tipo de tarefa
desenvolvida pelos usuarios de um AVA. Professores e
alunos desempenham atividades variadas e diferentes
entre si, sendo que algumas sao individuais e outras mais
interativas, isto €, entre os participantes. O professor
tem atribuicoes que vao desde o preparo do material até
o acompanhamento do aproveitamento de cada aluno.
O aluno, por sua vez, realiza atividades distintas como:
leitura de conteudo, pesquisa de artigos, participacao
em discussoes, trabalhos em grupo. Do ponto de vista do
design de interface, pode-se dizer que quando a atividade
realizada pelo usuario € predominantemente individual, ha
prevaléncia de um modelo centrado na interacao humano-
computador; quando a tarefa se relaciona a comunicacao
entre os usuarios do sistema, o modelo focaliza a interacao
humano-humano (Romani; Rocha; Silva, 2000)°.

°De acordo com Harrison e colaboradores (2007) pode-se dizer que ha 3 paradigmas na
histoéria da area de Interface Humano-Computador: o primeiro, orientado por questoes
ergondmicas; o segundo, orientado por fatores cognitivos e o terceiro, guiado por uma
matriz fenomenolégica que adota multiplas teorias e posicionamentos de forma nao ex-
clusiva, na qual a construcéo de significado do artefato e seu contexto, em todos os niveis,
sao mutuamente definidos e estao sujeitos a multiplas interpretacoes.
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A confluéncia de modelos de design em um AVA pode
representar uma complexidade adicional para a sua
concepcao, diferente do que ocorre com uma rede social,
cujo objetivo primario € manter as pessoas em permanente
interacao.

Pensando nesta questao, nosso objetivo neste capitulo é
apresentar alguns pontos criticos em relacao a interface
do Facebook que podem interferir no seu uso educacional
e, a partir deles, apresentar a proposta de design do
ambiente TelEduc Core, ainda em desenvolvimento, que
prevé a interseccao de aspectos técnicos e sociais, conforme
recomendam Romani, Rocha e da Silva (2000).

Este capitulo esta dividido em trés secoes. Na primeira,
relatamos algumas experiéncias a respeito do uso de redes
sociais no contexto educacional encontradas na literatura;
na segunda apresentamos alguns pontos criticos da
interface do Facebook que, como dissemos, podem interferir
negativamente na sua adocdo em contextos de ensino e
aprendizagem. Na terceira secao, apresentamos a proposta
de design do Mural TelEduc Core e as razdes que embasam
seu desenho. Por fim, em Consideracoes Finais, fazemos
um apanhado geral dos pontos discutidos e projetamos
algumas direcoes para o que esta por vir na area de EAD.

Uso de redes sociais em contextos educacionais

A interacdo interpessoal € vista como um dos pontos-
chave da satisfacdo do aluno na EAD (Tallent-Runnels et
al., 2006), pelo fato de aumentar a motivacao dos alunos e,
consequentemente, tornar o aprendizado mais significativo
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€ permanente.

Com o impressionante crescimento das redes sociais
online, as pessoas ao redor do mundo tém participado de
comunidades virtuais, conectando-se umas com as outras e
compartilhando conteudo pessoal por meio de fotos, videos,
links e textos; podem, ainda, colaborar entre si usando
esses ambientes para discussao. Assim, as redes sociais
tém se tornado uma ferramenta de comunicacao essencial
no mundo contemporaneo.

Cuéllar, Delgado e Pegalajar (2011, p.1) afirmam que existe
uma rede social “inerente” em qualquer AVA em que os
atores principais sao professores e aprendizes. Neste caso,
trata-se de uma estrutura pensada para o oferecimento de
cursos a distancia.

Outros pesquisadores, no entanto, argumentam que a
estrutura de um AVA é muito centrada no professor, pouco
flexivel e “superestruturada pedagogicamente” (Brady;
Holcomb; Smith, 2010), limitando a criatividade no ensino,
as interacoes e os métodos usados pelos professores na
preparacao de conteudos. Deschryver e colegas (2009)
afirmam que os AVA nao promovem a motivacao e o
entusiasmo dos alunos, tampouco permitem algum tipo de
personalizacao, ideia compativel com as tendéncias daquele
periodo’®. Evidéncia disso é o fato de que os alunos raramente
entram nos AVA, a menos que precisem de uma informacao
ali armazenada ou tenham uma atividade que precisa ser

10 Segundo o Design Universal (termo cunhado nos anos 70 por Ronald Mace) um pro-
duto, servico ou ambiente deve serprojetado de modo que seja usavel pelo maior nimero
de pessoas possivel. Com o crescimento da complexidade dos sistemas computacionais,
diversas solucoes foram sugeridas e adotadas de modo a alcancar um numero maior de
usuarios, por exemplo os sistemas personalizados e os sistemas adaptativos, que seguem
a ideia de que “um design néo serve para todos”. Desta forma, funcionalidades para a
modificacao da interface (seja modificada pelo usuario seja automatica) estao disponiveis.
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concluida; em contraste, esses mesmos alunos passam
uma parte de seu tempo em redes sociais, voluntariamente.

Esse tipo de constatacao atraiu a atencao de educadores.
Pesquisas mostram que as redes sociais podem ser usadas
para superar as limitacoes dos AVA em relacdo as intera-
coes sociais (Aghili et al.,, 2014; Tess, 2013; Veletsianos;
Navarrete, 2012). Muitos professores e instituicoes de
ensino superior comecaram a combinar a EAD com as redes
sociais (Brady; Holcomb; Smith, 2010; Ozmen; Atic1, 2014;
Tess, 2013).

Ozmen e Atic1 (2014), por exemplo, afirmam que alunos de
educacao a distancia tém atitudes favoraveis em relacédo ao
uso de redes sociais, e a sua utilizacao afetou positivamente
a qualidade da comunicacao entre professores e alunos.
No estudo que realizaram utilizando a rede social privada
Ning!! nas atividades de um curso, o compartilhamento foi
destacado pelos alunos como a contribuicdo mais importante
da experiéncia.

Borzuk e colegas (2017) fizeram uma pesquisa com 2.065
alunos e um numero consideravel deles pensa que as redes
sociais como Facebook tém um grande potencial como
ambiente de aprendizagem, pois aumentam o interesse dos
alunos quando o conteudo de aprendizagem € compartilhado
(49,5%) e aumentam a interacao (47,1%), dentre outros
fatores.

Dada a natureza colaborativa do Facebook, outros
pesquisadores tém defendido que ele pode ser usado como
alternativa a um AVA (Wang et al, 2012). Uma revisao

' https:/ /www.ning.com/pt-br/what-is-ning/
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sistematica feita por Manca e Ranieri (2016) mostra que
o Facebook é wusado para discussdao e aprendizagem/
avaliacao de pares, desenvolvimento de conteudo, entrega
de conteudo, compartilhamento de recursos e apoio a
aprendizagem autorregulada. Chugh e Ruhi (2018), em
outra revisao sistematica sobre o tema, destacam que o
Facebook tem vantagens em termos de aumento da interacao
entre professor e aluno e entre aluno e aluno, melhoria de
desempenho e de envolvimento dos alunos.

Com base nos trabalhos pesquisados na literatura, podemos
dizer que o uso de redes sociais na EAD, geralmente, se da
de duas maneiras: (i) uso de AVA em conjunto com rede
social privada, como € o caso do Ning; (ii) uso de AVA em
conjunto com rede social publica, como o Facebook. A
utilizacao exclusiva de redes sociais abertas ou privadas
habitualmente ocorre como apoio a cursos presenciais.

Borzuk e colegas (2017) defendem que, com a utilizacao
de redes sociais e ferramentas similares da Web 2.0 nos
processos de ensino e de aprendizagem, os conteudos, as
discussoes e as interacoes deixam de “viver” no ambiente
seguro, estruturado e controlado da academia, para se
tornarem acessiveis nos ambientes sociais on-line.

Ozmen e Atic1 (2014), diferentemente, defendem o uso de
redes sociais nao abertas em contextos educacionais, que
podem ser acessadas apenas pelos seus membros, pois
ha uma diferenca entre as preferéncias dos alunos em
relacao as redes sociais usadas para interagir com a familia
e amigos e as usadas para interagir com propositos de
educacao formal (Aghili et al., 2014; Veletsianos; Navarrete,
2012). Além disso, as atividades educacionais, segundo os
autores, devem estar sob o controle de um administrador do
ambiente devido a confidencialidade e seguranca dos dados
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(Ozmen; Atici, 2014).

Como se pode constatar, varios pesquisadores apoiam o uso
de redes sociais no ensino, sejam publicas ou privadas, no
ensino a distancia ou no presencial, aliado ou nao a um
AVA. Em geral, os estudos destacam aspectos positivos e
raramente apontam eventuais problemas decorrentes da
utilizacao de redes sociais, inclusive em relacao as interfaces
dos sistemas utilizados. Na proxima secao, destacamos
algumas restricoes da interface do Facebook quando
utilizado com propositos educacionais.

Facebook e situacoes de aprendizagem - um
estudo de caso

Como ja foi dito, o Facebook € uma das redes sociais mais
populares entre os internautas brasileiros. Dentre as suas
funcionalidades interessa-nos, nesta secdo, a ferramenta
Grupo, que permite a reuniao de pessoas em torno de
um assunto de interesse comum, razao pela qual tem
sido utilizada também em contextos educacionais (Costa;
Ferreira, 2012; Cordova; Favretto, 2014).

Retomamos o estudo de Freire, Silva e Batista (2014) que
discute os modos pelos quais uma pequena comunidade
de alunos de um curso presencial interage por meio da
ferramenta Grupo e cujos resultados apontam restrigcoes
da interface da ferramenta que interessam aos nossos
propositos, questdo nem sempre considerada quando se
pensa em adotar o Facebook no contexto educacional, seja
presencial ou a distancia.
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A comunidade estudada, denominada ProFIS_13, nasceu
por iniciativa de um aluno do Programa de Formacao
Interdisciplinar Superior da Universidade Estadual de
Campinas (ProFIS - UNICAMP), que oferece disciplinas
presenciais, e reuniu 111 participantes em 2013. Esse
Grupo nao tem uUnica e exclusivamente a intencao de ser um
espaco de aprendizado, uma vez que os conteudos tratados
sao heterogéneos, constituindo um ponto de encontro dos
alunos.

As interacoes ocorridas no periodo de 26/03/2013 a
26/03/2014 foram analisadas pelos autores com o objetivo
de construir o corpus do estudo, formado exclusivamente
por mensagens relacionadas direta ou indiretamente a
aprendizagem. Das 761 mensagens postadas, 100 se
relacionavam a aprendizagem e, destas, apenas 38 foram
catalogadas como “Duvidas” e compuseram o corpus do
estudo. O recorte metodologico se justifica pelo fato de
esse tipo de postagem provocar o dialogo entre os alunos,
aspecto apontado pela literatura como fundamental para a
constituicao de um grupo (Gozzi; Mizukami, 2008).

As 38 postagens foram analisadas considerando as relacoes
entre os recursos dalingua (o modo como os alunos escrevem)
e outras materialidades como o internetés, os emoticons e
os recursos que a interface da ferramenta Grupos oferece
(Freire; Silva, 2011; Goes; Freire; Silva, 2013).

Os resultados do estudo mostram que: (i) apenas um quarto
dos membros do Grupo usou esse espaco para apoio mutuo
e forma um subgrupo ativo, sem contar os alunos que
indiretamente, pelas curtidas e/ou pela leitura (visualizacao
das postagens), se beneficiam das discussoes, o que sugere
que o alcance das interacoes via web pode ser maior se
comparado ao das interacoes presenciais; (ii) o engajamento
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na discussdao nao € igual para todos os participantes
considerados “ativos”: alguns se mantém mais tempo
na rede e se dispoem a ajudar os outros didaticamente;
outros, de posse da informacao que procuram, param de
interagir; (iii) as postagens sao marcadas por um tom de
camaradagem, de humor e de respeito mutuo, expressos
pelo uso de girias, internetés, emoticons, sem deixar de
lado a lingua padrao; (iv) o Grupo promove discussoes
iniciadas presencialmente; motiva os alunos a se apoiarem
mutuamente, compartilhando o que sabem, o material que
tém em maos, as duvidas e as solucoes encontradas.

Apesar do otimismo de muitos pesquisadores em relacao
a utilizacao desse tipo de plataforma de comunicacao com
finalidades educacionais, apontamos algumas questoes
relacionadas a interface da ferramenta Grupos que podem
interferir negativamente na interacdo de seus membros
e, consequentemente, no aprendizado, quando este € o
objetivo.

Com base na analise minuciosa de uma postagem que se
desdobra em uma longa discussao entre os alunos a respeito
da solucao de um exercicio de Geometria Plana, os autores
mostram que sob certas circunstancias interacionais,
pode haver um “desbalanceamento entre a dinamica das
atividades de linguagem dos alunos e o modo como ela é
apresentada pela interface do Facebook” (Freire; Silva;
Batista, 2014, p. 327).

Esse desbalanceamento ocorre em funcao do modo como a
ferramenta trata os posts editados. A interface de Grupos nao
permite ao usuario verificar, rapidamente, (i) as alteracoes
nas postagens que sao editadas, (ii) as diferencas entre os
horarios das postagens e (iii) os horarios das visualizacoes
das postagens, restricoes que podem interferir de maneira
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importante no acompanhamento da interacao.

Na analise apresentada um aluno coloca a resolucao de
varios exercicios e, em seguida, omite o resultado de um
deles, anteriormente publicado (Figura 1). Uma modificacao
em um post, no entanto, qualquer que seja ela, so € indicada
pela palavra “Editado”, quase invisivel na leitura corrente
que se faz no Facebook. Para saber o que foi modificado pelo
autor da postagem, o leitor precisaria verificar o histoérico
da edicao, acao pouco comum, mas que neste caso, seria
fundamental para supor que o resultado divulgado do
exercicio em questdo era pouco confiavel'?.

Figura 1 — Post editado pelo autor da mensagem para omisséao do
resultado da questdo 8 que no post anterior constava como “e na 8 eu
acho que é 8,5 e 12,5”.

CF Ma 1) deu 25 graus, eu acho, Na 2, era... 68
graus, na 3 & 120 graus, na 4 ... nao lembro! haha Acho que e
612777, na 5... 24pi - 18 raiz de 3, na 6 & 950m2, na 7 eu acho que é
12/pi. Pelo menos isso é o que eu lembro da resolugdo que eu fiz hoje
com o pessoal... ;P

10 de setembro de 2013 as 22 lFCurtir

Fonte: Freire, Silva e Batista (2014).

Tanto os alunos que nao perceberam que a postagem foi
editada; quanto os que perceberam, mas nao consultaram o
historico de edicoes e visualizaram o resultado do exercicio
8 em um determinado intervalo de tempo, leram uma

12As figuras apresentadas nesta secado refletem a interface do Facebook em 2014,
quando o botao de edicao ficava na logo abaixo da postagem. Naquela época, nao havia
um historico de edi¢coes. Atualmente, esse historico de edicoes existe, mas esta ainda mais
escondido.
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informacao incorreta, supondo-a, no minimo, possivel (dado
que o aluno usa, mais de uma vez, a expressao “acho”).

Na sequéncia da interacao, tudo indica que esse aluno tenta
resolver o exercicio 8 e quase uma hora depois, publica novo
post com novo resultado: 7 e 3 (Figura 2).

Figura 2 —Post para divulgacéao e correcao do resultado do exercicio 8.

CF Galera, na 8 acho que & outra coisa, pq eu to
vendo que resolveram com d1 + d2 [ 2, sendo que é d1 vezes d2,
Yocé cai em bhaskara l&! (1¢) Ai da... 7 e 3!! Corrigido! lol

10 de setembro de 2013 as 23:03 Curtir

Fonte: Freire, Silva e Batista (2014).

Ocorre, no entanto, que também este post foi editado e
que na sua versao original, o resultado do exercicio era 7 e
11. Mais uma vez, os membros do Grupo que o acessaram
entre uma correcao e outra deste post, viram um resultado
equivocado.

As edicoes dos dois posts desse mesmo aluno mostram que
o sequenciamento das postagens na interface do Facebook
se orienta, estritamente, pelo horario da postagem original,
desconsiderando uma possivel edicdo, o que nao da
visibilidade ao trabalho do aluno com a linguagem (Franchi,
1992), isto €, a reflexdao que ele faz sobre o exercicio que
esta tentando resolver e que ocorre no exato momento da
interacao e que o leva a rever o que ja havia escrito.

Como consequéncia, a leitura sequencial dessa interacao em
particular nao pode ser considerada uma fonte confiavel de
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informacao, tampouco um registro de memoria coletiva do
Grupo. Certamente, por se tratar de um espaco de “Duvida”
e de discussao, € provavel que os membros do Grupo leiam
os posts com cautela, sem esperar que o que ali € postado
seja verdade/certeza absoluta. Além disso, como neste caso
a ferramenta € usada como apoio ao ensino presencial,
existe a chance de um eventual mal-entendido ser desfeito
face a face.

Consideramos as restricoes da interface da ferramenta
Grupo importantes, uma vez que elas podem interferir
de forma negativa na leitura que se faz das informacoes
publicadas, o que nao € desejavel no contexto educacional,
especialmente quando utilizada em cenarios a distancia.

TelEduc Core: design do Mural

Desde 2015 temos trabalhado no desenvolvimento do
chamado TelEduc Core (Arantes; Freire, 2018a, 2018b)
visando oferecer um sistema mais enxuto e mais leve, sem
abrir mao da organizacao que um curso a distancia necessita.
Nosso intuito € projetar uma aplicacdo mais dinamica e
de facil uso, condizente com os usuarios atuais da web,
habituados com interacoes mais breves e rapidas advindas
das redes sociais, aproveitando a experiéncia acumulada
com o desenvolvimento do TelEduc.

Nesse percurso, organizamos duas Oficinas de Trabalho
com usuarios do TelEduc. Na primeira, nosso intuito era
(i) identificar um conjunto simplificado (e, supostamente,
suficiente) de ferramentas para oferecer um curso a distancia
e (ii) projetar coletivamente a pagina de entrada de um curso
com base nessas ferramentas, usando como referéncia
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o proprio TelEduc; o Moodle, conhecido por varios dos
presentes; e o EdModo, um AVA desconhecido da maioria e
cuja interface remete a do Facebook'®. Na segunda Oficina,
nosso proposito foi avaliar o projeto de interface desenvolvido
em funcao dos resultados da primeira Oficina.

As duas Oficinas contaram com a participacdo de
professores com experiéncia no uso do TelEduc e de outros
AVA, alunos acostumados a terem suas disciplinas da
graduacao apoiadas por esses ambientes e pesquisadores
da area de desenvolvimento e de interfaces de usuario para
EAD. Procuramos, assim, reunir um numero pequeno, mas
experiente, de pessoas de modo que pudéssemos ter tempo
suficiente para ouvi-las e discutir as ideias que surgissem!*.

Na primeira Oficina, em uma das dinamicas desenvolvidas,
os participantes foram convidados a marcar as ferramentas
do TelEduc com trés tipos de cores: azul, para aquelas
consideradas importantes ou imprescindiveis; amarelo, para
as ferramenta desejaveis, mas nao prioritarias; vermelho,
para aquelas consideradas nao necessarias no Core. A Figura
3 mostra a aparéncia final do quadro, apés a dinamica.

Observe-se que dentre as ferramentas de comunicacao
disponiveis no TelEduc Correio e Mural receberam um maior
numero de simbolos azuis. A discussao que se seguiu, no
entanto, mostrou algumas questoes interessantes.

13A escolha do EdModo se deu pelo fato de um dos pesquisadores do grupo ter utilizado
como apoio ao ensino presencial com grande aceitacao por parte dos alunos. O AVA tem
uma aparéncia diferente ja que o seu foco é o ensino presencial, principalmente no K-12
(que engloba os ensinos fundamental e médio fundamental nos EUA).

“Algumas pessoas puderam participar das duas Oficinas, outras nao. Por essa razao, na
segunda Oficina retomamos as resolucdes da primeira para que todos pudessem se envol-
ver na discussao. Maiores detalhes sobre as duas Oficinas podem ser obtidos em Arantes
e Freire (2018a; 2018b).
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Figura 3 — Priorizacaodas ferramentas doTelEduc para integrarem o

Core.

Fonte: Arantes e Freire (2018a).

Embora o Correio tenha sido escolhido como “indispensavel”,
os participantes disseram que os alunos usam muito pouco
a ferramenta e preferem usar o Facebook ou o WhatsApp
para comunicacao fora do AVA. Na opinido dos presentes, o
Correio € usado de maneira mais formal, para escrever um
texto mais longo, talvez por isso os alunos tendem a usa-
lo com menor frequéncia. Ainda segundo os participantes,
os alunos preferem escrever, de maneira informal, um post
e “marcar” o professor e os colegas. Um dos participantes
disse que, se pudesse direcionar as postagens para uma
determinada pessoa, para a turma toda ou para um
determinado grupo, ndo usaria mais o Correio: “Eu preciso
de uma forma de conversar com meu aluno, de mandar a
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mensagem para ele, eu usaria uma postagem de noticias
se tivesse, mas se nao tivesse nada semelhante eu usaria
o Correio”. Outro participante acha necessario receber
notificacoes fora do TelEduc: “Eu acho muito util quando
recebo um e-mail lembrando que eu tenho uma atividade”?>.

Com base nessa discussao sobre o Correio, aliada a escolha
da ferramenta Mural, chegou-se a conclusao de que o
desejo dos participantes € poder contar com uma forma de
comunicacao mais dinamica e menos formal que permita
direcionar mensagens para alunos especificos, grupos
ou para todos. Além disso, € desejavel ter algum tipo de
notificacao fora do AVA, que envie um alerta sempre que o
usuario receber uma postagem.

Na sequéncia da primeira Oficina, apresentamos as paginas
de entrada do Moodle e do EdModo, com o objetivo de deflagrar
uma discussao sobre essas duas tendéncias e inspirar a
construcao coletiva da pagina de entrada do TelEduc Core.
No caso do Moodle, o que se destaca € o seu potencial de
customizacao: o professor pode escolher quais blocos
aparecerao e em quais posicoes na tela; no caso do EdModo,
o destaque € a sua semelhanca com o Facebook: no centro
da pagina ficam as postagens e, assim, a comunicacao entre
todos ganha relevancia. Sao, pois, dois modelos diferentes,
com interfaces de usuario distintas que representam o design
da aplicacdao. Assim, se a pagina principal da aplicacao esta
estruturada de modo a apresentar as funcionalidades para
ler e escrever postagens como elementos centrais, o usuario
subentende que a aplicacdo da énfase a comunicacao entre

150 TelEduc possui uma funcionalidade que pode ser configurada para enviar e-mails
aos participantes informando sobre acgoes realizadas no ambiente. Entretanto, alguns
administradores de sistemas, desabilitam essa funcionalidade para evitar sobrecarga no
servidor.
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os individuos; por outro lado, se a pagina esta estruturada
de modo a listar itens sequenciados relacionados a materiais
de leitura e de atividades como elementos centrais, o usuario
entende que a aplicacao enfatiza o contetiddo, mesmo quando
a realizacao das atividades preveem o uso de ferramentas de
comunicacado do AVA.

Supomos que a escolha do Correio e do Mural como
ferramentas, aliada ao impacto provocado pela interface
do EdModo, contribuiram para o desenho coletivo da
pagina de entrada do TelEduc Core que, aos poucos foi
sendo concretizado no quadro branco e, posteriormente,
implementado em Bootstrap (Figura 4'°).

Figura 4 — A esquerda, pagina de entrada de um curso no TelEduc
Core desenhada na lousa e, a direita, reproducao desse desenho
usando Bootstrap

Curso 1 - Programacao

Fonte: Arantes e Freire (2018a).

Os participantes gostaram de ter uma forma de comunicacao
como elemento central da pagina, analogo ao EdModo
e seguiram essa tendéncia. O nome “Mural” foi mantido,
embora com caracteristicas distintas do Mural do TelEduc.

16 Durante a oficina, um dos participantes falou que o nome “atividade” confunde alguns
alunos porque nao associam que se trata de uma tarefa que eles precisam executar, su-
gerindo que o nome “tarefa” talvez seja mais intuitivo. Por esse motivo, ao fazer o desenho
na lousa, usou-se o nome Tarefas para a ferramenta, ao invés de Atividades.
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Um dos participantes sugeriu ter uma aba de postagens
de grupos ou pessoas, uma para postagens de atividades
e uma para assuntos gerais. Todos gostaram da ideia. Por
isso, foi sugerido usar um menu com abas para esses trés
tipos de postagens (pessoas, atividades e gerais). As demais
ferramentas ficaram em um menu a esquerda, voltado para
conteudos. Todos concordam que os posts no Mural deixam
a comunicacao mais dinamica e informal, como tentaram
expressar na primeira parte da Oficina. Por outro lado,
perde-se o historico do curso, razao pela qual surgiu a ideia
de ter uma linha do tempo, para mostrar aos alunosa ordem
cronologica das tarefas que precisam ser executadas. Outra
ideia foi poder fixar no Mural aqueles posts que sdo muito
importantes.

Com base nas discussoes realizadas na primeira Oficina e na
revisao que fizemos da literatura destacamos os seguintes
requisitos para o Mural do TelEduc Core:

1. Oferecer um espaco inspirado no Mural do Facebook
para que os participantes dos cursos possam compartilhar
textos, arquivos, fotos, videos e links; de modo a facilitar e
motivar a colaboracao e a discussao.

2. As postagens poderao ser direcionadas a todos ou a um
grupo particular.

3. O Mural € o espaco “democratico” do ambiente, para tanto
devera permitir a todos os participantes de um curso fazer
postagens e comentarios, bem como “curtir’” ou “descurtir”
postagens e comentarios.

4. Os coordenadores e professores poderao fixar uma pos-
tagem que julguem importante ser lembrada periodicamente

(pinned post). Nesse caso, todos os participantes verao a
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referida postagem ao entrar no Mural.

5. Todos os participantes poderao selecionar suas postagens
favoritas (bookmarks). Essa € uma maneira de guardar as
postagens que o participante nao quer que se percam entre
as postagens do curso.

6. Todas as postagens de um participante, bem como as
postagens nas quais fez comentarios, sdo guardadas em
seu repositorio pessoal automaticamente, dentro do curso.
Essa € uma maneira de manter o historico de interacoes do
usuario no Mural.

7. Contar com um mecanismo de busca para facilitar o
acesso a informacoes relevantes.

8. Avisos automaticos serao publicados no Mural sempre
que eventos importantes acontecerem no curso, tais como
liberacao de notas, postagem de nova atividade, postagem
de novo material, dentre outros.

9. Ter o historico de edicoes dos posts visivel e de facil
acesso, deixando evidentes informacoes sobre alteracoes
nas postagens que sao editadas, horarios das postagens e
horarios das visualizacoes.

10. O participante sera notificado sobre novas postagens e
sobre comentarios em suas postagens, preferencialmente,
no celular. Desse modo, nao sera preciso acessar o AVA
para ser informado sobre os acontecimentos do curso (cf.
Silva; Freire; Pereira, 2015).

Considerando o conjunto de requisitos, podemos dizer que o
Mural €, ele proprio, estruturado como uma linha do tempo,

o que garante uma memoria coletiva do grupo sobre o curso.
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Além disso, como forma de manter informacoes relevantes
do curso ao alcance do usuario de uma maneira simples e
rapida, o Mural possibilitara ter um post fixo, selecionar
postagens favoritas, manter postagens e comentarios do
usuario em seu repositorio, manter um historico de edicoes
visivel e ter um mecanismo de busca. Com os requisitos
em maos, passamos a desenvolver o protétipo do Mural,
conforme pode ser visto na Figura 5.

Figura 5 — Interface do prototipo do Mural do TelEduc Core

Curso 1 - Programagao ]
Gl L PP
Calendario Mural Tarefas Pessoas Grupos Calendario Notas
Grupos
Material
Mural P> 1 ol ... |
Notas Q
O Giovani Coutinho
Pessoas @i Editado - 12:15 de 21/08/2018 Visualizar Histrico
- Far far away, behind the word mountains, far from the countries Vokalia and Consonantia,
Pertfolio there live the blind texts. Separated they live in Bookmarksgrove right at
Tarefas the coast of the Semantics, a large language ocean. A small river named Duden flows by their

place and supplies it with the necessary regelialia. It is a paradisematic country, in which
roasted parts of sentences fly into your mouth,

Ouke R ¥y 45 likes - 2 comment
! Maria Gonzales dited B M T
It is a long established fact that a reader will be distracted by the readable content of a
page when looking at its layout v

@ Nora Havisham AT
The point of using Lorem Ipsum is that it has a more-or-less normal distribution of

etters, as opposed to using 'Content here, content here’, making it look like readable

English

@

Fonte: Autores

Com o projeto do Mural do TelEduc Core, procuramos dar
visibilidade as pessoas e ao que elas pensam, diferente do
que, em geral, ocorre nos AVA que enfatizam conteudos.
Entendemos, porém, que um equilibrio entre pessoas,
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conteudos e atividades é desejavel no contexto educacional.
Por esse motivo, o projeto dessa ferramenta foi criterioso,
considerando o fato de se tratar de um contexto educacional,
orientado por regras proprias, diferentemente do que ocorre
em uma rede social. Uma particularidade desse contexto,
por exemplo, € a necessidade de garantir que todos os
participantes recebam informacoes relevantes sobre o
andamento do curso/disciplina. A organizacdao do Mural,
tal como o conhecemos no Facebook e discutimos na secao
3, ndo assegura isso, uma vez que as pessoas visualizam
em seu Mural as ultimas postagens realizadas pela sua rede
de contatos. Além disso, a recuperacao de uma postagem
relevante € dificil e demorada de ser feita no Mural do
Facebook, o que nao € desejavel (Freire; Silva; Batista,
2014), dai o cuidado na escolha de requisitos que atendam
a tais necessidades.

Consideracoes finais

Iniciamos nossa discussao sobre a relacao AVA, Redes
Sociais e Interfaces, retomando alguns dos estudos
desenvolvidos pelos pesquisadores do Projeto TelEduc que
- ja nos anos 2000 - previam uma tendéncia do aumento
da interacao entre as pessoas que modificaria as relacoes
pessoais, sociais e culturais, como de fato, aconteceu.

Em nosso estudo da literatura, observamos que muitos
professores e instituicoes de ensino combinam ensino
presencial ou a distancia com as redes sociais, com o intuito
de superar as limitacoes dos AVA em relacao as interacoes
sociais (Brady; Holcomb; Smith, 2010; Ozmen; Atici, 2014;
Tess, 2013). Outros pesquisadores tém defendido a ideia de
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que uma rede social como Facebook pode ser usada para
substituir o AVA (Wang et al., 2012; Manca; Ranieri, 2016).

Sobre a relacao entre AVA e Redes Sociais, concordamos com
Cuéllar, Delgado e Pegalajar (2011) quando alegam que existe
uma rede social inerente em um AVA. Essa tem sido a nossa
motivacao no desenho do TelEduc Core, especificamente do
Mural que apresentamos na ultima secao que, diferente de
outros trabalhos estudados, nao combina AVA com rede
social ou substitui o AVA por rede social, mas traz para o
AVA caracteristicas que podem melhorar a interacao entre
os participantes dos cursos e ao mesmo tempo manter uma
estrutura que permita o acesso as informacoes relevantes
do curso de uma forma simples e rapida.

No desenho que propomos procuramos evitar os problemas
de interface da ferramenta Grupos do Facebook com o
requisito 9, além de construir outros requisitos que espelham
as percepcoes e desejos dos usuarios participantes das
Oficinas, experientes no uso de AVA e de redes sociais,
tais como criacao de postagens com midias digitais,
direcionamento das postagens, curtir e comentar, fixar
postagem, selecionar postagens favoritas, ter facil acesso a
todas as postagens e comentarios de determinado usuario
(repositorio), ter um mecanismo de busca, manter histérico
de edicoes visivel e receber notificacoes fora do AVA.

Se no TelEduc o fazer ganhava saliéncia por meio da
centralidade da ferramenta Atividades, no Core, a interacao
entre os participantes ganha papel de destaque no Mural.
Afinados com os pressupostos construcionistas e com a
onda de colaboracao que a internet inaugura fazer com o
outro parece ser um caminho possivel e desejavel para a
EAD que esta por vir.
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Ainda sobre o uso das Redes Sociais na Educacao em geral,
parece-nos que esta tendéncia ja € realidade. Como vimos
na secao 3 o uso do Facebook com propoésitos (inclusive)
de aprendizado ja acontece sem que os educadores estejam
necessariamente implicados. Grupos de alunos se mobilizam
usando Facebook e Whatsapp ou qualquer outra tecnologia
que apareca e que seja de facil acesso. Aprender formalmente
ainda tem lugares sociais marcados, mas, na realidade, €
um processo que transcende o espaco institucional ou do
AVA.
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Avaliacao por pares em grande escala:
um estudo de caso

Ewout ter Haar!

Na transformacao de processos educacionais pela sua
mediacao por plataformas digitais e online, sao os de
avaliacao pedagogica que tém maior potencial para mudar
efetivamente a pratica docente e a experiéncia dos alunos.
Neste capitulo, é relatada uma experiéncia com avaliacao
por pares como atividade pedagogica em larga escala
(300 participantes), apoiando a producao de um texto de
divulgacao cientifica, em uma disciplina de graduacao da
USP, oferecida na modalidade online.

Os processos de aprendizagem colaborativos mediados
por computadores sao estudados desde ha muito tempo
(Stahl et al., 2006) e, dentro deste campo maior, o interesse
por atividades online incorporando avaliacdo por pares
esta crescendo nos ultimos anos (Suen, 2014; Topping,
2009). Uma questao € como criar tarefas significativas e
devolutivas relevantes (McConlogue, 2015) em um contexto

! Universidade de Sao Paulo. E-mail: ewout@usp.br.
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de aprendizagem hibrida, onde a tecnologia educacional é
incorporada em espacos de educacao convencionais (Keppell
et al., 2006). Esta questao nao pode ser desvinculada do
seu contexto politico-educacional, de um aumento de vagas
no ensino superior? e do surgimento dos chamados MOOCs
alguns anos atras (Suen, 2014). O meérito pedagogico de
usar processos de avaliacdo por pares nao depende de
tecnologias (Falchikov; Goldinch, 2000; Orsmond, 2004;),
mas € sua implementacao em plataformas de aprendizagem
online que permite sua aplicacdo em larga escala.

Apesar das potenciais vantagens, a avaliacao por pares como
atividade pedagogica € usada raramente, em comparacao
com avaliacoes mais comuns como tarefas, testes, provas
ou outras modalidades onde o educador € o principal
responsavel pela avaliacao do desempenho e devolutivas
pedagogicas. Por exemplo, no principal AVA da USP? em
2017, docentes escolheram usar cerca de 10 mil “Tarefas”
(ferramenta que permite o envio de textos e arquivos pelos
alunos) e 2 mil “Questionarios” (ferramenta que permite
a elaboracao de questdoes, com resposta escolhida ou
construida). Em comparacao, somente 50 atividades por ano
(menos que 0,5% das atividades), sao do tipo “Laboratorio
de avaliacao” uma atividade planejada especialmente para
a avaliacdo por pares. E possivel usar outras atividades,
em especial o Forum, para apoiar um processo de avaliacao
por pares, mas € muito claro que o potencial da ferramenta
“Laboratorio de avaliacao” ainda € pouco utilizado.

20 numero de matriculas na USP aumentou mais que 50% nos ultimos vinte anos.

3 A plataforma e-Disciplinas da USP (https://edisciplinas.usp.br) é uma instancia do sof-
tware Moodle com integragcdo com os sistemas corporativos da USP. Em 2018 esta sendo
usado ativamente por aproximadamente metade dos 6 mil docentes e 80 mil alunos da
USP. Nesta plataforma, docentes tem autonomia de criar e organizar a sua maneira seu
ambiente online em apoio & sua disciplina, criando assim uma janela para suas escolhas
pedagoégica.
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Em grande parte dos estudos, a validade de processos de
avaliacao por pares tem sido investigada nos termos de
avaliacao somativa e a correlacdo entre as notas dadas
por especialistas e as dos pares (Falchikov; Goldfinch,
2000; Topping, 2009; Suen, 2014). Entretanto, as mais
interessantes aplicacoes de avaliacao por pares estao no seu
uso em avaliacoes formativas, no seu papel na construcao
de conhecimento e na criacdo de oportunidades para o
aprendiz desenvolver sua capacidade de perceber qualidade
e ganhar discernimento (Bloxham; West, 2007; Covill, 2010;
McConlogue, 2015). Os relatos na literatura sobre avaliacao
por pares no Brasil, em geral, tratam de experiéncias com
grupos relativamente pequenos (Oliveira, 2015; Ugulino et
al., 2009). Na proxima secao, procuramos dar subsidios
ao leitor que vai implementar a atividade com centenas de
participantes.

Implementacao de um processo de avaliacao por
pares em larga escala

O sucesso pedagogico do processo de avaliacao por pares
depende dos detalhes de implementacdo e do contexto
onde € aplicado. Nesta secao, sao elencadas algumas das
principais escolhas técnico-pedagogicas que os educadores
terao que fazer ao realizar um processo de avaliacao por
pares. Para cada escolha, sao feitas consideracoes baseadas
em referéncias da literatura e nos resultados do estudo
de caso apresentado. Para permitir que o leitor avalie se
€ possivel generalizar para seu proprio contexto a partir
dos resultados e conclusoes, nesta secao sao apresentados
alguns detalhes sobre o contexto do estudo de caso.
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A disciplina optativa “PRG0002 - Topicos de Pesquisa nas
Ciéncias Contemporaneas” € oferecida na modalidade online
a alunos de todas as unidades da Universidade de Sao
Paulo*. Na parte tedrica, temas da ciéncia contemporanea
sao tratados usando videoaulas, atividades avaliativas
e discussoes em grupo. Para este capitulo, focalizamos a
parte pratica, em que os alunos deviam produzir um texto
de divulgacao cientifica. Segundo a ementa da disciplina®,
o objetivo da atividade — escrever um texto - & “redigi-lo
com objetividade, concisao, propriedade, correcao e clareza,
ampliando e consolidando o emprego linguistico estabelecido
pela norma padrao”. A disciplina € hospedada na plataforma
e-Disciplinas / Moodle, onde todas as interacoes entre
material, educadores e alunos ocorrem.

A Tabela 1 resume algumas caracteristicas dos alunos,
mostrando evidéncias de que a turma ¢é representativa para
alunos de graduacao da USP. Dado o tamanho da turma,
e os multiplos padroes de qualidade que caracterizam as
producoes textuais, o que requer avaliacoes e retornos
pessoais, foi implementado o processo de avaliacao por
pares. Usamos a atividade “Laboratorio de Avaliacao”
(Workshop) do Moodle para operacionalizar a producao do
texto, desenvolvida em 5 etapas, cada uma com a sequéncia
de fases do processo de avaliacao por pares: envio do
trabalho, alocacao dos pares, avaliacao e calculo das notas.

Apos todas as etapas, 217 alunos participaram de uma

*Foram analisados aqui o oferecimento da disciplina entre outubro de 2017 e junho de
2018. Inicialmente se matricularam alunos de mais que 20 unidades da USP, entrando
no curriculo como disciplina optativa (grupo I). O segundo grupo, que entrou em 2018,
eram alunos das licenciaturas em Matematica, Quimica e Ciéncias da Natureza para qual
a disciplina esta no curriculo como obrigatério (grupo II).

® https:/ /uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=PRG0002
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enquete sobre o processo de avaliacdo por pares,
representando uma taxa de resposta de 68% dos partici-
pantes (aproximadamente 300 dos 484 alunos conseguiram
chegar na fase de escrita do texto de divulgacao cientifica).
A enquete pediu também a insercao de comentarios e
sugestoes, uma oportunidade que 84 alunos aproveitaram.

Tabela 1 — Caracteristicas descritivas da turma por area de conhecimento
e género. As idades variam de 18 até 63 anos, com idade mediana de

23 anos.
Biolégicas Humanas Exatas Total
Feminino 46 96 86 228
Masculino 25 158 73 256
Total 71 254 159 484

Fonte: Autor.
Encaminhamento e legitimidade do processo

Cada passo do processo de avaliacao por pares deve ser claro
para os alunos, fornecendo instrucoes precisas durante
cada fase. Para diminuir eventuais ansiedades, a primeira
etapa foi realizada com todas as fases (envio, alocacoes,
avaliacoes), mas pedindo somente comentarios na fase de
avaliacao, sem valer nota, criando assim uma oportunidade
para os alunos se familiarizarem com o sistema.

Uma consideracao mais séria € que para exercer seu papel
pedagogico, os alunos devem ser convencidos da legitimidade
e da relevancia do processo de avaliacdo por pares. A
literatura aponta desconfianca por parte - tanto de alunos
como de educadores - em relacao a validade da avaliacao
feita pelos estudantes (Saito; Fujita, 2004; Cartney, 2010;
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McConlogue, 2012). Nossos resultados mostram que €
possivel evidenciar o valor do processo para a aprendizagem
(Figura 1), mas que ha ainda relutancia, especialmente em
relacdo a atribuicdo da nota. E quase universal a demanda
de que haja envolvimento dos educadores, sobretudo neste
aspecto, conforme declarado nos dois depoimentos de
estudantes a seguir:

Incomoda-me muito ter minha nota nessa
parte da disciplina determinada por colegas.
Ha um grande numero de alunos inscritos e,
provavelmente, nem todos estardo participando
com a mesma seriedade nesse momento
avaliativo (Estudante an6nimo).

Eu gostei do processo de avaliacdo por pares,
mas gostaria que houvesse também uma
avaliacao por professor, especialmente no caso
da versao final do texto. (Estudante anénimo).

Figura 1 — Opinido dos alunos sobre a adequacao de usar avaliacao por
pares como atividade pedagoégica no ensino superior, para a producao
de textos ou para fins de determinacao de notas (N=217 respondentes).

Ensino superior

Producdo de textos

Determinar notas

T 1
0 50% 100%
= Discordo Indiferente mm Concordo

Fonte: Autor.
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Critérios de avaliacao

Talvez o elemento mais importante para a eficacia do
processo de avaliacdo por pares, apos assegurar a motivacao
e participacao dos alunos, seja a configuracdao de critérios
de avaliacdao que ajudem os estudantes na tarefa de avaliar
o trabalho dos colegas. Sadler (2009a) faz uma distincao
util entre avaliacdes “analiticas” e “holisticas” (ou globais).
O primeiro tipo é feito com a ajuda de um conjunto de
critérios predeterminados. Um exemplo € uma rubrica,
onde avaliadores escolhem o grau de conformidade com
critérios previamente estabelecidos e uma nota é calculada
automaticamente. No caso de avaliacoes holisticas, por outro
lado, o avaliador forma uma opiniao global sobre o trabalho,
escolhendo livremente argumentos para justificar uma nota.

E possivel usar ambos os tipos de avaliacdo no “Laboratério
de Avaliacao”. Sadler (2009b) apresenta argumentos
importantes em favor de avaliacoes holisticas, que devem
ser levados em consideracao. Mas, no nosso caso, optamos
por realizar avaliacoes analiticas, usando uma rubrica para
promover a padronizacdo e consisténcia das avaliagoes,
diminuir a carga da avaliacao e para deixar transparentes
para os alunos os padroes de qualidade dos educadores.

O uso de uma rubrica parece quase inevitavel em um
processo de avaliacao por pares em larga escala, por causa
da percepcao de que ela confere uma certa “objetividade”,
legitimando o processo. E muito importante, porém, observar
que é dificil criar rubricas de boa qualidade. Na medida em
que a complexidade da tarefa aumenta, fica cada vez mais
dificil cobrir todas as caracteristicas essenciais da tarefa com
um numero razoavel de critérios. Sobre a rubrica utilizada,
um aluno observa:
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Evalida aideia de deixar a avaliacdo mais objetiva
através do uso de uma rubrica, mas muitas vezes
tive dificuldade em encaixar problemas textuais
meus e dos colegas nas categorias definidas
pelos avaliadores. (Estudante anénimo)

A Figura 2 deixa evidente que os alunos gostariam de uma
rubrica mais bem elaborada, conforme declarado também no
depoimento a seguir:

[...] a avaliacdo por pares teria sido mais eficiente
se houvesse mais tépicos para representar
as diversas facetas de se analisar um texto
dissertativo, por exemplo, senti falta de um
topico sobre coesdo, sobre a argumentacdo,
sobre a criatividade, sobre o quao pertinente era
o tema, ou também o quanto ele era chamativo
para o publico alvo. (Estudante anénimo)

Figura 2 - Opinido dos alunos sobre a qualidade da rubrica e seus
critérios. A resposta “Outros critérios” era formulada como “Devia ter
outros critérios, cobrindo melhor os possiveis problemas do texto”.
A resposta “S6 nota” era formulada como “Prefiro dar uma nota
diretamente”. Os alunos podiam escolher mais do que uma opcao.

Outros critérios

S3o adequados

Mais critérios

Adequados. mas a nota ndo
S6 nota

N&o ter critérios

Menos critérios

0%

T T T

T
20% 40% 60% 80% 100%

Fonte: Autor.

Em conjunto com a rubrica, foi disponibilizado um campo
para comentarios livres. Nas orientacoes durante a fase de
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avaliacao, a importancia destes comentarios foi enfatizada,
pedindo justificativas para as escolhas feitas na rubrica.
No estudo de caso realizado, a fracao das avaliacoes com
comentarios variava de 0,66 na primeira etapa para 0,5 na
ultima etapa, com um tamanho tipico de um paragrafo de texto
(veja Figura 5 e a secao “Discussao”). Com estes resultados,
alguns alunos se queixaram da falta de comentarios:

Os comentarios recebidos, de forma geral, foram
pertinentes e uteis. Contudo, muitos avaliadores
apenas preencheram as notas, sem enviar uma
devolutiva justificando e contribuindo com
sugestoes e criticas. (Estudante anénimo)

Talvez faca mais sentido dar destaque aos
comentarios, em detrimento dos critérios de
multipla escolha - ou migrar para um formato
com apenas comentarios e nota. (Estudante
anénimo)

Uma fracao grande dos alunos se mostrou razoavelmente
satisfeita com os comentarios que receberam (Figura 3).

Numero de avaliadores e autoavaliacao

A dedicacao dos alunos as avaliacoes € limitada,
naturalmente. Alocar mais envios por avaliador impode, no
caso de avaliacoes analiticas, rubricas superficiais e pode
resultar em avaliacoes “rasas”, com poucos comentarios
significativos. Por outro lado, ser avaliado por poucos
colegas submete todos ao risco de arbitrariedades ou de nao
receber qualquer tipo de retorno. Para a rubrica praticada,
os alunos indicaram que entre dois e quatro envios para
avaliar seria apropriado e se mostraram satisfeitos com os
quatro envios usados na etapa final.
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Figura 3 - Opiniao dos alunos sobre a qualidade dos retornos dos colegas

no processo de avaliacao por pares. A “avaliacao” se refere as respostas

na rubrica e a nota gerada e “comentarios” se referem aos comentarios
anexados a avaliacao.

As avaliagdes que recebeu eram justas?

A maioria
Algumas
Poucas
I 'Os comentérilos que recebe:.l eram Uteis? '
A maioria
Alguns
Poucos
O‘I% 2(;% 40I% GOI% BC;% 100%

Fonte: Autores

Foram alocados para avaliacao o proprio trabalho em todas
as etapas, com excecao da ultima (que determinava a maior
parte da nota final). Poucos alunos apreciaram o valor
desta autoavaliacao, embora alguns tenham reconhecido o
objetivo pedagogico:

A questao da auto-avaliacao € importante e
deveria ser um indicador para comparacdo e
feedback, apenas. (Estudante anénimo).

A autoavaliacao € util para formalizar a comparacao
entre o trabalho dos alunos e os critérios formulados
pelos educadores. Ela também oferece ao estudante uma
oportunidade de repensar seu trabalho a luz dos trabalhos
dos colegas, que acaba de ler. Ha um consenso entre
educadores e estudantes de que a nota da autoavaliacao
nao deve entrar no calculo da nota final®.
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Anonimidade

A maioria dos alunos acredita que autores e avaliadores
devem ser anonimos (Figura 4). No nosso caso, mantivemos o
padrao do Moodle que mostra o nome do autor ao avaliador,
mas mantém o avaliador anénimo. Um aluno observou que
gostaria de conhecer mais sobre alguns autores que leu, mas
reconhece:

[...] no entanto, eu percebo que humanos sao
muito passionais e seus critérios sao afetados
pela empatia ou antipatia gerados pelo nome,
género, etnia/cor e que a auséncia de anonimato
afeta as avaliacoes. A divulgacao dos nomes
poderia vir num painel/mural eletronico de
todos os trabalhos finais. (Estudante anénimo)

Uma ideia interessante a ser testada € facilitar a comunicacao
entre avaliador e autor, durante ou, talvez, apés o processo,
algo que a ferramenta “Laboratorio de Avaliacao” nao preveé e
que devera ser implementada de alguma forma.

Figura 4 - Opinido dos alunos sobre a anonimidade do avaliado e do

avaliador.
Avaliador anénimo
Autor anénimo
Autor nomeado
Avaliador nomeado
U‘l°:6 20“% 4UI% Bd% 36% 100%

Fonte: Autor.

¢ Infelizmente, o Moodle nao permite, ainda, dar peso zero para a auto avaliacao por
padrao.

220 —



Calculo das notas

A ferramenta “Laboratorio de Avaliacao” calcula duas notas,
uma para o envio e outra para as avaliacoes dadas. Por
padrao’, a nota do envio € uma média ponderada das notas
de cada avaliador. Os pesos sao dados pela nota da avaliacao
que, por sua vez, € calculada usando um algoritmo que
deveria assegurar que notas e avaliadores discrepantes nao
influenciem indevidamente na nota final. Este algoritmo é
relativamente opaco, conforme também observado por uma
aluna:

[...] em relacdo as notas, acredito que, quando
poucos alunos avaliam, uma nota ruim, por
exemplo, acaba tendo um peso muito grande.
Quando li a proposta das avaliacdes por pares,
tive a impressao de que o sistema corrigia isto,
porém, na pratica nao funcionou. Me senti um
pouco prejudicada. (Estudante anoénimo)

Como ja mencionado, a atribuicao das notas pelo processo
de avaliacdo por pares &€ um recurso sensivel. Para
legitimar o processo inteiro € de extrema importancia
que haja transparéncia e supervisdao dos educadores. No
estudo de caso realizado, a resisténcia foi moderada pelo
fato de que as rubricas foram configuradas de modo que
a maioria das notas foram comprimidas na faixa entre 6 e
10, resultando em uma nota mediana proxima a 9 (Figura
5). Esta configuracao se justifica, neste estudo de caso, pela
tentativa de reorientar o foco da atividade para a confeccao
e recebimento de comentarios. Em contextos educacionais
onde o carater somativo da nota final € importante, a

"E possivel instalar plugins que modificam o comportamento padrdo. Com a experién-
cia adquirida, sera investigado o uso de um método que facilita um controle maior dos
educadores sobre o calculo das notas.
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supervisao do algoritmo e a correcao de avaliacdes suspeitas
pelos educadores sao ainda mais essenciais.

Discussao

Ha um certo consenso na literatura de que o principal valor
do processo de avaliacao por pares esta na comunicacao
entre os pares e no papel que este dialogo tem na construcao
de conhecimento. Cartney (2010) chama a atencao sobre o
fato de que os retornos recebidos por alunos nas avaliacoes
dos seus trabalhos nem sempre serem capazes de exercer
seu papel educativo e investiga o papel que as avaliacoes
por pares podem ter para melhorar esta situacao. Sadler
(2010) também se preocupa com a eficacia de comentarios
detalhados formulados pelo educador, observando que é
mais uma metodologia expositiva e que a aprendizagem
verdadeira requer dialogo. Sua proposta € que os processos
de avaliacao por pares devem exercer um papel importante
nao somente para fins de avaliacao somativa de trabalhos
como, também, para ensinar o proprio conteudo do curso.
Esta funcao formativa do processo de avaliacao por pares
deve ser ainda mais importante para tarefas complexas,
como a producao de um texto onde os critérios de qualidade
sao multidimensionais e onde a propria ideia de uma nota
“verdadeira” para o trabalho nao € tao bem definida.

Na secao “Critérios de avaliacao”, foi mostrado que, na
opiniao da maioria dos alunos, os retornos que receberam
dos seus pares foram razoavelmente uiteis. A Figura S mostra
alguns outros indicadores coletados durante as etapas da
disciplina que usaram o processo de avaliacao por pares.
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Uma fracao de 0,66 das avaliacoes incluia comentarios
além das escolhas na rubrica (esta fracao diminuiu para
0,5 para etapas posteriores). Ha uma grande variacao em
tamanho entre os retornos dos alunos. O tamanho tipico
€ da ordem de um paragrafo, mas ha alguns avaliadores
com retornos muito mais extensos. Apesar das orientacoes
encorajando o avaliador a justificar suas escolhas na
rubrica por meio de comentarios, quase nao se observa
relacao entre a nota gerada pela rubrica e o tamanho
destes comentarios. Uma preocupacao frequentemente
externalizada sobre autoavaliacoes €& que, apesar do
potencial pedagogico, os alunos nao teriam condicoes
de se autoavaliar honestamente. Foi verificada, de fato,
uma tendéncia da nota da autoavaliacdo ser um pouco
mais alta do que a nota dos colegas, com alguns alunos
atribuindo a si mesmo a nota mais alta. Este resultado
reforca a conclusao da secao “Numero de avaliadores e
autoavaliacao” de que a nota da autoavaliacao nao deve
compor a meédia.

Mesmo reconhecendo que o tamanho do comentario nao €
uma boa representacao da qualidade do retorno, é possivel,
cuidadosamente, concluir algumas coisas com base nestes
indicadores simples. Se o papel principal do processo
de avaliacao por pares na construcao de conhecimento
esta, sobretudo, na sua funcao de propiciar comunicacao
significativa entre os pares, € necessario buscar estratégias
que incentivem a participacao engajada nao somente na
confeccao do proprio trabalho, mas, também, na interacao
e dialogo com seus pares.
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Figura 5 - Alguns indicadores da primeira etapa do processo de
avaliacao por pares (grupo II). Nesta etapa, os participantes avaliaram
os envios de 4 colegas e seu proprio trabalho. Topo a esquerda:
distribuicao das notas. Topo a direita: distribuicao do tamanho dos
retornos (comentarios). Abaixo, a esquerda: relacao entre nota dada
pelos colegas e a autoavaliacdo. Abaixo, a direita: relacdo entre
tamanho do retorno e a nota dada. As outras etapas e o outro grupo
mostraram resultados semelhantes.
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Fonte: Autor.

Esta conclusao é reforcada pela percepcao dos alunos
sobre os elementos do processo de avaliacao por pares que
mais contribuiram para o desenvolvimento do seu trabalho
(Figura 6). A maioria afirma que o contato com os trabalhos
dos pares e os comentarios recebidos contribuiram mais do
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que as notas ou a propria rubrica. Alguns alunos deram
sugestoes sobre como aprimorar o retorno:

Acho que os comentarios sao mais importantes
do que as rubricas e deveriam ter valor na
composicdo da nota, poderiam pensar em
mecanismos de valoracao dos comentarios. Por
exemplo, e se o autor da DC puder dar notas aos
comentarios recebidos e essa nota computada
no calculo final? (Estudante anénimo)

Acho que deveria ser absolutamente obrigatorio
incluir comentarios na avaliacao. Inclusive, na
minha opinido, uma avaliacdo da utilidade dos
comentarios por quem os recebe deveria fazer
parte da nota final da matéria. (Estudante
andnimo)

Figura 6 - Respostas dos alunos a pergunta “até que ponto cada aspecto
do processo abaixo contribuiu para o desenvolvimento do seu trabalho?”

Ler trabalho dos colegas
Comentarios dos colegas
Escolhas dos colegas na rubrica
Escrever em etapas

A nota gerada pela rubrica

Autoavaliagao

50% 100%
. Nada Um pouco - Muito

Fonte: Autor.

Em conclusao, esta experiéncia mostrou a viabilidade técnica
e pedagogica de se usar avaliacao por pares como um dos
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principais componentes de uma atividade de producao de
texto em larga escala. Ha questoes em aberto que merecem
ser investigadas em futuros oferecimentos de cursos com
esse tipo de avaliacdo. E possivel, por exemplo, apoiar
melhor o didalogo entre os pares criando outros canais de
comunicacdo durante a fase de avaliacdo. E possivel, ainda,
adotar a dupla anonimidade, ou usar diferentes escolhas
em relacao ao numero e aos tipos de critérios da rubrica ou
o numero de avaliadores por trabalho.

Espero que este breve relato inspire outros educadores a
usarem a avaliacao por pares como atividade formativa e
que possam usar a experiéncia descrita neste capitulo como
base para adapta-la ao seu contexto educacional.
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Construcao de Projetos de
Aprendizagem para MOOCs

Aracele Garcia de Oliveira Fassbinder?!
Ellen Francine Barbosa?

Cursos Online Abertos e Massivos, do inglés Massive Open
Online Courses (MOOCs), tém ganhado o interessee a
atencao do publico como uma forma de educacao aberta
e virtual que tem o potencial detrazer muitos beneficios.
Apenas para citar alguns exemplos, MOOCs podem: (i)
contribuir para ampliar a diversidade no acesso aeducacao
(Schophuizen et al., 2018); (ii) melhorar a aprendizagem
dos estudantes, incentivando-o se engajando-os para a
aprendizagem ao longo da vida (Arimoto; Barroca; Barbosa,
2016); (iii) criar oportunidadesde transicao para o ensino
superior formal (Schophuizen et al., 2018); e (iv) instigar os
educadores a aprimorarem suas habilidades por meio do
desenvolvimento de Recursos Educacionais Abertos (REAs)
e pela adocao de abordagens pedagogicas ativas e centradas

'IFSULDEMINAS Campus Muzambinho. E-mail: aracele.fassbinder@ifsuldeminas.edu.br.

*Instituto de Ciéncias Matematicas e de Computagido, ICMC-USP. E-mail: francine@icmc.usp.br.
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no aprendiz (Arimoto; Barroca; Barbosa, 2016).

O termo MOOC tem suas origens nos anos 2007 e 2008,tendo
sido utilizado pelo pesquisador e educador Dave Cormier
para descrever o curso Connectivism and Connective
Knowledge Course (CCKO08), ofertado por Stephen Downes e
George Siemens, no Canada. OCCKOS foi o sucessor de uma
série de cursos virtuais abertos (Fini et al., 2008). De acordo
com Downes e Siemens, o curso foi o primeiro a incorporar a
aprendizagem aberta com conteudo distribuido, tornando-
se, de fato, o primeiro MOOC da historia. O curso e seus
sucessores, talcomo o PLENK2010, levouaodesenvolvimento
de um modelo denominado MOOC conectivista (cMOOC).
cMOOCs também sao chamados de cursos baseados em
rede e em métodos de ensino e conteudo abertos; a ideia
central € deixar os aprendizes livres para participarem de
varias maneiras, seja por meio de Blog, YouTube, Twitter ou
Facebook, entre outras plataformas e redes sociais.

Poucos anos depois, ja em 2012, a popularidade dos
MOOCs aumentou consideravelmente, principalmente
devido a criacao de provedores desenvolvidos por startups
americanas e europeias, tais como Coursera®, edX*, Udacity®
e FutureLearn®. Surgiu assim um novo modelo de MOOCs,o0s
chamados MOOCs extensionistas (xMOOCs), considerados
mecanismos importantes para a democratizacao do acesso
a educacao.

Desde entao, novas estratégias tém sido utilizadas para
classificar os MOOCs, principalmente considerando seus

Shttps:/ /www.coursera.org/
“https:/ /www.edx.org/

Shttps:/ /br.udacity.com/
Shttps:/ /www.futurelearn.com/
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projetos de aprendizagem. De fato, a ampla discussao
sobre opotencial dos MOOCs estimulou universidades e
instituicoes a explorarem novos tipos e modelos de MOOC:s,
tais como os Adaptive MOOCs (aMOOCs) (Blanco; Garcia-
Penalvo; Sein-Echaluce, 2013), os Mechanical MOOCs
(mMOOCs) (Ponti, 2014), e os Corporate MOOCs (COOCs’),
dentre outros.

Uma definicao mais formal sobre MOOCs, que seja
amplamente aceita e adotada pela comunidade, ainda
precisa ser melhor investigada. Entretanto, MOOCs
podem ser definidos como uma instancia do Movimento da
Educacao Aberta e, mais especificamente, uma instancia da
Educacao Virtual Aberta, que oferece participacao ilimitada
aos aprendizes e acesso aberto por meio da internet (Yuan;
Poewll, 2013). Conole (2014a) por sua vez, define um MOOC
como sendo um curso virtual voltado para a participacao
interativa em grande escala e acesso aberto pela internet.

Adicionalmente, Fassbinder (2018a) destaca alguns
principios de projeto que podem ser usados para
caracterizar os MOOCs, conforme destacado na Figura 1.
Tais principios podem, ainda, guiar a construcao de projetos
de aprendizagem no contexto dos MOOCs. Sao eles: (i)
aprendizagem autorregulada; (ii) aprendizagem centrada
no aprendiz; (iii) redes sociais e aprendizagem colaborativa,;
(iv) avaliacdo e compreensao do conhecimento; (v) feedback
auténtico; (vi) acomodacao de diferencas; e (vii) projeto
baseado em competéncias.

"https:/ /360learning.com/corporate-open-online-course
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Figural - Dimensoes de principios de design para MOOC:s.
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Fonte: (Fassbinder, 2018a).

Considerando os ambientes de oferta de MOOCSs, Fassbinder,
Delamaro e Barbosa (2014) identificaram pelo menos
trés estratégias comumente utilizadas: (i) plataformas
de MOOCs; (ii) provedores de MOOCs; e (iiij ambientes
ja disponiveis na propria instituicdode ensino, tal como
o Moodle. De forma geral, plataformas de MOOCs sao
ferramentas de codigo aberto que podem ser instaladas e
personalizadas para o contexto da instituicado que pretende
ofertar MOOCs. Algumas instancias sao: Google Course
Builder, open edX e TimTec. Ja os provedores normalmente
necessitam que a instituicao ou o pesquisador assinem um
contrato com a empresa responsavel pelo ambiente. Alguns
exemplares conhecidos sao: Coursera, MiriadaX, Udacity,
Future Learn, dentre outros.
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A seguir sao apresentadas algumas estratégias para apoiar
o projeto de aprendizagem no contexto dos MOOC:s.

Estratégias de apoio a construcao de projetos de
aprendizagem para MOOCs

O crescente interesse de instituicoes e educadores em pro-
jetar e ofertar MOOCs, seja usando provedores populares,
como Coursera e MiriadaX, ou adaptando plataformas
abertas paraa propria infraestrutura, tal como Google
Course Builder e Tim Tec, revelou lacunas de pesquisa que
precisam ser melhor investigadas. Algumas das principais
questoes em aberto estado relacionadas as limitacoes das
abordagens que tém sido utilizadas por equipes de MOOCs
noprojetode aprendizagem para esse contexto. Ha também
a necessidade de repensar o uso de estratégias pedagogicas
para apoiar o processo de ensino e aprendizagemna
modalidade virtual, aberta e massiva.

De maneira geral, as principais abordagens incluem: (i)
aquelas criadas especificamente para o contexto dos MOOC:s;
(ii) as criadas para o contexto presencial ou virtual formal,
mas reutilizadas na criacdo de MOOCs; e (iii) diretrizes
de projeto derivadas a partir de licoes aprendidas com a
construcao de MOOCs, revisoes de literatura, entre outras.

Na Tabela 1 estdo sumarizadas algumas abordagens criadas
especificamente para apoiar equipes de desenvolvimento na
construcao do projeto de aprendizagem para o contexto dos
MOOC:s.
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Tabela 1 — Abordagens especificas para apoiar o desenvolvimento de

MOOC:s.

Referéncia

Abordagem

Estratégias aplicadas na
construcao e validagao
da abordagem

(Lee et al., 2016)

Modelo de Projetode
MOOCs na forma de
uma figura com proce-
dimentos e atividades
de desenvolvimento do
Curso.

Validagao Interna (projetis-
tas instrucionais, especia-
listas em MOOC).

Validagdo Externa (avalia-
¢ao em campo: entrevistas
e questionario comeduca-
dores e aprendizes).

(Warburton; Mor,
2015)

Conjunto de 25 padrdes
para o projeto estrutura-
do de MOOC:s.

Workshops e discussao em
conferéncia sobre Padrdes
e Linguagens de Padrdes
(PLoP).

(Alario-Hoyos et al.,
2014)

Estrutura conceitual na
forma de um canvas, ou
seja, uma representa-
¢ao visual de blocos ou
problemas.

Um estudo de caso com-
posto por seis educadores
com formacgao tecnoldgica
que participaram de um
workshop e usaram a es-
tratégia proposta para pro-
jetar um MOOC.

(Brouns et al., 2014)

Framework de aprendi-
zagem em rede para o
projeto de MOOC:s.

A qualidade e avalidagao-
da abordagem proposta
nao foram consideradas
pelos autores.

De forma geral, as abordagens listadas nao fornecem
informacoes suficientemente abrangentes sobre como os
MOOCs devem ser desenvolvidos. Além disso, nao descrevem
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explicitamente seu processo de desenvolvimento e avaliacao
nem seus beneficios ou impactos no projeto dos MOOC:s.

Abordagens tradicionais também tém sido aplicadas no
contexto dos MOOCs. Entretanto, tais abordagens nao
contemplam adaptacoes considerando caracteristicas
especificas de MOOCs. Croxton e Chow (2014), por
exemplo, usaram os principais fundamentos do modelo de
projeto instrucional ADDIE (Analysis, Design, Development,
Implementation, Evaluation) (Branch, 2010; Molenda, 2003)
como uma estrutura para o desenvolvimento de um MOOC
voltado para ensinar principios e habilidades de design e
usabilidade na web. Ja Cross (2013) usou o LDS (Learning
Design Studio) (Mor; Mogilevsky, 2013) para projetar o OLDS
MOOC, que € um MOOC sobre o proprio Learning Design
Studio. No entanto, algumas limitacoes dessa abordagem
incluem: o LDS € adequado para praticantes ativos e pode ser
dificil de ser implementado por educadores inexperientes;
apenas MOOCs que utilizam a Aprendizagem Baseada em
Investigacao podem ser construidos por instrutores; e nao
ha estrutura ou diretrizes especificas para apoiar instrutores
ao projetar para a aprendizagem em MOOCs ou em outro
formato de curso.

Salmon e colegas (2015), por sua vez, usaram uma
abordagem baseada em times, denominada Carpe Diem,
para projetar um MOOC que também aborda o processo
de projeto de aprendizagem com o mesmo nome. Carpe
Diem € um método pratico de aprender fazendo, um modelo
de workshop de dois dias projetado para ajudar pequenas
equipes atrabalharem juntas paraum aprendizado interativo
e ativo e para tornar sua unidade/modulo/curso em modo
totalmente digital, hibrido ou movel. O modelo € dividido
em seis tarefas sequenciais, progressivas e colaborativas,
lideradas por um facilitador treinado e familiarizado com
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o processo. Os seis passos sao: (i) escrever um plano; (ii)
fazer um storyboard, (iii) construir um prototipo online; (iv)
verificar o estado atual; (v) revisar e ajustar; e (vi) planejar
0S proximos passos.

Com base nas licoes aprendidas a partir da conducao de
experimentos, estudos de caso e avaliacoes em campo,
alguns autores também propuseram requisitos essenciais
que devem ser considerados ao projetar um MOOC.No
entanto, tais requisitos fornecem apenas orientacoes gerais
para o projeto dos MOOCs. Eles nao descrevem detalhes
sobre como os instrutores devem proceder para aplica-
los. Na Tabela 2 € apresentado um conjunto de requisitos
de projeto de aprendizagem para MOOCs, considerando
trabalhos especificos encontrados por meio de revisao
bibliografica, os quais sao listados apos a Tabela 2.

Considerando o contexto apresentado, um framework
de projeto de aprendizagem para MOOCs foi proposto e
validado (Fassbinder, 2018a). As principais caracteristicas
do framework sao destacadas a seguir.

Um framework de Projeto de Aprendizagem para
MOOCs

De forma geral, um framework € uma estrutura de apoio
em torno da qual algo pode ser construido. E também um
sistema de regras, ideias ou crencas que € usado para
planejar ou decidir algo. Um framework de projeto de
aprendizagem (ou learning design framework), por sua vez,
visa ajudar educadores/projetistasa tomarem decisoes de
projeto que sejam pedagogicamente eficazes e facam uso
apropriado das tecnologias digitais (Conole, 2014Db).
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Tabela 2 - Um conjunto de requisitos de projetode aprendizagem para

MOOC:s.
Requisitos
E1 E2 | E3 | E4 | E5
Aprendizagem centrada no aprendiz X X X X
Papel do instrutor X X X X
Aprendizativo X X X X
Aprendizagem divergente X X X
Estrutura X X X
Apresentacao de conteudo concreto X X X X
Feedback X X X
Aprendizagem colaborativa e social X X X X
Acomodacao de diferencas X X X
Avaliagdo e compreenséao X X X X
Aprendizagem autorregulada X X X
Aprendizagem profunda X X

Legenda:
Estudo 1: AMP: A tool for characterizing the pedagogical approaches of
MOOCs (Swan et al., 2014). ‘
Estudo 2: Designing for Open Learning: Design Principles and Scalability
Affordances in Practice (Firssova; Brouns; Kalz, 2016). E
Estudo 3: Elements of Learning Design for MOOCs (Gulatee; Nilsook,
2014). Z
Estudo 4: MOOC Design Principles. A Pedagogical Approach from the
Learner’s Perspective (Guardia; Maina; Sangra, 2013). %

Estudo 5: Creating MOOC Guidelines based on best practices

(Spyropoulou; Pierrakeas; Kameas, 2014).

— 237



O Learning Design Framework for MOOCs (LDF4MOOCs)
consiste em: (i) um processo de ciclo de vida para MOOCs,
que descreve etapas fundamentais para planejar, oferecer
e avaliar um MOOC, ou seja, enfatiza “o qué deve ser
feito” (Figura 2); (ii) uma linguagem de padroes de design
educacional para MOOCs, baseada em problemas e solucoes
recorrentes para resolver as principais atividades descritas
no ciclo de vida, ou seja, destaca “o como fazer” (Figura 3); e
(iii) recursos de apoio relacionados (artefatos e ferramentas
digitais).

Figura 2 — Ciclo de Vida para MOOCs.

Identificacio
do contexto
doMOOC e
plataformas

Oferta oficial

R
Fluxo sequencial ~ Fluxo de Dependéncia createl

Fonte: (Fassbinder, 2018a).
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Figura 3 — Linguagem de Padrées de Design Educacional para MOOCs.
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Fonte: (Fassbinder, 2018a).

A titulo de ilustracao, o padrao “Ser ou Nao Ser um MOOC”
€ apresentado na proxima pagina. Os demais padroes que
compoem a linguagem de padrdes proposta podem ser
consultados em http://caed.icmc.usp.br/mooc.

O terceiro componente do LDF4MOOCs € um conjunto
de artefatos e ferramentas digitais que visam apoiar a
utilizacao do framework em si: (i) um modelo de mapa de
aprendizagem; (ii) um instrumento para apoiar a avaliacao
de mapas de aprendizagem no contexto dos MOOC:sSs; e (iii) o
site do framework, todos disponiveis em http://caed.icmc.
usp.br/mooc.
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SER OU NAO SER UM MOOC

Vocé esta interessado em construir MOOCs, mas tem
apenas uma compreensao superficial sobre eles.

Fonte: http://drawingimage.com/art/tag/iceberg

Vocé ja tem uma ideia geral do novo MOOC que quer
desenvolver, mas ainda tem duvidas sobre o que
eles realmente sao, como se diferenciam dos cursos
presenciais e virtuais formais.

Problema

Compreender as caracteristicas desejaveis para um
MOOC, antes de efetivamente construir um, embora seja
umatarefaimportante, ndo é tdo simples, principalmente
para os novatos. Além disso, ndo ha uma defini¢ao geral
e amplamente conhecida sobre MOOCs. Varios autores
tém proposto estratégias para compreendé-los e defini-
los. Encontrar e ler todas as diretrizes publicadas pode
ser um trabalho arduo.

Forga

Ndo existe uma lista bem definida e amplamente
reconhecida dos aspectos comuns ou essenciais dos
MOOCs. Essa auséncia de clareza sobre o que é ou o
que nao é um MOOC pode deixar o instrutor ainda mais
confuso.Diversos autores estdo propondo caracteristicas
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que devem ser encontradas em projetos desse tipo
de curso. Embora isso possa variar de autor para
autor, € importante conhecer caracteristicas comuns,
a fim de planejar, desenvolver e ofertar cursos nessa
modalidade.O instrutor (ou o conjunto de instrutores
e equipe do MOOC) possui o dominio de um assunto
e experiéncia lecionando em ambientes presenciais ou
virtuais formais, mas ele precisa considerar o contexto
no qual os MOOCs surgiram e vém se desenvolvendo.
Ignorar isso pode influenciar negativamente na escolha
do assunto a ser abordado e na estratégia pedagdgica a
ser utilizada.

Solucao

Uma sintese das caracteristicas e aspectos que devem
ser encontrados em projetos de MOOCs é listada
no artefato Instrumento de Avaliacdo de Mapa de

Aprendizagem para MOOCs.

Acao

Considere as caracteristicas descritas no
artefato Instrumento de apoio a avaliacao de Mapa de

AprendizagemparaMOOCsenquantoestiverplanejando
o seu MOOC. Tal instrumento deve ser efetivamente
utilizado e preenchido na etapa de construcao do Mapa
de Aprendizagem, mas agora vocé pode usa-lo para
compreender as caracteristicas desejaveis para projetos
de MOOCs. Estudar e compreender as informacfes
contidas nesse instrumento pode te ajudar a aprender
mais sobre cursos nessa modalidade.

241



Visao Geral

Conforme destacado anteriormente, as ideias e solucoes
incorporadas no framework LDF4MOOCs baseiam-se,
principalmente, em praticas de Engenharia de Software, isto
€, métodos, técnicas e processos sistematicos e bem defi-
nidos. Tais praticas estdo incorporadas no desenvolvimento
de MOOCs visando melhorar sua qualidade, bem como
facilitar sua reutilizacao e adaptacao. Padroes, por exemplo,
constituem um mecanismo para capturar a experiéncia € o
conhecimento do dominio de modo a permitir que ele seja
reaplicado quando um novo problema for encontrado. Em
termos gerais, um padrao descreve uma solucado para um
problema que ocorre de maneira recorrente. Uma linguagem
de padroes, por sua vez, € uma maneira de subdividir um
problema geral e sua solucao complexa em varios problemas
relacionados e suas respectivas solucoes (Alexander;
Ishikawa; Silverstein, 1977; Pressman, 2011).

Padroes tém recebido muita atencao, em varias areas de
conhecimento, devido ao potencial dos mesmos para agir
como uma maneira simples de descrever e compartilhar
conhecimento tacito e apoiar a construcdo de novos produ-
tos. Embora inicialmente criados para a area de arquitetura,
sao fortemente aplicados na area de computacao e tém sido
cada vez mais explorados pela comunidade de tecnologia
educacional. Entretanto, abordagens baseadas em padroes
e que visam apoiar educadores no projeto de experiéncias
inovadoras de aprendizagem em MOOCs ainda sao
pouco exploradas. Tal fato motivou que tal conceito fosse
utilizado na proposicao do framework LDF4MOOCs. Outras
caracteristicas relevantes do LDF4MOOCs sao sumarizadas
a seguir: publico alvo, papéis, uso, aplicabilidade e aspectos
pedagogicos.

O publico alvo do framework LDF4MOOCs sao educadores,
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projetistas de aprendizagem, pesquisadores, tecnodlogos
educacionais, entre outras pessoas interessadas no
processo de desenvolvimento de MOOCs. No entanto, o foco
sdo pequenas equipes de MOOC sou, ainda, educadores
individuais, com recursos financeiros, tecnologicos e
humanos limitados. O framework também foi projetado tendo
em mente os praticantes novatos na construcdo de MOOC:s.

Em relacao aos principais papéis relacionados ao framework
LDF4MOOCsSs, a ideia € criar meios para se repensar formas
de se ter: (i) educadores como projetistas de aprendizagem;
(i) estudantes como aprendizes ativos; e (iii) plataformas
virtuais como espacos criativos para apoiar a aprendizagem
pessoal e a colaborativa. Em primeiro lugar, escolheu-
se o termo “educador” ao invés de professor/instrutor
para fornecer um termo mais abrangente. Além disso, o
framework também pretende expandir o papel dos educa-
dores, considerando-os como projetistas de aprendizagem,
como também o faz Laurillard (2012). Ainda, adotou-se
o termo “aprendiz” ao invés de alunos ou estudantes para
enfatizar as atitudes esperadas para os usuarios de MOOCs
(Shapiroetal.,2017), como comportamentos de aprendizagem
autorregulada, motivacao, autoconfianca, entre outros.

Considerando o seu uso, o framework LDF4MOOCs retune
caracteristicas e fundamentos importantes que fornecem
uma compreensao mais aprofundada dos MOOCs. Também
atua como um guia para o desenvolvimento pratico de
projetos de aprendizagem e a conducao de pesquisas nesse
contexto. Além disso, visa apoiar a atividade de tecnélogos
educacionais, especialmente aqueles envolvidos com o
desenvolvimento ou adaptacao de plataformas de MOOC:s.

Quanto a sua aplicabilidade, o LDF4MOOCs propde-se a
cobrir um projeto geral de MOOC, sobre qualquer topico
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educacional. A estrutura pode ser adaptavel para projetos
de diferentes tamanhos ou complexidade, embora o foco
sejam pequenos cursos (entre 4 e 6 semanas). O framework
também € projetado para ser usado na criacao de MOOCs
para diferentes provedores e plataformas.

Por fim, com relacdo aos aspectos pedagogicos, o
LDF4MOOCs utiliza ideias de Flipped Learning (Bergmann;
Sams, 2014; Sams; Bergmann, 2013) e metodologias ativas
de ensino e aprendizagem como estratégia pedagogica. Isso
significa que os MOOCs criados por meio dele dispoem de
elementos adequados para que sejam utiliza das atividades
de aprendizagem ativa, estratégias de apoio a aprendizagem
autorregulada, aprendizagem baseada em competéncias,
entre outras caracteristicas.

Validacao do framework LDF4MOOCs

O framework LDF4MOOC:s e seus elementos principais foram
validados internamente por meio de estudos experimentais,
estudos de caso e revisdes por especialistas. Os estudos
de caso envolveram o uso do LDF4MOOCs na criacao e
oferta de MOOCs para apoiar a aprendizagem no contexto
de Engenharia de Software: (i) Desenvolvimento Agil de
Software® (Fassbinder et al., 2017); (ii) Desenvolvimento Web
com Bootstrap, Codelgniter e Praticas Ageis® (Fassbinder
et al.,, 2018a); e (iii) Introducao ao Teste de Software'°.
Para isso, foi utilizado o método denominado Participant-
Observation (Phelan, 2011), no qual o pesquisador assume
uma variedade de papéis dentro de um contexto e participa

8https:/ /mooc.ifsuldeminas.edu.br/course/desenvolvimento-agil-de-software /intro/
https:/ /miriadax.net/web/desenvolvimento-web-com-bootstrap-codeigniter-e-praticas-
-ageis

1%https:/ /www.coursera.org/learn/intro-teste-de-software
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ativamente dos eventos que estao sendo estudados. Na
Tabela 3 é apresentado um resumo dos estudos de caso, ou
seja, MOOCs ofertados a partir da evolucdao do LDF4MOOC:s.

Tabela 3 - Resumo dos estudos de caso produzidos por meio do LDF-

4MOOCs.
- Caso 1 Caso 2 Caso 3
Desenvolvimento
Desenvolvimento | Web com Bootstrap, | Introdugdo ao Tes-
Estudo de Caso . .
Agil de Software Codelgniter e te de Software

Préticas Ageis

Aprendizagem Curso dirigido a pra-
baseada em tica (hands-on activi-
Projetos e Proble- | ties), usando Apren-
Estratégia peda- | mas. Comunidade | dizagem Baseada em
gogica principal de aprendizagem Projetos.
no Facebook.

Curso introdutério
fazendo uso da
Aprendizagem Ba-
seada em Casos
para a construgédo
dos videos e do
curso em si.

Fevereiro de 2018;

Novembro de Novembro de 2017
i i com ofertas auto-
Oferta 2016 até Dezem- até Dezembro de o
maticas a cada 4
bro de 2016 2017
semanas.
Tamanho do
MOOC em sema- 7 6 6
nas
Tim Tec MiriadaX Coursera
Provedor
IFSULDEMINAS IFSULDEMINAS USP
Usuarios registra-
dos na primeira 647 665 3009

oferta
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Para todos os cursos foram criados Mapas de Aprendizagem,
também conhecidos como Mapa de Atividades, descrevendo
objetivos de aprendizagem a serem alcancados pelos
aprendizes ao final de cada semana ou moédulo, atividades
no provedor ou plataforma de MOOCs, e os padroes
educacionais que foram aplicados para a construcdo do
modulo, conforme exemplificado na Figura 4.

Figura 4 - Recorte do Mapa de Aprendizagem do MOOC de Introducao

ao Teste de Software.

Objetivos de aprendizagem |

Atividades na plataforma

| Principais padroes usados

Tépico: Antes do curso comecar

Lembrar o conhecimento
atual sobre o assunto,
ante do curso comecar;
Definir os proprios ob-

jetivos para adquirir co-

nhecimento e desenvolver
habilidades ao longo do

curso; Identificar como o

MOOC funciona e a equipe
envolvida.

Video na forma de aula exposi-
tiva; Visao geral do curso; Ati-
vidade de leitura; Publico-alvo
do curso; Quiz; Porque vocé se
inscreveu neste curso?; Ativida-
de de leitura; Rumo a atividade
pratica final; Video e leitura;
Informacao sobre a equipe do
MOO; Quiz; Definindo objetivos
de aprendizagem; Quiz; Autoa-
valiacao inicial; Quis; Pré-teste;
Campo de discussao; Apresen-
tacao para os colegas e respos-
tas para questao inicial.

Antes do curso comecar

Estudantes Mineradores

Autoavaliacao

Pré e Pos-teste

Forum da comunidade do
MOOC

Tépico: Boas-vindas

Reconhecer a equipe envol-
vida com o MOOC: Identi-
ficar os conceitos iniciais
da atividade de Teste de
Software: historia, carac-
teristicas de profissionais,
conceitos preliminares;
Examinar principais desa-
fios relacionados a ativi-
dade de Teste de Software
no contexto do aprendiz;
Perceber os motivos pelos
quais a atividade de Teste
de Software é tdo impor-
tante

Video: Uma breve histéria do
Teste de Software; Leitura:
Porque a atividade do Teste de
Software é tao importante?; Lei-
tura: TMMI; Video: Convidada
especial fala sobre TMMI; Lei-
tura: Caracteristicas de bons
testadores; Leitura: Convida-
dos que atuam no mercado de
trabalho falam sobre caracte-
risticas de profissionais e pes-
quisadores na area de Teste
de Software; Videos e Leituras:
conceitos iniciais.

Videos de 2-3 minutos

Video de boas-vindas

Aprendizagem baseada

€m casos

Pergunta em video
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De forma geral, diversos estilos de videos instrucionais
foram utilizados, como resumido na Tabela 4.

Tabela 4 — Estilos de videos utilizados no MOOC de Introducao ao
Teste de Software.

Estilos de Videos Exemplos

X.\.'\ \ “- 1/ /;/

Video gerado a partir de
ferramentas de autoria

(por exemplo, Pow- INTRODUCAD RO
TESTE DE SOFTWARE

toon?).

Apresentagdo oral em

um cenario real.

Apresentacdo oral em
um cendrio criado (es-
tudio).

Gravagao externa; entre-

vista (declaragdo/relato);

com uma profissional do

mercado em seu ambien-
te de trabalho.
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Gravagdo externa; entre-

vista (declaragao/relato);
com dois profissionais
do mercado em cena,

no proprio ambiente de

trabalho.

EXEMPLO

* Epeciiicosde do programd, Idenlifier progirama deve delermingr se um identificador & valide eu ndo. Um
identificador Zx

valido deve

conter ap

penas letias ou digitos. Além
caractsts & no maximo seis <aros =

32 comprimento’.

Passo 1: Identificar os classes de equivaléncia

Screencast (slides). )

Comprimento (1) 1e=1<=6 (1) J<) @er>6(®)
niciar com uma letra i) s Néio inici

m letv (4)

Contém letras ou digitos () Si

i com letra ) _

, 50 contém letras ou digitos (6)  Contém caracteres diferentes de letras e digilos (7)
* Passa 2: Definigdo do conjunto de casos de teste:
—

1,3 {(05, Vélico), (", Invélido), (665432197, Invélico), (8%ss1)}
(J‘),(ﬂ:.(e: 2 (3, 5) 4]
o

RESUMINHO

Recuer &
sspacilicaso

pare dariver
5 cuses te

Apresentacao oral (cabe-

ca) eslides.

Dica de préximas passes
compreendar o5 critérios
da téenica  de  Teste
Funcioncl,
+ aplicar a técnica de teste
funcional, seja de forma
manual e/ou autemétice

Apresentacao oral e

Screencast (codificacdo)

248



Adicionalmente, um estudo de campo envolvendo
educadores que usaram o framework como uma guia para
criar seus MOOCs foi aplicado como método de validacao
externa. Os resultados obtidos indicaram que o framework
LDF4MOOCs apresenta um impacto positivo no projeto de
aprendizagem para MOOCs, sugerindo que tal estratégia
pode ser efetivamente aplicada para apoiar e melhorar o
desenvolvimento de MOOC:s.

Desafios e trabalhos futuros

Conforme discutido ao longo deste capitulo, a criacao e
a adocao de MOOCs podem trazer muitos beneficios e
impactos a educacao. Entretanto, apesar do potencial
dos mesmos, ainda existem desafios e questoes em aberto
que exigem estudos adicionais. O design de MOOCs mais
inovadores tem sido uma tarefa dificil para os profissionais,
especialmente novatos, porque ndo ha um padrao definido
sobre as caracteristicas de design desejaveis. Como
consequéncia, muitos educadores tém enfrentado o desafio
de criar conteudo educacional a ser oferecido em MOOCs a
partir “do zero” (Kloos et al., 2016). Além disso, a maioria
dos MOOCs existentes ainda esta baseada em formatos
tradicionais de sala de aula, como abordagens centradas
no professor e aprendizagem baseada em conteudo, que sao
menos eficazes como meio de aprendizagem no contexto
virtual, aberto e massivo (Fassbinder; Delamaro; Barbosa,
2014).

Como destacado em Zhu, Sari e Lee (2018) & necessario

criar mecanismos que visem direcionar mais ativamente
os instrutores e os projetistas de aprendizagem de MOOC:s,
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bem como investigar de forma mais aprofundada as
decisoes relacionadas a todo o processo de desenvolvimento
de MOOCs e questoes pedagogicas que possam nortear os
mesmos. Tais mecanismos devem assegurar a padronizacao
e a produtividade de todos os aspectos envolvidos no
processo de desenvolvimento de um MOOC, a fim de que a
qualidade desejada dos materiais resultantese os objetivos
de aprendizagem dos aprendizes sejam alcancados.

Nessa perspectiva, o framework LDF4MOOCs pode ser
usado por profissionais e técnicos ao projetar MOOCs ou
desenvolver mecanismos relacionados a eles (por exemplo,
ambientes virtuais de aprendizagem e ferramentas de design
de aprendizagem). LDF4MOOCs baseia-se em métodos e
praticas de Engenharia de Software para apoiar a construcao
do projeto de aprendizagem no contexto dos MOOC:s.

Trabalhos futuros envolvem a formalizacdo de novos
padroes de estratégias ativas de ensino e aprendizagem,
uma vez que os estudos de casos utilizados para validar o
framework focaram na Aprendizagem Baseada em Projetos,
Problemas e Casos. Também € necessaria uma investigacao
adicional para examinar a eficacia dos MOOCs baseados
no LDF4MOOCs sobre a aprendizagem dos estudantes.
Foram conduzidas analises basicas sobre os comentarios
dos aprendizes e a interacao com as plataformas MOOC
usadas. Por isso, técnicas avancadas de Learning Analytics,
por exemplo, podem ser aplicadas para obter percepcoes que
podem ser usadas para melhorar o sucesso dos aprendizes
Nno curso.

Adicionalmente, de acordo com um survey envolvendo 91
instrutores (que ja ofertaram MOOCSs) ao redor do mundo,
destacam-se como principais desafios enfrentados ao
se projetar para a aprendizagem no contexto de MOOCs
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(Fassbinder, 2018b):

* Conteudo. Desafios e questoes importantes relacionadas
ao desenvolvimento e reutilizacdo de materiais didaticos.
Inclui: “falta de foco no publico durante o processo de
desenvolvimento de conteudo”; “dificuldade de encontrar
e produzir materiais de acesso aberto”; e “alto custo para
atualizar o conteudo”.

* Instrutores e Instituicoes. Questoes pessoais e institu-
cionais envolvendo instrutores e suas equipes. Inclui: “os
instrutores nao possuem tempo ou nao recebem recursos
suficientes das universidades para facilitar o desenvolvi-
mento de MOOCs”; “falta de reconhecimento da instituicao”;
e “falta geral de compromisso/compreensao sobre a politica
educacional relacionada aos MOOC sem nivel institucional

(por perfil educacional ou possivel monetizacao)”.

e Plataformas. Questoes técnicas relacionadas aos ambien-
tes de oferta de MOOCs e que podem dificultar a aprendiza-
gem efetiva dos aprendizes. Inclui: “falta de flexibilidade na
plataforma”; “as plataformas podem ser limitadas e assumir
um estilo bastante simples de aprendizado e um nivel inico

de participacao”.

e Avaliacoes. Dificuldade para pensar e usar diferentes
formas de atividades de avaliacao para melhorar a
aprendizagem. Inclui: “falta de foco no publico para projetar
avaliacoes significativas, atividades de feedback e tarefas
interativas de aprendizado”.

* Conceito MOOC e impacto. Falta de conhecimento sobre
o conceito MOOC e também duvidas sobre seu impacto na
aprendizagem. Inclui: “falta de apoio na forma como conceber
um MOOC inovador”; “incerteza quanto ao impacto dos
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MOOCs na aprendizagem e na vida profissional ou pessoal
dos aprendizes”.

* Questoes pessoais relacionadas aos aprendizes. Inclui:
“publico amplo com tempo e experiéncia limitados leva
a desisténcias”; “baixa interatividade”; “necessidade de
estimulo aos participantes para que concluam o curso”.

Por fim, € importante destacar que os atuais ambientes
de oferta de MOOCs ainda nao fornecem funcionalidades
para apoiar a criacao de cursos baseados em diferentes
tipos de estratégias de aprendizagem ativa (por exemplo,
aprendizagem em equipe, RPG educacional, aprendizagem
baseada em projetos e casos). Aléem disso, Fidalgo-Blanco,
Sein-Echaluce e Garcia-Penalvo (2016) argumentam que €
dificil gerenciar fluxos de conhecimento em modelos MOOC
baseados na aprendizagem cooperativa, pois os ambientes
atuais nao facilitam a organizacdo dos recursos criados
cooperativamente pelos participantes. Ainda, segundo
Staubitz (2016), a avaliacao pelos pares em plataformas
virtuais nem sempre fornece resultados precisos em
comparacao com especialistas humanos. Em um estudo
anterior, identificou-se um conjunto inicial de requisitos
pedagogicos que podem ser usados para definir, analisar,
melhorar e comparar ambientes de MOOCs (Fassbinder;
Fassbinder; Barbosa, 2016). Assim, pesquisas futuras
também podem concentrar-se em como usar o conhecimento
obtido a partir de estudos de design para MOOCs e, assim,
propor melhorias que impactem a criacao ou adaptacao de
plataformas e provedores de MOOC:s.
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Robotica pedagogica no NIED:
contribuicoes e perspectivas futuras

Joao Vilhete Viegas d’Abreu!
Julio Cesar dos Reis?

A Roboética Educacional (RE) € uma area de conhecimento
que integra diversas disciplinas. Nas escolas, muitas
vezes, ela é inserida como forma de se buscar uma
abordagem interdisciplinar e propiciar o uso de tecnologias
na educacao. Essas tecnologias envolvem o uso de Kkits e
de materiais para a montagem de robos, software para
programa-los e, consequentemente, computadores (nos
seus mais variados modelos e formatos) para programar a
automacao e o controle do rob6 construido. Adicionalmente,
esses aspectos devem ser orientados por uma metodologia
para potencializar/qualificar o uso da RE como ferramenta
capaz de diversificar e enriquecer o ambiente de ensino
e aprendizagem nos mais diferentes niveis, do basico ao
superior.

'Nucleo de Informatica Aplicada a Educacao (NIED), UNICAMP. E-mail: jvilhete@uni-
camp.br.

?Instituto de Computacao (IC) &Nucleo de Informatica Aplicada a Educacao (NIED), UNI-
CAMP. E-mail: jreis@ic.unicamp.br.

® Embora as duas expressoes sejam sinénimas — ambas se referem a realizacdo de ativi-
dades de roboética em escolas, integradas ou nédo ao curriculo - neste capitulo adotare-
mos o termo Roboética Pedagogica.
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O desenvolvimento da RE ou da Roboética Pedagogica (RP)?
no Nucleo de Informatica Aplicada a Educacao (NIED) esta
fortemente ligado ao processo de introducéao do computador
na educacao no Brasil. Esse processo se iniciou por volta
de 1980, antes do surgimento da Internet, e tomou outros
contornos com a sua chegada. A RP vem evoluindo a medida
que novos recursos tecnologicos de hardware e de software
para automacao e controle de dispositivos roboticos surgem
no mercado.

Este capitulo apresenta contribuicoes no contexto da RP
de iniciativas e projetos desenvolvidos no NIED. Iniciamos
por uma retrospectiva histéorica de ambientes de RP
construidos na década de 80 (Robotica Pedagogica no
NIED: antecedentes historicos). Em seguida, apresentamos
contribuicoes em diferentes perspectivas sobre RP (Avancos
da Robotica Pedagogica no NIED): no processo de formacao
de professores, RP de baixo custo e RP voltada para
ambientes de aprendizagem que propiciam autonomia para
pessoas com deficiéncia, o que mostra a sua relevancia em
processos de ensino e aprendizagem. Na secao Roboética
Pedagogica e Novas Tecnologias de Interacdo, descrevemos
como a RP esta sendo utilizada atualmente, considerando
a Internet das coisas, e analisamos o seu potencial em
iniciativas voltadas ao desenvolvimento do pensamento
computacional e de uma educacao criativa. Finalmente,
apresentamos perspectivas futuras e desafios de pesquisa
que envolvem novas formas de interacdo em ambientes de
RP.
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Robotica Pedagogica no NIED: antecedentes
historicos

Para d’Abreu (2014) a RP desenvolvida no NIED se iniciou
no ano de 1987, com os primeiros projetos voltados para
o uso do computador para controlar dispositivos roboticos
por meio da Linguagem de Programacao LEGO. Esses
dispositivos eram o Tracador Grafico Educacional e a
Tartaruga Mecanica de Solo que, dotados de uma caneta,
reproduziam no papel ou no chao, respectivamente,
os movimentos da Tartaruga de tela do computador.
Nessa época, o lema, informalmente usado no NIED era
“dar musculos ao computador”; isto &, fazer com que o
computador, além de executar programas, pudesse controlar
dispositivos roboéticos conectados a ele.

O ambiente LEGO-Logo foi desenvolvido com o surgimento
dos primeiros Kits de brinquedo LEGO®, importados
dos Estados Unidos. Esses kits possuiam componentes
elétricos (motor, sensor e luz), capazes de serem controlados
pelo computador. O ambiente LEGO-Logo consistia de
um conjunto de pecas LEGO para montagem de robos
(maquinas e animais) e de um conjunto de comandos da
Linguagem de Programacao Logo para programar as tarefas
que o robo iria executar. Nessa ocasido, pré-Internet, além
do desenvolvimento de comandos “primitivos” em Logo
para controlar componentes elétricos (motores, sensores,
solenoides, etc.), interfaces eletronicas eram igualmente
desenvolvidas para permitir a conexao/comunicacao dos
dispositivos roboticos com o computador MSX de 08 bits.

A Figura 1 (a) apresenta uma interface eletronica desenvol-

vida e patenteada na época. A Figura 1 (b) apresenta a
interface conectada a um computador MSX de 08 bits.
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Figura 1: Interfaces eletronicas para controle em RP

F

(a) interface eletronica (b) Computador MSX com
desenvolvida. cartucho Logo

Fonte: Autores

Nesse percurso, em 1989, o NIED realizou a primeira Oficina
de RP, ministrada por um pesquisador do Massachusetts
Institute of Technology (MIT), Steve Ocko, com a finalidade
de preparar os pesquisadores do Nucleo para a utilizacao
de robotica no contexto educacional. Uma vez finalizado
esse processo, como forma de difusdo do conhecimento
adquirido, pesquisadores do NIED passaram a realizar a
formacao de professores no Brasil.

Avancos da Robotica Pedagogica no NIED

Apresentamos quatro contribuicoes para a RP desenvolvidas
no NIED, considerando: (1) a formacao de professores;
(2) o uso de materiais de baixo custo; (3) ambientes de
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aprendizagem que propiciam autonomia para pessoas
com deficiéncia; (4) exemplos praticos de projetos atuais
desenvolvidos.

Robética Pedagogica no processo de formacao de pro-
fessores

Para d’Abreu (2014) o processo de formacao de professor €
uma acao altamente relevante e indispensavel no contex-
to da RP desenvolvida no NIED. Por meio desse processo
o NIED formou, a partir de 1993, professores dos Centros
de Informatica na Educacao (CIEd) de diversas regioes do
pais. Nessa ocasiao, por meio de convénio firmado com a
empresa LEGO® Dinamarquesa, o NIED foi incumbido de
desenvolver acoes que possibilitassem a implantacao de RP
em algumas regioes estratégicas do Pais (Figura 2).

Figura 2: Estados em que a formacéo de professores em RP foi
realizada.

Fonte: Autores
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Com o surgimento dos Personal Computers (PC), lentamente,
os computadores MSX passaram a ser substituidos.
Utilizando o software TcLogo, uma versao do Logo para
PC, por volta de 1997, passou-se a desenvolver robédtica
utilizando esse equipamento em algumas instituicoes no
Brasil, em paises da América Latina e nos Estados Unidos. O
NIED explorou esse ambiente, em uma situacao nao formal
de aprendizagem, para ensinar conceitos de automacao para
operarios de uma fabrica no Brasil. A Figura 3 apresenta
um exemplo de PC equipado com TcLogo.

Figura 3. PC com o software TcLogo.

Fonte: Autores

No processo de formacao de professores para o uso da RP na
escola eram realizadas palestras para alunos, professores
e a direcao escolar. Em seguida, eram ministradas
Oficinas Piloto, que possibilitavam o aprendizado dos
conceitos e principios basicos para desenvolvimento de
projetos de robotica. Em seguida, os professores iniciavam
o desenvolvimento de atividades com seus alunos. Nessa
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fase, normalmente, os professores eram assessorados
pelos pesquisadores da universidade que iam a escola
para acompanhar o processo*. Terminada esta fase ocorria
a consolidacao da RP na escola: professores, com apoio
da direcao escolar, desenvolviam atividades com os alunos
visando a sustentabilidade do projeto e a implantacao RP
no curriculo. Na sequéncia, podia-se avaliar se a cultura de
uso da RP havia se incorporado as atividades pedagogicas
da escola (d’Abreu; Garcia, 2016).

Durante o processo de formacao, os professores
desenvolviam tarefas com vistas a explorar o aprendizado
de conceitos cientificos em um ambiente de RP, envolvendo
trés aspectos fundamentais:

Concepcao e design do dispositivo robético: Discussao
sobre o desenvolvimento de um robo, propriamente dito.
Nesta oportunidade, com base na proposta da tarefa a ser
executada, o grupo de professores em formacao discutia
e decidia sobre que tipo de robd poderia ser desenvolvido
para a conducao das atividades pedagogicas.

Construcao e implementacao: Fase de montagem do robo,
considerando a implementacao do sistema mecanico do
dispositivo robotico, por exemplo: um carro, um elevador,
um androide, etc.

Automacao: Elaboracao de programas para automacao e
controle do rob6. Desenvolvimento de programas em uma
determinada linguagem de programacao que, ao serem

+ Atualmente, essas discussodes se dao por meio da Web, utilizando algum ambiente de
Ensino a Distancia (EaD).
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executados, possibilitavam que o robo realizasse uma
determinada tarefa.

Robética Pedagodgica de Baixo Custo

Segundod’Abreuetal. (2012), aRobotica Pedagogica de Baixo
Custo (RPBC) tem sido impulsionada pelo barateamento
dos equipamentos eletronicos e o acesso aos computadores,
sobretudo laptops, sem falar na facilidade de acesso a
recursos de hardware e software livres, passiveis de serem
baixados pela internet, permitindo o uso por qualquer
pessoa que queria trabalhar com roboética.

Nesse contexto surgiram fornecedores de hardware e
software como: Arduino (http://www.arduino.cc), GoGo
Board (Sipitakiat; Blikstein; Cavallo, 2004), Babuino
(http:/ /babuinoproject.blogspot.com) e Scratch. No NIED,
experiéncias de utilizacao de RPBC tém sido vivenciadas
nos ultimos anos considerando projetos de ambito
governamental, utilizando computadores de baixo custo do
tipo XO e classmate. Isso tem tornado a implementacao de
atividades de RP mais simples na medida em que placas
de hardware de interface eletronica (como o Arduino e seus
similares) e software educacional (como o Scratch e outros)
se tornaram de mais facil acesso.

A Figura 4 apresenta os principais blocos esquematicos
de um ambiente de Robodtica Pedagogica de Baixo Custo,
que consiste de uma unidade de controle, geralmente
um processador simples, conectado a motores, sensores,
engrenagens e outros componentes mecanicos, formando
um dispositivo robotico. Para a construcao do dispositivo
pode-se utilizar materiais alternativos. Os componentes
eletronicos associados ao hardware e software permitem
executar um programa que atribui ao dispositivo roboético o
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comportamento desejado (d’Abreu; Mirisola; Ramos, 2012).

Figura 4. Ambiente de Robotica Pedagogica de Baixo Custo.

4 L m— o
Disposiivo Headade i —Vh.gmnres;:—vEng:renagens
de ol 3 Conmole
Programagaoy {em geral
(em geral um processador
SR - Compotientes
tSensores [~ Mecanicos
Disposifive : e
Eletro/ele- | | Disposifivo
tronico Mecdnico
Dispositivo Eobotico

Fonte: d’Abreu et al. (2012)

O custo financeiro desse ambiente pode chegar a ser 4 a
S vezes mais barato do que o seu similar montado com kit
de padrao comercial. Isso em funcao do uso de hardware
e software livres e interface eletronica com custo mais
acessivel. Muitas vezes os componentes sao montados
pelos proprios usuarios explorando materiais alternativos
para se obter um dispositivo robético. Isso tem permitido
popularizar o uso da RPBC como tecnologia educacional.

Robética Pedagogica e inclusao de pessoas com
deficiéncia

Uma das frentes de pesquisa em RP do NIED desenvolve
projetos de inclusao voltados para pessoas com deficiéncia
visual. Nesse contexto, estudos tém sido feitos com base em
mapas tateis e sonoros que expressam conceitos do Design
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Universal, uma proposta de design que visa obter solucoes
que nao segregam 0s usuarios e incorporam orientacoes de
acessibilidade.

Essa iniciativa de pesquisa integra pesquisadores do
NIED e da Faculdade de Engenharia Civil, Arquitetura e
Urbanismo (FEC) da UNICAMP, e envolvendo alunos da
Engenharia Mecanica/Mecatronica, Engenharia Elétrica/
Eletronica e Arquitetura. Um dos enfoques da pesquisa € a
concepcao, implementacao e a disponibilizacao de recursos
tecnologicos que permite a pessoas com deficiéncia visual
obterem informacao de forma autonoma, facil e segura
sobre locais por onde elas circulam, sobretudo no espaco
urbano: parada de 6nibus; estacao de transporte coletivo;
saguao de entrada de prédios, etc.

O Mapa Tatil e Sonoro € um equipamento que tem sido
utilizado para esse fim. Do ponto de vista histérico, a
utilizacao e manipulacao de Maquete Tatil Sonora e/
ou Mapa Tatil Sonoro como ferramenta para propiciar
autonomia no uso de um ambiente fisico faz parte, desde
2003, de uma das linhas de pesquisa em RP do NIED.

Essa atividade iniciou com um projeto desenvolvido entre os
anos de 2003 e 2005, em uma escola Publica no Municipio
de Araras-SP, por meio de uma parceria entre o NIED e
Centro de Analise e Planejamento Ambiental — Ceapla/
Unesp, Rio Claro-SP. Nessa ocasiao, dispositivos roboticos
foram implementados para serem usados por alunos com
deficiéncia intelectual, auditiva e visual.

A partir do ano 2009, com a aprovacao do projeto Orientacao
Espacial no Campus da UNICAMP que tinha o objetivo
de desenvolver um Mapa de Uso Tatil e Sonoro como
ferramenta de auxilio ao percurso do usuario no campus,
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a atividade passou a ser realizada com pesquisadores da
Faculdade de Engenharia Civil, Arquitetura e Urbanismo
da UNICAMP, que atuavam nessa linha de estudo. Essa
parceria tem possibilitado novas pesquisas e avancos que
tém contribuido com acoes afirmativas na area da inclusao
social e digital de pessoas com deficiéncia visual.

As pesquisas atuais nessa area estao direcionadas para o
desenvolvimento de mapas tateis e sonoros com comuni-
cacao por smartphone. Para tanto, temos implementado
aplicativos (APP) para o sistema operacional Android para
realizar a leitura de tags NFC (Near Field Communication),
distribuidas em diversos pontos de interesse em um mapa
tatil e sonoro. Pessoas com deficiéncia visual, diante
do mapa, poderao utilizar o proprio celular para obter
autonomamente informacoes sonoras para a sua orientacao
espacial. Adicionalmente, testes de usabilidade do mapa
tatil e sonoro com essa configuracao estao sendo realizados
junto ao seu publico alvo.

Exemplo de Projetos Atuais

Apresentamos dois exemplos de uso da RP realizados no
NIED: O Exemplo 1 se fundamenta no contexto tradicional
de aprendizagem de conceitos de automacao e de controle
envolvendo usos de sensores e atuadores. O Exemplo 2
envolve o aprendizado de circuitos eletronicos e usa o celular
para controle dos artefatos.

Exemplo 1 - “Sistemas Elétricos: Aplicacao na Robética
Educativa”: Este projeto consistiu na elaboracao de uma
esteira seletora de panetones (Figura 5) que funciona como
um instrumento de controle de qualidade, separando os
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panetones improprios para comercializacdo dos demais.
Esse controle foi feito com base na altura atingida pelo
panetone no forno, considerando que um bom panetone
cresce e um panetone de mais baixa qualidade nao atinge
uma altura minima esperada.

Na elaboracao desse projeto utilizamos sensores
infravermelhos (constituidos de um emissor e receptor de
luz). Ao serem colocados frente a frente os sensores geram
um sinal analogico quando ha variacao de luminosidade.
Caso um objeto interfira no sinal, uma instrucao € enviada
para um mecanismo do sistema denominado “servo motor”
que movimenta uma pa que seleciona o produto. O sensor
infravermelho € alinhado e calibrado de maneira que possa
fazer uma leitura correta do panetone alto (dentro do
padrao para ser comercializado). Assim, quando o sensor for
acionado, o mecanismo “servo motor” move a pa e direciona
o panetone para a area dos produtos considerados dentro
do padrao. A nao deteccao pelo sensor € um indicio de que
somente panetones fora do padrao estao na esteira; logo,
o mecanismo “servo motor” se posiciona de forma que os
produtos sejam selecionados para descarte.

Exemplo 2 - “Construcao de um Dispositivo Robético
Controlado pelo Celular”: Embora existam no mercado
placas de circuitos eletronicos para uma infinidade de
tarefas, algumas situacoes demandam a implementacao
de placas especificas. Esse foi o caso da construcao de um
dispositivo robotico para controlar um carro de brinquedo
a partir de um aplicativo de celular. A Figura 6 apresenta
a sequéncia de etapas que ilustra esse processo e que
culminou na elaboracao de circuitos. As etapas envolveram
desde o projeto do circuito, sua impressao na placa de cobre,
incluindo a solda dos componentes na placa.
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Figura 5. Construcao de uma esteira seletora de panetones

Servo motor .

Infravermelho

Pa seletora
de panetones

Circuitos de
controle da
esteira

Fonte: Autores

A construcdo da placa permitiu o uso do celular para
controlar o carro (Figura 7), via Bluetooth HCOS.

Os dois exemplos envolvem aquilo que, na atualidade, tem
sido denominado de aprendizagem criativa ou “Cultura
Maker”, uma vez que os dispositivos foram construidos a
partir de propostas dos proprios alunos, do reaproveitamento
de materiais e/ou de pecas, e de componentes retirados de
outras construcoes.

E importante ressaltar que, neste processo, a concepcao e
a construcao se dao em um contexto no qual se privilegiam
a aprendizagem e a apropriacdo, de forma que conceitos
cientificos possam ser explorados, isto €, a RP é praticada
em situacoes propicias para desenvolver conceitos e realizar
experimentacoes cientificas.
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Figura 6. Etapas de construcao de uma placa especifica para controle

de um carro de brinquedo via celular

(@) Etapa 1 — (b) Etapa 2 — Circuito (c) Etapa 3 — Placa de
Impressao do impresso na placa de corroida para retirada de
circuito em papel cobre partes que nao sao do
glossy circuito

(d) Etapa 4 — Placa (e) Solda dos (f) Placa acoplada
corrida e lavada componentes na Arduino e a ponte H
placa

Fonte: Autores
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Figura 7: Exemplo de carro de brinquedo controlado por celular via
Bluetooth

Placa de Comunicacéo
Bluetooth HCO5

Fonte: Autores

Roboética pedagogica e novas tecnologias de in-
teracao

No contexto atual, ha diversas frentes de investigacao
que visam o aprimoramento da RP e seu funcionamento
com tecnologias recentes e novas formas de interacao
propiciadas por seus ambientes. Por exemplo, no contexto
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da “Internet das coisas” (Internet of Things -IoT), projetos
tém sido centrados na realizacao de atividades de concepcao,
montagem, automacao e controle de dispositivos roboticos
em comunicacao remota com objetos (coisas).

Um dos programas da UNICAMP em que essas atividades
tém sido desenvolvidas é o Ciéncia e Arte nas Férias
(CAF). Por exemplo, o projeto desenvolvido no CAF 2018
fez a automatizacdo de um quarto, facilitando a execucao
de funcoes diarias tais como: abrir cortinas, acender
automaticamente lampadas e controlar a temperatura do
ambiente. Todas essas funcoes sao acionadas e lidas através
de dispositivos moéveis com comunicacao WiFi, a partir de
um aplicativo (Blynk) responsavel pelo envio e recebimento
de sinais para a realizacao e o monitoramento de cada acao.
Nessa proposta, foram utilizados materiais como: placa
eletronica Arduino Uno, conexodes elétricas, protoboard
para montar circuitos, resistores, um modulo ESP8266
Node MCU para comunicacao com a Internet, sensor de
temperatura, sensor de luz e modulo relé.

Para realizar a simulacao de abrir/fechar a cortina do quarto
foi utilizado um mecanismo de “servo motor” que realiza um
giro de 180°. Ja, para o controle da temperatura, foi utilizado
um sensor de temperatura que, a partir da variacao de sua
resisténcia, retorna um valor de O a 1024. Para o controle
da iluminacao utilizamos um sensor de luminosidade LDR
(Light Dependent Resistor) que funciona de forma analoga ao
de temperatura, em conjunto com um sensor de presenca,
bem como o acionamento da lampada via aplicativo (botao na
tela do celular). No quarto foi colocado uma tomada elétrica
cujo funcionamento € controlado a partir do aplicativo. A
Figura 8 apresenta o ambiente desenvolvido e a execucao de
algumas acoes, como o acendimento de luz.
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Figura 8. Automacao de quartos inteligentes como projeto de RP e IoT

(a) Projeto final do (b) Aparelho de celu- (c) Aplicativo acen-
quarto lar com o aplicativo dendo a luz
em execucao

Fonte: Autores

A RP tem igualmente sido explorada em propostas que visam
aprimorar o chamado “pensamento computacional” em
contextos nos quais um grupo de pessoas pode se sair melhor
na resolucao conjunta de um problema se compreenderem
os elementos emocionais que estao envolvidos. Zapata
(2015) enfatiza a relevancia do comportamento criativo na
reducao da inibicdo e na liberacao da criatividade, inerente
as pessoas no processo de interacao grupal.

Com a RP um fenémeno similar acontece, pois, o processo
de concepcao, implementacdo, construcao, automacao
e controle de dispositivos roboéticos considera o total
envolvimento dos participantes com a tecnologia. Nesse
contexto, o pensamento computacional € evidente em sua
forma mais expressiva, pois a RP possibilita a criacao de
situacoes de aprendizagem para resolver problemas de
forma sistematica, segura e divertida.

Ainda em relacao ao pensamento computacional, vale
citar a experiéncia uruguaia que comecou com o uso do
computador doméstico na educacao, evoluiu para o modelo
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de um computador por aluno e depois passou a analisar o
uso da RP como suporte ao desenvolvimento do pensamento
computacional em criancas e jovens em geral (Garcia,
2015). Entendemos que no Brasil, a discussao sobre a
difusdao e implementacao do pensamento computacional
na educacao basica, nos meios académico e cientificos €
relativamente recente, mas tende a evoluir. Supomos que
a RP pode contribuir significativamente para esse cenario,
embora ainda seja pouco desenvolvida com essa finalidade.

Como perspectiva futura, compreendemos que a RP deve
ser pensada como uma tecnologia onipresente, dentro e
fora da sala de aula. Essa perspectiva abrange diversos
desafios de pesquisa, pois requer considerar cenarios
menos controlados de uso. Adicionalmente, a RP precisa
ser pensada na perspectiva de interacdo com as pessoas.
Necessitamos investigar ambientes de RP e suas proprie-
dades de interacao corporificada. Isso significa conceber
e avaliar linguagens de interacdo em que o corpo seja o
principal meio de expressao. Isso pode permitir entender
melhor como as pessoas produzem sentido na interacao com
robds e como esse aspecto pode potencializar o aprendizado
de um conteudo.

Outra linha a ser explorada nas pesquisas se refere ao
estudo da afetividade e de aspectos envolvidos na interacao
social dos participantes na construcao e uso de ambientes
de RP. Isso envolve meios de projetar as dinamicas de
RP de forma a considerar as emocoes dos participantes
no design. Adicionalmente, em tempo de execucao do
software, vislumbra-se capturar as expressoes emocionais
dos participantes para que o comportamento do robo seja
dirigido por elas (Justo et al., 2018). Essa captura pode
envolver tecnologias de visdo computacional, por exemplo.
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Resumindo, acreditamos que as seguintes questoes poderao
nortear investigacoes nessa perspectiva:

e Como aprimorar aspectos pedagogicos na RP através
do estudo da interacao corporificada das pessoas com o
ambiente?

* Como projetar ambientes em que o comportamento dos
artefatos fisicos tenha um acoplamento dinamico com
base nas acoes dos participantes e suas emocoes?

Discussao e consideracoes finais

Este capitulo apresentou as pesquisas desenvolvidas em RP
no NIED e seus desdobramentos futuros. Ressaltamos que
a discussao sobre RP, a principio, era voltada para o seu
papel como ferramenta para aprendizagem de conceitos,
centrada no uso de recursos de software e de hardware
na automacado e controle dos dispositivos. Atualmente,
estamos caminhando para a atuacao em um contexto em
que se procura entender aspectos, até entao considerados
marginais nas investigacoes, como a criatividade, a emocao
e a intencao das pessoas na interacao com os ambientes de
RP.

O contexto atual esta permeado de conectividade e ubiqui-
dade considerando tecnologias moveis associadas a
automacao e controle de robos. Isso tende a permitir novos
meios para que as pessoas consigam expressar emogoes
na interacao com os dispositivos. Para tanto, tecnologias
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precisam ser aprimoradas para permitir a captura e a
interpretacdo de emocoes dos participantes ao interagir
com robds. Nesse sentido, ainda que guardando todas as
complexidades da implementacdao e uso dos dispositivos
roboticos, que até entdao se dava a partir do Ensino
Fundamental, seu uso passa a acontecer no Ensino Infantil,
um contexto em que a interacao intra e interpessoal adquire
um papel preponderante.

Trabalhos futuros vao em direcao a essa perspectiva para
superar os desafios no projeto, desenvolvimento e avaliacao
de ambientes de RP nessa proposta de criacao, uso e
apropriacao da tecnologia dentro e fora da sala de aula.
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Jogos educacionais abertos

Joice Lee Otsuka'
Delano Medeiros Beder?

O interesse pelos jogos na Educacao nao € recente e, de
fato, ha muito esses recursos tém sido alvo de pesquisas
que visam identificar as caracteristicas que os tornam tao
envolventes e como podem ser aplicadas no contexto edu-
cacional. Podemos identificar trés frentes de pesquisa prin-
cipais envolvendo jogos e Educacao: (i) experiéncias educa-
cionais utilizando jogos de entretenimento; (ii) identificacao
e aplicacao de elementos de jogos no contexto educacional
(gamificacao de acoes educacionais) e (iii) desenvolvimen-
to de jogos para atender objetivos educacionais especificos
(jogos educacionais). Neste capitulo abordaremos aspectos
relacionados a esta ultima frente, o desenvolvimento de jo-
gos educacionais, mas, inicialmente, € importante uma re-
flexao sobre a relevancia dos jogos na Educacao.

'Departamento de Computacao, Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). E-mail:
joice@ufscar.br.

2Departamento de Computacao, Universidade Federal de Sao Carlos(UFSCar). E-mail:
delano@ufscar.br
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De acordo com James Paul Gee (2003), a aprendizagem
€ intrinseca aos bons jogos, considerando que eles
constantemente nos desafiam a superar nossos limites e
a desenvolver novas habilidades. Assim, somos instigados
a aprender para alcancar os objetivos do jogo, e desenvol-
vemos habilidades como estratégias para ganhar, assumi-
mos o controle, tomamos decisoes, resolvemos problemas,
pelo prazer de superar os desafios que sdo propostos. Os
bons jogos sao capazes de levar o jogador rapidamente
a um Estado de Fluxo, definido pelo psicélogo Mihaly
Csikszentmihalyi (1990) como um estado mental de
concentracdo intensa, no qual a pessoa esta totalmente
imersa, caracterizado por um sentimento de completo
envolvimento e sucesso, extremamente prazeroso.

Analisando este fato, Jane McGonigal (2012) menciona
que os game designers estao se especializando na arte de
construir experiéncias que tornam as pessoas felizes,e os
considera “engenheiros da felicidade”.

Os jogos frequentemente estdo alinhados com teorias
de aprendizagem, que pressupdoem uma aprendizagem
dinamica, ativa, contextualizada, baseada em problemas
(Connolly et al., 2012). E estas estdo mais alinhadas com
os estilos cognitivos das geracoes que estdao chegando as
escolas, que nasceram imersas em um mundo digital e
conectado, e que, de acordo com Prensky (2012), processam
informacoes em uma velocidade mais alta, possuem maior
facilidade de realizar varias atividades em paralelo, preferem
graficos a textos, acesso aleatorio e nao sequencial, além
de serem extremamente conectados, ativos e fluentes em
tecnologias.

De acordo com Squire (2007), a aprendizagem baseada
em jogos € uma forma de engajar os alunos em atividades
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significativas e permitir que assumam novas identidades,
explorem mundos e aprendam:

Ha um paradigma emergente de aprendizagem
baseada em jogos fundamentada em teorias da
cognicao situada. Essas teorias argumentam
que aprendemos melhor quando estamos
engajados em atividades orientadas a objetivos
nas quais estamos significativamente engajados
e convidados a assumir a identidade de
especialistas [...]. Esses jogos nos dao acesso
a modos de pensar (incluindo conhecimento,
habilidades, valores e disposicoes) de
especialistas, e nos convidam a experimentar o
mundo de novas formas [...]. Note, no entanto,
que isto significa mais do que dizer “sinto-me
como um cientista neste jogo”. Significa fazer
coisas que cientistas realmente fazem (Squire,
2007, p. 52-53).

Entretanto, o processo de design de jogos educacionais €
complexo e requer cuidado especial para que seja possivel
uma combinacdo harmoniosa entre os aspectos educa-
cionais e os de entretenimento, com o intuito de promover,
de fato, experiéncias ludicas de aprendizagem. Dessa
forma, € importante buscar solucdoes mais sustentaveis,
que favorecam o compartilhamento, a adaptacao e um
reuso mais efetivo desses recursos. Também € essencial
buscar solucoes que possibilitem um protagonismo maior
dos professores na criacdo dos jogos, para que possam se
apropriar desses recursos com autonomia e seguranca.

Neste capitulo refletimos sobre os desafios no desenvol-
vimento de jogos educacionais e como o desenvolvimento
de jogos como recursos educacionais abertos poderiam
contribuir na direcao de solucdes que possam ser melhor
reutilizadas. Também apresentamos a plataforma REMAR
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(Recursos Educacionais Multiplataforma Abertos na Rede),
criada com o intuito de contribuir nesse sentido.

Desafios no desenvolvimento de jogos educacio-
nais

O desenvolvimento de jogos educacionais € uma tarefa
complexa e deve envolver uma equipe interdisciplinar
composta por game designers, ilustradores, mausicos,
especialistas no conteudo, programadores. A participacao
de especialistas no contetido neste processo € essencial para
que seja possivel alcancar alguns dos principais requisitos
de um jogo educacional:

* Balancear os elementos ludicos e educacionais no jogo
(Klopffer, 2009), ou seja, os aspectos educacionais e 0s
de diversao devem ser considerados juntos, nenhum dos
dois deve ser priorizado, visando um jogo que mantenha
os dois lados em equilibrio e promova experiéncias
ladicas de aprendizagem,;

* Relacionar os objetivos educacionais aos objetivos do jogo
(Kiili et al., 2012) integrando os primeiros a mecanica, a
narrativa, a estética, ou seja, os objetivos educacionais
devem permear os principais elementos do jogo com o
intuito de gerar experiéncias mais atraentes;

¢ Manter os desafios e habilidades balanceados, mantendo
ojogador engajado, atuando no limite de sua competéncia.
Os desafios devem aumentar gradativamente, a medida
que o jogador desenvolve novas habilidades. De acordo
com Gee (2007), os bons jogos sao capazes de manter o
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jogador em um estado de “frustracao prazerosa”.

Sendo um recurso educacional, também € importante que
os jogos sejam projetados com base em uma abordagem
de design inclusivo, ou seja, que considera a diversidade e
procura garantir o acesso e o envolvimento de todos, dentro
do possivel (Brasil, 2015). Dessa forma, o design inclusivo
deve considerar aspectos como a acessibilidade para
pessoas com deficiéncia, acesso em locais com baixa ou
nenhuma conectividade, acesso a hardware com diferentes
perfis de configuracao, diferentes idades e idiomas (W3C,
2016; Stephanidi, 2018). Em especial, temos os seguintes
requisitos:

* Projetar jogos que promovam experiéncias equivalentes
a pessoas com algum tipo de deficiéncia. Ou seja, o jogo
deve ser projetado para apresentar formas alternativas/
complementares de percepcao do mundo do jogo,
de interacdo e de feedback que respeitem diferentes
limitacoes dos usuarios;

* Projetar jogos que possam ser acessados por meio de
diferentes dispositivos (desktops, smartphones, tablets),
com versoes alternativas considerando diferentes
plataformas e condicoes de conectividade.

Superar os desafios de desenvolvimento de um bom jogo
educacional nao € tarefa trivial. Desenvolver jogos que
promovam experiéncias ludicas e efetivas de aprendizagem,
que sigam uma abordagem de design inclusivo, demanda
tempo e recurso, em geral, muito além dos disponiveis
na maior parte das vezes. Considerando este cenario,
acreditamos que iniciativas que promovem maior colabo-
racdo da comunidade de desenvolvimento de jogos
educacionais, no sentido de desenvolver jogos como
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recursos educacionais abertos, que podem ser adaptados
e reutilizados em diferentes contextos, contribuem
significativamente para o avanco da area.

Jogos Educacionais Abertos

Uma alternativa para a promocao do reuso e do
compartilhamento de jogos educacionais tem sido o
desenvolvimento e a distribuicao destes como Recursos
Educacionais Abertos (REA), definidos pela UNESCO (United
Nations Educational Scientific and Cultural Organization)
como:

[...] qualquer recurso educacional (incluindo
mapas curriculares, materiais de cursos, livros
texto, videos, aplicacoes multimidia, podcasts
e qualquer outro material projetado para o
ensino e aprendizagem) que estdo abertos para
educadores e estudantes, sem a necessidade
de pagamento de direitos autorais ou taxas de
licenca (Unesco, 2015, p. 5, traducao nossa).

Em 2007, a Open Society Foundations (OSF) e a
Shuttleworth Foundation convocaram uma reunido na
Cidade do Cabo, da qual resultou a “Declaracao de Cidade
do Cabo para Educacao Aberta”, uma carta de principios,
estratégias e compromissos voltados a estimular o dialogo
e a acao que levem ao crescimento da Educacao Aberta.
Foram propostas trés estratégias para aumentar o alcance
e o impacto de Recursos Educacionais Abertos:

1. Educadores e estudantes: Primeiramente, nos
encorajamos a educadores e estudantes a participar
ativamente neste movimento emergente de educacao
aberta. Esta participacao inclui: a criacao, utilizacao,
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adaptacao e melhoria dos recursos educacionais abertos,
abracar praticas educativas em torno da colaboracao, da
descoberta e da criacao de conhecimento, convidando seus
pares e colegas a participar. A criacdo e uso de recursos
educacionais abertos deve ser considerada parte integrante
da educacao e deve ser apoiada e recompensada.

2. Recursos Educacionais Abertos: Em segundo lugar,
apelamos aos educadores, autores, editores e instituicoes
para libertar os seus recursos abertamente. Estes recursos
educacionais abertos devem ser livremente compartilhados
por meio de licencas livres que facilitam o uso, revisao,
traducao, melhoria e compartilhamento por qualquer
um. Os recursos devem ser publicados em formatos que
facilitem tanto a utilizacao e edicao, e adaptaveis a diferentes
plataformas tecnologicas. Sempre que possivel, eles também
devem estar disponiveis em formatos que sejam acessiveis
as pessoas com deficiéncias e a pessoas que nao tém ainda
acesso a Internet.

3. Politica Publica de Educacao Aberta: Em terceiro lugar,
governos, conselhos escolares, faculdades e universidades
devem fazer da Educacao Aberta uma alta prioridade.
Idealmente, recursos educacionais financiados pelos
contribuintes devem ser abertos. A creditacao e os processos
de adocao devem dar preferéncia a recursos educacionais
abertos. Repositorios de recursos educacionais devem
incluir ativamente e destacar recursos educacionais abertos
dentro de suas colecoes (OSF, 2007).

De acordo com Wiley (2009), ha cinco formas de reuso que
devem ser permitidas em um recurso educacional aberto,
conhecidas como SRs:

Reter - direito de fazer, possuir e controlar copias do
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trabalho;
Reusar — direito de usar o trabalho de diferentes formas;
Revisar — direito de adaptar, alterar, ajustar o conteudo;

Remixar - direito de combinar o trabalho (original ou
alterado) com outros conteudos abertos;

Redistribuir — direito de compartilhar cépias do trabalho
original, revisado ou remixado com outras pessoas. (Unesco,
2015, p.9, traducao nossa).

Entretanto, embora muitos recursos estejam disponiveis
sob licencas abertas, varios deles nao permitem todas as
formas de uso apontadas por Willey. Em muitos casos,
estdo disponiveis em formatos nao editaveis (pdf, flash,
exe), dificultando a sua adaptacdo. Para um reuso efetivo de
qualquer recurso, comumente sdo necessarias adaptacoes/
customizacoes para que se possa ajusta-lo aos objetivos
educacionais de cada professor. Idealmente, essas revisoes
deveriam poder ser realizadas diretamente pelo professor,
possibilitando maior adequacao, apropriacdo e seguranca
no reuso. Assim, no caso de recursos de desenvolvimento
mais complexo como os jogos educacionais, nao basta o uso
de licencas abertas, € necessario a proposicao de solucoes
para facilitar e simplificar a adaptacao e o reuso.

Dessa forma, alguns requisitos devem ser atendidos para
que um REA, de fato, contemple os SRs:

1. Deve estar disponivel sob licenca aberta para retencao,
reuso, redistribuicao, remix, revisao;

2. Deve ser produzido usando tecnologias abertas e que
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favorecam a revisao/customizacao. E devem estar
disponiveis em formatos editaveis;

3. Deve ser projetado tendo em vista o reuso e a evolucao.
Dessa forma, deve ser modular e possibilitar a facil troca
de componentes (arquivos de imagens, sons, conteudo);

4. Deve ser facilmente revisado/customizado diretamente
pelos professores, para que eles possam participar
diretamente da construcao de seus recursos, com
autonomia e seguranca.

Na proxima secao apresentamos a plataforma REMAR
(Recursos Educacionais Multiplataforma Abertos na Rede),
criada com o intuito de contribuir nesse sentido.

A plataforma REMAR

Como discutido anteriormente, o desenvolvimento de
jogos como Recursos Educacionais Abertos deve ser
promovido e apoiado. No entanto, o efetivo reuso de um
jogo educacional aberto envolve questoes que vao além de
sua disponibilizacao sob licencas menos restritivas como o
Creative Commons, considerando que muitas vezes, apesar
de abertos, esses recursos sao disponibilizados em formatos
que nao favorecem a sua adaptacao (formatos nao editaveis
ou dependentes de ferramentas proprietarias).

Dessa forma, a revisao/customizacao desses recursos deve
ser possivel em diferentes niveis, para diferentes perfis de
usuario: (i) desenvolvedores de REA, que devem ter acesso ao
codigo fonte e aos componentes dos REA, podendo adapta-
los a novos contextos e requisitos de uso; (ii) educadores
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de diferentes areas, que devem ter acesso a um conjunto de
ferramentas que facilitem a adaptacao desses recursos as
suas necessidades.

Também € importante que se contemplem diferentes meios
e suportes para a distribuicao dos recursos aos estudantes,
sendo possivel destacar as seguintes plataformas: (i) movel,
possibilitando o acesso de qualquer local, a qualquer
momento por meio de dispositivos moveis; (ii) web, para
que possa ser acessado a partir de qualquer dispositivo
conectado a Internet por meio de um navegador; (iii) desktop,
para que possa ser acessado por meio de um computador
desktop mesmo sem acesso a Internet. Nas versoes movel
e desktop considera-se importante a sincronizacao com um
provedor do recurso, para envio de informacoes sobre o uso
do jogo que poderao ser analisadas pelo professor por meio
de ferramentas analiticas.

Com relacao ao reuso, € importante considera-lo desde a
escolha de solucoes tecnologicas abertas para o apoio ao
desenvolvimento do jogo, a estruturacao do codigo de modo
a favorecer o reuso, até a disponibilizacdo dos recursos
com licencas menos restritivas e a disponibilizacdo de
ferramentas que possibilitem a customizacao do conteudo
por usuarios nao desenvolvedores.

Dessa forma, a plataforma REMAR (Otsuka et al., 2016) foi
proposta e desenvolvida por pesquisadores do LOA/UFSCar,
com apoio da CAPES® (Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior ) e RNP* (Rede Nacional de

Shttp:/ /www.capes.gov.br/
“https:/ /www.rnp.br/
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Pesquisa), com o intuito de oferecer uma solucao para
apoiar e ampliar o reuso de jogos educacionais abertos,
provendo suporte para: (a) publicacdo de modelos de jogos
customizaveis e abertos com licenca Creative Commons;
(b) customizacao de jogos diretamente pelos professores,
a partir dos modelos de jogos educacionais publicados,
de acordo com os seus objetivos e sem a necessidade de
conhecimentos especificos de programacao; (c) geracao
de instancias dos jogos customizados para diferentes
plataformas (web, desktop e movel); (d) acompanhamento do
progresso dos alunos durante o uso dos jogos educacionais;
e (e) integracao com repositorio digital para a publicacao e
busca de itens de customizacao.

A solucao proposta tem como publico-alvo trés perfis de
usuario: (i) desenvolvedores de jogos educacionais, que
publicam modelos de jogos customizaveis abertos; (ii)
professores, que criam instancias customizadas a partir
dos modelos de jogos customizaveis; (iii) estudantes, que
acessam os jogos criados. As funcionalidades para cada
perfil de usuarios sao apresentadas com maiores detalhes
nas proximas subsecoes.

Plataforma REMAR: funcionalidades para o desenvol-
vedor

Na versao atual da plataforma REMAR?® estao disponiveis as
seguintes funcionalidades para o perfil desenvolvedor:

1. Suporte a publicacao de modelos de jogos customizaveis

A plataforma REMAR encontra-se disponivel em: http://remar.dc.ufscar.br.
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— workflows criados para guiar os professores nas
atividades de customizacao. No contexto da plataforma
REMAR, cada modelo de jogo consiste de uma aplicacao
web distinta em que se encontram o codigo fonte e as
atividades de customizacao do jogo.

2. Suporte a escolha da licenca Creative Commons
do modelo de jogo customizavel. Com o objetivo de
promover a cultura da licenca aberta e o efetivo reuso
de recursos educacionais abertos, a plataforma REMAR
restringe a escolha da licenca Creative Commons a
duas modalidades dela: Creative Commons Atribuicao-
Compartilhalgual (CC BY-SA 4.0) e Creative Commons
Atribuicao-NaoComercial-Compartilhalgual (CC BY-NC-
SA 4.0). Ambas permitem edicao, adaptacao, remixagem
e exigem atribuicao de autoria e compartilhamento sob
os mesmos termos da licenca original. Logo, os jogos
customizados produzidos na plataforma sao gerados
tendo como autores: os autores do modelo e o professor
responsavel pela customizacao. Além disso, a instancia
customizada ja € publicada com a mesma licenca do
modelo de customizacao utilizado, ou seja, nao podera
ser menos aberta do que o modelo.

Plataforma REMAR: funcionalidades para o professor

Na versao atual da plataforma REMAR estao disponiveis as
seguintes funcionalidades para o perfil professor:

1. Customizacao de jogos educacionais: sao apresentados
modelos de jogos que podem ser customizados por meio

% A documentacao relacionada as atividades de customizacédo encontra-se disponivel em
https:/ /remar.readme.io/docs.
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de workflows criados para guiar os professores nas
atividades de customizacao®. Por questoes de brevidade,
apresentamos apenas alguns exemplos de modelos de
jogos customizaveis presentes na plataforma REMAR e
os seus respectivos itens de customizacao:

* Cherloqui Investigacoes de Acasos (CIA)”. Nesse
jogo, desenvolvido em parceria por pesquisadores
do LOA/UFSCar, NIED/UNICAMP e IFSP-
Hortolandia, o jogador deve ajudar o detetive
Cherloqui Rolmes a desvendar mistérios,
completando frases que sao apresentadas como
pistas. As palavras — que completam as frases
- aparecem em um caca-palavras desafiador.
Itens de customizacdo: os casos a serem
investigados (questao desafiadora) e as pistas
(frases com indicacao das lacunas/palavras que
serdo apresentadas no caca-palavras). As Figuras
1 a 3 apresentam um exemplo de customizacao de
casos e pistas do CIA.

* Comenius®. Jogo desenvolvido por pesquisadores
do grupo de pesquisa EDUMIDIA/UFSC, voltado
para professores e estudantes de licenciatura,
que tém como objetivo auxiliar no planejamento
de aulas, ao integrar diversos tipos de midia.
Itens de customizacao: informacoes da missao
divididas em: (1) Titulo, descricao e objetivos da aula
e (2) Valor das opcoes didaticas disponiveis para
escolha (procedimentos, agrupamentos, espacos e
midias);

7 http:/ /www.loa.sead.ufscar.br/cia.php
8http://gamecomenius.com/
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Figura 1 - Customizacao de casos. Cada caso pode ter 5 pistas (frases
com lacunas de palavras no caca-palavras) e um desafio final.

Criar Caso @

Descrig8o

0 pai da cliente, f de literatura brasileira, morreu e deixou de heranga para ela uma fortuna em um cofre, cuja senha
ela ndo sabe. Seu objetivo é descobrir esta senha

169/200

Primeira Etapa*

Segunda Etapa*

Terceira Etapa*

Quarta Etapa*

Quinta Etapa*

SN N N NN

Ultima Etapa*

CANCELAR ENVIAR

Fonte: captura de imagem a partir da plataforma REMAR (CC BY-SA 4.0)

Figura 2 - Customizacao do desafio final de um caso

ra Ultima Etapa*

A senha do cofre é <segredo> Santiago.

Bento|

515

Fonte: captura de imagem a partir da plataforma REMAR (CC BY-SA 4.0)]
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Figura 3 - Instancia customizada do modelo Cherloqui Investigacdes de
Acasos

A senha do cofre é........
Santiago.

oYX A SMURIRIO NN Z
LKOUITScEOM X
NXTOLQsS I cHA T
J1rB@BVIERG H
JVDWKE@DCGAO M
DHDOML@®DP X J F
YWLSFYSPSEU M
EUHAOWAIMLL A
TQFEJHFMLEK T

Fonte: captura de imagem a partir da plataforma REMAR (CC BY-SA 4.0)

Figura 4 - |Instancia customizada do modelo Comenius
ATES Missdo 2: Como & sua failia? |
o 19 Cbjefivo - Explicar a atividade utzando exeirglo pratico A
’,\ : 29 Qkjetivo - Propor para alinos fazerein na andise. dos eletmentos visids %:Q :
__’___;___ 3* Objetivo - Pedr para alunos registrarem e apresentarem as andlises *——\:E_

Fonte: captura de imagem a partir da plataforma REMAR (CC BY-SA 4.0)
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e LabTecA®. O Laboratério de Técnicas Analiticas
(LabTecA), desenvolvido por pesquisadores do
LOA/UFSCar, tem como objetivo promover
o aprendizado de quimica analitica em um
laboratorio virtual 3D, onde o jogador pode explorar
o uso de equipamentos de um laboratorio de
quimica analitica para investigar propriedades
de um composto e desvendar o puzzle proposto.
Itens de customizacao: Anotacoes (dicas)
apresentadas ao jogador, composto a ser analisado
e puzzle a ser respondido.

Figura 5 - Instancia customizada do modelo LabTecA

Fonte: captura de imagem a partir da plataforma REMAR (CC BY-SA 4.0)

9 http:/ /www.loa.sead.ufscar.br/labteca.php
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e ProcessLegend!. Jogo desenvolvido por
pesquisadores do NTE/UFABC, voltado para o ensino
de introducao a programacao, uma das disciplinas
com maior desisténcia em cursos de computacao.
O jogo propde enigmas que podem ser resolvidos
pelo jogador por meio de programacao por blocos.
Itens de customizacao: desafios-problema de
programacao contendo descricao, casos de teste
com entradas e saidas esperadas.

Figura 6 - Instancia customizada do modelo ProcessLegend

s Desafio 1

Some dois nimeros quaisquer e imprima o resltado da soma

Definicéo da Entrada: I I Entradas lidas

)
i

Dois numero inteiros

Definigao da Saida:

Loatc escreverSaida (| "ierEntrada lerEntrada
LOOPS
MATEMATICA !] Saidas escritas

TEXTO
LISTAS

<<Programa Conpletos>

VARIAVEIS
FUNGOES

ENTRADA E SAIDA l’ Varidveis na meméria A

ESC | VOLTAR 'J SELECIONAR

Fonte: captura de imagem a partir da plataforma REMAR(CC BY-SA 4.0)

2. Geracao da instancia de jogo customizado para diferentes
plataformas: sao geradas versodes dos jogos customizados

10 http:/ /nte.ufabc.edu.br/cursos/objetos-de-aprendizagem /outros/process-legend
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pelos professores para diferentes plataformas de hardware
e software:

 Web (acesso por meio de navegadores em
computadores desktop, Tablets e Smartphones);

* Desktop-offline (pode ser utilizada off-line em
computadores nos sistemas operacionais Windows,
Linux e Mac);

* Mobile-offline (pode ser utilizada off-line em Tablets
e Smartphones com o sistema Android);

3. Publicacdo e busca de itens de customizacdo em
repositorio digital: com o intuito de promover também o
compartilhamento de itens de customizacdo como recursos
educacionais abertos, a plataforma REMAR foi integrada
com o repositorio digital DSpace!!. Dessa forma, ao realizar
uma customizacdo o professor tem as opcoes:

e Catalogacao e publicacado de conteudos de
customizacao (banco de questoes, ilustracoes) como
REA, sob licenca Creative Commons no repositorio
digital da plataforma,;

* Busca de recursos disponiveis no repositorio digital
da plataforma para reuso na customizacao dos jogos
(ha uma comunidade para cada modelo de jogo).

4. Gerenciamento e acompanhamento de Grupos: os
professores podem criar grupos, gerenciar participantes
dos grupos, compartilhar jogos customizados com o
grupo e acompanhar o progresso dos participantes nos
jogos compartilhados. A Figura 4 ilustra um exemplo do
acompanhamento do progresso (acertos e erros) dos membros
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de um grupo em uma instancia customizada de um jogo.
Outras informacoes relevantes para o acompanhamento e
outras representacoes visuais estdao sendo investigadas e
serao integradas a plataforma.

Figura 7 - Acompanhamento do progresso dos alunos

Fonte: captura de imagem a partir da plataforma REMAR (CC BY-SA 4.0)

Plataforma REMAR: funcionalidades para o estudante

Na versao atual da plataforma REMAR as seguintes
funcionalidades estdo disponiveis para o perfil estudante:

1. Acesso ao banco de jogos customizados da plataforma
(todos os jogos customizados ficam publicos e podem ser
acessados por qualquer pessoa, mesmo sem registro);

I http:/ /www.dspace.org/
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2. Acesso direto a links de jogos customizados que podem
ser divulgados pelos professores. Também é possivel
realizar download de versoes do jogo para diferentes
plataformas;

3. Acesso a grupos e jogos compartilhados com o grupo.
Também € possivel acompanhar o seu progresso em
relacao ao grupo (ranking).

Nesta secao apresentamos a plataforma REMAR e os
principais recursos disponiveis para desenvolvedores,
professores e alunos. Nosso intuito é contribuir na linha de
desenvolvimento de jogos educacionais abertos, promovendo
o desenvolvimento de novos modelos de jogos abertos, que
possam ser customizados diretamente pelos professores
e compartilhados com os seus alunos em diferentes
plataformas de hardware e software.

Consideracoes finais

Neste capitulo discutimos a relevancia dos jogos educacio-
nais como recursos com potencial de engajar os estudantes
em experiéncias ludicas de aprendizagem, alinhadas com
os estilos de aprendizagem das geracdes que ja nasceram
imersos e conectados em mundo de tecnologia digital.

Ao refletirmos sobre os desafios passados e presentes no
desenvolvimento de jogos educacionais, nos deparamos com
questoes que vao desde o design de jogos que realmente
tenham o potencial de envolver estudantes em processos
de aprendizagem efetiva, de forma divertida, passando por
questoes relacionadas ao design inclusivo, que possibilitem
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0 acesso a esses recursos por pessoas com diferentes
limitacoes. Para lidar com esses desafios e possibilitar que
jogos educacionais de qualidade possam ser desenvolvidos
e amplamente utilizados, apostamos no desenvolvimento
desses jogos como recursos educacionais abertos.

O acesso aberto a recursos educacionais € um requisito
essencial para a educacao democratica, de qualidade,
sustentavel e aberta, em qualquer modalidade (presencial,
a distancia, hibrida) e em todos os niveis de formacao. No
caso dos jogos educacionais, considerando a complexidade
e custo de desenvolvimento, € premente que a comunidade
de desenvolvimento considere solucdoes que favorecam a
colaboracao e o reuso efetivo desses recursos.

Apresentamos também a plataforma REMAR, que visa
contribuir nesse sentido, provendo ferramentas para a
criacao de instancias customizadas de jogos educacionais,
com licenca aberta e em varias plataformas. Para além do
compartilhamento e reuso mais efetivo de jogos educacionais,
esperamos que a plataforma REMAR possa contribuir para
uma mudanca de cultura, promovendo desenvolvimentos
mais sustentaveis e colaborativos de recursos educacionais
abertos.
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O pensamento computacional e a nova
sociedade

Sérgio Crespo Coelho da Silva Pinto!
Gisele Soares Rodrigues do Nascimento?

A confeccado de um programa de computador esta
intimamente ligada ao entendimento de um problema que
gera um enunciado. O enunciado que descreve o problema
como um todo, deveria deixar claro o seu escopo, os
requisitos que sao importantes para a sua compreensao,
as razoes que deram origem ao problema, seu impacto em
determinada area, bem como o grau de complexidade para
a sua resolucao.

Conforme Wilson (2004), enunciado € um objeto com
propriedades linguisticas, descritas pela gramatica, e nao
linguisticas, como particularidades do falante, audiéncia,
lugar e tempo. Ao analisar um enunciado, infere-se o
sentido pretendido pelo falante, que vai além do significado
da sentenca enunciada, ou seja, o que o falante deseja
comunicar de forma explicita ou implicita, em determinada
ocasiao. O autor destaca que o falante deve fazer o

! Universidade Federal Fluminense. E-mail: screspo@id.uff.br.
*Universidade Federal Fluminense. E-mail: gigigrodrigues82@gmail.com.
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enunciado de modo a torna-lo facil para o ouvinte recuperar
a interpretacao pretendida.

Verificamos que dois problemas podem ser encontrados
nesse cenario: (a) uma descricao superficial do problema a
ser resolvido e (b) uma falta de habilidade de interpretacao
do texto por parte do aluno, resultando em uma falsa certeza
de que houve entendimento.

No processo de interpretacao de enunciados, o ouvinte usa
elementos extras, além do ambiente fisico e do discurso
anterior, como conhecimento cultural, cientifico e senso
comum, que estdo representados em sua memoria. Nesse
processo, ele constroi algumas suposicoes contextuais sobre
o que o falante pretendia informar. Assim, para reconhecer
a interpretacao pretendida de um enunciado, deve-se fazer
uma escolha apropriada do contexto (Wilson, 2004).

Quando se ensina programacao para turmas iniciantes, o
grande desafio € justamente a formulacdao de enunciados
de problemas que permitam ao aluno uma associacdo do
desafio apresentado com uma realidade mais pratica e, desta
forma, um melhor entendimento de por que determinados
conceitos sao necessarios para que a solucao tenha éxito.
Em sua maioria, os problemas apresentados nos diversos
livros de programacao restringem-se, basicamente, a
enunciados curtos, com aplicacao direta de um conceito,
dissociado de uma realidade mais pratica a partir da qual
o aluno pode ver a utilidade do conceito em seu cotidiano.
De outro lado, o enunciado do problema exige do aluno uma
postura mais critica na leitura, uma abstracdo maior para
identificar requisitos ali escondidos no meio das sentencas,
um exercicio de logica para poder visualizar como algumas
partes do enunciado do problema podem ser resolvidas com
os artefatos existentes nas linguagens de programacao.
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Em outras palavras, estamos falando de como se pode
incentivar, promover, acentuar, auxiliar o processo de
entender o enunciado e modelar o que nele esta descrito
para o mundo binario.

Esta dificuldade € comum nos cursos de computacao e
engenharias em varias instituicoes de ensino superior, onde
os indices de evasao e reprovacao sao altos nos primeiros
periodos dos cursos. Uma das principais razoes do alto indice
de reprovacao e de desisténcia dos cursos de computacao e
de tecnologos nas areas de TI se deve a falta de compreensao
dos problemas e dificuldade de raciocinio logico. Cabe ao
professor fazer o aluno compreender a abstracao do problema
e sua resolucao, o que demanda criatividade e proposicao
de problemas contextualizados relacionados a situacoes do
cotidiano do aluno. Além disso, espera-se que o professor
crie estratégias de ensino e aprendizagem que promovam
o relacionamento entre o que sera ensinado e o conteudo
que o aluno ja conhece para, entao, criar estratégias que o
motivem a aprender, aproximando-se da vivéncia do aluno
que, conforme Mattar (2010), esta imerso em tecnologias,
como: televisoes, videogames, computadores e dispositivos
moveis.

Zanini e Raabe (2012) verificaram que os enunciados
apresentados nos livros didaticos adotados no Brasil,
geralmente, sao objetivos, nado apresentam indicios do
processo de resolucao, ndo possuem exemplos e o contexto
€ puramente matematico, tornando-os abstratos.

Os enunciados que vemos em muitos livros e apostilas
resumem-se a solicitar ao aluno a resolucao de uma tarefa
de forma direta, sem posiciona-lo no contexto do problema.
Isto deixa evidente que enunciados dissociados de uma
realidade mais proxima do estudante nao permitem a ele
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estabelecer esta relacao de realidade e de aplicabilidade.
Autores como Jesus e Raabe (2010), Jesus e Brito (2009)
e Raabe e da Silva (2005) comentam os problemas da
fragilidade dos enunciados em relacdao ao entendimento
do problema na atividade de transformar um texto em
um algoritmo. Em outras palavras, existe uma relacao
inversamente proporcional entre a contextualizacdo de
um enunciado e o seu nivel de abstracao, isto é: quanto
menos contextualizado o enunciado, mais abstrato ele
se torna e vice-versa. Vejamos como um enunciado mais
contextualizado pode apresentar um problema real que
instiga o aluno a buscar solucoes:

Enunciado 1:

Fazer um programa em C para criar um vetor de 45 posicoes
e imprimir o maior valor ali contido.

Neste enunciado o aluno nao percebe o problema para o
qual o uso de um vetor poderia ser interessante. Aqui se
aplica diretamente a forma de usar um vetor e uma maneira
de identificar o maior valor.

Outra maneira de trabalhar essa questao seria por meio do
seguinte enunciado:

Enunciado 2:

Um professor de historia precisa avaliar os alunos de 2
turmas: H1 e H2. Cada turma tem 45 alunos matriculados
regularmente. O professor utiliza duas avaliacoes e um
trabalho para compor cada nota. Desta forma para a 1% nota,
somam-se as notas da Prova (P1) mais a do Trabalho (T1).
Para a 2 nota, o processo € analogo. A grande problematica
do professor € armazenar e poder calcular a média final dos
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alunos. A média final resulta da média aritmética das notas
da 1% e 2% avaliacoes. Cada trabalho corresponde a 30% da
nota da prova. O professor precisa de um programa rodando
no seu computador para que possa entrar com as notas de
provas e trabalhos para cada aluno e vocé vai construi-lo.
Ele deseja, ao final da digitacao, saber quantos alunos foram
aprovados (media >=6), quantos nao atingiram a média de
aprovacao, quantos alunos obtiveram a média acima de 8.0
e quantos alunos tiveram meédia abaixo de 4.0.

Observe-se que no Enunciado 2 nao fica explicito que o uso
de um vetor € necessario para a solucao, mas fica implicito
que uma estrutura de armazenamento deve ser utilizada.
Pensando na solucao seria interessante desenhar uma
planilha, Figura 1, com algumas colunas para armazenar
os dados. Essa estratégia leva o aluno a pensar e a
intuir o uso de um vetor para guardar o que foi digitado
e, posteriormente, responder as questoes que o professor
requisitou. Outra alternativa para a solucao do problema
seria fazer o programa usando uma planilha de calculo.

Com base nesta problematica, podemos perceber que existe
uma correlacdo entre um enunciado de problema rico
em detalhes e a modelagem do texto para um algoritmo.
A modelagem da solucdo ou das solucoes, visto que um
problema pode ter mais de uma resposta, exige o uso de
varios tipos de raciocinio. E justamente neste ponto que o
Pensamento Computacional atua, permitindo explorar de
forma mais concreta estas habilidades.
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Figura 1 - Projeto de armazenamento dos dados

Fonte: autores

Pensando como um programador

O ensino de programacdao de computadores era uma
pratica exclusiva de cursos de Computacao e Engenharias,
mas, devido ao atual mercado competitivo, engenheiros,
economistas e cientistas, por exemplo, devem fazer uso de
ferramentas e métodos para criar modelos computacionais
(Blikstein, 2008).

De acordo com Wing (2006), o Pensamento Computacional
(PC) precisa ser uma habilidade basica e fazer parte do ensino
as criancas, assim como a leitura, a escrita e a aritmética.
Encontramos praticas de ensino de programacao dentro
das escolas do ensino fundamental e médio como atividade
extracurricular. Tais praticas desenvolvem habilidades para
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auxiliar os alunos na resolucao de problemas e se constituem
em um elemento ativo na construcao do conhecimento e na
compreensao do contexto tecnologico no qual vivemos.

As iniciativas nas escolas de oportunizar ferramentas
tecnologicas para ensino de conteudos de computacao sao
recentes. As necessidades de estimular o desenvolvimento
de atividades ligadas a computacao nas instituicoes de
ensino sao justificaveis pela sua aplicabilidade abrangente
em muitas areas do conhecimento. Concordando com esse
argumento, Sobral e colegas afirmam que:

Assim como a matematica € uma ferramenta para
modelar adequadamente problemas complexos
da fisica, a computacao deveria ser encarada
como outra ciéncia basica, porque esta na base
de tudo. E preciso pensar na Computacéo, ndo
como uma ferramenta, mas como uma ciéncia
para a solucao de problemas em muitas outras
areas. (Sobral et al., 2015, p. 5)

Pensamento Computacional, para Wing (2006), pode ser
compreendido como um método para solucionar problemas,
conceber sistemas e entender o comportamento humano
inspirado em conceitos da Ciéncia da Computacao.
Acrescentando, Blikstein (2008) conceitua que PC é saber
utilizar o computador como instrumento do poder cognitivo
e operacional humano para aumentar nossa produtividade,
inventividade e criatividade. Ja, o trabalho de Mestre e colegas
(2015), confirma que as habilidades estimuladas pelo PC se
relacionam objetivamente a resolucao de problemas, pois
dialogam com a capacidade de compreender as situacoes
propostas e criar solucoes através de modelos matematicos,
cientificos ou sociais.

O pensamento computacional tem suas bases em conceitos
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fundamentais da Ciéncia da Computacao, sendo uma
espécie de pensamento analitico, compartilhando com a
Matematica a resolucao de problemas, com a Engenharia a
concepcao e a avaliacao de um sistema grande e complexo
que opera dentro dos limites do mundo real e com a Ciéncia o
entendimento sobre computabilidade, inteligéncia, a mente
e o comportamento humano (Wing, 2008), influenciando
a pesquisa em varios campos, a exemplo da Biologia com
o algoritmo que acelera o sequenciamento do genoma
humano (Wing, 2008). A autora explica que o pensamento
computacional € a maneira como os seres humanos pensam,
e nao os computadores, gerando ideais e nao artefatos; trata-
se de uma habilidade fundamental para todos e nao apenas
para os cientistas da computacao. No estudo de algoritmos,
conceitos como abstracao, modularizacao e recursao podem
ser aplicados a outras ciéncias, aumentando a possibilidade
de solucao de problemas (Nunes, 2010; 2011).

O desenvolvimento do PC em alunos através do ensino de
programacao demonstra resultados excelentes. Brennan
e Resnick (2012) afirmam que uma abordagem pautada
em PC pode ser utilizada no aprendizado de programacao,
principalmente para jovens por meio de ferramentas que
motivem e estimulem a criatividade. Para Wing (2006), PC
€ pautado em abstracao e decomposicao de problemas ou
sistemas complexos, habilidades altamente recomendadas
para alunos de programacao.

Analisando os conceitos e os principios do pensamento
computacional, & possivel encontrar ligacdées com a teoria
de Jean Piaget. A que primeiro nos chama a atencao diz
respeito ao aprendizado atraveés do fazer. Piaget afirma que €
necessario que o sujeito interaja com os objetos, pois a partir
disso surgirao as duvidas e incertezas responsaveis pelo
desequilibrio, que ira desencadear uma série de processos
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mentais que levarao a construcao do conhecimento. Isso
esta de acordo com a abordagem “usar-modificar-criar”
(Piaget; Garcia, 1987). O pensamento computacional
incorpora esta ideia. Segundo esta abordagem, os sujeitos
comecam realizando experimentos usando modelos
computacionais ja existentes, executando um programa
que controla um robé ou jogando. A medida que os sujeitos
compreendem o funcionamento destes modelos, jogos ou
programas, eles passam a modifica-los, aumentando seu
nivel de complexidade e chegando, ao final, a produtos com
aparéncia e comportamento bem diferentes dos produtos
originais. Isso demonstra uma evolucao dos processos
cognitivos e das habilidades dos sujeitos ao longo do processo
de criacao. A criatividade é o segundo ponto em comum
entre a teoria de Piaget e o pensamento computacional.
Para Piaget a criacdo € obra da inteligéncia e fruto de uma
construcao de conhecimento (Piaget, 1996). No pensamento
computacional a criatividade € explorada quando os sujeitos
utilizam a tecnologia para criar novos sistemas, processos
ou produtos, mas, também, quando utilizam sistemas ja
existentes para “criar trabalhos originais como meios de
expressao pessoal ou do grupo” (MIT, 2011, p.11).

As pesquisas sobre Pensamento Computacional vém
crescendo tanto no Brasil como no exterior. O termo
“Computational Thinking” (Pensamento Computacional, em
portugués), ficou mais conhecido na area da computacao por
meio dos artigos publicados pela pesquisadora Jeannette
Wing, a partir de 2006. Desde entao, muitas pesquisas foram
desenvolvidas, como as de Cuny, Snyder e Wing (2010), Barr
e Stephenson (2011), Brennan e Resnick (2012) enfatizando
a eficacia da adocao do PC como método para sistematizar o
pensamento na formulacao de solucoes de forma moderna
e recursiva.
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Pensar computacionalmente nao significa “programar”,
porém Blikstein (2008) indica que umas das etapas
essenciais do PC é saber programar um computador para
concretizar tarefas cognitivas de forma automatica, a fim
de que este conhecimento seja um suporte ao raciocinio
humano. De Paula, Valente e Burn (2014) enfatizam que o
PC é uma maneira especifica de pensamento e de analise
de um problema, independente do uso de tecnologia, no
entanto, argumentam que as ideias teoricas, que sao a base
do conhecimento, devem aliar-se aos aspectos praticos da
programacao.

Zanetti, Borges e Ricarte (2016) definem cinco categorias,
elencadas na Tabela 1 com uma breve descricao, com
o objetivo de fornecer a futuros pesquisadores um
mapeamento do uso de PC no ensino de programacao
relacionado a praticas especificas. As categorias definidas
foram: Computacao “Desplugada” (CD); Jogos Digitais (JD);
Linguagem de Programacao (LP); Linguagem de Programacao
Visual (LPV); e Robotica Pedagogica (RP).

Tabela 1.Categoria de praticas pedagogicas.

Categoria Descrigao

Métodos que procuram promover o ensino de
Computacgéao computacido sem o uso de computador, utilizando
“Desplugada” (CD) | atividades ludicas para atingir pessoas de todas as
idades (Bell; Witten; Fellows, 2015).

Utilizagao de jogos digitais para o ensino de conceitos

Jogos Digitais (JD) de computagao ou programagao de computadores.

Utilizagao de linguagens de programagéao de alto
nivel, como paradigma imperativo (e. g. C ou Pascal)
ou orientada a objetos (e.g. Java ou Python).

Linguagem de
Programacéao (LP)
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Linguagem de

Programacao Visual Utilizacao de linguagens de programagao visual,

como Scratch ou App Inventor.

(LPV)
Robdtica Utilizacao de artefatos robdéticos, reais ou virtuais,
Pedagdgica (RP) como ferramentas para ensino de programacao.

Fonte: Zanetti, Borges e Ricarte (2016).

Observamos, na Tabela 2, as habilidades que sao mais
estimuladas no ensino de programacao com PC, segundo a
ISTE (2016) e utilizadas por pesquisadores brasileiros.

Tabela 2-Lista de Habilidades

Habilidade Descrigao

él;;LSColegao de Processo de recolher as informacdes adequadas.
(H2) Analise de Encontrar o sentido dos dados, encontrar padrdes e
Dados tirar conclusoes.

(H3) R ~ o £
Representacao de epresentagao e organizagao d_e dados em graficos
dados adequados, cartas, palavras ou imagens.
é%?,gifs:: 0s1¢a0 Quebrar tarefas em partes menores e gerenciaveis.
(H5) Abstragao Reduzir a complexidade para definir a ideia principal.

(H6) Algoritmos e | Série de passos ordenados e encadeados para
Procedimentos resolver um problema ou atingir algum fim.

Usar computadores ou maquinas para fazer tarefas

(H7) Automag&o repetitivas ou tediosas.

Representacdo ou modelo de um processo. Simulagao
(H8) Simulagao envolve também as experiéncias em andamento
utilizando modelos.
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Organizar recursos para, simultaneamente, realizar
tarefas para alcancar um objetivo comum.

Fonte: ISTE (2016)

(H9) Paralelizagao

O conceito de competéncia € compreendido como um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que
justifica éxito em executar uma tarefa (Fleury; Fleury, 2001).
A Computer Science Teachers Association (CSTA) destaca
uma lista de competéncias que sao estimuladas em um
ambiente voltado a atividades de pensamento computacional
(Seehorn et al., 2011). Tais competéncias incluem: confianca
em lidar com a complexidade; persisténcia ao trabalhar com
problemas dificeis; tolerancia em lidar com ambiguidade;
capacidade de lidar com problemas em aberto; capacidade
de se comunicar e trabalhar em grupo para atingir um
objetivo.

As habilidades relacionadas ao pensamento computacional
que permitem a ampliacao dessas competéncias sao
também identificadas pela CSTA como forma de facilitar
o entendimento e podem ser agrupadas em trés partes
(Seehorn et al., 2011): o manuseio dos dados, a organizacao
do problema e a resolucao do problema, todos eles com suas
respectivas habilidades associadas. Vejamos:

Manuseio dos Dados - inclui as habilidades de:

(i) Coleta de dados que esta relacionada a juncao das
informacoes e elementos mais significativos para o problema;

(ii) Analise dos dados relacionada a maneira como selecionar

quais dados oferecem suporte para a resolucao do problema,
buscando encontrar padroes e generalizacoes;
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(ii) Representacao de dados relacionada a como os resultados
obtidos serdao apresentados.

Organizacao do Problema - envolve as habilidades de:

(iv) Abstracao relacionada a reconhecer os aspectos mais
relevantes do objeto estudado e assim identificar as
carateristicas essenciais do problema;

(v) Decomposicao onde se procura dividir o objeto de estudo
em partes menores € mais manejaveis;

(vi) criar algoritmo, que € um conceito ligado a ordenacao de
uma sequéncia de passos para atingir um objetivo.

Resolucao do Problema - acentua as habilidades de:

(vii) Automacao relacionada a utilizar algum dispositivo ou
ferramenta para automatizar atividades;

(viii) Paralelizacao relacionada ao ato de sistematizar
atividades para que possam ser realizadas em paralelo,
poupando tempo e recursos;

(ix) Simulacdo relacionada a forma de representar ou
modelar processos.

Como pode ser visto nesta secdo, o Pensamento
Computacional permite o desenvolvimento de uma fluéncia
digital e tecnologica para a resolucao de problemas. Isto
permite ao aluno construir ou selecionar estratégias com
um olhar mais critico; perceber os seus entornos e visuali-
zar, mensurar, quais dados e informacoes estao relacionados
ao entendimento do problema e as suas solucoes. Além
disto, proporciona ao estudante identificar se, para um dado
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problema ou parte dele, pode-se usar um modelo de solucéao
ja conhecido ou adapta-lo para a sua necessidade. Todo
este arcabouco de vantagens adquiridas pelo aprendizado
de uma linguagem de programacao, explorando a ideia do
Pensamento Computacional, nos leva a outra questao, a
de como viabilizar isto. Diversas estratégias estao sendo
aplicadas e experimentadas nas comunidades de ensino,
dentre elas podemos citar o uso de jogos e de espacos onde
por a mdos na massa faz toda a diferenca.

Dos jogos as Fab labs: formas de explorar o pens-
amento computacional

Conforme enfatizado por Papastergiou (2009), Borges e
colegas (2013), estudantes sentem-se motivados quando
submetidos a tarefas que envolvem o uso de jogos, uma
vez que o ensino formal costuma ser entediante e pouco
desafiador. O uso de jogos promove um feedback imediato
quanto aos erros e acertos, possibilitando aos aprendizes
efetivar hipoteses e aprender com suas proprias acgoes.
Além disso, a utilizacao de jogos atrai tanto garotos quanto
garotas. Os principais indicios de motivacao saoidentificados
através de quatro aspectos:

* Persisténcia para permanecer jogando;

* Autonomia para vencer os desafios;

* Desenvolvimento de estratégias para superar os desafios;
* Paciéncia para aprender como as coisas funcionam.

O uso de jogos como estratégia pedagogica € descrito por
Becker e Parker (2005), como o uso de elementos graficos e

efeitos criados por uma representacao digital, que tornam
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possivel mapear os algoritmos utilizados para resolver as
solucoes de forma mais natural. A possibilidade de olhar os
resultados em tempo real permite o que os autores definam
como atitude de jogador: tentar e ver acontecer.

Feldgen e Clua (2004) definem trés tipos de motivacao:

* A extrinseca que consiste em desejar completar uma
tarefa para alcancar alguma recompensa;

* A intrinseca que trata de um interesse particular do
individuo;

* Por conquistas que, geralmente, ocorrem em pares € se
relacionam a estratégias de competicao.

O uso de jogos explora todos os esses tipos de motivacao e
também influencia como estratégia para conduzir exercicios
de fixacao de tarefas para casa.

Segundo Cliburnm (2006) utilizar uma estratégia com jogos,
ou propor desafios em que utilizem este tipo de método,
tornam possivel compreender assuntos ou tematicas que
apresentem algum grau de dificuldade, pois a motivacao
proporciona ao estudante desafiado persisténcia para
resolver problemas. Dentro do contexto de resolucao
de problemas, outras iniciativas se apresentam com
resultados promissores. Estas iniciativas utilizam um
espaco multidisciplinar, onde o proposito € resolver uma
tarefa utilizando-se de diversas ferramentas e dispositivos,
sao as FabLabs.

As ideias das FabLabs ocorreram no laboratorio
interdisciplinar Center for Bits and Atoms (CBA) do
Massachusetts Institute of Technology (MIT), fundado em
2001, pela National Science Foundation (NSF). As FabLabs
podem ser definidas como instrumentos de divulgacao
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educacional do MIT que buscam explorar a capacidade
criativa de um aprendiz. Neste contexto, o processo de
fabricacao e inventividade é exercitado, estimulando o
empreendedorismo local. O uso de um FabLab tem a
intencao de atingir as pessoas com énfase na resolucao de
problemas sociais, educacionais e consolidar a criatividade
e a vontade de empreender.

Simultaneamente aos FabLabs despontou o movimento
Maker, com caracteristicas de organizacao e estruturacao
do pensamento para a resolucao de problemas, tendo como
proposta utilizar minimos recursos e ter maxima distri-
buicao, tanto de ideias quanto de projetos, considerando
alguns fatores essenciais como: dar poder aos estudantes
para serem instrumentos ativos em aulas e dispor de um
espaco culturalmente receptivo e desafiador. Este movimento
multifacetado transforma o modo de pensar e agir dos
alunos e participantes, enfatizando o lado colaborativo com
um enfoque construtivista, o que nos remete as ideias do
Pensamento Computacional (Blikstein; Krannich, 2013).

Conclusoes

O Pensamento Computacional surge como um movimento
para dar poder, criatividade e inventividade aos alunos, o
tal como foi preconizado por Paulo Freire. Em um dialogo
com Papert, cujo tema foi o futuro da escola e o impacto
dos novos meios de comunicacao no modelo de escola da
década de 90, Paulo Freire faz a seguinte constatacao:

a minha questdao nao é acabar com escola, é
muda-la completamente, é radicalmente fazer
que nasca dela um novo ser tdo atual quanto
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a tecnologia. Eu continuo lutando no sentido
de por a escola a altura do seu tempo. E por a
escola a altura do seu tempo nao € soterra-la,
mas refazé-la. (Freire; Papert, 1996).

Em uma atividade de desenvolvimento do pensamento
computacional, € possivel identificar também a importancia
da abstracao. Piaget e Garcia (1987) apontam a existéncia
de dois tipos de abstracdo: a empirica, que consiste em
depreender propriedades daquilo que € observado pelo
sujeito; e a reflexiva, que envolve as acoes do sujeito sobre
os objetos e sobre o resultado de suas acoes. Para Piaget a
abstracao € o elemento principal no processo de construcao
do conhecimento. No pensamento computacional € possivel
encontrar os dois tipos, pelo fato de compartilhar elementos
do pensamento matematico (Lee et al., 2011).

O pensamento computacional se alinha com a ideia de
Paulo Freire na sua visao de escola. Promover a criatividade,
a inventividade, potencializar a forma de resolucao de
problemas, sao os grandes obstaculos da sociedade
conectada e do aprendizado. Outro fator que impulsiona a
necessidade desta fluéncia tecnologica e a sua criatividade
sao as industrias 4.0. Esta nova geracao de industria
que utiliza sistemas cyber fisicos para o controle de sua
producao, onde maquinas conversam com maquinas e
sensores, exigira um novo tipo de profissional. Este novo
profissional devera, em pouco tempo, conhecer e estar
familiarizado com os mais diversos tipos de sensores que
produzem dados, além de saber manipular as grandes bases
de dados para gerar informacoes. Isto nos leva, também, a
ciéncia de dados. Este cenario que se projeta vai requerer
que a fluéncia tecnologica seja estimulada ja no ensino
meédio e fundamental como, de fato, ja esta ocorrendo em
paises onde a industria 4.0 ja iniciou suas atividades.
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Producao de conteudo transmidiatico
por fas: potencialidades para a
aprendizagem colaborativa

Andrea Cristina Versuti’
Daniella de Jesus Lima?

O surgimento e a disseminacao dos meios de comunicacao
digitais proporcionam mudancas culturais entre os sujeitos
imersos nos espacos sociais. Neste capitulo discutimos o
conceito e as caracteristicas da transmidiacao enquanto
processo de ressignificacao de conteudos e da narrativa
transmidia, bem como refletimos, especificamente, acerca
das fanfics e propomos potencialidades para a aprendizagem
colaborativa proveniente do contexto de producao destas
narrativas produzidas por fas.

Uma vez que as tecnologias digitais de informacao e
comunicacao (TDIC) estao cada vez mais presentes nos
diferentes processos comunicacionais e nas interacoes entre
os sujeitos, compreendemos a convergéncia midiatica como
uma transformacao cultural que vai além da integracao
de dispositivos técnicos. Pensamos que a convergéncia
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2 Universidade Federal de Alagoas. E-mail: daniellalima90@gmail.com.
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midiatica acontece pelo fato de os sujeitos, imersos nessa
cultura, apropriarem-se e produzirem conteudos que
convergem para diferentes midias, bem como nao aceitarem
apenas consumir estes conteudos.

Levando em consideracao esta reflexao, elucidamos que
este modo/estratégia de agir dos sujeitos, desdobrando/
expandindo o conteudo de determinado universo transmidia,
denominamos transmidiacao. De modo objetivo, entendemos
como universo transmidia o conjunto de produtos culturais
pertencentes a determinada marca. Dentre esses produtos
que desdobram o universo, ha as narrativas transmidia,
historias que ampliam a experiéncia dos sujeitos com o
universo ficcional por meio de diferentes midias.

A transmidiacdo, como modo de acado de forma interativa
entre producoes ficcionais de determinado universo
transmidia, producodes estas disponibilizadas em diferentes
midias, envolve as fanfics - ficcoes narrativas produzidas
por fas. Por meio da transmidiacao, a arte de contar
historias € transformada, pois ha o pressuposto da intensa
interacao do sujeito com as interfaces e a proficua interacao
dos sujeitos envolvidos neste processo comunicacional, que
converge midias desdobrando/expandindo narrativas. A¢oes
que, também, ampliam sua experiéncia e conhecimento,
bem como de outros sujeitos, em relacdo ao universo em
expansao.

Desse modo temos como objetivos: contextualizar a cultura
digital; conceituar narrativas transmidia, transmidiacao
e fanfics; e refletir sobre potencialidades na producao de
fanfics para a aprendizagem colaborativa. Para isso, fizemos
uma reflexao tedrica por meio de uma pesquisa exploratoria
bibliografica, fundamentando nossas ideias com discussoes
de estudiosos das tematicas abordadas.
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Defendemos que o cenario da cultura digital apresenta
oportunidades para o contexto educacional. As midias
cercam o0s sujeitos e, constantemente, o dialogo entre
midias e sujeito apresenta-se decisivo para a construcao
do conhecimento. Com isso, elucidamos a transmidiacao
e a producao de fanfics como elementos que apresentam
potencialidades para o processo colaborativo de
aprendizagem dos sujeitos.

A narrativa transmidia na cultura digital e os
movimentos de transmidiacao

A vida em sociedade sempre exigiu de seus participantes a
comunicacdo, independente de como acontece esse processo.
Em cada momento historico, em cada contexto social,
ha diferentes modos utilizados pelos sujeitos no intuito
de concretizar o processo comunicacional. A linguagem,
como artefato variante para a comunicacao entre sujeitos,
€ essencial em todos esses modos. Tal variacao ocorre de
diferentes formas, adequando-se a diferentes contextos,
sejam eles historicos, sociais e/ou culturais.

Sabemos que as mudancas sociais sao corriqueiras,
desta forma as linguagens e as maneiras de comunicacao
também modificam-se. Essas mudancas nao sdo simples
transformacoes nos modos de comunicacao, sio mudancas
culturais que acontecem nas comunidades sociais. As
necessidades e vontades dos sujeitos de expressarem-
se e comunicarem-se sdo as mesmas, o que muda sdo os
modos como esses processos ocorrem. Outras linguagens
aparecem, os meios e formas de comunicacdo inovam-
se; assim, a cultura do sujeito social acompanha essas
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alteracoes.

Toda comunidade possui costumes, crencas, culinaria,
musicas, entre outros componentes especificos, o que
denominamos, comumente, de cultura de determinado
grupo ou comunidade. Apesar de existirem, entre diferentes
grupos, esses fatores especificos, toda cultura sofre
mudancas, € dinamica, pois adapta-se as transformacoes que
acontecem na sociedade. Perdem-se certas caracteristicas e
ganham-se outras, tudo isso com diferentes velocidades e
em sociedades distintas (Canclini, 1997).

Logo, entendemos que a cultura € aberta a transformacoes.
A ela sao incorporadas novas caracteristicas de acordo
com as mudancas sociais, bem como pode haver fusao de
caracteristicas de culturas distintas. Com isso, destacamos
a chegada, a introducao e a difusao da internet, bem como
de novos meios e midias de comunicacao em todos os
contextos da sociedade.

O espaco no qual isso acontece € denominado ciberespaco,
espaco dos novos meios de comunicacdo que surgem a
partir da internet. O termo ciberespaco contempla nao s6
a infraestrutura dos materiais tecnologicos, mas também
os conteudos que nele transitam e os sujeitos que nele
estao imersos. (Levy, 2010). Como ciberespaco entendemos
o conjunto de todas as plataformas midiaticas, nas quais
encontramos uma infinidade de conteuidos em constante
consumo, producado, transformacao e compartilhamento
pelos usuarios da rede.

Nessa conjuntura surge a cibercultura ou cultura digital
que, segundo Levy:

E o conjunto de técnicas (materiais e
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intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos
de pensamento e de valores que se desenvolvem
juntamente com o crescimento do ciberespaco.
(Levy, 2010, p. 17)

A cibercultura ou cultura digital tem caracteristicas,
costumes, modos/maneiras, acoes, desenvolvidos no
contexto das TDIC, aqui entendidos como objetos culturais
marcados por uma interpretacdao de mundo, que funcionam
como recursos simbolicos.

Assim, consideramos que as mudancas culturais e
tecnologicas que estdo cada vez mais presentes e incisivas
na sociedade geram uma mudanca nos modos de ser,
relacionar, conhecer e aprender dos sujeitos. A maneira
de comunicar sofre enorme impacto com essas mudancas,
o que faz surgir novas linguagens em diferentes meios de
comunicacao. (Barbero, 2014). Nesse contexto, os sujeitos
relacionam-se e compartilham conteudos por meio de
diferentes midias, de forma instantanea, participativa e
colaborativa.

A medida que amplia-se o leque de midias por meio das
quais os conteudos sao disponibilizados, ha uma ampliacao,
também, das linguagens utilizadas nesses diferentes modos
de comunicacao. Pensando nisso, afirmamos que os sujeitos
precisam ter condicoes de apropriarem-se das diferentes
linguagens que circulam na cultura na qual estao inseridos,
a cultura digital, a fim de fazerem-se presentes e engajados
nos eventos comunicativos que acontecem na sociedade.
Em consequéncia disso, constituem-se como sujeitos
criticos, reflexivos e produtores de conhecimento diante da
sociedade da cultura digital, ou seja, constituem-se como
cidadaos. A esse respeito, Rojo afirma que €

[...] preciso que a instituicdo escolar prepare a
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populacao para um funcionamento da sociedade
cada vez mais digital e também para buscar no
ciberespaco um lugar para se encontrar, de
maneira critica, com diferencas e identidades
multiplas. (Rojo, 2013, p. 7).

Nessa perspectiva, consideramos que os textos presentes
no contexto da cultura digital, geralmente, sado textos
que integram diferentes linguagens e conteudos, ou seja,
sdo multimodais. (Rojo, 2013). Acreditamos que para
a participacao do sujeito social de maneira engajada, €
necessario que este seja letrado. E no cenario da cultura
digital, além disso, € necessario que sejaletrado digitalmente.

Nesse cenario surgem possibilidades para a criacao
de categorias sobre si e sobre o mundo, catalisando a
expansao de processos imaginativos (Zittoun, 2007). Assim,
contemplamos o conceito de transmidiacao como a arte de
criacao e de distribuicdo de um universo transmidia que
amplia e enriquece a experiéncia dos sujeitos, seja para
o entretenimento, para a informacao, para o comeércio,
para a educacao. Transmidiacao, portanto, sao estratégias
de recepcao e de producao de conteudos de determinado
universo transmidia (Fechine, 2012).

Neste contexto, parece relevante apresentarmos uma
discussao acerca da convergéncia entre midias. A conver-
géncia midiatica ndo apenas se arquiteta na evolucao das
midias, mas, de acordo com Jenkins (2009), a convergéncia
trata das questoes tecnologicas, mercadologicas, culturais
e sociais e estao relacionadas no viés da interacdo. O autor
refere-se a convergéncia como:

O fluxo de contetidos através de multiplas
plataformas de midia, a  cooperacao
entre multiplos mercados midiaticos e ao
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comportamento  migratéorio dos  publicos
dos meios de comunicacdo que vao a quase
qualquer parte em busca das experiéncias de
entretenimento que desejam. (Jenkins, 2009, p.
29).

A convergéncia midiatica apresenta-se sobre um cenario
no qual se exibem avancos tecnologicos, no entanto, o
enfoque maior nessa esfera € o sujeito. Nao se trata apenas
do surgimento de novas midias, quer seja acerca das suas
especificacoes, mas de como constroi-se e traduz-se arelacao
do sujeito com essas midias. Nesta perspectiva, Jenkins
(2009) pontua que a convergéncia caracteriza-se como uma
transformacao cultural que ocorre na medida em que nasce
a necessidade da busca de informacdo e conectividade
de conteuidos. E essa necessidade é atendida, na nossa
concepcao, por meio da possibilidade de transmidiacao,
facilitada pelo desenvolvimento das TDIC.

Esse ciclo cultural contempla a transmidiacao como modo
de criacao, colaboracao e distribuicao de conteudos, os
quais desdobram determinado universo transmidia. Dentro
dos universos ha as narrativas transmidia, historias que
expandem o universo por meio de diversas plataformas
midiaticas. Ou ainda, como uma historia que € iniciada em
determinada midia, com caracteristicas e linguagem|(ns)
especifica(s), passivel de explorar potencialidades ao
maximo e que apresenta também possibilidades de expansao
narrativa em diferentes midias. Para Jenkins:

A narrativa transmidia refere-se a uma nova
estética que surgiu em resposta a convergéncia
dasmidias—umaestéticaque faznovas exigéncias
aos consumidores e depende da participacao
ativa de comunidades de conhecimento. A
narrativa transmidia é a arte de criacao de um
universo. Para viver uma experiéncia plena
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num universo ficcional, os consumidores devem
assumir o papel de cacadores e coletores,
perseguindo pedacos da histéria pelos diferentes
canais, comparando suas observacoes com
as de outros fas, em grupos de discussao on-
line, e colaborando para assegurar que todos
0os que investiram tempo e energia tenham
uma experiéncia de entretenimento mais rica.
(Jenkins, 2009, p. 49).

Quando os sujeitos apropriam-se dos conteudos da narrativa
em diferentes midias € possivel que facam a sua producao/
expansao, construindo novas narrativas que expandem a
“original” e as disponibilizem em midias distintas, mantendo
uma relacao entre a historia “originaria” e a narrativa criada,
desdobrada. Consideramos que o processo de producao de
narrativas envolve o pensar reflexivo e a construcao de novos
sentidos e significados que podem representar experiéncias
dos suyjeitos.

De acordo com Phillips: (2012, p. 13),

As histérias no processo transmidiatico sao,
levemente, entrelacadas. Cada uma pode ser
consumida por si s6 e o leitor/espectador tem
a ideia de que foi lida/assistida uma histéria
completa” (Phillips, 2012, p. 13).

Com isso, observamos, especificamente, o potencial de
propostas metodologicas e de elaboracdao de conteudos
digitalmente expandidos que permitam uma compreensao
ampliada de significado, independente dos caminhos da
leitura e que, ao mesmo tempo, garantam ao sujeito, em
contato com uma parte da narrativa, a compreensao do
todo.

Sendo assim, cada fragmento narrativo disponibilizado
em determinada midia, por meio da transmidiacao, é
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independente dos outros e, de acordo com Scolari (2013),
todos os textos, adaptacdes ou expansoes funcionam como
portas de entrada para o universo transmidia. A possibilidade
do universo adquirir mais leitores/espectadores/usuarios
aumenta de acordo com a expansao/desdobramento.
Por desdobramento entendemos a ampliacdo do universo
transmidia a partir do produto originario, ou nao, podendo
este ser uma narrativa, ou nao.

Nos universos transmidia ha a transmidiacao de conteudos
para produtos culturais diversos - brinquedos, roupas
e acessorios, por exemplo - o0s quais nao possuem
caracteristicas de narrativa. Na nossa concepcao estes
nao sao os produtos que contribuem para a construcao de
conhecimento dos fas; acreditamos que esta construcao
acontece, principalmente, a partir da transmidiacao dos
fas ao produzirem suas narrativas ficcionais baseadas nos
conteudos dos universos, conteudos estes transmidiados
por meio de diversas possibilidades.

Dentro desses universos que envolvem diferentes produtos
culturais de uma marca, ha as narrativas que desdobram
conteudos, por meio da transmidiacdo. Neste contexto,
estas narrativas — aqui denominadas de transmidias - sdo
constituidas pelos produtores da propria marca ou pelos
seus fas em um cenario de convergéncia. Isto acontece,
principalmente, pelas mudancas culturais acarretadas
pelas transformacoes comportamentais dos sujeitos que
nao se satisfazem em, apenas, receber conteudos. Sendo
assim, por meio da criatividade dos leitores, narrativas sao
criadas a fim de desdobrar conteudos referentes ao universo
em expansao, exemplo disto sao as fanfics.

O projeto estruturado pela narrativa transmidia estabelece,
primeiramente, oroteiro e asuadivisao em partes; em seguida
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define quais plataformas receberdao quais partes do roteiro
e, finalmente, determina quanto tempo cada plataforma
ficara a disposicao do publico e como ele podera participar
e articular as narrativas. De acordo com Giovagnoli:

Fazer transmidia significa permitir multiplas
midias contarem historias diferentes, mas
todas explorando um tema comum, mesmo
que seja experimentado através de diferentes
perspectivas da narrativa. (Giovagnoli, 2011, p.
17).

O fator mais importante dessa estratégia esta na condicao de
atingir um publico que nao se satisfaz exclusivamente com
um unico meio de comunicacao e colabora com a ampliacao
do universo transmidia, seja por meio de comentarios/
criticas - o que interfere na transmidiacao de conteudos,
incluindo aqueles produzidos pelos produtores da marca do
universo, seja por meio da transmidiacao de seus proprios
conteudos/narrativas.

De acordo com Phillips (2012), contar uma histéria
transmidia envolve um dos dois processos: ou vocé tem
uma historia tnica que € dividida em diversas midias, ou
vocé comeca com uma historia e adiciona pedacos a ela.
Esses dois processos resultarao em projetos que podem ser
descritos com frases como: “melhor que a soma das partes”
e “uma historia Uinica e coesa”. Para a autora, além da
divisao de uma historia e a disponibilizacdo de suas partes
em diferentes plataformas de midia, a narrativa transmidia
pode ser constituida a partir de uma historia primaria que
deixa possibilidades de expansao no decorrer de seu enredo.
Dessa maneira, o proprio autor ou os fas podem expandir a
histoéria, por meio da transmidiacdo, criando narrativas que
desdobram a historia primaria.
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A pratica de construcao de conhecimento de forma
participativa e colaborativa cresce entre os sujeitos agentes
diante desse novo cenario da comunicacdao. Muda o cenario
educacional e os sujeitos assumem o protagonismo de sua
propria aprendizagem. Para Moraes e Santos (2013), a
narrativa transmidia no entretenimento, na comunicacao
mercadologica, no jornalismo ou na educacdo pode ser
considerada uma poténcia para o engajamento do sujeito
no universo do produto cultural que esta em diferentes
plataformas ou que esta sendo expandido e disponibilizado
em diferentes plataformas: “os atores do processo
comunicacional deixam de ser emissores e receptores e sao
considerados interlocutores e produtores de uma narrativa
complexa”. (Moraes; Santos, 2013, p. 22).

Prova do que as autoras afirmam sao as fanfics, narrativas
criadas por fas de universos transmidia, sujeitos que tém
uma relacao afetiva com determinado universo e se sentem
instigados a criar sua propria narrativa utilizando elementos
ja presentes nesses espacos. Esse comportamento,
impulsionado pela cultura digital, tem relacao com o fato
desses sujeitos nao aceitarem ser apenas receptor/leitor de
conteudos disponibilizados em diversas midias.

Fanfics - producao de ficcao de fas: ontem,
hoje e potencialidades para a aprendizagem
colaborativa

Na década de 1990, o surgimento das redes de interacao
online traz consigo a possibilidade de producao de
conteudo na web para ser consumido por diversas pessoas.
Consequentemente surgem fas de determinadas historias
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que produzem conteudos a partir delas. (Recuero, 2015).
Logo aparecem sites especializados em fic¢oes criadas por
fas, fazendo com que eles mantenham relacao constante
com outros sujeitos com os quais tém interesses em
comum. Segundo Recuero:

Mais do que oferecer um espaco de producao, a
midia digital ofereceu, também, um espaco de
producao ‘livre’ para os fas. Esse espaco € um
dos pontos fundamentais para a producao dos
fas, pois foge ao controle do autor ou do idolo.
(Recuero, 2015, p. 6).

Os sujeitos que constroem essas historias fazem uso da
imaginacao: ao consumirem a historia “original” constroem
desdobramentos de acordo com sua criatividade e vontade;
fora do controle do autor do conteudo “original”, como a
autora explanou.

Discutir fanfics é discutir sobre a arte da escrita, pois sao
producoes de sujeitos que se baseiam em outras historias
para criar as suas proprias ficcoes. De acordo com Jamison
(2017), Aristoteles, filosofo grego, afirmou que a arte era
uma imitacao da natureza. Ja, Dionisio de Halicarnaso,
historiador que nasceu centenas de anos depois de
Aristoteles, defendia que a arte, com destaque para a arte
da escrita, era a mais verdadeira imitacdao de outros bons
escritores que tinham escrito antes de vocé.

Em consonancia com o pensamento de Dionisio de
Halicarnaso, reafirmamos que a producao de fanfics € uma
arte da escrita que possui raizes historicas. Por meio das
TDIC, estas ficcoes ganharam mais espaco e chegaram ao
alcance de mais pessoas. Mas, muito antes do surgimento
das TDIC, as fanfics ja circulavam oralmente e de forma
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impressa. Ja existiam antes de serem denominadas assim,
pois como o historiador afirma, a arte da escrita € a imitacao
de outros escritores que escreveram antes de vocé, ou seja,
€ recriar historias que ja foram escritas anteriormente por
outro sujeito.

E dessa forma que Jamison entende as fanfics:

[...] hoje entendemos a fanfiction® basicamente
como uma escrita que continua, interrompe,
reimagina ou apenas faz alusdo a histoérias e
personagens que outras pessoas ja escreveram.
(Jamison, 2017, p. 31).

A fanfic, como a arte da escrita, possui relacao direta
com as formas de contar histérias de épocas passadas. E
inquestionavel que os sujeitos compartilham narrativas
desde os primordios e que esta caracteristica nos acompanha
no tempo e sofre mudancas de acordo com o contexto
sociocultural. Atualmente, com o acesso cada vez mais
facilitado a internet, diversas plataformas digitais sdo como
grandes rodas de “contacao” de historia.

Aleitura e a escrita de fanfics existia muito antes de ainternet
surgir, para a leitura e a producao dessas ficcoes, sem as
possibilidades que a rede proporciona, “os fas organizavam
peregrinacoes literarias, iam a convencgoes, planejavam
festas, contribuiam com analises para newsletters” (Jamison,
2017, p. 295-296) e produziam fanfics que eram publicadas
por meio dos fanzines. O fanzine € uma midia amadora,
usada com frequéncia, de divulgacao de producoes de
fas, antes da internet. Em um fanzine sdao compartilhados

3 A autora usa o termo fanfiction, mas este, também, se refere a producao escrita de fas,
assim como fanfic, fanfics, fic, fics
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conteudos de universo(s) narrativo(s) de interesse comum
entre fas que compartilham e leem as producdes que o
compoem.

A partir dos anos 1980, com o surgimento do computador
pessoal (PC), e 1990, com o advento da internet, as fanfics,
anteriormente compartilhadas em fanzines, passam a ser
compartilhadas digitalmente em comunidades online de
fas, principalmente. Desde o inicio da rede, um dos efeitos
que esteve sempre presente foi a velocidade, ou seja, o que
€ compartilhado na rede pode ser acessado pelo sujeito de
qualquer lugar, de forma instantanea. Segundo Jamison:

Além de velocidade, a internet trouxe o
anonimato. Enderecos fisicos ou numeros de
telefone nao eram mais necessarios para receber
as noticias do fandom. [...]. A fanfiction se tornou
livre, aberta, publica. Leitores tinham liberdade
para se ocultar. (Jamison, 2017, p. 120).

As mudancas culturais que aconteceram apos o surgimento
da internet refletiram, também, nas fanfics. Uma vez que
estas sao um género textual, moldam-se as transformacoes
culturais, assim como acontece com outros géneros, a
exemplo da carta que - com o advento da internet - passa
a ter suas caracteristicas moldadas pelo correio eletronico/
e-mail. No caso da fanfic, nao houve mudanca da sua
denominacdo, tampouco surgiu outro género, apenas
ocorreram transformacoes nos modos de producao e de
compartilhamento, além da possibilidade de interacao entre
diferentes linguagens em um Unico texto.

Como as “novas tecnologias permitem que novos e diferentes
tipos de historias sejam contadas — e lidas — por diferentes
tipos de pessoas” (Jamison, 2017, p. 32), as transformacoes
ocasionadas pela cultura digital mudaram a leitura e a
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escrita de fanfics, como ja dissemos. Além disso, o amplo
acesso, por um infinito numero de sujeitos, ao conteudo
compartilhado em plataformas digitais. Assim, consideramos
que com o surgimento da internet, as fanfics mudaram
em relacao a possibilidade de linguagens utilizadas pelos
autores, a producao e compartilhamento, a velocidade de
publicacao e leitura, bem como ao numero de sujeitos que
podem acessar o conteudo.

Dentro do contexto de producao das fanfics ha um elemento
fundamental que € o pilar de tudo o que discutimos
anteriormente, os fas. Toda fanfic possui um autor que
escreve historias baseadas em outras narrativas por
diferentes fatores, dentre eles destacamos a relacao de
afetividade que possui com o produto cultural e, por isso,
recria a narrativa de forma subjetiva. Ou ainda, a relacao
de inquietacao com a historia, por achar que esta poderia
ter outro enredo, acontecimentos a mais ou a menos. Esses
sujeitos autores dessas ficcoes sao denominados ficwriters
no mundo dos fas.

Os ficwriters, em traducao literal, sao escritores de fics,
ou seja, sao os proprios autores de fanfics. Estes sujeitos,
antes de tudo, sao fas de determinado universo transmidia,
narrativa, artista, filme, série. Fas que, por meio de uma
relacao afetiva que constroem com um produto da industria
cultural ou um conjunto deles, pertencentes a uma mesma
marca, bem como por meio da nao aceitacao das historias
que esses produtos disponibilizam, imaginam, (re)imaginam,
criam, (re)criam e compartilham suas proprias historias.

Ressaltamos que esta acao dos fas - aqui denominada
de de transmidiacdo - por meio da qual constitui-se
uma narrativa transmidia, ja que a historia originaria €
publicada em uma midia, o ficwriter produz outra narrativa
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baseada nesta narrativa original e a publica em uma midia
distinta. Entendemos a presenca de mais de uma narrativa
referente ao mesmo universo em mais de uma midia como
narrativa transmidia e o ato de desdobrar esses conteudos
em diferentes midias como transmidiacado.

Os sujeitos imersos na cultura digital que nao aceitam ser
somente leitores de conteuidos e se posicionam, também,
como autores, os interlocutores e produtores, sao os
ficwriters no contexto das fanfics. Sobre isso Araujo e Grijo
afirmam:

Esse prosumer no contexto de producédo de
fanfictions é denominado de ficwriters: sao
sujeitos comunicantes em quem os papéis de
autor e leitor/ouvinte/espectador assumem
posicoes hibridas. Além disso, na sua esséncia,
os ficwriters nao buscam ganho financeiro com
suas produgodes, [...]. (Aratjo; Grijo, 2016, p. 3).

Outro fator de relevante nesse contexto € a gratuidade das
fanfics. Os ficwriters produzem e publicam suas historias
sem a intencao de obter retorno financeiro. A producao das
fanfics esta baseada na relacao do sujeito com o universo
ou produto cultural e sua vontade de reescrever a histéria
de acordo com sua subjetividade. Jamison (2017) elucida
que as fanfics transformam os ficwriters em Deuses em um
mundo que nao os pertence. Essa comparacao feita pela
autora esta ligada ao fato de os escritores de fanfics serem
livres para reescrever historias, ja publicadas por outro(s)
autor(es), de acordo com suas vontades, opinides, gostos.

Vale ressaltar que produzir fanfics nao se trata apenas da
escrita de historias recriadas a partir de outras ja publicadas,
mas sim de escrever historias para leitores reais, que
querem ler e fazer comentarios, dar opinioes. Esses leitores
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podem, inclusive, estar escrevendo outras historias acerca
do mesmo universo narrativo (Jamison, 2017). Ou seja, ler
e produzir fanfics € ser autor de sua propria historia, ter
leitores reais para as suas producoes, comentar e apresentar
opinides acerca das fanfics de outros ficwriters, assim como
receber comentarios e opinides acerca de suas producoes,
enfim, € produzir conteudo autoral de forma colaborativa.

Em sites proprios para a producao e publicacao de fanfics
essas acoes sao comuns, como exemplo temos o Spirit
Fanfics e Histérias (https://www.spiritfanfiction.com/
home/). Neste site, a partir de um cadastro simples e sem
restricoes, os sujeitos leem e publicam suas ficcoes, desde
que observem algumas regras em relacao a alguns contetudos
que possam infringir leis constitucionais, por exemplo. Mas
estes limites nao descaracterizam a liberdade do sujeito em
se expressar por meio de suas producoes.

A colaboracao existe de diversas maneiras no Spirit Fanfics
e Histérias. Os usuarios podem comentar sobre qualquer
uma das fanfics publicadas - em lugar especifico - na
pagina da propria fic. Alguns usuarios selecionados pela
administracao do site, por meio de processo de selecao,
possuem funcoes especificas a serem desempenhas no
ambiente, como os beta readers e os capistas, por exemplo.
Os capitas colaboram com os ficwriters na producao de
imagens que servem como capas para as historias, enquanto
os beta readers tém como funcao sugerir melhorias para as
producoes dos ficwriters. Sobre esse cenario de leitura e de
producao de fanfics, Jamison elucida:

crescer lendo e escrevendo nas comunidades
de fanfiction online se tornou uma realidade
muito comum e ajudou a moldar o pensamento,
a leitura e os habitos de escrita de uma
geracao de futuros escritores. Muitos escritores
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profissionais trabalhando hoje comecaram suas
carreiras na fic. (Jamison, 2017, p. 159).

Afirmamos que a vivéncia do sujeito nesse contexto das
fanfics proporciona a um constante aprimoramento das
habilidades de leitura e de escrita, também para aqueles que
jasao escritores. E, além disso, este ambiente insere o sujeito
em diferentes campos de conhecimento, proporciona licoes
de redacao criativa e engajamento no universo do produto
cultural do qual € fa. Sendo assim, o sujeito que esta imerso
nesse mundo dos fas esta em constante aprendizagem, seja
por meio da leitura, seja pela producao de fanfics.

Outro elemento integrante do mundo dos fas sdao os beta
readers, sujeitos selecionados pelos administradores
das comunidades de fas que tém a funcado de auxiliar os
ficwriters em suas producoes. Consideramos que os beta
readers, pelo fato de passarem por uma selecao, possuem
um nivel de conhecimento elevado em relacao as fanfics e
todos os elementos que as integram, o que os torna aptos
a fazer sugestoes sobre as narrativas dos ficwriters que os
procuram a fim de aumentar a qualidade de sua fanfic.

A fanfic, porém, € de autoria do ficwriter; o beta reader
apenas sugere melhorias, se for solicitado pelo autor para
isso, e as alteracoes sao feitas se este achar conveniente. De
maneira similar, os beta readers atuam como orientadores
dos ficwriters, fazendo sugestoes na escrita das narrativas.
Essas sugestoes apresentadas pelos beta readers que
colaboram na construcao de conhecimento autonomo por
parte dos autores, uma vez que estes produzem de forma
independente, recebem sugestoes de melhorias e aderem a
estas da forma que convier ao seu texto.

Autonomia no sentido de Freire (2011), considerada como o
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amadurecimento do ser para si. Dessa maneira, entendemos
que € por meio de um processo moldado por experiéncias
e interacdoes que um sujeito se torna auténomo. Nesse
sentido, a aprendizagem deve estar atrelada a “Pedagogia
da Autonomia”, por meio de experiéncias que estimulam a
decisao e a responsabilidade do sujeito, engajando-o, dessa
forma, em experiéncias de liberdade.

Consideramos as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos no
cenario das fanfics como promotoras da formacao do sujeito
autonomo e da aprendizagem colaborativa. Isso acontece
por meio do dialogo constante que ha entre os sujeitos
imersos nessa realidade. Entendemos que esse dialogo
concretiza a interacdo comunicacional entre sujeitos que
convivem em determinado espaco social, tempo histoérico,
com determinados aspectos culturais.

De acordo com Scorsolini-Comin (2014), o discurso para
Bakhtin € construido por meio de influéncia dos modos
sociais. Dessa maneira, o discurso constituido por dialogos
deve ser visto como wuniverso de diversas linguagens
interligadas. Linguagens estas que estao em constate criacao
e transformacdo, acompanhando os contextos sociais,
historicos e culturais. Sobre dialogo, Bakhtin (2012, p. 117)
elucida:

o dialogo, no sentido estrito do termo, nao
constitui, é claro, sendo uma das formas, €
verdade que das mais importantes, da interacao
verbal. Mas pode-se compreender a palavra
“dialogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas
como a comunicacdo em voz alta, de pessoas
colocadas face a face, mas toda comunicacao
verbal, de qualquer tipo que seja. (Bakhtin,
2012, p. 117).
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Como mencionamos anteriormente, os sujeito imersos no
ambito da leitura e da producao de fics estdo em constante
dialogo entre si. Estes dialogos, sejam a partir da troca
de comentarios entre autor(es) e leitores, sejam a partir de
sugestoes dos beta readers, contemplam a aprendizagem
dos envolvidos a partir da troca constante de discursos
nutridos por aspectos sociais, historicos e culturais.

Uma vez que, como mencionado por Freire (2011), a
aprendizagem deve acontecer por meio de experiéncias
que estimulam o engajamento dos sujeitos, afirmamos
que o contexto dos sites de leitura e publicacao de fanfics
possibilita isso, principalmente no que tange ao Spirit
Fanfics e Historias, além de proporcionar aprendizagem
colaborativa entre os ficwriters, leitores, beta readers, os
quais estao imersos em um contexto com diversos conteudos
compartilhados por meio de diferentes linguagens.

Nosso objetivo foi apresentar o potencial para a aprendi-
zagem presente na producdo de conteudos transmidia
pelos sujeitos culturais. Uma vez que os sujeitos podem
criar historias baseadas em outras, ou ainda modifica-
las, por meio de sua autonomia, estes leem, imaginam o
que leem, criam como poderia continuar a histoéria lida,
ou ainda modifica-la a partir das interacées com outros
leitores. Os sujeitos fazem isso abordando diferentes
tematicas, presentes em diversas areas do conhecimento.
Por fim, afirmamos que o contexto de leitura e a producao
de fanfics, presente nas comunidades de fas, proporcionam
aprendizagem colaborativa, uma vez que neste ambiente
estdo envolvidas praticas diferentes de leitura, de escrita e
de conteuidos de diversas tematicas.
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Consideracoes

As TDIC apresentam caminhos para a comunicacao entre
os sujeitos imersos na realidade da cultura digital. Esses
sujeitos possuem diferentes e, ainda, mais maneiras de
comunicar com outros, independente de lugar e de tempo.
Para tanto, & necessario possuir um aparelho de tecnologia
movel e acesso a internet, elementos que modificam os
habitos desses sujeitos em todas as esferas sociais: no
trabalho, na familia, nas amizades.

Dentre as mudancas de habitos nacomunicacao, destacamos
a leitura, o compartilhamento e a producao de conteudos
de qualquer espécie. Na cultura digital, todo conteudo
disponibilizado ao publico, seja digital ou nao, esta sujeito
a essa triade. Um conteudo pode ser lido, compartilhado e,
ainda, criado ou recriado pelos sujeitos que tem acesso a
internet, o que faz com que estes construam e compartilhem
conhecimento em permanente aprendizagem.

Qualquer que seja a atividade, mais especificamente no
caso da producao de conteudos transmidia, existe um
processo de relacao entre produtores e fas, de engajamento e
critico. Podemos dizer que, ao pensar, engajar-se e produzir
um conteudo, o sujeito traduz um processo potente,
especialmente no que se refere a aprendizagem.

O dialogo entre dois produtos (conteudo original e contetido
transmidiatico criado por um sujeito a partir do primeiro)
somados a atividade colaborativa e a insercao de um novo
conteudo no processo, em esséncia, aponta para que o
engajamento atribua novos significados para a relacao entre
sujeito, conteudo e construcao de conhecimento.

Com o apoio das midias, essa aprendizagem torna-se mais
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extensa e ampla, como é o caso da atividade colaborativa.
Cada um sendo autor da sua propria historia, interagindo e
aprendendo com os outros autores. E nessa perspectiva que
se apoia a pratica de producao das fanfics pelos ficwriters.

Diante desse cenario, refutamos a ideia distorcida em relacao
ao empobrecimento das habilidades de escrita e de leitura
acarretado pela proliferacao de diferentes plataformas de
midia, no contexto da convergéncia. Em contrapartida,
apresentamos a ideia de leitura critica e de escrita criativa.
Hoje, os movimentos de transmidiacao de conteudos
promovidos pelos sujeitos culturais instalam uma nova
perspectiva para os processos de leitura e de escrita, isto €,
tendem a fomentar e enaltecer essas habilidades, abrindo
espaco para uma acao mais construtiva.

Estratégias de transmidiacao utilizadas na construcao de
narrativas transmidia sao pensadas pela industria cultural
com o fim de fidelizar seus espectadores. A ideia € engajar
cada vez mais o sujeito aos conteudos do universo ficcional.
Consideramos a acao dos fas, de transmidiar seus proprios
conteudos, como um resultado positivo destas estratégias.
Isso acontece por meio da relacao emocional que eles criam
com o universo e do engajamento.

A partir da producao de conteudos transmidia por meio da
transmidiacado, o sujeito desenvolve suas habilidades de
leitura e de escrita critica e criativa, bem como desenvolve
aprendizagem de forma auténoma. A medida que o sujeito
tiver a liberdade de criar e de recriar conteudos baseados
em uma narrativa “original”, estara adquirindo autonomia
para tornar-se independente no processo de aprendizagem,
caracteristica proporcionada pelas midias, ja que estas
conquistam e esses sujeitos aprendem sobre as informacoes
que consomem e, muitas vezes, produzem/(co)produzem.
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Consideramos a insercao de praticas de leitura e de
escrita de textos digitais como poténcia para o processo de
aprendizagem do sujeito. Afirmamos, ainda, que para que ele
possa participar ativamente dos eventos comunicacionais
presentes no contexto da cultura digital, precisa construir
sentidos em textos formados por diferentes linguagens.
Sendo assim, elucidamos que seria desejavel que os sujeitos
imersos nesta realidade sejam letrados digitalmente.

Por fim, afirmamos que os sujeitos ao produzirem conteudo
transmidia por meio das fanfics, a partir das quais produzem
ficcoes de forma colaborativa e participativa, por meio da
autoria, tornam-se autonomos. Esta autonomia, com vimos
nas discussoes de Paulo Freire, esta atrelada a experiéncias
vividas pelo sujeito de forma que sua independéncia seja
preservada. Isto acontece na producao de ficcoes de fas,
autoria independente, construida a partir de dialogos
com/entre sujeitos, o que estimula o desenvolvimento da
autonomia, das relacoes sociais e, consequentemente, do
exercicio da sua cidadania no contexto de uma cultura
digital.

Além disso, elucidamos que esses sujeitos constroem
conhecimento a partir da leitura e da escrita de conteudos
com diferentes possibilidades de tematicas e de abordagens.
Esta pratica de leitura e de producao de fanfics possibilita
a construcao do conhecimento de conteuidos diversos e o
desenvolvimento do sujeito leitor autor no contexto da cultura
digital, principalmente para a construcao, apropriacao e
compreensao de textos que circulam na sociedade digital,
ampliando potencialidades para o exercicio de uma
cidadania critica, contextualizada e reflexiva.
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Tecnologias como dispositivo de
participacao e praticas colaborativas
na escola

Monica Fantin'

A cultura digital tem promovido diversas possibilidades de
ressignificacao das midias, das tecnologias, das maultiplas
linguagens e dos modos de participacao na escola e na
cultura. Desse modo, o campo da midia-educacao, que
relaciona educacao, cultura, comunicacao, tecnologias
e arte vai ganhando outros contornos e desafios. Por sua
vez, as pesquisas que abordam experiéncias participativas
mediadas pelas tecnologias nas mais diversas areas -
artes, arquitetura, musica, linguistica, filosofia, educacao —
mostram multiplas possibilidades das praticas colaborativas
em diferentes campos do saber e suas especificidades, ao
lado da necessidade de politicas publicas. A esse respeito,
Pretto e Bonilla (2008) destacam a dimensao colaborativa
das redes abertas na perspectiva do software livre e de
outras praticas, destacando a potencialidades das redes e
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348 —



a importancia de politicas que assegurem a infraestrutura
de comunicacao nas escolas e no pais, de modo a viabilizar
redes horizontais de colaboracao. Para eles, tais aspectos sao
requisitos fundamentais para uma radical transformacao
da escola e da educacao, pois o potencial criado com a
implementacao da infraestrutura pode viabilizar:

Maior participacao de toda sociedade, incluindo
ai, obviamente professores e estudantes em seus
processos formativos, sejam eles formais, nao-
formais ou informais — com vista a producao de
culturas e conhecimentos. (Pretto, 2012a, p.94).

Nesse quadro, os ambitos da participacao promovida com
a mediacao da tecnologia e da formacdo transita pela
diversidade de praticas sociais em nivel macro e micro.
Nesta reflexdo, destacamos alguns desafios do sentido de
participacao que certas praticas colaborativas promovem
na escola, sobretudo em singelas experiéncias em que as
tecnologias podem atuar como dispositivos de formacao e
de pesquisa.

Inspirada no conceito de dispositivo em Foucault e no
entendimento de “dispositivo pedagogico da midia” (Fischer,
2002, p. 153), entende-se que as tecnologias tém atuado e
participado efetivamente da construcao de sujeitos e suas
subjetividades, visto que produzem interacoes, significacoes
e saberes que de alguma forma educam e contribuem
para os modos de ser, estar e habitar na cultura em que
vivemos. O dispositivo € um termo decisivo na estratégia de
pensamento de Foucault (1988), sobretudo em relacao ao
tema governo de si. Para ele, a nocao de dispositivo envolve:

um conjunto heterogéneo que engloba discursos,
instituicoes, estruturas arquitetonicas, decisoes
regulamentares, leis, medidas administrativas,
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enunciados e cientificos, proposicoes filosoficas,
morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o nao
dito sao elementos do dispositivo. (Foucault,
1988, p.244).

Desse modo, o dispositivo também € entendido como uma
“rede que se pode estabelecer entre esses elementos”, e esta
sempre inscrito num jogo de poder e, ao mesmo tempo,
ligado aos limites do saber. Assim, o dispositivo é:

Qualquer coisa que tenha de algum modo a
capacidade de capturar, orientar, determinar,
interceptar, modelar, controlar e assegurar os
gestos, as condutas, as opinides e os discursos
dos seres viventes. (Agamben 2015, p.39).

Para Agamben, ao lado de diversas instituicoes, escolas,
curriculos, disciplinas e outros que evidenciam relacdo com
poder, estdo a caneta, a escrita, a literatura, a filosofia,
a navegacao, os computadores, os celulares e a propria
linguagem, que € um dos mais antigos dispositivos que se
deixou capturar. E nesse sentido que se reafirma a tecnologia
como dispositivo.

Na relacao educacao-midia-comunicacao-arte, o dispositivo
da tecnologia tem sido discutido a partir de novas
formas de producao cultural e na relacdo de autoria que
remete a ressignificacdo da nocao de agéncia do sujeito-
autor-espectador-interator-consumidor. Nessa perspectiva,
Bentes (2005) destaca que o dispositivo também pode ser
entendido como uma estratégia narrativa capaz de produzir/
criar acontecimentos nas imagens, nas redes e no mundo,
mediados pela tecnologia digital.

Pensar nos modos em que as tecnologias digitais
atuam como dispositivos de criacdo € pensar também o
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estatuto da imagem contemporanea, das possibilidades e
sentidos da producao de novas praticas midiaticas e seu
compartilhamento em rede. Interessante pensar que essas
novas formas de participacado na cultura digital, para além
de certos aplicativos, envolvem saberes e maultiplas
linguagens que também podem atuar como dispositivos
de outras praticas, acoes e reflexdes na perspectiva de
pertencimento e cidadania, que € um dos objetivos da midia-
educacao.

Desse modo o texto situa alguns pressupostos conceituais a
respeito das multiliteracies, da aprendizagem colaborativa e
da resolucao de problemas com e sem o uso de tecnologias
na escola e apresenta algumas situacoes de pesquisa e
narrativas de estudantes relacionadas a tais praticas. Por
fim, traz alguns desafios da educacao midiatica.

Multiliteracies, competéncias sociais e culturais

Refletir sobre os novos modos de ver, saber e habitar na
cultura digital nos leva a problematizar os usos educativos
das midias e tecnologias na escola e fora dela, bem como nos
mais diferentes espacos presenciais e on-line, considerando
as interacoes com as telas classicas do cinema, da televisao
e do computador, videogame, tablets, celular/smartphone,
seus aplicativos e muitos outros ambientes da cultura.

As novas formas de interacado com as tecnologias no contexto
da cultura digital, da intermidialidade e da transmidialidade,
demandam novos processos de literacias que tém sido
entendidos a partir de conceitos como: mulitliteracies (Cope;
Kalantzis, 2000; Fantin, 2011), media literacy (Buckingham,
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2005), informational literacy (Rivoltella, 2008) e new literacies
(Lankshear; Knobel, 2011). Diferente de um trabalho que
enfatize apenas as maultiplas linguagens e a convergéncia
das tecnologias, a perspectiva das multiliteracies destaca o
sentido da reflexao critica sobre tais praticas e sua desejavel
transformacao. E isso ainda parece estar longe do sentido
das praticas investigadas na diversidade de pesquisas sobre
educacao midiatica e tecnologias (Fantin, 2015a).

A esse respeito, vale perguntar o que € estar alfabetizado
hoje? Ao retomar a ideia freireana de que a leitura de
mundo precede a leitura da palavra, podemos acrescentar a
dimensao da imagem e do audiovisual. Afinal, Freire afirma
que “a educacao € comunicacao, € dialogo, na medida em
que nao € transferéncia de saber, mas um encontro entre
sujeitos interlocutores que buscam a significacao dos
significados” (2006, p.69). Para ele, € demanda da escola
estar a altura das novas exigéncias sociais e historicas:

uma escola que nao tivesse medo de dialogar
com os chamados meios de comunicacao. Uma
escola sem medo de conviver com eles (...) essa
escola se renovaria com a presenca desses
instrumentos comunicantes (...) e que poderia
também ajudar até a tarefa dos meios de
comunicacao (Freire; Guimaraes, 2003, p.36-7).

Assim, € fundamental que a escola trabalhe a leitura de
mundo, da palavra, da imagem, da noticia, da publicidade,
das diferentes linguagens e metalinguagens que se articulam
entre os designs linguistico, escrito, [audio] visual, sonoro,
gestual, espacial, e multimodal (Cope; Kalantziz, 2000, p.7).
Nesse quadro, o conceito das multiliteracies, emerge da
nova ordem cultural, institucional e global, considerando
“a multiplicidade dos canais de comunicacdo e midia
e a crescente proeminéncia da cultura da diversidade
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linguistica” (Cope; Kalantziz, 2000, p.9).

A Pedagogy of Multiliteracies (Cope; Kalantzis, 2000)
envolve 4 componentes: Pratica situada/contextualizada;
Ensino/Educacao  aberta; Abordagem critica; Pratica
transformadora. E como framework, a nocao de design é
central nessa proposta em que se destacam o Designed,
Designing, Redesign, pois nela os alunos sao vistos como
designers de futuro.

Tal abordagem é um dos fundamentos da metodologia
dos Episodios de Aprendizagem Situada, EAS, (Rivoltella,
2013, p.125), que se origina na reflexdo sobre o Mobile
Learning e nas atividades de microlearning e diz respeito
a “um processo de aprendizagem informal relacionado aos
fenomenos que atravessam as culturas de midias atuais,
suas fragmentacoes e recombinacoes de formatos textuais
e transmidiaticos” (Rivoltella, 2013, p.51), configurando-se
em uma proposta de integracdo dos dispositivos moéveis na
didatica?. Da Pedagogia das Multiliteracies, destacamos as
dimensoes do design que aparecem em todos os momentos:
1) no momento preparatorio o Designed envolve os objetos
de civilizacao, o patriménio que a escola se propoe a
transmitir, ponto de partida sobre o qual o trabalho em sala
de aula acontece. Refere-se aos recursos e significados das

2 O framework da metodologia EAS envolve 4 ideias-chave: o ensino como design, o apren-
der fazendo, a flipped teaching, e a neurodidatica. A proposta prevé trés momentos em
cada aula: 1) momento preparatoério (designed): um quadro conceitual ou uma situacao-
-estimulo que encaminha uma atividade preparatoria aos alunos; 2) momento operativo
(designing): uma microatividade de producéo em que o aluno deve resolver um problema
ou produzir algum conteuido sobre a situacao-estimulo; 3) momento re-estruturador (re-
designed): um debriefing sobre o que aconteceu nos momentos anteriores, com retorno
sobre os processos ativados e conceitos que emergiram de modo a refletir aspectos a se-
rem salientados (Rivoltella, 2013, p. 52-53).
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informacoes, teorias e construtos sobre os quais a corrente
de uma cultura € composta); 2) no momento operatorio, o
Designing diz respeito as atividades desenvolvidas sobre o
Designed em funcao da construcao de significados em acao
de montar, desmontar, modificar, adaptar objetos da cultura
de modo a reprojetar pedacos/partes dela para compreender
seus significados); 3) no momento reestruturador, o
Redesigned enfatiza os resultados do processo, apropriacoes
e transformacoes dos objetos culturais que produz novos
objetos culturais, os significados encontrados apds a
reelaboracdo, o compartilhamento e a reflexdo sobre o
percurso (Fantin, 2015a).

Ao integrar significativamente as tecnologias na pratica
pedagogica, Lankshear e Knobel (2011, p.61) lembram que
o maior impacto que as tecnologias tém produzido e que
continua a produzir situa-se nas relacoes entre as pessoas
e entre as organizacoes, e nao nas informacoes e seus
processos de producao e/ou armazenamento e distribuicao.
Segundo eles, ainda que certas tecnologias digitais tenham
transformado radicalmente o mundo da informacao em bits
que podem ser manipulados, a importancia mais evidente
e auténtica destas tecnologias reside nas repercussoes das
relacoes entre as pessoas e as organizacoes. Na pratica
cotidiana, os novos alfabetismos envolvem: remix (digital
e escrito) em diversas modalidades, como por exemplo,
fanfiction (de palavras e conteudos), memes, fan manga (de
palavras e graficos), photoshop (de imagens por diversao,
solidariedade, e politica), animé (de animacao, voz € musica)
e outros.

A respeito da new media literacy, Jenkins (2006) também
elenca um rol de competéncias e habilidades sociais e
culturais que criancas e jovens precisam desenvolver na
paisagem das novas culturas participativas e da midia-
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educacao para o século XXI: Jogo; Performance; Simulacao;
Apropriacao; Multitarefa; Cognicao distribuida; Inteligéncia
Coletiva; Avaliacao Critica; Navegacao Transmidia;
Networking; Negociacao.

E no contexto de tais competéncias e habilidades, que
destacamos a questao da participacao e suas relacoes com
as praticas colaborativas e a resolucao colaborativa de
problemas na escola.

Aprendizagem colaborativa: participacao, tra-
balho coletivo e resolucao colaborativa de prob-
lemas

A midia digital esta mudando os sentidos e as formas
da participacao, modificando também a realidade da
comunicacao e da sociabilidade ao intensificar espacos de
interacao (Silverstone, 2005) de modo a potencializar as
praticas colaborativas do ponto de vista da educacao.

Diversos estudos consideram os conceitos de colaboracao e
cooperacdo como sindnimos. Neste momento, elaboramos
uma sintese a partir de diferentes autores e entendemos
que a Colaboracgdo envolve um fazer juntos em que cada
um trabalha em paralelo na mesma tarefa, e na Cooperacdo
cada um faz uma parte, uma tarefa diferente perseguindo
um objetivo comum.

Tal entendimento aparece de diferentes formas em diversos
autores. Para Brna (1998), ha 6 niveis de colaboracao:
1) divisdao do trabalho; 2) estado de colaboracao; 3)
colaboracao como proposito final; 4) colaboracao como meio;
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5) colaboracao formal; 6) colaboracado informal. Por sua
vez, Kaye (1994) entende que colaborar significa trabalhar
juntos e isso envolve: co-divisdao de tarefas; intencao
explicita de agregar valor ou criar algo novo ou diferente;
processo colaborativo deliberado e estruturado. Ao discutir
as caracteristicas da cultura colaborativa escolar, Damiani
(2009) situa 5 aspectos: 1) compartilhamento de decisoes;
2) existéncia de lacos de amizade e solidariedade;
3) capacidade de reflexdo e autoavaliacdo; 4) sensacao
de eficiéncia; 5) capacidade de promover inovacoes e
criatividade (Fantin, 2017a).

Observamos também que o trabalho coletivo/colaborativo
solicita uma dimensao de autoria, participacao e
interacao muito forte. De um lado € importante discutir
as oportunidades que se constroem a partir dos vinculos
e das relacoes sociais mediadas pelas tecnologias, que
fortalecem e aumentam a consciéncia de si e do outro, as
possibilidades de novas sociabilidades com o social network,
e de participacao em processos democraticos. Por outro
lado € fundamental discutir também os aspectos criticos e
os diferentes niveis de participacao dos sujeitos nas redes,
bem como a multiplicidade de espacos publicos que nem
sempre promovem vinculos significativos e envolvimentos
confiaveis, além de referendar valores questionaveis sob
diferentes pontos de vista e de, por vezes, também exaltarem
certa superficialidade das relacoes.

Diante dos diferentes niveis de participacao e da diversidade
de possibilidades que os novos alfabetismos promovem
no contexto da cultura digital, evidenciamos os diferentes
niveis de autoria de cada um e do grupo nas atividades
colaborativas. Certos trabalhos coletivos que implicam em
produzir e compartilhar conteudos em diferentes ferramentas
e propostas nos levam a perguntar nao apenas “Quem € o
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autor?” mas também a ver que hoje cada um €/pode ser
autor diante da diluicao das fronteiras entre autor-leitor-
produtor-destinatario. No entanto, observamos que em
determinadas atividades em que ha uma multiplicacdo de
autores na escola, corre-se o risco de se perder o sentido de
autoria, o que também pode representar um problema para
a educacao, sobretudo diante da necessidade de avaliar as
competéncias de cada um, que por vezes estao subsumidas
nas atividades do grupo e/ou nas “divisoes de tarefa” que
fortalecem o ja sabido de cada um e nao necessariamente
as demais competéncias sociais exigidas pela cultura
participativa na escola.

Ao mencionar a necessidade de a escola e dos programas
das comunidades de aprendizagem informal atuarem na
promocao das new media literacies, Jenkins (2006) destaca
que a cultura participativa muda o foco das literacias
como expressoes individuais para os envolvimentos em
comunidades, implicando habilidades sociais que poderiam
ser desenvolvidas através da colaboracao e do networking,
uma das competéncias elencadas acima. No entanto, nem
sempre o sentido de colaboracao se evidencia nas atividades
coletivas.

Segundo Jonassen (1996), a aprendizagem colaborativa
acontece quando permite: criar contextos concretos em que
a aprendizagem seja pertinente; colocar em jogo abordagens
realistas para a resolucao de problemas relacionados ao
mundo real; que o professor seja um mediador e analise
estratégias para resolver problemas; que os objetivos
educativos sejam negociados; que a avaliacao sirva de
instrumento de autoavaliacdo; que os instrumentos e
ambientes ajudem os professores e alunos a interpretar
as multiplas perspectivas do mundo; que a aprendizagem
também possa ser administrada pelo aluno.
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Para o autor, € proprio da colaboracao e da negociacao social
favorecer processos de aprendizagem através do dialogo,
em que as diversas perspectivas do aluno possam se tornar
mais bem informadas e ele possa ser capaz de planejar e
tomar decisdes compartilhadas. E no momento em que o
aluno age socialmente, mediado pela linguagem, que ele se
apropria de novos instrumentos cognitivos, que por sua vez
estimulam o agir interior de maneira auténoma no grupo.
E isso foi observado em diversos contextos de pesquisa que
realizamos nos ultimos anos, tanto em uma pesquisa em
que analisamos as praticas pedagogicas e as formas de
apropriacao e uso dos laptos por estudantes e professores
no contexto do Projeto UCA, (Fantin, 2015b), como nas
possibilidades de resolucao compartilhada de problemas,
no contexto de uma pesquisa sobre Multiletramentos e
aprendizagens formais e informais (Fantin, 2017a; 2017b;
Miranda, 2016; Miranda; Fantin, 2018), conforme veremos
mais adiante.

Resolucao colaborativa de problemas

Embora esteja atualmente em voga, a resolucao de
problemas possui uma longa histoéria na pratica educativa,
e ainda que hoje esteja presente em documentos, discursos
e propostas didaticas com carater colaborativo, nem sempre
se esclarece o entendimento que se tem de tal conceito. A
esse respeito, vale mencionar a contribuicao de Jonassen
(2003), que evidenciou diversas tipologias de problemas,
modalidades de apresentacao e de resolucao. Garavaglia
(2013, p.100-1095) relaciona aspectos dessa tipologia com
os EAS, a partir de trés aspectos:

1. Grau de estruturacao. Considera os dominios do
conhecimento que o problema propoe. O grau de estruturacao

€ a base da complexidade da atividade proposta e pode
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incidir sobre a dificuldade e o tempo requerido, mas também
ajudar os estudantes a desenvolver um olhar mais amplo e
critico.

2. Complexidade: Consideraonumero de fatores, as variaveis
e as relacoes entre eles que devem ser levadas em conta para
resolver um problema. Um problema com muitas variaveis
ou relacoes complexas necessita um conhecimento inicial
preciso das competéncias dos estudantes. Nesse sentido,
pode-se oferecer indices ou esclarecer quais conhecimentos
prévios entram em jogo para favorecer sua resolucao por
meio de um desdobramento em subproblemas.

3. Especificidade relacionada a uma disciplina e/ou ao
trabalho interdisciplinar: os problemas sao fortemente
caracterizados pelo contexto e podem ser enfrentados
diferentemente conforme a disciplina. Ao elaborar uma
proposta com resolucao de problemas pode ser interessante
ampliar o trabalho a nivel interdisciplinar, co-envolvendo
aspectos de outras disciplinas.

Nos ultimos anos aumentou o interesse pelo “método”
chamado Problem Based Learning (PBL), aprendizagem
baseada em problemas, inicialmente desenvolvido no
ambito médico nos anos 60, foi retomado no contexto da
tecnologia didatica. Desse modo, € importante nao sobrepor
a aprendizagem baseada em problemas a resolucao de
problemas, que € “s6” uma técnica, e por isso na pratica pode
ser usada também em diversos outros métodos didaticos.

Assim, se nos curriculos fundamentados na PBL toda a
atividade didatica € baseada na resolucao de problemas, no
caso do EAS a resolucao de problemas diz respeito a uma
das tantas possiveis estratégias didaticas a implementar em
cada episodio singular.
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Ao considerar que a resolucao de problemas envolve
atividades coletivas, destacamos o sentido de aprendizagem
colaborativa que a mesma pode desencadear. Nesse sentido,
€ cada vez mais comum usar o conceito de Resolucao
Colaborativa de Problemas, RCP - ou Collaborative
Problem Solving, CPS - no contexto da cultura digital e das
competéncias midiaticas, conforme propoe o documento da
Unesco (2015). A respeito de tal dominio, no documento das
matrizes de avaliacao do PISA3, a RCP é entendida como:

Capacidade de um individuo engajar-se em um
processo onde dois ou mais agentes buscam
resolver um problema compartilhando o
entendimento e os esforcos necessarios, usando
seus conhecimentos e habilidades para chegar a
uma solucao. (OECD/PISA, 2105 p.3).

Em visao critica e complementar a tal definicao, Miranda
afirma que a RCP € a “possibilidade de mobilizacao da
competéncia comunicativa pelas criancas (...) em uma
sintonia continua” (Miranda, 2016, p.13) que entrelaca
sujeitos, ambientes, problemas e competéncias em constante
interacao.

3 A Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) - instituicao
responsavel pela realizacao do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) -
um teste trienal sobre o desempenho escolar aplicado em diversos paises — incluiu a
RCP como um dos focos de avaliacao das escolas, considerando que “a colaboracao tem
vantagens distintas sobre a resolucdo de problemas individuais, pois permite uma divi-
sao de trabalho eficaz; a incorporacao de informacées de varias fontes de conhecimento,
perspectivas e experiéncias; maior criatividade e qualidade das solucoes estimulados por
ideias de outros membros do grupo.” (OCDE/PISA, 2015, p. 3
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Cenas de pesquisas: colaboracao em foco

Entre diversas situacoes de pesquisa desenvolvidas
de forma colaborativa no ambito da midia-educacao e
das multiliteracies, evidenciamos aspectos do trabalho
colaborativo, da participacdo na escola e da resolucao
colaborativa de problemas. As cenas que compartilhamos a
seguir referem-se a duas pesquisas realizadas com criancas
e jovens de escolas publicas de diferentes contextos.

“Porque o que eu sei ele pode ndo saber, e eu posso ensinar
a ele, e o que ele sabe, ele pode me ensinar!”. Esta frase
que inspira nossa reflexao, foi dita por um menino no
contexto de um grupo focal sobre o trabalho coletivo com o
uso de tecnologias digitais moveis no contexto da pesquisa
UCABASC. A pesquisa interinstitucional “Gestao e praticas
pedagogicas no ambito do Programa UCA: desafios e
estratégias a consolidacao de uma politica publica para a
educacao basica”, coordenada por Elisa Maria Quartiero,
Maria Helena Bonilla, Nelson Pretto e Monica Fantin foi
desenvolvida entre 2011-2013 no estadoda BAede SC, daio
nome UCABASC, entre 2011 e 2013*. Os sujeitos da pesquisa
foram gestores, professores, estudantes e familiares ligados
ao Programa UCA em nivel federal, estadual e municipal, e
nas escolas participantes do Piloto II em SC (11 escolas) e
BA (10 escolas) tendo sido feitos multiplos estudos de caso
e acompanhamento em 4 escolas, duas em cada estado.
Com objetivo de analisar os processos de apropriacao das
tecnologias nas escolas e interagir com os participantes
da pesquisa, utilizamos como procedimentos e técnicas:

* Pesquisa financiada a partir do Edital Apoio a Projetos de Pesquisa/Edital CT/CNPq/
CAPES/MEC-SEB n° 76/2010 — PROUCA (processo n°® 550452/2011-7)
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entrevistas, observacoes nas escolas e no ambiente on-line
da Rede Colaborativa de Aprendizagem, a partir da criacao
do Grupo Tessetelas, aberto no Facebook, para promover a
colaboracao e a interacao entre os professores e gestores das
escolas participantes do estudo de caso e os pesquisadores;
Analise documental; Questionario. Também desenvolvemos
intervencoes pedagogicas com estudantes em sala de aula
e Programas de Formacao com professores participantes da
pesquisa. (Quartiero; Bonilla; Fantin, 2015).

Neste momento, destacamos algumas cenas de pesquisa
envolvendo conversas com criancas sobre trabalho coletivo,
praticas colaborativas, formas de participacao e autoria,
que foram problematizadas entre estudantes de diferentes
escolas participantes da pesquisa. (Fantin, 2015a, p. 208-
9).

P: Vocés costumam fazer trabalho coletivo com o laptop?

I: Sim, ou quando o professor pede pra pegar imagens ou pesquisar sobre
alguém, a gente entra no Google docs, na wikipedia.

P: No Google docs pra fazer o que?

I: Trabalhos(...)

P: Trabalham juntos no mesmo documento ou cada um faz o seu?
I: Cada um trabalha no seu préprio documento.

P: Néao tem trabalho em grupo?

I: Tem as vezes, dai compartilhamos. (GF 9, Escola S))

P: Vocés gostam de trabalhar em grupo?

F1: Depende! Quando a pessoa é tua amiga, fica legal [trabalhar em
grupo] mas se é uma pessoa que ndo é muito tua amiga, fica dificil. (GF
4 Escola S)

G2: (...) eu ndo gosto de fazer trabalho em equipe, porque as vezes tem
pessoas que esquecem o netbook e ficam lad caminhando pela sala, con-
versando com os outros. (GF 5, Escola S)
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E 4: Eu aprendo mais com o colega! Porque o que eu sei ele pode ndo
saber, e, eu posso ensinar a ele, e o que ele sabe ele pode me ensinar!

P: E vocés tém o habito de quando um descobre uma coisa compartilhar
com o outro? Como é que isso funciona?

E 3: Sempre quando a gente descobre uma coisa nova a gente fala para
um, e de um vai falando e mostrando para o outro... Daqui a pouco todo
mundo ja esta sabendo. (GF 5, Escola G)

Para além do trabalho -colaborativo, tais fragmentos
evidenciam propostas, gostos e estilos de aprendizagem dos
alunos e nos levam a pensar no sentido de comunidades
de aprendizagem de Bruner, fundamental para pensar as
atividades colaborativas. As comunidades de aprendizagem
dizem respeito a “um lugar onde, entre outras coisas, os
individuos que estao aprendendo se ajudam a aprender,
cada qual de acordo com suas habilidades” (Bruner, 2001,
p.29). Para o autor, uma das propostas mais radicais da
abordagem cultural-psicologica para a educacao € que “a
sala de aula seja reconcebida exatamente como este tipo de
subcomunidade de aprendizagens mutuos, com o professor
organizando os procedimentos” (idem, p.30). Nelas, nao
reduz o papel do professor nem sua “autoridade”, pois sua
funcao incentiva os outros a compartilha-la.

Por outro lado, sabemos que nem sempre € facil trabalhar
em grupo (Fantin, 2015b, p.208-9):

P: Voceé aprende mais usando o uca® sozinho ou junto com o colega?
E 1: Sozinho (...)JPorque com o outro fica conversando e me atrapalhando

E 2: Com o colega porque sabe mais

5 “Uca” ou “Uquinha” é uma denominacao atribuida ao laptop pelas criancas do PROU-
CA
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El:lgual a A, que ensina a professora! [Risos...|

E7: Eu aprendo mais com o colega, porque ele pode saber mais do que
eu, ele pode me ensinar e eu aprendo né? E se ele tiver com duvidas eu
também ajudo ele.

E 3: Eu acho melhor sem o colega, porque sozinha eu tenho mais priva-
cidade e com o colega pode néo deixar a pessoa aprender.

E4: Para mim depende do colega! Se for aquele que atrapalha melhor
sozinho mesmo! Porque sozinho vocé vai prestando mais atengcdo, mas
se for com um colega que estuda e ndo atrapalha é bem legal.

E 5: Sozinho e sem colega, porque um dia que a professora passou um
trabalho, ai eu e F tava ld na frente, ja estava indo para outra pesquisa,
e J e P la no final. Ai a gente teve que dar nosso UCA, e esperar eles
fazerem. (GF 2, EF)

Entre as diferencas, preferéncias e estilos de aprendizagem,
é dificil fazer qualquer tipo de generalizacao, mesmo porque
depende muito da intencionalidade, da proposta e dos
objetivos da atividade, inclusive para ponderar a melhor
forma de desenvolvé-la, individualmente ou em grupo.
Ainda assim, o desafio é ir além das atividades coletivas,
pois nem sempre as mesmas evidenciam o sentido de
colaboracao, de compartilhamento de sentidos e/ou de
resolucao colaborativa de problemas, como podemos ver na
cena a seguir.

“Ja sei como a gente vai consertar isso! Vou chamar o P.”
Esta frase demonstra um indicio de uma possivel RCP, e
foi dita por um menino durante uma atividade de producao
audiovisual com estudantes na escola, no contexto da
pesquisa “Multiletramentos e aprendizagens formais e
informais: possiveis dialogos entre contextos escolares e
culturais”. A pesquisa foi desenvolvida entre 2014 e 2105

% Pesquisa financiada pelo Edital MCTI/CNPq/MEC/CAPES Chamada n°® 43/2013 - Ci-
éncias Humanas Sociais e Sociais Aplicadas (processo n°® 409142/2013-1)
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coordenada por mim, e envolveu outros projetos correlatos
(2 doutorados, 3 mestrados e 1 iniciacao cientifica). Na
interseccao dos estudos da midia-educacao, da cultura
infanto-juvenil e da didatica, a pesquisa ancorou-se em
uma abordagem qualitativa na perspectiva metodologica
da bricolagem (Kincheloe, 2001), e combinou diversos
instrumentos: observacao participante, intervencao didatica
(a partir da metodologia EAS), entrevistas e grupos focais
com estudantes, depoimentos, producoes estudantis e
pesquisa-formacao com professores. O campo empirico da
investigacao abarcou diversos sujeitos, contextos e niveis de
ensino e envolveu 200 estudantes do Ensino Fundamental
de duas escolas publicas de Floriano6polis, SC/Brasil (Escola
Basica Municipal Vitor Miguel e Colégio de Aplicacao da
Universidade Federal de Santa Catarina), 40 professores
de diversas escolas do municipio e 80 estudantes de trés
turmas do Curso de Pedagogia da UFSC. O recorte dessa
reflexao se refere apenas as experiéncias com estudantes no
Ensino Fundamental (Fantin, 2017a).

Neste momento, destacamos uma cena no contexto de
uma intervencao didatica articulada a um subprojeto
com foco na relacdo entre a metodologia EAS e Resolucéao
Colaborativa de Problemas, RCP (Miranda, 2016) a partir
de uma atividade de producdo audiovisual com os alunos
do sexto ano, em que evidenciamos indicios da estratégia
de RCP. As atividades dos episodios envolveram producao
de videos e artefatos audiovisuais utilizando tecnologias
moveis como smartphones e tablets com objetivo de envolver
estudantes e professores em uma trama de colaboracao,
comunicacao, metarreflexao, linguagens e aprendizagens
multiplas construidas nos dialogos entre os espacos formais
e informais.

[...] Ao exibir o video-estimulo no inicio da

— 365



atividade, nao foi possivel usar os equipamentos
da escola (projetor, laptop e caixa de som)
devido impossibilidade de inserir o cabo
da caixa no laptop. Quando um estudante
percebeu a situacdo problema e tentou ajudar
experimentando o cabo nos acessos, se deu conta
que esta estratégia nao funcionou e disse: “Ja
sei como a gente vai consertar isso! Vou chamar
o P.” (P. era um aluno do 7°. Ano), conhecido
por criar musicas on-line e saber muito sobre
tecnologias. Ele saiu da sala e voltou com P.” [...]
Ao chegar na sala, P. logo identificou o problema,
que estava no buraco que conecta o cabo do
som, e disse que “Alguém colocou alguma coisa
aqui dentro. O cabo ndo vai entrar”. Diante disso,
o grupo desistiu do som e usou s6 a imagem,
resolvendo parcialmente o problema. Nao era a
primeira vez que P. auxiliava na organizacao das
atividades e nas explicacdes, e mesmo nao sendo
daquela turma, nos encontros posteriores ele
ja participava e explicava as atividades, “como
um especialista, um tradutor, ou um parceiro”.
(Miranda, 2016, p.178)

Outra cena em que o uso da tecnologia digital emergiu como
elemento disparador de uma postura proativa dos alunos
pode ser vista no relato a seguir:

366

Ja na aula anterior, nés [pesquisadora e
estudante N] haviamos detectado que, quando
inseridas no aplicativo, as imagens nédo seguiam
a sequéncia correta para o stopmotion. Ela me
pediu ajuda e sentamos juntas para achar uma
solucao. Juntas descobrimos uma saida. No
momento de inserir a trilha, novo problema:
ela queria colocar uma musica especifica, mas
o aplicativo s6 permitia as trilhas disponiveis.
Desta vez ela achou uma solucao com os colegas
e veio me contar qual foi: gravar a musica como
se fosse uma locucéo, com o microfone do app.
Depois de achar a solucao, ela andou pela sala



ensinando as alternativas descobertas por
ela para outros alunos, refazendo os passos e
superando juntos a complexidade da atividade.
(Miranda; Fantin, 2018, p.64)

A postura dos alunos vista acima nao se relaciona apenas ao
saber prévio que eles possuem, mas ao saber agir, interagir
e comunicar numa determinada situacdao que propiciou
atividades de criacao coletiva mediadas pela tecnologia.

Tais fragmentos demonstram pequenos detalhes das
estratégias de resolucao de problemas utilizadas pelo grupo
de forma colaborativa. No contexto mais amplo das atividades
desenvolvidas, o momento de Designing que envolveu
a producao dos artefatos foi o que mais permitiu que os
alunos expandissem a producao para além da sala de aula
“como se buscassem resolver os problemas que surgiam,
colaborar com os colegas e construir os significados a cada
vez que andavam pela sala ou saiam dela” diz Miranda
(2016, p.179). Ela ressalta que em tais momentos, tanto
a arquitetura da sala se transformava, como o lugar do
professor se deslocava do centro para as “bordas”, como um
mediador na busca coletiva da resolucao dos problemas.

Observamos também outras situacoes nas intervencoes
didaticas em que estudantes negociaram estratégias
de RCP, como por exemplo, para transpor os roteiros
construidos individualmente em textos e desenhos para o
storyboard e o audiovisual realizados em grupos (Fantin;
Miranda; Muller, 2016). Na referida atividade, organizada
segundo a metodologia EAS, o momento do Designed
envolveu o framework conceitual, a retomada das pesquisas
dos alunos feitas em casa, e junto ao video-estimulo
fomentaram debates que propiciaram a construcao
de argumentos decorrentes dos niveis de participacao
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evidenciados na realizacao das atividades coletivas. Nos
momentos do Designing os estudantes criaram historias em
cenas e sequéncias com comeco, meio e fim, e em grupo
descobriram e compartilharam possibilidades de unir
imagem, movimento e som de modo a dar vida e voz aos
personagens de suas historias nos cenarios negociados.
Por fim, no Redesigned, foram retomadas as aprendizagens
e explicitadas as estratégias utilizadas, as dificuldades
encontradas, € as novas possibilidades viabilizadas apoés
conhecerem outras estratégias com os colegas, sendo que
também foram discutidos certos conflitos que emergiram
no processo. Assim, os episodios se caracterizaram como
situacoes de RCP em um contexto de aprendizagem formal
que dialogou com aprendizagens informais na construcao
de artefatos midiaticos-culturais que posteriormente foram
discutidos, negociados e compartilhados em rede.

Nas diversas situacoes didaticas de RCP em que os estudan-
tes colaboraram na busca por soluc¢oes comuns mobilizando
saberes na construcao de diversas aprendizagens, foi
possivel evidenciar o quanto tais episodios sobre a
producao audiovisual promoveram a mobilizacao de
saberes da experiéncia, recursividade e enfrentamento de
situacoes complexas que solicitavam negociacoes de modo
a compartilhar conhecimentos e construir significados.

Desse modo, as narrativas sobre a RCP nos fragmentos
acima evidenciam alguns niveis de colaboracao proposto
por Brna (1998), sobretudo o da colaboracao informal
e como proposito final. Também apresentam algumas
caracteristicas da cultura colaborativa na escola destacada
por Damiani (2009), sobretudo a existéncia de lacos de
amizade e solidariedade, bem como a capacidade de
promover inovacoes e criatividade.
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Enfim, se a aprendizagem colaborativa permite criar
contextos de aprendizagem, como sugere Jonassen (1996;
2003), observamos que o processo de colaboracao ocasional
também agrega, mas € desejavel que seja intencionalmente
refletido para se ter a consciéncia dessa construcao e
do papel mediador que as diferentes tecnologias podem
assumir.

Algumas consideracoes: novos [velhos] desafios

Em diferentes atividades desenvolvidas com as tecnologias, €
possivel observar relacoes entre saberes formais e informais
expressos em diversas praticas coletivas e colaborativas
na escola que envolvem os mais diversos conteudos
curriculares e multiplas linguagens. A linguagem escrita
(elaboracao de roteiro, sinopses e outras narrativas), a
linguagem corporal (gestoes, expressoes, performances
e simulacoes de personagens em atividades de producao
audiovisual), a linguagem oral (argumentos, apresentacao,
socializacao e discussao das producoes), e outras expressoes
artisticas (desenhos de storyboard, fotografias). Oportunizar
eventos de multiplas literacias e desenvolver competéncias
midiaticas possibilitam dar visibilidade aos saberes prévios e
aprendizagens informais, aos conhecimentos sistematizados
e compartilhados nas producoes audiovisuais (filmar,
editar, compartilhar o material em repositorios digitais e/
ou redes sociais). Praticas midiaticas e culturais que podem
ser analisadas do ponto de vista da educacao.

Algumas narrativas e experiéncias de criancas e jovens

na escola apresentam pistas ou indicios de como a partir
de determinadas situacoes no contexto da pesquisa, as
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tecnologias atuaram como dispositivos, desencadearam
aprendizagens e mediaram relagcoes que de algum modo
contribuiram para pensar outras possibilidades de uso
e apropriacao educativa dos meios e tecnologias na
cultura digital. Desse modo, alguns artefatos tecnologicos
mobilizaram interacoes e capturaram diferentes atencoes a
medida que as criancas iam interagindo a partir de seus
saberes, suas experiéncias informais e também construindo
outras praticas culturais que falam e ensinam sobre outros
modos de aprender no contemporaneo.

Na especificidade das praticas colaborativas, evidenciamos
autorias e cenarios que vao construindo modos de
conhecer, articular e dar visibilidade as aprendizagens
formais e informais de estudantes em diferentes situacoes
formativas com usos de dispositivos moveis em interacao
com uma pluralidade de textos e contextos. Por meio de
algumas situacoes de pesquisa na escola vimos que as
tecnologias digitais atuaram como dispositivos, seja na
mobilizacao de competéncias midiaticas e sociais, seja
na criacdo de narrativas e na possibilidade de sentido,
bem como na producao de novas praticas midiaticas e de
seu compartilhamento em rede. Embora nos contextos
de pesquisa aqui mencionados, tenhamos presenciado
poucas aprendizagens colaborativas na perspectiva das
competéncias sociais e culturais que os novos alfabetismos
solicitam, em outras narrativas de estudantes observamos
outras formas de envolvimento no compartilhamento em
rede. A énfase na dimensao comunicativa das interacoes e
no compartilhamento de fotos, por exemplo, € mais evidente
do que nas producoes feitas por eles no espaco escolar que,
em geral, se configuram como atividades pontuais (Fantin,
2015a; 2017Db).

Ao mesmo tempo, as experiéncias midia-educativas com
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énfase nas aprendizagens colaborativas e na RCP sugerem
que na singularidade dos espacos formativos e investigativos,
as experiéncias de aprendizagem formal e informal podem
transcender o espaco escolar e de certa forma revitalizar
certos pressupostos da midia-educacao. Isso demonstra o
quanto tais aspectos ainda necessitam ser problematizados
do ponto de vista educativo, o que nos instiga a continuar
pensando em novas metodologias para atuar de modo mais
sintonizado com as novas maneiras de ensinar e aprender
no complexo ecossistema comunicativo e pedagogico que €
a escola.

A esse respeito, parece que ainda precisamos aprofundar
certas questoes conceituais, e embora Buckingham (2010,
p.287)questione se é necessariofalaremuma Midia Educacao
2.0, pois sua preocupacao especifica € mais com a pratica
da midia-educacao - o que e como ensinar sobre midia - do
que sobre o uso da midia como material ou recurso didatico
(a midia educacional), o autor também reconhece que seu
foco esteja primariamente no ensino nas escolas, ainda
que seus desdobramentos impliquem em pensar a midia-
educacao nas universidades. Ele também critica a ideia de
que as midias digitais por si s6 promoveriam a participacao
e/ou seriam inerentemente emancipadoras, uma vez que,
a seu ver, seria uma visao determinista e celebratoria, pois
desconsidera que ha desigualdades e niveis de participacao
diferentes. Afinal, num contexto de exclusao digital:

E importante diferenciar os tipos de conteudo
e acesso considerando o conhecimento técnico
e as habilidades (formas de capital tecnolégico,
cultural ou educacional que estdo em jogo.
(Buckingham, 2010, p.294).

Ao ressaltar que o digital faz a convergéncia e a ressignifi-
cacao das midias e das linguagens, Pretto (2012a, p.12)
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lembra que o desafio dos que atuam na area € ir além de usar
a midia isoladamente. Ele enfatiza o resgate da memoria no
tempo e no espaco para que seja possivel pensar o hoje e
o amanha nesse campo que relaciona educacao, cultura,
comunicacao e tecnologias.

E ao olhar os desafios da midia-educacao no presente e
no futuro, como dispositivo no ambito da participacao
e producao colaborativa - para além de sua insercao nas
politicas publicas -, destaco: a qualidade da participacdo
nas novas modalidades de acesso e definicoes do espaco
publico, das novas modalidades de aprendizagem (com
aplicativos e outros artefatos digitais), e do sistema de
competéncias midiaticas e suas literacias nas praticas
com as redes sociais. Temas que potencializam tensoes no
contexto atual, em que o discurso do 6dio e da intolerancia
nas redes sociais, a questao do acesso, o controle de dados,
o respeito as pessoas, os fake news nos obrigam a repensar
a funcao educativa de tais espacos e suas mediacoes.

Aliado a isso, pensar a participacao de modo relacionado
aos temas que emergem a partir de uma fenomenologia dos
“comportamentos” ou posturas de criancas e jovens em
redes também € um desafio que merece uma analise mais
aprofundada, visto que as midias digitais tem assumido um
relevante papel na construcaoidentitariajuvenil e modificado
relacoes e praticas de comunicacao em diversos espacos de
convivéncia: familiar, escolar, entre amigos e profissional.
Também seria importante articular a participacao a certos
temas da pedagogia social que tém sido cada vez mais
abordados nas pesquisas em midia-educacdao, mas que
ainda necessitam aprofundamento, como por exemplo: uma
visao mais complexa da midia e tecnologia na formacao
universitaria e na formacdo com professores (Sancho;
Hernandez, 2016); o que e como ensinar sobre midia para
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criancas e jovens na escola e fora dela na perspectiva
das midia-educacao e das multiliteracies (Fantin, 2018);
jovens e midia em contextos de vulnerabilidade social
(Rivoltella, 2017); os usos das midias digitais na terceira
idade; a especificidade das praticas e competéncias em
midia-educacao entre criancas da escola, jovens e adultos
da terceira idade (Rasi; Ruokamo, 2015); as interacoes
intergeracionais em praticas educativas e colaborativas no
entorno da cultura digital (Morales, 2018).

Enfim, ao enfatizar o crescente numero de investigacoes
sobre temas emergentes da relacao entre educacao,
comunicacao e tecnologias, para além da tecnologia como
dispositivo de participacao e de praticas colaborativas na
escola, na pesquisa e na cultura, destacamos o desafio de
articular tais aspectos com uma maior reflexdo sobre as
representacoes, usos, competéncias e apropriacoes das
tecnologias moveis e aplicativos das midias digitais na
escola, nas redes e em diferentes contextos formativos.
Nesse sentido, ainda temos muito a caminhar.

Referéncias

AGAMBEN, G. O amigo & o que é um dispositivo. Chapec6: Argos,
2015.

BENTES, I. Midia-Arte: Estéticas da Comunicacao e Modelos Teoricos.
In: CONGRESSO BRASILEIRO DE CIENCIAS DA COMUNICACAO, 28.,
2005, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: Intercom — UERJ. p. 1-15.

BRNA, P. Modelos de Colaboracdo. Revista Brasileira de Informatica
na Educacao. n.3, p.1-8, 1998.

BRUNER, J. A cultura da educacao. Porto Alegre: Artmed, 2001.

— 373



BUCKINGHAM, D. Media Education: literacy, learning and
contemporany culture. Cambridge: Polity Press, 2005.

BUCKINGHAM, D. Do we really need media education 2.0. In: DROTNER,
K.; SCHREDER, C. (Ed.). Digital Content Criation: Perceptions,
Practices & Perspectives. New York: Lang Publishing, 2010. p. 287-304.

COPE, B.; KALANTZIS, M. (Eds). Multiliteracies: literacy learning and
the design of social futures. New York: Routledge, 2000.

DAMIANI, M. O trabalho colaborativo na educacao digital. In: DAMIANI,
M.; PORTO, T.; SCHLEMMER E. (Orgs). Trabalho Colaborativo/
cooperativo em educacao: uma possibilidade para ensinar e aprender.
Sao Leopoldo: Oikos, Brasilia: Liber Livro. 2009.

FANTIN, M. Beyond Babel: multiliteracies in digital culture. International
Journal of Digital Literacy and Digital Competence, v. 2 (1), 2011.

FANTIN, M. Novos Paradigmas da Didatica e a Proposta Metodologica
dos Episédios de Aprendizagem Situada, EAS. Educacao & Realidade.
v. 40, n. 2, p. 443 -464, 2015a.

FANTIN, M. Estudantes e laptop na escolar: praticas e dialogos possiveis.
In: QUARTIERO, E.; BONILLA M. H.; FANTIN, M. (Orgs). Projeto UCA:
entusiasmos e desencantos de uma politica publica. Salvador: Edufba,
p. 187-237, 2015b.

FANTIN, M. Resolucdo de Problemas e Aprendizagem Colaborativa:
entre logicas didaticas e estratégias de aprendizagem na escola. IN:
CONFERENCIA INTERNACIONAL TIC NA EDUCACAO CHALLENGES,
10., 2017. Porto. Anais... p. 1021-1037, 2017a.

FANTIN, M. Approssimazioni: EAS, Media Education e partecipazione nel
territorio. In: LIMONE, P.; PARMIGIANI, D. (Org.). Modelli pedagogici
e pratiche didattiche per la formazione iniziale e in servizio degli
insegnanti. Bari: Progedit, v. 1., p.385-395, 2017b.

FANTIN, M. Criancas, dispositivos moveis e aprendizagens formais e
informais. Educacao Tematica Digital, v. 20, n. 1, p. 66-80, jan. 2018.

374 —



FANTIN, M.; MIRANDA, L. T.; MULLER, J. Multiletramentos e a producao
audiovisual com criancas na escola. In: GRUPECI, 5., Florianopolis,
2016. Anais dos resumos... p. 27-28. Disponivel em: < http://grupeci.
ufsc.br/wp-content/uploads/2017/03/Resumos-V-GRUPECI.pdf>.
Acesso em: 03 out. 2018.

FISCHER, R.M.B. O dispositivo pedagégico da midia: modos de educar
na (e pela) TV. Educacao e Pesquisa, v. 28, n. 1, p. 151-162, 2002.

FOUCAULT, M. Microfisica do poder. 7. ed. Rio de Janeiro: Graal,1988.

FREIRE, P. Extensao ou comunicacao? 3“.ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2006.

FREIRE, P.; GUIMARAES, S. Sobre Educacao. 3%.ed. Sao Paulo: Paz e
Terra, 2003.

GARAVAGLIA, A. Come usare i documenti per il problem solving. In
RIVOLTELLA, P. C. (ed). Fare Didattica con gli EAS. Brescia: La
Scuola, 2013.

JENKINS, H. (ed.). Confronting the challenges of participatory
culture: media education for the 21st Century. MacArthur, 2006.

JONASSEN, D. Computers in the Classrooms: Mindtools for Critical
Thinking. New Jersey: Englewood Cliffs, 1996.

JONASSEN, D. Learning to Solve Problems. An Instructional Design
Guide. San Francisco Pfeiffer, 2003.

KAYE A. Apprendimento collaborativo basato sul computer. Tecnologie
Didattiche, n. 4, p. 9-21, 1994.

KINCHELOE, J. Describing the Bricolage: Conceptualizing a New Rigor
in Qualitative Research. Qualitative Inquiry, v. 7, n. 6, p. 679-692,
2001.

LANKSHEAR, C.; KNOBEL, M. Nuevos Alfabetismos. Su pratica
cotidiana y el aprendizaje en el aula. 3° edicion. Madrid: Ediciones
Morata, 2011

— 375



MIRANDA, L. Saberes de acao, interacao e comunicacao: metodologia
ativa e resolucao colaborativa de problemas com criancas na escola.
2016. Tese (Doutorado em Educacéao) — PPGE, UFSC, Floriano6polis.

MIRANDA, L.; FANTIN, M. A perspectiva social das competéncias
midiaticas: reflexdes sobre participacdo e interacdo das criancas na
escola. Lumina, v. 12, n. 1, p. 55-67, 2018.

MORALES, J. C. Practicas coeducativas en torno a la cultura digital:
(des) encuentros intergeneracionales. 2018. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - PPGE, UFBA, Salvador.

OECD. Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes. Exemplos
de Itens liberados de Resolucao Colaborativa de Problemas, RCP. 2015.
Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/
pisa/itens/2015/itens_liberados_rcp_pisa_2015.pdf>. Acesso em: 23
nov. 2015.

PRETTO, N. Professores-autores em rede. In SANTANA, B.; ROSSINI,
C.; PRETTO, N. (orgs). Recursos Educacionais Abertos: praticas
colaborativas e politicas publicas. Salvador: Edufba, 2012a.

PRETTO, N. Educacdo e Comunicacdo: os caminhos que se cruzam
entre si e com as tecnologias. Teias v. 13, n. 30, p.11-22, 2012b.

PRETTO, N.; BONILLA, M. H. Construindo redes colaborativas para a
educacao. Revista 8 indd., 2008.

QUARTIERO, E.; BONILLA M. H.; FANTIN, M. (orgs). Projeto UCA:
entusiasmos e desencantos de uma politica publica. Salvador: Edufba,
p-187-237, 2015

RASI, P. RUOKAMO, H. Current research on media education: From
school children to senior citizens. Rethinking Media Education

Conference, 2015, Universita Cattolica del Sacro Cuore, Milan, Italy.

RIVOLTELLA, P. C. Digital Literacy. Tools and Methodologies for
Information Society. New York: IGI Publishing, 2008.

RIVOLTELLA, P. C. Fare Didattica con gli EAS. Brescia: La Scuola,

376 —



2013.

RIVOLTELLA, P. C. Media Education: idea, método, ricerca. Brescia:
La Scuola, 2017.

SANCHO, J.; HERNANDEZ, F. Una visién amplia y compleja de la
tecnologia. Trayectoria, transiciones y posiciones de un grupo de
investigacion. Educacao Unisinus, v. 20, n. 3, p.328-38, 2016.

SILVERSTONE, R. Por que estudar a midia. 2*.ed. Sao Paulo: Loyola,
2005.

UNESCO. Educacao para a cidadania global: preparando alunos para
os desafios do século XXI. Brasilia: Unesco, 2015.

— 377



A interacao entre a Escola Estadual
Uacury R. A. Bastos e as novas
tecnologias

Odair Marques da Silva'
Edson Fernando Mamprin’

A escola Escola Estadual Prof. Uacury Ribeiro de Assis
Bastos esta localizada em uma area com cerca de 6.000
m?, a constar que 2.300 m? eram constituidos de mato,
trocados, com muito esforco, por jardins. O bairro € o Jardim
Monte Belo e dista 20 km do centro de Campinas, proximo
ao municipio de Jaguariuna. A escola atende a alunos dos
bairros Carlos Gomes, Gargantilha, Recanto dos Dourados
e “Area Verde”, sendo este ultimo uma denominacao que
refere ao espaco ocupado irregularmente por um coletivo
de familias ha mais de duas décadas. Ao fundo da area
que circunscreve a escola se encontra uma APA, Area de
Preservacao Ambiental®>. A escola atende a 400 alunos,
aproximadamente, sendo o periodo da manha reservado
aos primeiros quatro anos do ensino fundamental, e, a
tarde se estruturam as classes referidas aos estudantes
matriculados do 5° ao 9° ano.

! Nucleo de Informatica Aplicada em Educacao (NIED), UNICAMP. E-mail: odairms@
unicamp.br.
2 Escola Estadual Prof. Uacury Ribeiro de Assis Bastos. E-mail: efmamprin@gmail.com.

378 —



Embora esteja definido comourbano noregistro da Secretaria
Estadual de Educacao e nos descritivos encontrados nos
carnés de IPTU, imposto predial e territorial urbano dos
moradores, o amplo territério que circunvizinha a escola
possui todas as caracteristicas de um perfil rural. Nao ha
rede de captacado de esgoto pelo municipio, o que obriga
os moradores a construirem fossas sépticas em suas
propriedades. O abastecimento de agua, em muitos casos,
acontece através de pocos semi-artesianos. Esta presenca de
pocos e fossas construidos, por vezes, sem o assessoramento
técnico especifico, conflui para o problema de contaminacao
do lencol freatico local.

No passado, a gestao escolar nao aderiu a modalidade de
atendimento de agua por poco, a equacionar a necessidade
de abastecimento de agua potavel por meio de sua entrega
através de dois caminhdes pipas, diariamente. Esse
problema se resolveu em 2007, quando a escola recebeu
a sua conexao com a rede de agua regional, vinculada
ao sistema publico e municipal de abastecimento. Outra
particularidade local se problematiza no quesito das vias de
acesso, pois muitos dos arruamentos nos arredores carece
de calcamento asfaltico ou outro, o que gera dificuldades no
transito de veiculos e pedestres. Em periodos chuvosos esse
problema se torna cronico, e chega a provocar a auséncia
de docentes e alunos, dadas as dificuldades em se chegar a
escola.

Uma reportagem da emissora EPTV, afiliada a Rede Globo,

3 A APA citada circunscreve as areas do distrito de Sousas e Joaquim Egidio, os bairros
Carlos Gomes, Chacaras Gargantilha e Jardim Monte Belo, em Campinas/SP. Reporta-
gem sobre essa APA disponivel em http://correio.rac.com.br/_conteudo/2018/04/cam-
pinas_e_rmc/543156-apa-plano-de-manejo-flexibiliza-a-ocupacao.html, acesso em 15
ago. 2018.
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definiu a linha Gargantilha?, que atende esta escola, como
sendo a pior® de Campinas, a considerar os intervalos de
oferta desse transporte, a quantidade de passageiros,
as precarias condicoes de conforto nos onibus e as
irregularidades de manutencao nas estradas.

Em outra reportagem®, nota-se nos comentarios dos
moradores, a critica ao posicionamento institucional de
procrastinacdo do poder publico municipal quando se
cita o problema da pavimentacao das vias de acesso a
regidao, mesmo quando a argumentacao se enfatiza nas
vias consideradas como trajetos principais, que atendam a
comunidade no quesito transporte publico. O ultimo plano
diretor’ do municipio, aprovado pela camara municipal,
cita boa parte do territério local como area verde. Apos
muitas discussoes, explanacoes e pontos de vista, continua
a se proporcionar em seu texto as metas de melhorias em
infraestrutura urbana para a regido, a condicionarem-se
por alocacao de recursos orcamentarios.

A escola é atendida pelo convénio de transporte entre
o estado e o municipio, que o oferta por meio de o6nibus
fretados aos alunos de até 12 anos e por passes subsidiados,

‘Reportagem da emissora EPTV, Campinas, sob o titulo “Moradores reclamam de falta
de infraestrutura de bairro Gargantilha em Campinas, disponivel em http://gl.globo.
com/sp/campinas-regiao/jornal-da-eptv/videos/v/moradores-reclamam-de-falta-de-in-
fraestrutura-de-bairro-gargantilha-em-campinas/4175583/, acesso em 03 set. 2018.
SDisponivel em http://gl.globo.com/sp/campinas-regiao/jornal-da-eptv/videos/v/eptv-
-checa-situacao-de-pior-e-melhor-linhas-de-onibus-de-campinas/5917666/, acesso em
03 set. 2018.

SMatéria jornalistica, disponivel em https://gl.globo.com/sp/campinas-regiao/noticia/
onibus-da-zona-rural-de-campinas-precisam-de-reforma-uma-vez-por-mes-diz-sindica-
to.ghtml, acesso em 03 set. 2018.

7 Plano Diretor de Campinas, disponivel em http://suplementos.campinas.sp.gov.br/ad-
min/download/suplemento_2018-01-09_cod473_1.pdf, diario oficial de 09-01-2018, Pre-
feitura Municipal de Campinas, no. 11.754, ano XLVII, acesso em 15 ago. 2018.
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isto €, gratuitos para os demais; essa disponibilidade atende
a uma quantidade significativa dos alunos matriculados na
escola.

De percepcao imprecisa se avalia no senso comum que
a escola atende, em sua maioria, filhos de sitiantes e
produtores rurais, dado o fato de sua localizacao. Essa
leitura de contexto implica em outro equivoco interpretativo
aqueles que desconhecem a conjuntura local, a citarem
que “é mais tranquilo trabalhar com este ptublico”. Em
fato, ao se consultar os indicadores escolares® se verifica
uma diversidade de procedéncia nos quadros dos alunos
matriculados. A atuacao profissional ou de trabalho de
seus pais, familiares ou responsaveis atravessa um leque
de pequenos comerciantes, funcionarios em empresas
de pequeno e grande porte, servidores publicos e, em
complementaridade, trabalhadores rurais, pequenos
proprietarios de sitios e chacaras, entre outros.

Sobre o aspecto predial, a construcao em uso foi inaugurada
em 1999, disponibilizando o espaco fisico anterior, localizado
a Praca Carlos Gomes, para a instalacdo de um Posto de
Saude, conjugado a uma sede de Administracao Regional
— AR 15, ambos geridos pela prefeitura municipal. Esse
espaco mostrava-se improvisado’ para o ambiente escolar,
0 que motivou moradores a reivindicarem um outro local,
condizente para o trabalho pedagogico com os estudantes.

O nome que designa a escola presta homenagem ao
Professor Uacury Ribeiro de Assis Bastos (1918-1990).

8 Dado obtido em fichas de matricula, impressas, na unidade escolar.

9 Ha referéncias em registros manuscritos, de 1957, conforme livro de atas, sobre o uso
escolar desse espaco, onde a Fazenda Sete Quedas o cedia para tornar-se uma das pri-
meiras salas de aula da regiao.
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Natural de Cuiaba, Estado de Mato Grosso, o professor
Bastos ministrou as disciplinas de geografia e historia.
Também compde a sua biografia a conclusao de cursos
de pos-graduacao e mestrado em historia da civilizacao
americana e o registro de docéncia em varias instituicoes
de ensino, como a Pontificia Universidade Catoélica de Sao
Paulo (PUC/SP) e a Universidade Estadual de Sao Paulo
(USP), e a autoria de diversas publicacoes vinculadas as
areas tematicas de historia e geografia.

A escola e as iniciativas em cultura digital

Em dezembro de 2010, como iniciativa em cultura digital,
foi criado o blog da escola, www.uacury.blogspot.com!©.
O objetivo se perfaz em publicar as praticas pedagogicas
desenvolvidas no contexto escolar, a agregar fotos,
previamente autorizadas pelos pais. Além destes, o ato de
incluir registros de eventos culturais, esportivos, atividades
extracurriculares, reunioes de pais, professores e alunos,
entre outros. Em espaco diferenciado do blog se inserem
replicacoes de noticias relacionadas a tematica da educacao
e a repercussao de informacoes correlatas a regido que
territorialmente se circunvizinha a escola. Enfim, o objetivo
se vincula a manter-se como um canal de comunicacao,
de estimulo a interatividade relacional entre docentes e
ambiente escolar, a valorizar a comunidade da regiao e suas
interseccoes com o projeto pedagogico.

Disponivel em http://www.uacury.blogspot.com, acesso em 03 set. 2018
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O registro da dinamica da escola se sobressai em funcao
de sua importancia, a difundir as informacodes sobre a
intensidade das atividades escolares, como a dar visibilidade
externa aos multiplos acontecimentos que, se nao forem
publicados, far-se-do esquecidos ou sem a possibilidade
de revé-los documentados, aos que vierem a se interessar
por essas informacoes, a se coadunar com a circunstancia
abordada por Castells, por onde “a geracao de conhecimentos
e a capacidade de ligar-se em rede” (Castells, 1999, p.311)
se mesclam ao avanco das inovacoes tecnologicas.

A proposicao da cultura digital na escola se observa
ampliada a partir do seu uso pela comunidade escolar, o
que estabelece uma demanda por aprimorar as informacoes
coletadas. Nessa perspectiva surge o projeto do site, www.
uacury.com'!, a se elaborar sua primeira versdo, publicado
em janeiro de 2014. A finalidade se organiza ao de propo-
lo com o formato de uma plataforma educacional, isto &,
a integrar um repositorio cujos conteudos também se
articulam conectados por links de acesso a sites confiaveis'?,
motivadores e interessantes, no contexto dos projetos
escolares. Outro critério dessa plataforma se mostra ao
quesito de permitir a inclusao de indicacoes por professores
e alunos, a integrar conteuidos de outros sites, blogs, artigos,
cursos e outras formatacoes que possam desenvolver e dar
subsidios para as metodologias e didaticas correlatas aos
processos de ensino-aprendizagem.

A plataforma em questao tornou-se um projeto escolar que
se articula as diretrizes do MEC, as quais descrevem o termo
cultura digital como:

1 Disponivel em http.uacury.com, acesso em 25/08/2018.
2A dinamica da confiabilidade, nesse caso, se proporciona a critérios éticos. A respeitar
normas e principios da rede estadual de ensino.
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A Cultura Digital € um campo vasto e potente,
pois pode estar articulada com qualquer outro
campo além das tecnologias, como por exemplo,
a arte, a educacao, a filosofia, a sociologia, etc.
Nesta perspectiva a Cultura Digital, assim como
uma proposta de educacao integral, maximiza
todos os campos dos saberes dispostos, tanto
dentro quanto fora do espaco escolar justamente
por encontrar-se em um lugar que nao pode
fechar-se para o seu entorno, que o esta
desafiando a novos jeitos de aprender (Brasil,
2013, p. 11).

Ao se adequar ao modelo de formatacao em plataforma,
o projeto contempla aos professores a alternativa de
trabalharem com textos, imagens, videos e materiais, a se
perfazerem disponiveis na secao denominada “Plataforma
do Professor”3. A metodologia das atividades propostas
na Plataforma do Professor transcorre com a mediacao do
coordenador pedagoégico da escola, que também pondera
os conteudos apresentados, de forma que o repositorio se
coaduna as diretrizes e normas da Secretaria Estadual
de Educacao. Este conteudo proporciona elementos
agregadores que inferem dinamica ao educador que as utiliza
em atividades pedagogicas na Sala de Informatica. O uso
desse espaco fisico, especifico as caracteristicas da escola,
requer agendamento prévio. Em acordo entre o professor
e o coordenador, este ultimo prepara os computadores,
abrindo os enderecos de sites em areas pré-estabelecidas,
a se envidar esforcos para que o aluno se mantenha em
conteudos pedagogicos.

A diretoria de ensino proporciona regularmente o envio

13 Disponivel em https://www.uacury.com/plataforma-do-professor, acesso em 20 ago.
2018.
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de diretrizes e normatizacoes a escola, o registro dessas
atividades recebe na plataforma um repositorio especifico,
sob o titulo de Orientacoes Técnicas. Em outra area da
plataforma se cria o espaco especifico para as noticias
sobre as inovacoes em cultura digital, a partir de pesquisas
promovidas por professores e direcdo escolar, que por
sua vez ficam disponibilizadas nesta mesma plataforma
sob o titulo de Tecnologia Educacional. Também na barra
superior da pagina se insere o componente Curriculo
Oficial, com destaque diferenciado, de forma a subsidiar o
acompanhamento do trabalho de planejamento pedagogico
escolar. Em complementaridade se disponibiliza também
uma coletanea de fotos e videos, organizada em formato
de galeria, produzidas em suas atividades e eventos. Em
outra pagina se acondiciona uma lista do acervo de livros
impressos e materiais gravados em DVDs, disponiveis em
biblioteca fisica na escola, a facilitar a gestao de empréstimos
e a respectiva organizacao.

Interacao da escola com outros orgaos publicos
da educacao em afinidade com as tecnologias
digitais

No ano de 2003 se profere solicitacao de ampliacao no prédio
escolar, que se perfaz atendida, em 2007, pela Secretaria
Estadual de Educacao. Esta acao possibilitou a instalacao
de uma sala de informatica, especifica para as atividades
dos alunos e professores. A sala, a principio pequena,
continha somente cinco computadores, sendo que um estava
equipado com Hard Disk e os outros nao, denominados
terminais burros, pois esses aparelhos nado disponham
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de capacidades para processamento. Cabe observar que,
nas condicoes de infraestrutura em tecnologias digitais
(Fontana; Cordenonsi, 2015) disponiveis a escola em 2003,
se encontrava ativo somente um computador na sala da
secretaria da escola. A instalagcdo de um projetor multimidia
e um PABX™, em 2004, foram as demandas introduzidas
a seguir. Neste mesmo ano, com auxilio de voluntarios, se
configura o logotipo da escola e a elaboracao de formularios
digitais a conter o fichamento administrativo dos alunos, a
eliminar a gestao de fotos impressas, por exemplo, além de
contribuir com a facilitacao de acesso aos dados destes.

Em outra iniciativa se viabiliza a parceria com a Prefeitura
de Campinas, através do Programa “Jovem.Com”'°. Este
projeto contrata um aluno da escola como monitor, com
a funcao de realizar atividades de informatica com seus
pares, em contraturno, isto &, realiza o apoio ao uso dos
computadores em periodos inversos aos de suas atividades
em classe. Todas essas iniciativas se interconectam, a
proporcionar uma gama de possibilidades, a corroborar
com a descricao de Levy (1999):

Aprendizagens permanentes e personalizadas
através de navegacdo, orientacao dos
estudantes em um espaco do saber flutuante
e destotalizado, aprendizagens cooperativas,
inteligéncia coletiva no centro de comunidades
virtuais, desregulamentacédo parcial dos modos
de reconhecimento dos saberes, gerenciamento
dinadmico das competéncias em tempo real [...]
esses processos sociais atualizam a nova relacao
com o saber. (Levy, 1999, p. 181)

4 PABX, Private Automatic Branch Exchange, designa aparelho administrador de uma
rede de telefonia.

15 Programa da Prefeitura de Campinas para iniciar a formacao de jovens na temati-
ca da cultura digital. Disponivel em http://www.campinas.sp.gov.br/noticias-integra.
php?id=1061, acesso em 29 ago. 2018.
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Apos a ampliacao predial da unidade escolar em 2007,
se proporcionam as condicoes favoraveis para uma
reorganizacao de ambientes, também com a recepcao de
16 computadores, a estarem distribuidos na nova sala
de informatica, um na sala dos professores, um na sala
da coordenacao e outro na secretaria. A dinamica de uso
dessa nova sala de informatica se reestrutura através do
Programa Acessa Escola'®, a atender aos alunos também na
organizacao de contraturnos, com o apoio de monitores do
ensino médio da propria escola, os quais recebiam ajuda de
custo em parceria com a Secretaria de Estado da Educacao.
O objetivo desse projeto investe na metodologia de motivacao
a curiosidade pedagogica, isto €, a pesquisa em paginas
de busca por aquisicao livre de novos conhecimentos,
nao necessariamente vinculados ao conteudo curricular e
exposto em sala de aula, de maneira a estimular ao aluno
participante a sua aprendizagem em funcao da busca por
novas informacoes, que lhe agregue conteudos inovadores.
A sala esta disponivel aos agendamentos ao estilo de uma
lan house.

Em 2010, a inovacao decorre da oferta de atividades
proporcionadas pela instalacaco de modens que
disponibilizam comunicacao por Wi-Fi gratuita e aberta
para alunos. Esta proposicao finda por evitar o ato de
recolhimento dos aparelhos celulares no inicio das aulas'?,
a desenvolver com os alunos uma gestao coletiva da sala de
aula, a partir do estabelecimento conjunto de regulamentos

16 O programa atua com tecnologia acessivel para alunos da rede estadual, “desde 2008,
as salas do programa Acessa Escola oferecem acesso a computadores e a internet para
alunos, equipe escolar e comunidade. Sao cerca de 71.299 mil computadores distribuidos
nas 4.234 salas das escolas de Ensino Fundamental e Médio de todo o Estado”, de acordo
com o site do programa, disponivel em http://www.educacao.sp.gov.br/acessa-escola,
acesso em 25 ago. 2018.

17 A recolha de aparelhos celulares se proporciona como medida indicativa, pela Secre-
taria de Educacao do Estado de Sao Paulo, no contexto da gestdo da sala de aula pelo
professor.
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e contrapartidas.

Uma iniciativa advinda da disponibilizacao do Wi-Fi foi a
implementacao de um aplicativo, elaborado através do
software FABAPP'®, para o uso de docentes e gestores.
Nesse aplicativo, ha também uma ferramenta para que os
professores possam preencher suas rotinas semanais de
ensino-aprendizagem de forma compartilhada, bem como a
gestao de agendamentos de aulas, e, nesse caso, se agrega o
servico de apresentacao de uma lista de alunos por classes,
padronizada e gerenciada pela secretaria da escola, ao qual
também se vincula um formulario digital que permite o
registro de notas e fichamento de atividades dos alunos.
Nesse mesmo ambiente os gestores também configuram
pastas compartilhadas, a conter: comunicados, orientacoes,
lista de nomes para os contatos com os pais e registro de
relatos pedagogicos.

O conjunto dessas atividades didaticas na escola se conflui
agregada em relatorios, que por suavez subsidiam a dinamica
de avaliacao pela equipe gestora e coordenacao pedagogica,
a organiza-los por critérios de competéncias e habilidades,
que em decorréncia inferem informacodes aos indicadores
de diagnosticos promovidos pela Secretaria de Estado da
Educacao (SEE), através de seus produtos disponibilizados
com a “Avaliacao de Aprendizagem em Processo (AAP)” e a
“Plataforma Foco de Aprendizagem (PFA)”'°. Essas avaliacoes
subsidiam as reunides de conselho de classe, com o objetivo
de promover entre os participantes a reflexdo, analise e
propostas para planos de acao.

18 Fabrica de Aplicativos, disponivel em https://fabricadeaplicativos.com.br/planos,
acesso em 15 set. 2018.

19° A AAP se configura em processo produzido pela SEE. Disponivel em http:/ /www.educa-
cao.sp.gov.br/avaliacao-aprendizagem. A PFA, desenvolvida para o foco na aprendizagem,
se perfaz disponivel em http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/educacao-lanca-nova-
-versao-da-plataforma-foco-aprendizagem/. Acessos em 25 ago. 2018.
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Em outra intervencao, dessa vez relacionada ao processo de
eleicao do grémio estudantil, se incrementa um procedimento
de votacao eletronica, em primeira versao pratica a utilizar
os computadores na sala de informatica e, em outra, a
proporcionar o uso dos aparelhos celulares. Esta primeira
iniciativa se proporciona em 2016. A metodologia de votacao
recebe as inscricoes de chapas, ha os debates em sala de
aula e a divulgacao de suas propostas em ambientes comuns
dentro do espaco escolar. A segunda iniciativa conta com a
colaboracao de quatro profissionais da escola que cedem
seus aparelhos celulares para o registro dos votos em um
aplicativo. A coleta dos votos preserva a individualidade do
ato, por cabines, tornando-o secreto, similar aos modelos
do sistema nacional. Ao grémio estudantil também se
disponibiliza um espaco na plataforma da escola, a incluir o
registro desse processo e galeria de imagens.

Em acao complementar se mobiliza a adesao dessa unidade
ao Programa Escola Conectada?’, por onde se destina verba
as escolas, e, nesse caso, se promove a contratacao de um
provedor de acesso a internet e a aquisicao de um roteador. O
objetivo especifico esta vinculado ao uso de recursos digitais
dentro de sala de aula. Em resultante, o planejamento
escolar se reorienta em apoio as iniciativas pedagogicas dos
professores, no sentido de se articular métodos, dinamicas
e situacoes possiveis de viabilidade didatica para com os
alunos, acrescentando componente importante ao quesito
de ganho em qualidade aos processos educativos.

20 F o programa do MEC, em decreto de criacdo disponivel em http:/ /www.planalto.gov.
br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/D9204.htm, acesso em 25 ago. 2018.
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A plataforma virtual da escola

A plataforma virtual da unidade escolar apresenta uma
atividade com duas vertentes, a visibilidade das iniciativas
desenvolvidas pela equipe pedagogica, dos docentes e da
propria escola; e a disponibilizacao de conteudos em suporte
didatico aos alunos e professores, através de um acervo de
textos, links, e materiais que estimulam as dinamicas das
atividades curriculares.

O diferencial comunicativo dessa plataforma da escola,
www.uacury.com, se explicita também na variedade do
conteudo, a compor elementos como artigos com o foco
em tematicas educacionais, galeria de fotos a tender para
a linha de trabalho que valorize o registro e a memoria
da escola, tanto em seu cotidiano como em suas praticas
pedagogicas; o icone denominado links aponta para uma
selecao de filmes a atender tanto a demanda de alunos
como a de professores.

O site apresenta uma sequéncia de componentes, a
citar: planejamentos e reunides, dados do Indice de
Desenvolvimento da Educacdao do Estado de Sao Paulo
(IDESP), forum, reportagens sobre a escola, atividades
realizadas no entorno, cardmetro?' e cultura digital. Na
secao alocada aos professores se proporciona o acesso a
curriculo, cursos e palestras, aulas ministradas e tabela de
horarios.

Em acréscimo se disponibilizam materiais com configura-
coes didaticas e pedagogicas, subdivididas em alfabetizacao,
arte, educacao fisica, gestao, historia, geografia e educacao

2! Neologismo para um quadro expositivo, formado de fotos e descri¢oes dos personagens.
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especial, matematica, quimica, fisica e biologia, e por fim,
portugueés.

O componente de conteudos descrito como Tecnologia
na Escola proporciona conexdoes para: rede brasileira
de aprendizagem criativa, mecflix*?, diario de inovacoes,
plataforma MEC de recursos educacionais digitais, escola
digital, mao na massa, tecnologia na educacao e autores na
web, entre outros. No quesito de ferramentas aos gestores,
ha uma prestacao de servico restrita, isto €, exige login e
senha, e um produto especifico em suporte a direcao escolar.

De forma a estabelecer uma leveza comunicativa com a
comunidade, a plataforma expoe conteudo diversificado
como calendario de férias escolares, conteidos em
recomendacao de uso como uma breve historia das copas
mundiais de futebol, torneios internos, dia da quadrilha,
apresentacoes de teatro, entre outras iniciativas ocorridas
nessa comunidade escolar e em seu entorno.

Atividades escolares mediadas por tecnologia
digital

O conjunto dessas iniciativas em tecnologias e midias
interativas na escola (D’Abreu, 2011) proporciona, em uma
de suas vertentes, o interesse do conjunto dos professores
por estudar alternativas e possibilidades que melhorem,
incentivem, e os aproximem da linguagem e comunicabili-
dade dos estudantes, a partir de iniciativas vinculadas

22 Aplicativo desenvolvido pelo nucleo de tecnologia do Ministério da Educacao.
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ao conteudo curricular. Essas praticas educacionais
ensejam aos docentes um gesto de prescindir de eventuais
resisténcias ao uso de novas tecnologias na escola (Valente,
1999) e a de distinguir quanto ao aspecto de que o seu
uso nao proporciona a disputa com o aluno, na relevancia
de quem possui mais conhecimentos ou competéncias de
usabilidade quando se trata de tecnologia. Nesse contexto se
valorizam as atividades de orientacao técnica, promovidas
pela direcao, junto as atividades realizadas nas Aulas de
Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC). Em uma dessas
dinamicas se referendam os beneficios da parceria entre a
SEE e a Google e Microsoft, que oferta as escolas o pacote
de softwares Office 365 e o servico de arquivo em nuvem,
Google Drive, com disponibilidade de armazenamento de
arquivos e documentos digitais.

Distinto avanco coletivo se manifesta no processo de
familiarizacdo ao uso do dropbox para compartilhar
documentos, seminarios, agendamentos, notas e trabalhos
realizados. Cabe acrescentar a aproximacao ao uso dessas
ferramentas, como as telas de projecao, pelos professores,
para a atividade didatica de releitura e correcao de textos
com os alunos. Agrega-se a isso a utilizacao de microscopio
conectado ao computador e visor projetado em tela. Outra
acao inovadora esta em se utilizar a plataforma sway?’
no contexto das aulas de portugués. A utilizacao do QR
CODE?** para identificacdo e informacdo dos quadros de
pintores, com respectivo link para varios trabalhos do
artista, se demonstraram uteis a producao pedagogica.
Outra iniciativa abordada na escola se demarca a adesao ao
estudo de matematica a partir do software Dragonlearn?,

2 Exemplo dessa iniciativa em https://sway.office.com/dsZQv7WaCmjeKdBs?re-
f=Link&loc=play , acesso em 15 ago. 2018.

2% Quick Response Code, QR Code.

2% A Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo disponibiliza informacoes sobre essa
iniciativa em http://www.educacao.sp.gov.br/fotos/3462/, acesso em 05 jun. 2018.
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motivados pela Secretaria Estadual de Educacao que o
promove através de elaboradas competicoes entre escolas.

Ha também a producao de diversas tabelas de informacoes
sobre a escola, disponivel em componente denominado
Planilha, na plataforma da escola, cuja modelagem esta
configurada a permitir a insercao dos dados, como os
conceitos individuais dos alunos e listas de competéncias e
habilidades. O protagonismo dos alunos em apresentacoes,
através de Power point, e videos elaborados a partir
de aparelhos celulares se perfazem valorizadas nessas
atividades, o que fortalece as prerrogativas de ensino-
aprendizagem prescritas no planejamento pedagogico
escolar.

Consideracoes finais

A constar dessa breve descricao da evolucao do processo de
instalacao de equipamentos e infraestrutura em informatica
na escola e das vivéncias em sua usabilidade se configura
a validacao e pertinéncia dessas praticas em cultura digital
no contexto pedagogico, tanto em aspectos de facilitacao a
atividade gestora, como em ambiéncia de sala de aula e sala
de informatica, ou mesmo fora destas, com as tecnologias
em aparelhos moveis disponiveis nos ultimos anos.

A esse registro que contempla um periodo de 16 anos de
observacao do planejamento escolar, a direcao da escola
manteve-se como elemento motivador e, em até certos
aspectos, como suporte operacional a instalacao de
infraestrutura que permite o uso dos materiais e espacos
disponibilizados na escola. A citar o exemplo da sala

— 393



denominada multiuso que aos poucos se foi incrementando
com inovacgoes, a medida que os recursos orcamentarios se
apresentaram em disponibilidade a escola, a contar também
com o trabalho do proprio diretor da escola em finais de
semana. Essas iniciativas permitiram estruturar a escola
com: projetor multimidia, computador conectado a internet,
tela de projecao, aparelho televisor com tecnologia em LED
de 50 polegadas, sistema de som, aquisicao de cadeiras
para 70 alunos, cortina blackout e ventiladores. Em espaco
especifico, denominado por Sala de Atividades, se instalam
outra tela de projecao, um aparelho de TV de LED de 32
polegadas, um computador com acesso a internet, a cortina
blackout, as mesas e armarios a conter materiais de apoio
como gibis, revistas e jornais, entre outros.

Cabe citar que a Secretaria Estadual de Educacao tem
trabalhado também na implantacao das tecnologias digitais
como elemento facilitador aos educadores e produtivo aos
processos de aprendizagem aos alunos. Alguns projetos nao
atingem as suas metas, como o programa que promoveria a
gestao digital das tabelas de horarios de aulas e a atribuicao
digital dessas respectivas aulas, para subsidiar o professor.
De outro fato, a disponibilidade por atividades formativas,
pela Secretaria Escolar Digital (SED), em transmissoes
via formato de videoconferéncia por streaming, para se
assistir na propria escola, atinge as suas demandas iniciais.
Pode-se constatar que, no contexto em questao, o uso de
materiais em papel impresso € significativamente menor
do que a ocorréncia em 2003, quando o aparelho simbdlico
de comunicacdao moderna, na Diretoria de Ensino, era o
aparelho de Fax.

Um dos principais objetivos dessas iniciativas se expressa
ao proporcionar aos docentes uma dinamica que lhes

possibilite uma apropriacao de informacoes e conhecimentos
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diretamente relacionados ao conteudo escolar e de sua vida
funcional. Além disso, o docente pode avaliar o papel do
protagonismo, na posicao do professor como mediador da
aprendizagem, e, em contextualizar situacdes cotidianas
que possam traduzir ao aluno uma leitura critica do mundo
e da vida. De outra forma, o excesso e a velocidade das
informacoes nas redes sociais se apresentam por reflexoes
cujas conexoes com o planejamento escolar se estruturam
avaliadas e dimensionadas a cada situacao em sala de aula.
A citar a disseminacao de fakenews, cuja complexidade no
trabalho em pesquisa, a estarem inseridas nos textos das
plataformas de busca, necessitam de critérios de analise
como refere o estudo de Balem (2017) ao abordar os dilemas
entre os direitos a liberdade de expressao e as limitacoes
que se relacionam as informacodes falsas e inveridicas
disseminadas nesses meios. Em outro aspecto, as reunioes
de avaliacao docente perscrutam que o ato de se utilizar
as ferramentas da tecnologia digital, sem intencionalidade
e planejamento, pode apenas substituir o “giz e a lousa”
pelas projecoes em multimidia ou o uso do computador,
ha a necessidade subjacente de preparacao, analise e
discussao posterior, em processo de avaliacao permanente.
A metodologia de se refletir, de forma recorrente, sobre
as praticas e as metodologias aplicadas na escola e quais
ferramentas correlatas a cultura digital podem subsidiar as
perspectivas pedagogicas para que o ensino-aprendizagem
se promova em aspectos ludicos e eficazes, a fortalecer uma
ambiéncia em que também os gestores entendam, estudem
e discutam as propostas dos professores e alunos, no
intuito que se configure um coletivo estruturado e favoravel
ao ambiente da escolarizacao e mantenha a proposicao de
formacao continuada frente ao dinamismo da cultura digital
no ambiente educativo e as inovacoes recorrentes que as
tecnologias e midias interativas venham a apresentar ao
cotidiano escolar.
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