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A presente publicagéo resultou das comunicagdes e debates suscita-
dos pelo | Semindrio Luso-brasileiro: Pedagogia, aprendizagem online e
tecnologias digitais no ensino superior, dinamizado pelo Grupo de po-
liticas educativas e dindmicas educacionais (GRUPOEDE) do Centro de
Estudos Interdisciplinares do Século XX (CEIS20), pela Unidade Mével
de Investigagdo em Estudos do Local (ELO) da Universidade Aberta e
pela Delegacéo do Porto da mesma Universidade, que se realizou, em
Coimbra, em maio de 2017.

Este primeiro encontro procurou estruturar-se como um espaco de tro-
ca de experiéncias e de reflexdo em torno das questdes dos ambientes
emergentes de aprendizagem, alicercados nas tecnologias digitais no
contexto do ensino superior. Partindo de experiéncias de ensino presen-
cial ou a distancia, os diversos capitulos debatem o impacto do digital
na construgéo das aprendizagens e na estruturagéo dos processos de
ensino, na construgéo de uma diddtica diferenciada, na emergéncia de
novos paradigmas educacionais, mas sobretudo, procuram mapear ca-
minhos de inovagéo que se véo construido e consolidando em Portugal

e no Brasil.
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ANA ISABEL RIBEIRO
DANIELA MELARE VIEIRA BARROS

APRESENTACGCAO

A presente publicacio resultou das comunicac¢oes e debates suscitados pelo
I Semindrio Luso-brasileiro: Pedagogia, aprendizagem online e tecnologias
digitais no ensino superior, dinamizado pelo Grupo de Politicas Educativas e
Dinamicas Educacionais (GRUPOEDE) do Centro de Estudos Interdisciplina-
res do Século XX (CEIS20), pela Unidade Movel de Investigacao em Estudos
do Local (ELO) da Universidade Aberta e pela Delegacao do Porto da mesma
Universidade, que se realizou, em Coimbra, em maio de 2017.

Este primeiro encontro procurou estruturar-se como um espaco de troca
de experiéncias e de reflexdo em torno das questdes dos ambientes emer-
gentes de aprendizagem, alicercados nas tecnologias digitais no contexto do
ensino superior. Partindo de experiéncias de ensino presencial ou a distancia,
os diversos capitulos debatem o impacto do digital na constru¢io das apren-
dizagens e na estruturacio dos processos de ensino, na constru¢io de uma
didatica diferenciada, na emergéncia de novos paradigmas educacionais, mas
sobretudo, procuram mapear caminhos de inovaciao que se vao construido e
consolidando em Portugal e no Brasil.

O primeiro texto, da autoria de Susana Henriques, J. Anténio Moreira e
Maria de Fatima Goulao, propdoe-nos uma sistematizacao sobre o perfil e
comportamentos de docentes do ensino superior que procuram formacao
complementar para responderam aos desafios gerados pela necessidade de
responderam a publicos discentes cada vez mais conectados, que esperam um
contexto de ensino/aprendizagem mais fluido - no espaco e no tempo, no
online e no offline, no presencial e o remoto, ou seja, docentes que procuram
adquirir ou consolidar competéncias para atuarem num contexto educativo
aberto, colaborativo e em rede, que as tecnologias digitais de comunicac¢io e

informacio tém vindo a potenciar.
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Daisa Teixeira em Formacdo de professores em ambiente virtual: inte-
ragdo e mediacdo com tecnologias digitais, reflete sobre uma experiéncia
no ambito da Licenciatura em Pedagogia EaD da Universidade Federal do
Espirito Santo, no Brasil, procurando analisar os espacos virtuais construi-
dos pelas disciplinas do curso, as acdes didaticas planificadas pelo corpo
docente, assim como os recursos e atividades propostas e as concecdes
tedricas subjacentes aos processos de ensino e aprendizagem desenvolvi-
dos nesses ambientes virtuais, sistematizando, através dessa analise, linhas
de acido didatica num contexto educativo que se desenrola em ambiente
virtual, suportado por tecnologias digitais.

Sara Dias Trindade fala-nos dos desafios colocados aos contextos educa-
cionais pelas tecnologias e como estas podem ser geradoras de novas for-
mas de aprendizagem. Neste sentido torna-se fundamental que os professores
estejam conscientes das mudancas que se vao operando nos ambientes educa-
tivos e como podem atuar no sentido de transformar as competéncias digitais
dos seus alunos em ferramentas potenciadoras de aprendizagem dentro e fora
do espaco escolar. Enfatiza a importancia da discussao e integracao do digital
nas didaticas especificas das diversas areas de formacao inicial de professores,
tomando como exemplo, a praticas dos mestrados em ensino da Faculdade de
Letras da Universidade de Coimbra.

Diene Eire de Mello, retomando uma abordagem mais teérica a educacio
a distancia em ambientes virtuais, propoe uma reflexao sobre os fundamentos
tedricos que podem alicercar uma didatica para a educacao online, assumindo
a necessidade de investigadores, educadores no terreno e coordenadores de
cursos e formacoes discutirem e clarificarem os pressupostos tedricos que
sustentam ou devem sustentar as suas praticas em articulacao com o relato e
avaliacdo de experiéncias educacionais concretas.

Ja Daniel Mill, André Garcia Correa e Luciana Penteado Chaquime ado-
tando uma perspetiva diferenciadora, refletem as implicacdoes das tecnologias
no trabalho docente a distincia. Tomando como ponto de partida analitico o
modelo marxista, questionam se a polidocéncia e a fragmentacao dos atores
envolvidos num processo educativo mediado pelas tecnologias digitais de
informacio e comunicacao, existe para responder as especificidades da Edu-

cacao a Distancia ou, se pelo contrario, € o resultado de outros interesses que
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colocam a sua tonica na maximizac¢ao da eficacia e aumento da produtividade
dos docentes, muitas vezes a custa das suas condi¢coes de trabalho, compro-
metendo a qualidade do préprio modelo pedagoégico.

Os textos de Terezinha Fernandes (Letramentos digitais, linguagens,
comunicacdo online e implicacoes em processos de formagcdo na universi-
dade), Lauro Roberto Lostada e Dulce Marcia Cruz (As narrativas digitais
na formacdo docente: entre o proposto e o realizado) e o de Vivian Martins
e Edméa Santos (O bhipervideo na educacdo online: pensando a autoria de
videos interativos) procuram discutir as implicacdes do digital na construciao
das aprendizagens em diversos graus de ensino e a necessidade, por parte
dos professores, de pensarem de forma critica e aberta estes impactos nos
ambientes de aprendizagem e potenciarem na sua pratica pedagogica a uti-
lizacao das diversas linguagens, meios e convergéncias que caracterizam a
cultura digital.

Os textos de autoria de Adriana Rocha Bruno e Ana Carolina Guedes
Mattos (A educacdo cibrida e as possibilidades para as docéncias no ensino
Superior: o POMAR em questdo) e Formacgdo continuada de professores no
Programa Agrinbo: uma experiéncia formativa em rede de Patricia Lupion
Torres trazem-nos o relato e as reflexdes em torno de experiéncias de forma-
¢ao no ambito de dois programas inovadores. O POMAR (Percursos Online
Multiplos Abertos e Rizomaticos) é uma experiéncia educativa que assenta
numa filosofia de educaciao aberta, com recursos educativos abertos, cola-
borativa e cibrida, isto €, que procura integrar e fundir, no mesmo espaco e
tempo, tecnologias digitais e analogicas, ideias, pessoas, recursos, ambientes
online e ambientes presenciais. O programa Agrinho, que Patricia Lupion Tor-
res nos da a conhecer pretende, nas palavras da autora, “formar um docente
reflexivo, pesquisador atento a questdo da sustentabilidade em todas as suas
dimensoes, ou seja pretende-se desenvolver uma formacdo continuada em
uma perspectiva complexa, que considere o sujeito como fazedor da bistoria
atual e futura”, ou seja, tal como os percursos POMAR, pretende a construcao
de uma formacao alicercada num espirito critico, colaborativo, transdiscipli-
nar, aberto e inovador.

Finalmente este percurso de reflexao e discussao termina com um texto

da autoria de Fernanda Araujo Coutinho Campos e Fernando Selmar Rocha
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Fidalgo sobre as potencialidades das tecnologias digitais de informacio e
comunicacio na construcao de convergéncia na educacio, isto €, no progres-
sivo esbatimento de fronteiras entre presencial e a educacio a distancia, entre
online e offline, entre o individual e o colaborativo, sintetizando, também, nos
processos educativos, “as alteracoes sociais, culturais e educacionais que sdo

dinamizadas com o uso social das TDIC, sejam elas formais ou informais”.
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RETRATOS DO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR
ONLINE - PEDAGOGIAS E TECNOLOGIAS

Introducao

O desenvolvimento tecnolégico, bem como as exigéncias da sociedade e
do mercado de trabalho impelem para a mudanca dos ambientes de aprendi-
zagem. Estas mudancas passam pela redefinicdo de papéis, formas de intera-
¢ao e promocio do trabalho colaborativo e da aprendizagem em rede.

E, pois evidente que, o redimensionamento dos cendrios educativos implica
alteracoes e redefinicio do papel e das funcdes do professor, de modo a
adaptar-se as carateristicas deste tipo de ensino (Goulao, 2012; Baran, Correia,
Thompson, 2011). Dito de outro modo, as modificacoes do contexto implicam
alteracdes e redefini¢oes do papel e das fungdes do professor, exigindo esfor-
cos de adaptacio as carateristicas de um tipo de ensino ajustado aos ambien-

tes digitais de aprendizagem.
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Neste cenario, a a¢ao docente situa-se ao nivel da (i) planificacao, (i)
dos recursos e (iii) da comunicacio, sendo que o seu papel encontra eco no
ensino, na socializa¢do, na gestao e na integracio das tecnologias (Goulio,
2012; Berger, 2001). A sua acdo deve promover o desenvolvimento de estra-
tégias que levem a uma aprendizagem ativa e autonoma dos estudantes, em
ambientes colaborativos e de coaprendizagem na rede. Ou seja, o papel do
e-professor em ambientes digitais € o de facilitador, orientando os estudantes
através da complexidade de atividades de ensino e aprendizagem (Chang,
Shen & Liu, 2014).

Este é o enquadramento em que professores e instituicdes de ensino
superior se encontram, procurando formas de lidar com novos desafios e
novos publicos. Por um lado, gerando maior capacidade de resposta aquilo
que é a realidade dos estudantes (conetividade, rapidez, fluidez de espacos
e de tempos); por outro lado, que essa resposta ajude a promover a apren-
dizagem ao longo da vida sem nunca descurar a qualidade da educacio no
€ensino superior.

Enfrentar estes desafios exige o reforco de competéncias e conhecimen-
tos cientificos, pedagégico-didaticos e tecnologicos, através de processos
educativos destinados a melhorar e a desenvolver a qualidade profissional,
recorrendo a modelos de formacao que se coadunem com as dinamicas peda-
gbgicas da web social. E neste sentido que a Universidade Aberta (UAb) con-
cebeu o Curso de Formacdo para a Docéncia Online (CFDO), especificamente
voltado para o ensino superior. E a partir do perfil dos formandos que o fre-
quentaram que discutimos os desafios que atualmente enfrenta o e-professor

no ensino superior.

Aspetos metodologicos

Estando identificada a necessidade de formacio dos professores do
ensino superior para atuarem em contextos de educacio aberta e em
rede (Dias et al. 2015) a Universidade Aberta, Unica instituicio de ensino
superior publico online, concebeu o Curso de Formacido para a Docéncia

Online. Este curso segue o Modelo Pedagogico Virtual® da Universidade
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Aberta (Mendes, et al., 2018; Pereira, et. al., 2007) especificamente conce-
bido para o ensino virtual, que se baseia nos principios da interacdo, da
aprendizagem centrada no estudante, da flexibilidade e da inclusiao digital.
Neste modelo o estudante é integrado numa comunidade de aprendizagem
dispondo de acesso permanente a objetos de aprendizagem diversificados,
e-atividades, debates e troca de experiéncias. Tendo como objetivo princi-
pal o desenvolvimento de competéncias fundamentais para a concecao e
organizacio de cursos online, o curso proporciona aos estudantes a opor-
tunidade de experimentar de forma orientada diversas plataformas e inter-
faces da web social.

O Curso de Formacdo para a Docéncia Online da Universidade Aberta
dirige-se a professores do ensino superior e situa-se num paradigma refe-
renciado pelas redes, pela pedagogia da participaciao e pelo uso de espacos
informais online numa concecio inovadora de coaprendizagem. Este curso
tem uma organizacao modular dos conteudos, sendo constituido por quatro
modulos, com duracao total de 17 semanas de formacao, incluindo o médulo
inicial de ambientacao online e tem 10 ECTS. De uma forma muito breve, o

desenho curricular do curso integra:

i) Modulo de ambientacao online é introdutério e de socializacio entre
os estudantes. Com este pretende-se, por um lado, a familiarizacao dos
estudantes com o ambiente de aprendizagem e com o modelo pedago-
gico da universidade e, por outro, a adaptacdo as carateristicas de um
estudante online.

ii) Modulo transversal de ferramentas acompanha o estudante durante
todo o curso para o apoiar na exploracio e utilizagao de software, apli-
cativos e outras interfaces da web 2.0.

iii) Literacia Digital, os trabalhos tém por base as dinamicas comunica-
cionais, de interacdo e colaboracido online em contextos de ensino e
aprendizagem caracterizados pela autonomia, flexibilidade e inclu-
sao digital.

iv) Inovacdo e Pedagogias em Rede, integram-se dois temas nucleares,
Pedagogias Emergentes (centrado nas teorias de aprendizagem que

suportam as abordagens pedagoégicas baseadas na web 2.0) e Aplica-
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¢bes Web e Tecnologias Interativas (onde se explora o potencial dos
usos pedagdgicos de algumas ferramentas de partilha da web 2.0, das
redes sociais, dos recursos educacionais abertos).

V) Cendrios Pedagogicos Online inclui trés temas: principios para a con-
cecido de cursos online (destacando alguns componentes e principios
fundamentais no desenho instrucional de cursos online); e-atividades
(com enfoque na estrutura para uma formacio online ativa e interativa,
que atenda as diferencas nas formas de aprender dos estudantes); pra-
ticas de avaliacao online (sistematiza os desafios, contextos e praticas
de avaliacio em ambientes virtuais de aprendizagem).

vi) Projeto (organizado em torno dos eixos principais que estruturam um

curso online: planeamento, concec¢iao, desenho e desenvolvimento).

Cada um dos moédulos que compoem a estrutura do curso foi desenhado
pela equipa docente do curso (pertencente ao Departamento de Educacio e
Ensino a Distancia da UAb), integrando diferentes saberes especializados na
area da educacao a distancia aberta e em rede.

Neste momento o curso conta com 10 edi¢des concluidas em instituicoes
de ensino superior portuguesas e estrangeiras (Brasil, Cabo Verde, Mo¢cam-
bique). Como trés destas edi¢cOes tiveram uma versio compacta, conside-
ramos nesta analise as 7 edicdes completas. Nestas houve 173 professores
envolvidos, que constituem a base empirica para a apresentacio e discus-
siao de retratos do docente online, a partir da sua prestacio ao longo do
curso, mas também das suas reflexdes publicadas nos e-portfélios, deixadas

no espaco da coordenacao ou partilhadas noutros momentos de interacio.

Retratos do docente online - desafios pedagdégicos e tecnoldgicos

Dos professores do ensino superior que frequentaram o Curso de For-
macido para a Docéncia Online (173 em 7 edicdes) nem todos participaram
em todos os modulos ou desenvolveram todas as e-atividades, pelo que nem
todos obtiveram o certificado final. E este € ja um dado relevante que encontra

pistas de explicacao nos retratos do docente online.
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Comecando por uma breve caraterizacio encontramos uma maioria de
mulheres (75%), com uma idade média de 42 anos. Cerca de 40% nunca
havia frequentado um curso a distancia e as principais motivacdes prendem-
-se precisamente com a atualiza¢io de conhecimentos e o reconhecimento da
necessidade de adquirir competéncias para desenvolver estratégias de ensino
e aprendizagem adequadas a implementacio e dinamizacao de cursos ou
unidades curriculares a distancia ou hibridos. Neste sentido, o estudante foi
também o construtor das suas aprendizagens, relacionando-as sempre com a
sua experiéncia docente. Dito de outro modo, os participantes assumiam um
duplo papel ja que, ao mesmo tempo que se desenvolviam aprendizagens em
cenarios digitais, trabalhavam-se competéncias estratégicas para a docéncia
nestes mesmos cendrios (Dias & Gomes, 2004).

A partir da singularidade e riqueza de cada percurso, considerando a
participacio, mas também as reflexdes e outros indicadores revelados em
momentos de interacao diversos, procuramos identificar pontos de tensiao
horizontais. Desta analise emergiram quatro retratos analiticamente diferen-

ciados, mas interligados entre si, que apresentamos de seguida.

Literacia digital e elearning

Por um lado, as tecnologias estio cada vez mais presentes em todas as
dimensodes do quotidiano nas atuais sociedades em rede. Mas, por outro lado,
encontram-se niveis de literacia tecnologica e digital mais baixos e até difi-
culdades de dominio instrumental das tecnologias mais acentuadas do que
seria de esperar num grupo profissional altamente qualificado (docentes do
ensino superior). Ao mesmo tempo, estas dificuldades coexistem com referén-
cias que salientam a necessidade de maior articulacio com links de conteido
diversificado, interacao virtual em comunidades com recurso a exploracao de
recursos tecnolégicos diferenciados e feedback regular (Henriques, Moreira,
Barros & Goulao, 2017).

Estes aspetos evidenciam a heterogeneidade do grupo de frequentadores
do curso também no que se refere ao dominio tecnolégico e vai ao encontro

de Siemens (2004) quando defende que as complexidades das redes estio

15



a provocar profundas alteracdes nos processos e experiéncias de ensino e
aprendizagem. Efetivamente é possivel encontrar uma correlacao direta entre
os niveis de literacia tecnolégica e a disponibilidade para desenvolver estraté-

gias de ensino a distancia (Gomes, et al., 2011).

Gestao do tempo e flexibilidade

A conciliacao entre as tarefas profissionais, a vida familiar e outras rotinas
e dimensoes da vida quotidiana e pessoal com as exigéncias do curso implica
uma gestido do tempo particularmente cuidada. Trata-se de um desafio que se
coloca para todos os intervenientes no processo de ensino e aprendizagem —
estudantes e docentes. Efetivamente trata-se de uma questio central na teoria
e investigacao em educacio a distancia (Hasan & Lasser, 2010; Henriques &
Seabra, 2012).

Relacionada com a gestio do tempo encontra-se, quer a flexibilidade dos
conteudos, que sao ajustados em cada edicdo as caracteristicas dos estudan-
tes. Mas também dos tempos de interaciao, colaboracio e das e-atividades de
ensino e aprendizagem, ja que se trata de um curso totalmente a distancia e
assincrono tal como definido no modelo pedagdgico virtual® da UAb (Men-

des, et. al., 2018; Pereira et al., 2007).

Partilha e colaboracao

A interacdo entre professores em contextos de formaciao assume especial
relevancia e da um contributo positivo, na medida em que é através da par-
tilha e colaboracio que se potenciam as dinamicas de desenvolvimento pro-
fissional e cientifico (Anderson, 2008). No entanto, a cultura colaborativa nao
parece encontrar-se ainda naturalizada entre os docentes do ensino superior
e os motivos poderido estar relacionados com falta de formacao, com o clima
das instituicoes de ensino superior, com dificuldades na partilha e nas rela-
¢oes interpessoais (Henriques, Gaspar & Massano, 2017).

Ainda assim, o CFDO assenta em processos continuos radicados na refle-

x30 sobre as praticas de ensino e aprendizagem em que os professores se
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apoiam e inspiram. Destas dinamicas tem vindo a resultar a criacao de redes
de conhecimento e trabalho colaborativo, o desenvolvimento de processos
facilitadores das aprendizagens, com implicacdes na sustentabilidade organi-
zacional das instituicdes de ensino superior envolvidas (Moreira, Henriques,

Goulao & Barros, 2017).

Gestdo e inovacao

A atencdo a inovagiao passa por proporcionar ferramentas e recursos de
aprendizagem, criar ambientes apelativos ao conhecimento, gerar novas par-
cerias de aprendizagem, antecipar cenarios de inovacio para gerar mudanca.
E experimentar continuamente, aceitando que o erro é uma oportunidade de
aprendizagem e integrando os contributos dos varios intervenientes (Collins
& Porras, 2002). Entendemos, assim, a inovacao como a procura de solucoes
criticas e criativas de problemas na perspetiva da adaptacao ao futuro. Nesta
linha, formar docentes para a criacdo de cursos online e para o exercicio da
docéncia no ensino superior online implica o desenvolvimento de competén-
cias tendo em vista um professor reflexivo e critico, questionador da finalidade
e do conteddo do ensino e da sua pratica, produtor de novo conhecimento
que contribui para a renovacao pedagodgica, na sala de aula virtual e na trans-
formacio dos seus pares (Moreira, Henriques, Goulao & Barros, 2017).

A falta de regulacio publica do ensino a distancia tem implicacdes nas
concecoes sobre este regime de ensino a varios niveis. Um destes niveis é o
da gestdo, na medida em que nas instituicoes de ensino superior tradicionais
se verifica uma grande diversidade de concecdes e um conjunto de praticas
pouco sustentadas do ponto de vista pedagogico e cientifico (Dias, et al.,
2015). Daqui resultam dificuldades de enquadramento e organizaciao do ser-
vico docente online e da sua articulacao com o presencial. Outra das implica-
¢oes prende-se com a imagem associada a educacao a distincia, que tende a
ser desvalorizada face ao ensino tradicional, presencial (Santilli & Beck, 2005;
Allen & Seaman, 2011).

A capacidade de adaptacio a mudanca assume-se como fator critico nesta

transformaciao do sentimento de ameaca e na criacao de estratégias inovado-
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ras de ensino e aprendizagem em cenarios digitais, que promovam formas de

combinagio entre o ensino presencial e a distancia.

Reflexoes finais

Este retrato proporcionou maior visibilidade aos pontos criticos que impac-
tam nos processos de mudanca e adaptacao dos docentes do ensino superior
em cenarios digitais. Em alguns casos mais extremos, estes atores vao mesmo
ficando alojados em ‘bolsas de resisténcia’ que se traduz na auséncia de par-
ticipa¢do na dinamica do curso.

Em termos gerais, literacia digital e elearning, gestio do tempo e flexibi-
lidade, partilha e colaboracao, gestao e inovacao revelam os contrastes entre
oportunidade e ameaca face a necessidade constante de atualizacio de conhe-
cimentos, ndo ja apenas os cientificos, mas os pedagogicos e os tecnologicos.
De referir que a cada edicio do curso sido introduzidas novas tecnologias e
atualizadas as abordagens pedagogicas. Ou seja, ha uma atenciao constante a
inovacio e a investigacio como suporte da inovacao.

Nesta logica, a identificacio e sistematizacio de pontos criticos permite

destacar (em jeito de sintese) dois eixos de reflexao:

+ Os contributos das novas tecnologias, das novas pedagogias e de novas
formas de comunicac¢io concorrem para a emergéncia de novos modelos
de educacao e aprendizagem em rede. Nestes modelos emergentes exi-
gem-se novos comportamentos a professores e estudantes centrados na
valorizac¢ao da partilha e na criacio do novo conhecimento. Deste modo,
a colaboracio interpares revela-se particularmente eficaz na criacao de
experiéncias de conhecimento significativas.

+ A concretizacao da regulacio da educacao a distancia em rede em Por-
tugal, particularmente no ensino superior, parece dificil de prever. As
diferentes culturas universitarias, nacionais e europeias, tém vindo pro-
gressivamente a apropriar-se da ideia de que a universidade é um né6
na rede global para a producio, reproducio e preservacio do conhe-

cimento e nao mais um centro autéonomo para a producio e transmis-
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sio de conhecimento (Teixeira, 2012). Neste cenario concordamos com
Teixeira (2012) ao defender que a partilha em rede de recursos permite

efetivamente escalar a inovacio e, consequentemente fomenta-la.
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FORMACAO DE PROFESSORES
EM AMBIENTE VIRTUAL: INTERACAO
E MEDIAGCAO COM TECNOLOGIAS DIGITAIS

Notas Preliminares

A formacido de professores em ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
se apresenta como um grande desafio para Instituicdes de Ensino Superior.
A afirmacio se sustenta com base nas especificidades relacionadas aos avan-
cos tecnologicos da informacido e da comunicacio, que alteram em profundi-
dade os processos comunicacionais estabelecidos entre homens e maquinas,
influenciando significativamente a educacao na modalidade a distancia, seja
ela formal ou informal. Estando situados em locais distintos, docentes e dis-
centes dependem de algum tipo de tecnologia nio sé para a transmissao
de informacdes, mas também para proporcionar-lhes meios que possibilitem
interacdes e mediacdes, em diferentes momentos da acdo pedagogica, obje-
tivando a concretizacio de um processo dialégico como resultado da con-
cepcao educacional que os move (Alava, 2000; Silva, 2012; Tapscott, 2010).
Nessa perspectiva, ocorrem mudancas profundas nas acoes dos agentes edu-
cacionais envolvidos, o que torna evidente a necessidade de lancar sobre elas
olhares embasados, principalmente, em concepcdes tedricas relacionadas a
cibercultura, ciberespaco, em mudancas paradigmaticas na conducio de pro-

cessos comunicacionais com recursos digitais.
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Na atualidade, o esquema classico de comunicacao com base na unila-
teralidade ligando emissor-mensagem-receptor, modelo de transmissao “um-
-todos”, altera-se para a légica comunicacional fundamentada na dinamica
“todos-todos”, que tem por aspectos fundantes as possibilidades de criacio,
cocriacio, alteracio, compartilhamento da mensagem. O contetido fechado,
analogico, € transportado para o campo do digital, com os entrelacamentos
possiveis entre humanos, informac¢oes e maquinas em rede, conforme Lévy
(1996,1998); Castells (1999); Alava (2000); Silva (2012); Mello & Barros (2014,
2017); Okada, Mikroyannidis, Meister & Little (2012).

Essa nova l6gica comunicacional também impulsiona reflexdes sobre
a didatica mais adequada a ser empregada em cenario mediado por tec-
nologias. De acordo com Méllo & Barros (2017), faz-se necessario pensar
e atuar nesse contexto com vistas ao entendimento do online como pro-
posicdo, onde as tecnologias digitais “sio amplamente utilizadas em seus
varios formatos e contextos, imbrincando o educacional com o social, for-
mal e informal, individual e coletivo, permitindo novos percursos e signifi-
cacodes” (Méllo & Barros, 2017, p. 44). As autoras, ainda, chamam a atencio
para a necessidade de reconfiguracio de elementos didaticos que devem
estar inter-relacionados no contexto de efetivacio do processo educativo
como concepc¢ao filosofica do curso, organizacio didatico-pedagdgica,
métodos e técnicas, a aula em si, o aluno, o professor, os mecanismos de
interacao e mediacao.

Como parte das reconfiguracdes necessarias nesse cenario, a gestio de
processos educacionais a distincia possui lugar privilegiado no que diz res-
peito a tomada de decisdOes para a organizacio, planejamento, acompanha-
mento, avaliagao e aperfeicoamento do processo (Momo & Behr, 2015; Mill,
2010, 2015). Para esses estudiosos, a flexibilidade dos fatores tempo e espaco
na pratica do ensino e da aprendizagem mediados por tecnologias evidencia
ainda mais a presenca da gestio como fator importante, para a execucao efi-
caz de cursos a distincia. Do ponto de vista estrutural, na oferta de graduacao
nessa modalidade, com durac¢io superior a dois anos, “o gestor deve se preo-
cupar com a infraestrutura disponivel e com sua rela¢ao com a proposta peda-
gogica da educacio a distincia da instituicio” (Mill, 2010, p. 11). Apoiadas e

complementares a gestio estrutural estao ainda a gestao administrativa e a
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gestao ensino-aprendizagem. Tendo esta ultima, preocupacdes com questoes
relacionadas a formacao docente; atividades aos estudantes; ensino e apren-
dizagem; tempo e espaco (Momo & Behr, 2015).

Com essas percepcoes teoricas, este texto descreve o estudo explorato-
rio qualitativo realizado pela coordenacao geral do curso de Licenciatura em
Pedagogia EaD da Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, Brasil, no
periodo de dezembro de 2015 a maio de 2017. Os objetivos buscaram ter uma
visao geral dos espacos virtuais construidos em 15 (quinze) disciplinas anali-
sadas e aperfeicoar o processo de aprendizagem, caso necessario, de acordo
com os resultados obtidos. Para atingi-los, o estudo procurou respostas para
trés questdes investigativas: 1) Como os docentes planejam as acoes didatico-
-pedagodgicas no curso de Pedagogia EaD, em oferta pela UFES? 2) Quais sao
os recursos e atividades virtuais mais utilizados pelos docentes, para a rea-
lizacao do planejamento das acdes no ambiente virtual?; e 3) Que dialogos
podem ser estabelecidos entre a identificacio dos recursos e atividades; a
concepcio da modalidade a distancia expressa nas diretrizes e normas institu-
cionais; e a teoria que fundamenta os processos de ensino e de aprendizagem
em ambientes virtuais?

Em relacao a pesquisas ja realizadas no ambito da EaD, Mill (2014) traz
consideracoes importantes sobre os temas mais abordados no levantamento
feito em 83 (oitenta e trés) teses defendidas em instituicdes brasileiras de
ensino superior privadas ou publicas, no periodo de 2002 a 2012. Na apresen-

tacao dos resultados, o autor identifica que:

[...] os quatro temas mais pesquisados entre as teses sobre EaD sio, em ordem
decrescente, ambiente virtual de aprendizagem (12 teses), docéncia (10 teses),
Jormagdo de professores (9 teses) e tutoria (6 teses). Outros trés temas (avaliagdo
da aprendizagem, gestdo e politicas puiblicas) apareceram cinco (5) vezes cada,
e outros quatro temas (educacdo superior, ensino-aprendizagem, licenciatura e
tecnologia educacional) [grifos do autor] surgiram quatro (4) vezes cada. (Mill,

2014, p.17)

Em suas consideracdes finais, o autor destaca que as pesquisas em EaD

acompanham a tendéncia na area de Educacio, ao tornar centrais temas como
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professor e formacio docente. E o que ele caracteriza como “(...) o professor
no centro da discussao, como importante agente na definicio de estratégias
de ensino e aprendizagem, autor de recursos didaticos, pessoa e profissional
em desenvolvimento.” (Mill, 2014, p. 33)

Diante do exposto, o estudo considerou os seguintes pontos de analise,
em busca das respostas as questoes referidas: a) as inter-relagdes institucio-
nais tecidas para a modalidade educativa a distincia no ordenamento legal
do Brasil e da UFES; b) as diretrizes expressas no Projeto Pedagoégico do
Curso — PPC (2014); ©) o planejamento das acoes de ensino e aprendizagem
pelos docentes expresso nos mapas de atividades; e d) sua posterior concre-
tizacao com os recursos e atividades disponiveis e efetivamente utilizados no
ambiente virtual do curso.

Neste texto, o leitor encontrara o percurso metodologico, os resultados

obtidos e a conclusiao do estudo realizado.

Percurso Metodolégico

O processo de expansio da educacao superior e da modalidade EaD no
Brasil teve seu inicio na década de 90. A partir de 2000, intensificou-se como
resultado de articulacdes institucionais, traduzidas na celebracio de proto-
colos de cooperaciao e criacio de consorcios universitarios. A Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES) foi participe nessa experiéncia, o que resul-
tou em projeto de interiorizacao, para expandir a modalidade a distancia.
Durante a efetivacio do estudo, a instituicio estava presente em todos os
municipios do Espirito Santo, direta ou indiretamente, por intermédio de 27
(vinte e sete) polos de apoio presencial. Com a expansio, cursos de licencia-
tura e de especializacio alcancaram nao s6 estudantes de locais distantes, mas
também da capital do Estado.

No que se refere ao curso de licenciatura em Pedagogia EaD, na sua quarta
oferta, com 375 (trezentos e setenta e cinco) estudantes matriculados em 19
(dezenove) polos. Voltada para a formacio inicial de professores da educacao
basica, essa oferta teve inicio em 2014 e término em 2018. Estruturalmente,

dispds de plataforma virtual prépria; equipamentos de webconferéncia;
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equipe de tutoria presencial e a distancia; coordenacio geral; laboratério de
design instrucional; e conducio financeira, administrativa e pedagogica da
Secretaria de Ensino a Distancia — SEAD, diretamente subordinada a vice-
-reitoria da Universidade.

Para realizar este estudo exploratorio qualitativo, segundo Buendia &
Colas (1993, 1998), foram desenvolvidas as seguintes etapas: analise docu-
mental da legislacdo brasileira especifica para a EaD no Brasil e na UFES, uti-
lizando a técnica de analise de contetido como forma de detectar tendéncias
que pudessem ser interpretadas (Coutinho, 2015; Bardin, 2015, Krippendorff,
2004) ; comparaciao dos mapas de atividades de 15 (quinze) disciplinas com
a mesma carga horaria de 60h, com base no levantamento dos recursos e ati-

vidades disponiveis no AVA.

Resultados Obtidos

A primeira etapa analisou os documentos relevantes, no periodo do
estudo, para a EaD no Brasil (Quadro 1) e na Universidade Federal do Espi-
rito Santo (Quadro 2), com o objetivo de identificar, no discurso institucional,
elementos que pudessem contribuir com o estudo: concepciao educacional da
modalidade a distancia; papéis delegados a estudantes, tutores, professores e
gestores; € a estrutura institucional concebida, como forma de assegurar aos
estudantes a interacao e media¢io com recursos tecnolégicos. Nos dois qua-
dros a seguir, estao listados os documentos e suas contribuicdes. O levanta-
mento foi feito por meio de pesquisas realizadas no portal do MEC/Brasil, no
portal institucional da UFES e em publicacdes impressas e eletronicas (Filho,
2012; Mill, 2012).

O estudo identificou que o documento Referenciais de Qualidade EaD
(2007) teve a funciao precipua de orientar a organizacio dos PPC no ambito
do ensino superior brasileiro na modalidade a distancia, além de reforcar
a concepcao de que um dos pilares para garantir a qualidade do curso é
assegurar a interacdo entre os participantes, por meio da organizacao de um
sistema de comunicacio eficiente e que considere os avancos das tecnologias

da informacao na atualidade.
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O prosseguimento da anilise documental identificou, ainda, que interacao
e mediacido sdo apresentadas como elementos estruturantes da acio pedagoé-
gica a distancia. Com os avancos das tecnologias digitais, sio incorporados ao
ordenamento juridico elementos como propiciar a “(...) complementaridade
entre a presencialidade e a virtualidade real, local e global, subjetividade e
participacio democratica” (Resolu¢do n.° 1/2016, Art. 2.°), em situacdes de
aprendizagem em rede, no desenvolvimento de atividades educativas em tem-

pos e lugares diversos.

QUADRO 1 - Documentos relevantes: EaD no Brasil

INICIO DA -
DOCUMENTO a CONTRIBUICAO
VIGENCIA
— LDBEN - Lei de Diretrizes e | 20/12/1996 | Artigo 80 - incentivo do poder publi-
Bases da Educaciao Nacional co ao desenvolvimento e veiculacao de
— Lei N.° 9.394/1996 programas de ensino a distancia.

- Decreto n.° 5.622/2005 - re- | 20/12/2005 | Regulamenta a modalidade EaD.
gulamenta o artigo 80 da LD-
BEN

— Referenciais de Qualidade | 30/08/2007 | Documento estruturante da oferta de
EaD cursos superiores na modalidade EaD.
O PPC (2014) do curso de Pedagogia
EaD foi elaborado com base nas diretri-
zes desse documento.

Lei n.° 10.861/2004 14/04/2004 | Institui o Sistema Nacional de Avalia-
c¢ao da Educacido Superior. Pelo instru-

mento de avaliacio/2015, foi possivel o
acesso aos dados considerados na ava-
liacao da organizacao didatico-pedago-
gica dos cursos.

- Plano Nacional de Educa¢io | 25/06/2014 | Sinaliza para a oferta de novos cursos

— Lei n.° 13.005/2014 e ampliacio do quantitativo de polos,
indicando um fortalecimento da moda-
lidade a distancia.

— Resolucio CNE/CES n.° 11/03/2016 | Diretrizes e normas nacionais para a
1/2016 oferta de Programas e Cursos a distin-
cia.

Fonte: Filho (2012); Mill (2012).
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QUADRO 2 - Documentos relevantes: pedagogia EaD na UFES

INICIO DA -
DOCUMENTO o CONTRIBUICAO

VIGENCIA
Projeto Pedagogico de 08/2014 Organizacao didatico-pedagogica do curso,
Curso — PPC (2014) concepg¢io educacional adotada.
Plano de Desenvolvi- 11/08/2015 Criacio da Secretaria de Ensino a Distancia
mentolInstitucional-PDI/ — SEAD com a estrutura organizacional, admi-
2015-2019 nistrativa e pedagogica.

Fonte: PDI/UFES (2015) e PPC (2014) do curso Pedagogia EaD

Além do que concerne a interacio e mediac¢ao, restou claro que a EaD,
como modalidade educativa, resulta da articulacao entre aplicacio de politicas
educacionais, padroes de qualidade, Sistema Nacional de Avaliacao da Educa-
¢ao Superior (Sinaes) e a organicidade entre o Plano de Desenvolvimento Ins-
titucional (PDID) e o Projeto Pedagégico do Curso (PPC), como expressao da
politica educacional de cada Instituicio de Ensino Superior (IES), conforme
sustenta a Resolucao CNE/CES n.° 1/2016.

Ficou constatado, ainda, que o PPC (2014) do curso de Pedagogia EaD
privilegiou também o processo pedagoégico na modalidade a distiancia, de
acordo com os elementos norteadores dos Referenciais de Qualidade (2007),
reverberados no Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI (2015-2019) e
na Resolucao CNE/CES n.° 1/2016.

Assim, o estudo se voltou para a analise do planejamento das acoes dida-
tico-pedagogicas pelos docentes do curso, em dois aspectos: o mapa de ati-
vidades, instrumento inicial de formatacao das atividades e dos contetidos
das disciplinas na plataforma; e o ambiente virtual de aprendizagem, onde a
dinamica do que foi planejado ganha visibilidade.

O mapa de atividades, ao ser divulgado no AVA, torna-se o meio pelo qual
estudantes, tutores, gestores e o proprio docente tenham um guia das acoes
programadas em cada disciplina. Praticamente, todas as interacdes e media-
¢oes que poderdo ocorrer estdo ali planejadas. Nao significa, porém, que
seja um instrumento fechado a colaboragdes. A partir do momento em que
¢é publicado na plataforma, alteracoes negociadas podem ser feitas, deman-

dadas pelas necessidades surgidas no interior do coletivo participante. Sua
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estrutura, conforme apresentada no Quadro 3, foi adaptada e simplificada
pelo colegiado dos coordenadores de cursos a distincia da UFES, tendo como
referéncia os modelos de mapas de atividades utilizados em outras institui-

coes de ensino superior.

QUADRO 3 - Estrutura do mapa de atividades

Disciplina:
Carga Horaria:
Periodo:
Professor (a):

SEMANA 1

INTRODUCAO
Video-aula sobre a
disciplina
Apresentacao da
disciplina (objetivos,
conteudos, crono-

Aluno:

— Ler o mapa de atividades da disciplina postado na plataforma.

— Ler apresentacdo e os capitulos le 2 do livro texto.

— Assistir aos videos propostos na plataforma

— Realizar as atividades propostas que podem ser do tipo forum,
envio de arquivo, construc¢ao de glossario, etc.

grama, avaliacdes);

Tutor presencial:

— Esclarecer duvidas em relaciao ao contetdo e a dinAmica da
disciplina aos alunos.

— Apresentar aos alunos o mapa de atividades.

— Orientar a elaboracio e o envio da tarefa.

— Ler a apresentaciao e os capitulos 1 e 2 do livro texto.

Tutor a distincia:

— Ler a apresentacio e os capitulos 1 e 2 do livro texto.
— Acompanhar o envio da tarefa;

— Corrigir a tarefa e atribuir nota.

Objetivos:

Fonte: AVA do curso de Pedagogia EaD, 2015

O mapa de atividades é considerado também como um termoémetro das
relacoes estabelecidas com as tecnologias que os docentes tem a disposi¢ao
na SEAD. A sua elaboracao pelo docente explicita os dialogos multidiscipli-
nares que poderido ocorrer com o suporte técnico, laboratério de design ins-
trucional, equipe de webconferéncia, para efetivar as atividades sincronas,

assincronas e as avaliacdes presenciais.
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O quadro 3 apresentado ilustra a primeira semana de aula de uma das dis-
ciplinas analisadas. O desenho da estrutura dos mapas possibilita identificar
a disciplina, professor(a), carga horaria, periodo e semana de realizacao, bem
como acessar informacoes sobre o conteudo a ser abordado, a ocorréncia ou
nao de atividades avaliativas, as atividades propostas para alunos, tutores a
distancia e tutores presenciais. Com esses dados, foi possivel identificar as ati-
vidades previstas pelos docentes e possiveis movimentos de interacao e media-
¢ao que poderiam ocorrer no desenvolvimento do conteido das disciplinas.

Na comparaciao dos mapas de atividades, o presente estudo apontou, em
especial, para a definicao das func¢des do tutor presencial e do tutor a distan-
cia. Os dois sao orientados a conhecer o conteido, por intermédio de leituras,
acessos a links, a textos e a livros indicados nos mapas. No entanto, a intera-
¢ao como inter-relacao das pessoas, material didatico, recursos digitais, pro-
fessores e alunos em espacos e tempos diversos, conforme Moore &Kearsley
(2008), foi delegada, em grande parte, ao tutor presencial. Isso pressupde um
processo de mediacao caracterizado fundamentalmente pela presencialidade,
em encontros semanais nos polos, com problematizacdes dos conteudos,
orientacdes das atividades, esclarecimentos das duvidas e aprofundamento
de conceitos. No que se refere a tutoria a distincia, as funcdes se referem a
corre¢ao e acompanhamento das atividades na plataforma virtual; lancamento
de notas; e esclarecimento de duvidas dos estudantes, sempre que necessario,
via plataforma virtual.

Sendo a interacao e media¢io elementos fundantes da EaD, foi necessario
considerar questoes relacionadas a didatica com recursos digitais, para efeito
da analise dos dados presentes nos mapas de atividades. O presente estudo
considerou alguns pressupostos extraidos de Alava (2000), Moore & Kearsley
(2008), Silva ( 2012), Méllo & Barros (2017) que podem ser assim sintetizados:
1) o maior desafio para os docentes na atualidade é a escolha do recurso digi-
tal que melhor possa possibilitar a construcao social do conhecimento; 2) o
planejamento da acao pedagogica com tecnologias digitais precisa considerar
a transposic¢ao didatica (TD) dos conteddos, em esséncia, aberta a inclusio de
novos atores e saberes; 3) dessa forma, a TD se amplia para outros patamares
que incluem a midiatizacao dos conteudos, os conhecimentos pedagogicos do

conteudo e da tecnologia, em estreita relacio uns com os outros.
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Sobre o tipo de interacdes ocorridas entre discentes, docentes e tutores,
as atividades Forum e Tarefa, assincronas, destacaram-se como as mais rele-
vantes, de acordo com a maioria dos docentes, para estabelecer contatos;
possibilitar a aprendizagem; acompanhar a pertinéncia ou ndo do tempo
estipulado para os conteddos; e avaliar o desenvolvimento do estudante no
espaco virtual.

No que diz respeito a recursos, ficou clara a padronizacio das salas, pela
presenca de dois deles: Arquivo e Uniform Resource Locator — URL. Por inter-

médio deles, tornaram-se disponiveis os materiais didaticos, na plataforma.

atividades com as extensoes.pdf,.doc e.docx., no desenvolvimento das disci-
plinas. O recurso URL foi utilizado por todos os docentes para o acesso as
webconferéncias realizadas, video-aulas e videos. A propésito da webconfe-
réncia, é importante esclarecer que todos os docentes lancaram mao desse
recurso, mais de uma vez. E um sistema da estrutura tecnolégica da SEAD,
com equipamentos e pessoal técnico especializado. Sua realizacao é destinada
a todos os estudantes e tutores, em todos os polos. Apés sua efetivacio, o link
¢ divulgado na plataforma e integra o conjunto dos materiais didaticos.

De posse desses resultados, contatou-se que os recursos e atividades do
Moodle selecionados pelos docentes favoreceram a estruturacao de contex-
tos virtuais em que a interacio e a mediacao propiciaram discussoes, refle-
xdes, autorias, coautorias, coaprendizagem e compartilhamentos, por meio
da pratica do dialogo entre professores, discentes, tutores, gestores, equipe
técnica de suporte, no mesmo processo de formaciao. Essa dinamica iden-
tificada aponta para a¢des didatico-pedagodgicas futuras que contemplem a
atuacio dos agentes da formacio a distancia, num cenario onde a presencia-
lidade e virtualidade estao inter-relacionadas. De acordo com Méllo & Barros
(2017), ha alguns elementos facilitadores do pensar sobre a didatica aplicada
ao online, no contexto do ensino superior. Este estudo transcreve trés deles,
de um total de sete, por serem perfeitamente aplicaveis ao planejamento das

acdes didatico-pedagogicas com os recursos e atividades identificados:

Propiciar um ambiente virtual de acolhida e com possibilidade de didlogo fre-

quente por meio da mediaciao; munir o aluno de recursos de aprendizagem diver-
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sificados (textos, videos, entrevistas, simuladores, artigos; e possibilitar ao aluno
atividades colaborativas entre os pares que levem em conta as trocas e producdes

coletivas. (Méllo & Barros, 2017, p. 47-48)

Conclusoes Provisorias

O mapa de atividades é o instrumento inicial para apresentacio dos con-
teddos e atividades designadas ao tutor presencial, ao tutor a distancia e
ao estudante. A sua estrutura foi elaborada e simplificada pelo colegiado de
coordenadores de licenciatura da SEAD, a partir do que ¢ feito em outras
instituicoes de ensino superior. Apds seu preenchimento, didlogos sao esta-
belecidos com o designer educacional, suporte técnico do Moodle, equipe
de webconferéncia com o objetivo de selecionar os recursos e atividades que
melhor atendam a aprendizagem dos contetidos. Na comparacao dos mapas,
ficou demonstrado que os recursos mais utilizados pelos docentes foram o
Arquivo, para o envio de textos com extensido.pdf,.doc,.docx e a URL, para
o envio de links de acesso a videos, textos, webconferéncia e videoaulas. No
que diz respeito as atividades selecionadas, foi constatada a predominiancia
do Férum e da Tarefa, ambas assincronas. Os recursos e atividades eviden-
ciaram a intencionalidade docente de que o didlogo entre os participes do
processo se confirme na acio de professores e tutores junto aos estudantes.

A interacao proposta nos mapas de atividades explicitou as interconexdes
que poderio existir no desenvolvimento de cada disciplina entre concep¢ao
educacional, proposicoes de contetdos e reflexdes sobre eles no virtual e no
presencial. Pode-se deduzir, portanto, que ha a percepcio de que o material
didatico publicado na plataforma ndo seja um repositorio estatico a anunciar
certezas sobre o mundo. A relacio dialégica assim caracterizada assume a
incompletude do que esta posto como verdade e produz media¢oes pedagogi-
cas que vao na contramao da "educac¢iao bancaria”, definida por Freire (1997).

Para além dessas constatacdes, o presente estudo abriu possibilidades para
que a gestao do curso em tela e outros pesquisadores tenham um ponto de
partida para futuras investigacdes quanto a efetividade ou nao dos recursos

selecionados para o ensino e aprendizagem no desenvolvimento das discipli-
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nas, cujos mapas foram comparados. A gestao pode também utiliza-lo como
um dos elementos importantes para a tomada de decisdes sobre o fortaleci-
mento das acdes pedagoégicas planejadas e promocao de acdes formativas,
voltadas para a apropriacao pedagodgica de outros recursos e atividades do

ambiente virtual.
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APRENDER A ENSINAR EM AMBIENTES DIGITAIS:
DESAFIOS PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Introducao

Uma vez que a tecnologia € hoje uma realidade presente em quase todo
o lado, é fundamental que, quer no ensino em geral, quer na formacio de

professores em particular, se reconheca que

a capacidade que os alunos tém de aceder a informac¢iao com a rapidez de um cli-
que ou do deslizar de um dedo, torna o uso de tecnologias [...] na educac¢ao cada
vez mais uma realidade. Os estudantes do novo milénio estio de tal forma habitua-
dos a esta corrente constante de informacio que estao "formatados” para pensar,
também na escola, de uma forma diferente da de geracdes anteriores (Trindade,

2015, p. 207).

De facto, estamos perante uma nova realidade, a de uma geracao para
quem ”sharing is power” (Prensky, 2010, p. 280), para quem o mundo conec-
tado permite o alcance de muito mais informacao do que aquela que, ha bem
poucos anos atras, seria possivel aceder.

Porém, € importante nao esquecer que, se€ para estas novas geracoes a uti-
lizacdo da tecnologia é um ato natural e uma constante no seu quotidiano, a
maior parte do corpo docente universitario carece ainda de alguma atualizacao
no que diz respeito a praticas que envolvam o uso dessa mesma tecnologia.

Para além disso, € também necessaria ao corpo docente uma reflexao sobre

as novas necessidades dos seus estudantes, sendo uma mais valia, também, a

https://doi.org/10.14195/978-989-26-1716-9_3



sua articulacio com novos ambientes digitais e com todas as vantagens a ele
associadas.

Partindo desta perspetiva, e de algumas percecdes, em grande parte fruto
das reflexdes tidas com os nossos proprios estudantes, partimos do pressu-
posto de que seria importante fazer um estudo empirico a partir de bibliogra-
fia recente, nacional e internacional, para perceber de que forma vem sendo
encarada a formac¢iao de docentes do ensino superior e, sobretudo, qual o
papel das tecnologias educativas na atividade docente no ensino superior.

De facto, a nossa percecido inicial acompanha as ideias de Flavia Vieira,
que, fruto também da analise de trabalhos de diferentes autores, refere que
“embora os docentes e 0s gestores institucionais valorizem o ensino e a inves-
tigacado como atividades estruturantes da universidade, a relacio entre elas
tende a ser conflitual e sobrevaloriza-se a investigacio em detrimento do
ensino” (2014, p. 24).

Assim, tomamos como ponto de partida Zabalza (2004; 2012), que reflete,
precisamente, sobre a necessidade de dedicar atencio a formac¢io dos docen-
tes do Ensino Superior e, também, sobre a importancia de que se reveste a
difusao de boas praticas, como forma de dotar este corpo docente de sélidos
conhecimentos na area da didatica e da pedagogia.

E que lugar pode ter a tecnologia nessa mesma formac¢io docente? Esta
questao levou-nos através de alguns documentos de renomadas instituicoes
internacionais, como UNESCO, Unidao Europeia e World Economic Forum,
para depois confrontar aquelas que sao as suas recomendac¢des com o que

diferentes autores vém também defendendo.

Formacido de professores do Ensino Superior e Ambientes Digitais

Em Portugal, tem-se apostado bastante na introducio de ambientes digi-
tais nas escolas do ensino nao superior, mas tem sido um pouco mais lenta a
sua introdu¢io em ambiente universitario. De facto, apesar de ao longo dos
ultimos anos ter havido uma aposta crescente por parte das instituicoes gover-
nativas em fornecer formacao continua para que os professores do ensino

nao superior se atualizassem e conseguissem dominar estratégias assentes em
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diferentes tecnologias digitais, 0 mesmo nao tem acontecido para os docentes
do Ensino Superior.

Na verdade, niao tem havido uma grande preocupacio com uma forma-
cao pedagogica geral de docentes do Ensino Superior, simplesmente por se
considerar que a docéncia é uma atividade eminentemente pratica para a
qual nio serdo necessarios conhecimentos muito especificos (Zabalza, 2004;
Pretto; Riccio, 2010).

De facto, tal como refere Vieira,

as praticas reprodutoras e monologicas de uma universidade que durante séculos
constituiu um espaco elitista e homogéneo nao respondem as exigéncias atuais de
uma universidade de massas inscrita numa “era de supercomplexidade” que requer

uma “epistemologia para a incerteza” (2014, p. 24).

Por esse motivo, surgem hoje algumas preocupacdoes com a formaciao
pedagdgica destes docentes, sobretudo decorrentes nao s6 de uma certa mas-
sificacdo e heterogeneidade da populacio estudantil, mas também dos novos
desafios colocados pelo Processo de Bolonha (Marques; Pinto, 2012; Leite;
Ramos, 2014).

Estes novos desafios tém vindo a colocar em perspetiva a forma como se
ensina nas universidades, que cada vez mais precisam rever as suas pedagogias
e a sua didatica, proporcionando novas formas de acesso ao conhecimento e
a formacao por parte dos seus estudantes. De facto, ”a intuicio e experiéncia
profissional ja ndo sdo suficientes para gerar recursos para superar os conflitos
que este “novo” papel de professor do Ensino Superior cria” (Gaeta; Prata-
-Linhares, 2013, p. 345). Quer isto dizer que, depois de Bolonha, a componente
cientifica se vé agora a par com a capacidade de dotar os estudantes de com-
peténcias que vao além da reproducio dos conhecimentos adquiridos e para
as quais o recurso a ambientes digitais pode ser uma mais valia.

Aliando as possibilidades didaticas das Tecnologias Digitais ao desenvolvi-
mento de estratégias mais ativas, os docentes podem colocar os seus estudan-
tes frente a novos desafios e ao desenvolvimento de competéncias chave de
ordem superior (como pensamento critico ou criatividade) e de qualidades de

carater (como iniciativa, adaptabilidade ou persisténcia) (WEF, 2015).
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E nesse sentido que reporta a UNESCO, ainda no final dos anos 90 do

século passado, quando indica que

a educacao superior esta sendo desafiada por oportunidades novas relacionadas a
tecnologias que tém melhorado os modos através dos quais o conhecimento pode
ser produzido, administrado, difundido, acessado e controlado. O acesso eqiiitativo
a essas tecnologias deve ser garantido em todos os niveis dos sistemas de educacao

(1998: online).

Perante novas necessidades, em particular devido as competéncias que
cada vez mais sio esperadas dos jovens estudantes do século XXI, novas
metodologias de ensino tém de ser colocadas em pratica pelas instituicdes de
Ensino Superior. Porém, ”incorporar experiéncias e modalidades diversas de
trabalho [...] ndo €, naturalmente, um trabalho facil; ao contrario disso, exige
uma reconstru¢ao do perfil habitual dos professores universitarios” (Zabalza,
2004, p. 31).

E, por isso, é neste contexto que a incorporacao de estratégias que pas-
sam pelas tecnologias educativas ganha maior foélego, ndo descurando, obvia-
mente, a necessidade de manutencao de elevados niveis de qualidade das
praticas (UNESCO, 1998).

Pensando no facto de que é nas maos dos docentes universitarios que se
encontra a formacao dos profissionais do futuro (Almeida; Pirasol; Silva; Fer-
nandes, 2015), assume primordial importancia o desenvolvimento de meto-
dologias e priticas de ensino que fomentem a criatividade, o espirito critico
e a capacidade de trabalho efetivo por parte dos estudantes que frequentam
O ensino superior.

Neste ponto, a componente das tecnologias pode contribuir para a forma-

cao do estudante enquanto cidadio completo pois

torna-se evidente nos tempos atuais a existéncia de uma tendéncia, nao somente
do professor, mas da sociedade, em se integrar de forma consciente, compulséria
e coercitiva a esse mundo dinamico das inova¢des tecnoldgicas, seja em raziao da
midia, de estimulos diversos, da busca de prazer ou da necessidade para a sobre-

vivéncia (Lima; Loureiro, 2016, p. 5).
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E por isso necessirio enfrentar esta falta de formacio docente na drea
das tecnologias educativas, e dotar estes profissionais de competéncias para
a integracido de recursos digitais, de qualidade, nas suas praticas letivas, ade-
quando-as, como € natural, aos objetivos que se pretendem atingir (Lima;
Loureiro, 2015).

Nao raras vezes, quando se encontram exemplos de utilizacio de recursos
ou praticas que envolvem ambientes digitais, estes apresentam-se reduzidos
a novas maneiras de fazer as mesmas coisas, ou seja, sem uma verdadeira
consciéncia de que para uma efetiva integracao das TIC nas aulas é necessa-
ria uma mudanca efetiva das praticas, sobretudo como forma de estabelecer
maior proximidade com o estudante, numa légica de operar uma verdadeira
integracdo entre os seus saberes e os desses mesmos estudantes (Lima; Lou-
reiro, 2016; Trindade; Ribeiro, 2016).

Consciente da relutincia encontrada, sobretudo, junto da classe docente
com mais anos de servico, o Livro Branco da Comissao Europeia, publicado em
1995, referia-se ja a necessidade de dar a hipétese aos professores de se adap-
tarem as novas tecnologias, numa era em que 0s proprios materiais multimédia
ainda nao eram considerados de grande qualidade para além de que as infraes-
truturas escolares ainda nao estavam preparadas para o uso desse mesmo
material (1995). J4 mais recentemente, a Comissio Europeia (2013) retoma a
questao das tecnologias no ensino, invocando que a sua utilizacao deve ter um
efeito transformativo na forma de encarar o ensino e a aprendizagem.

Neste contexto € necessario que os docentes aceitem a partilha do conhe-
cimento com os seus alunos, configurando-se como "mediadores” do processo

de aprendizagem, num contexto em que

nao se trata de desarticular os saberes consolidados pela ciéncia, mas de buscar
uma forma de comunicacio, interagido, colaboracio e producio destes conheci-
mentos por meio do uso de artefactos tecnolégicos contemporaneos, permitindo
releituras e novas construcdes a partir destes saberes constituidos (Lima; Loureiro,

2015, p. 5).

De facto, cabe apenas aos docentes perceber que a utilizacio de tecno-

logias digitais no ensino se coaduna com os seus proprios obijetivos: elas
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podem ser utilizadas na apresentacao da informacio, se o docente optar por
uma estratégia mais ”classica”, ou podem estar associadas a estratégias onde
o estudante tem um papel mais ativo, através da exploracio de contetidos ou
de recurso a metodologias de questionamento (Coll, 2009).

De facto, essas estratégias ditas “classicas” ainda sao as mais procuradas.
Chamlian (2003) aborda a questao do confronto entre aquilo que é pensado
pela maijoria dos académicos como a sua primordial funcao (a de pesquisa)
e o que pretendem os seus estudantes (beneficiar dos resultados gerados a
partir dessa mesma pesquisa). E é por isso que se torna cada vez mais pre-
mente conseguir que o publico docente receba, efetivamente, algum tipo de
formacido que lhe permita ultrapassar esse “confronto” e, potenciado até pela
utilizacdo de recursos digitais, desenvolver praticas com o objetivo de esta-
belecer redes comunicacionais de formacao e aprendizagem que possibilitem
uma aprendizagem dialégica e critica” (Pretto; Riccio, 2010, p. 162). Neste
plano, quanto mais ativo for o papel do estudante, mais centrado estara em
si o processo de aprendizagem. Quanto mais o docente encorajar estratégias
que coloquem no estudante a necessidade de resolver problemas, experimen-
tar ou tomar decisdes, mais necessario se torna o reconhecimento de que se,
por um lado, esta a fomentar o aumento da autonomia dos seus estudantes,
por outro ird ser necessario estar preparado para guiar esses mesmos estu-
dantes em ambientes académicos um pouco mais flexiveis (Casanova; Costa;
Moreira, 2012).

Para que isso aconteca, repetimos, torna-se fundamental a formacio
docente. Ha que aceitar que a evolucdo da tecnologia é uma constante e que,
sem qualquer apoio, os docentes ficam reféns de um “fast evolving and chao-
tic Wild West of digital apps” (Guernsey; Levine; Chiong; Severns, 2012, p. 15).

Koehler e Mishra (2009) referem sobre esta questao, indicando a este pro-
posito que as tecnologias digitais — como computadores, dispositivos méveis
e software — sdo versateis, instaveis e opacos. Outro problema referido pelos
autores, e que complica a relacao entre o ensino e a tecnologia € o facto de
que as tecnologias nao sao nem neutrais nem isentas. Mas, por outro lado,
tém também os seus potenciais, as suas propensdes e as suas restricoes que
as tornam mais propensas para umas coisas do que outras. O docente passa

a ter de saber "desenhar”, ou “arquitetar” (Vieira, 2013), ambientes educativos
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onde a tecnologia atue como potenciador da qualidade do processo de ensino
e de aprendizagem, sobretudo procurando nio utilizar as tecnologias digitais
como uma forma diferente de fazer as mesmas coisas.

A esse propoésito, refere Fidelix que

um dos aspectos na formacao do pedagogo contemporaneo esta diretamente rela-
cionado a abertura para acolher as TIC, para que seja possivel desenvolver uma
pratica investigativa articulando os componentes curriculares relacionando as tec-

nologias ao curriculo” (2016, p. 160).

O exemplo da FLUC

No ambito do Ensino Superior todas estas questdes tém vindo a ser abor-
dadas e novas praticas tém vindo a ser desenvolvidas na Universidade de
Coimbra, de forma a desenvolver ambientes mais apelativos e interativos, em
linha com as novas necessidades daqueles que estao em processo de se tor-
narem os profissionais do futuro.

No caso desta Universidade, ja ha varios anos que se tem procurado adap-
tar as praticas ao desenvolvimento de ambientes digitais emergentes. Um des-
ses exemplos passa pela integracio de conteidos na plataforma iTunes U.
Foi mesmo a primeira universidade portuguesa a aderir a esta plataforma de
partilha de contetidos educativos, algo que faz ja desde 13 de janeiro de 2011.

Esta plataforma tem sido amplamente utilizada, sobretudo nos EUA, como
uma forma de proporcionar a qualquer estudante uma verdadeira aprendi-
zagem “em qualquer lugar”. Conteados, aulas, mais informacdes, propostas
de trabalhos, ficam disponiveis sob a forma de conteudos abertos. A estas
propostas a Universidade de Coimbra nio ficou alheia, integrando os mais
variados conteidos na sua pagina integrada nesta plataforma.

A Faculdade de Letras tem também vindo a apostar nesta area, havendo
varios docentes plenamente virados para uma formacio integral e que usu-
frua das potencialidades das tecnologias.

Exemplo disso pode ser encontrado nos mestrados em Ensino, onde varios

docentes tém vindo a trabalhar na area das tecnologias educativas, fazendo
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também investigaciao variada nesta area e procurando, por um lado, colocar
em pratica as ideias que tém resultado dessas investigacoes e, por outro,
disseminar esses mesmos resultados como forma de ampliar a sua utilizaciao
entre 0s seus pares. Seguimos, neste proposito, as ideias de Vieira (2014), rela-
tivas a ”indagacao da pedagogia”, procurando ser "professores-investigadores
que exploram, interpretam, avaliam e disseminam as suas praticas” (Vieira,
2014, p. 26), procurando criar comunidades de pratica orientadas para pro-
cessos de mudanca.

Estas praticas tém passado pela utilizacao de recursos que permitam o tra-
balho colaborativo entre os alunos, fora da sala de aula, por exemplo criando
documentos de trabalho partilhados onde produzem contetudos relacionados
com as aulas. Outro exemplo de trabalho que desenvolvemos na Faculdade
de Letras segue a linha da disponibilizacio da informac¢iao em formato digi-
tal, acessivel em qualquer lugar, nomeadamente tratando-se dos portfélios
dos nossos estudantes de Segundo Ciclo dos Mestrados em Ensino. Habi-
tualmente, estes estudantes tinham de ter um dossié fisico onde guardassem
todas as informacoes relativas ao seu trabalho em estagio. Esse dossié acabava
por estar fechado e sem grande acesso pela nossa parte. Assim, come¢camos a
trabalhar com os nossos estudantes na criacio de portfolios digitais, aos quais
nés enquanto docentes temos acesso e que podemos assim verificar o traba-
lho que vao desenvolvendo e mesmo comenta-lo, colaborando com os nossos
estudantes até mesmo na melhoria da qualidade da sua atividade profissional
durante a realizacao dos seus estagios pedagogicos.

Para além disso, e dado que cada vez mais se vem apostando em estra-
tégias cada vez mais “fora-da-caixa”, a Faculdade tem apetrechado salas
de aula com equipamentos variados, como o Laboratério de Linguas, ou
a sala HTML (Historia, Tecnologias e Mobile Learning), na qual pretende-
mos desenvolver trabalhos de projeto com os nossos alunos, utilizando
equipamentos agora muito associados as chamadas ”salas do futuro”. Estas
salas estao vocacionadas, essencialmente, para o ensino nao superior mas
0 nosso objetivo é colocar os nossos estudantes a preparar conteudos que
permitam, a posteriori a sua fruicao nesses ambientes educativos. Ou seja,
pretendemos colocar os nossos alunos a "pensar” como fazer chegar a

informacdo e o conhecimento a outros.

42



A ideia €, de facto, colocar em pratica o trabalho colaborativo e utilizar os
mecanismos tecnologicos que temos ao nosso dispor para aceder a informa-
cdo e agrupa-la, exercendo, para o efeito, trabalho de pesquisa, selecio da
informacdo e analise, ou seja, trabalho colaborativo e também critico. Isto por-
que nos parece que esta sera a melhor forma de construirem os seus proprios
conhecimentos: tendo de os tornar claros e acessiveis para outros.

Diferentes docentes receberam também formacao para trabalhar com este
tipo de equipamentos e estratégias, sempre numa loégica de disseminar e

melhorarmos quer as praticas docentes quer os resultados alcancados.

Reflexoes Finais

Zabalza referia que ”la praxis tiene por objetivo transformar la realidad y
mejorarla” (2012, p. 23). E, de facto, um desafio procurar compreender onde
e como podemos atuar de forma a contribuir para a melhoria das praticas
pedagogicas no Ensino Superior.

Constatada a inevitabilidade de adaptar e atualizar a pedagogia neste nivel
de ensino, fruto nao s6 da necessidade de adequacio a novos mercados e a um
publico muito mais heterogéneo, o professor universitario deve ser um “arqui-
teto da pedagogia” (Vieira, 2013), alguém capaz de ”desenvolver movimentos
contra-hegemonicos de participaciao proativa dos docentes na reconfiguraciao
da sua profissionalidade e do estatuto da pedagogia” (Vieira, 2013, p. 141).

Se, como lembra Anténio Névoa (2013), a Educacio é sempre colocada (a
nivel de instituicdes como a Uniao Europeia) como o centro de todas as solu-
¢oes, a Educacio Superior deve ser encarada como a reta final desse processo
educativo, onde os docentes se encontram perante estudantes prestes a entrar
no mundo profissional.

Neste contexto, entendemos que as praticas pedagogicas podem ser poten-
ciadas por um uso informado e construtivista da tecnologia, numa colabora-
cao estreita entre a difusio de conhecimento cientifico e o desenvolvimento
de competéncias-chave e de qualidades de carater (WEF, 2015), através de
praticas que fomentem, nos futuros profissionais, uma cidadania ativa e plena

num mundo que também ele é cada vez mais digital.
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EDUCACAO ONLINE: REFLEXOES E APROXIMAGOES
EM BUSCA DE FUNDAMENTOS PARA UMA DIDATICA

Introducao

As mudancas causadas pelos avancos das TD (Tecnologias Digitais) nos
altimos anos, tém de certa forma, provocado-nos a refletir acerca do fazer
pedagogico em quase todos os niveis de ensino. O impacto das mesmas é um
fendmeno muito amplo, pois comporta novas maneiras de trabalho, comuni-
cacdo, relacionamento, aprender e ensinar. No bojo deste cenario, a Educacao
Online, e ensino mediado pelas tecnologias, apresentam-se como formas pro-
piciadas pela cultura da midia. Com base nesse pressuposto, o objetivo do pre-
sente artigo € o de refletir acerca das teorias de aprendizagem que embasam
a educacio online, com foco nos aspectos didaticos. Para tanto, dispomo-nos
a revisitar trabalhos tedricos por meio da pesquisa bibliografica, tais como:
Siemens (2008), Levy (1999), Duarte (2000), Behar (2009) e Mattar (2013). Con-
sideramos, pois, a necessidade de compreensao e analise profunda dos cami-
nhos da didatica a partir do contexto da sociedade mediada pelas tecnologias,

na qual se reconfiguram papéis e novas organizacdes de trabalho didatico.

Educacao online e pressupostos de aprendizagem

E preciso compreender o fenomeno da educacio online, para além da
aparéncia, como simples disponibilizacao de conteidos em diversos forma-
tos a estudantes que nio estio no mesmo espago € tempo que o professor.
E preciso compreender o fendomeno a partir de seus fundamentos. Para que

fazemos educacio? Para quem fazemos? Qual sua finalidade na sociedade?
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Tais indagacoes podem ser tomadas como nucleares para pensarmos nao sé
nos desenhos didaticos de cursos online ou cursos presenciais. A educacio
sistematizada convive com o dilema, de por um lado formar para o trabalho,
por outro formar um cidadio livre, pensante, ético e sujeito de sua prépria
historia. Dessa forma, faz-se importante ampliar as discussdes e reflexdes em
torno dos pressupostos de aprendizagem que embasam as propostas educati-
vas no ambito das praticas online. Compreende-se que o processo educativo
niao pode ser concebido de uma tnica forma, por ser um processo complexo
em que indmeras variaveis atuam, uma vez que o fenomeno tem sido expli-
cado por diferentes correntes ao longo da histéria. A educacio escolarizada
diferente da educa¢io que se da em outros espacos, instituicdes e ambien-
tes, mas sim intencional, organizada e desenvolvida a partir de pressupostos
filosoficos, psicologicos, socioldgicos que devem embasar o ideal de homem,
sociedade e aprendizagem. Para além de aspectos praticos e técnicos, a edu-
cacdo, seja presencial ou a distancia, precisa ser compreendida na sua ampli-
tude a partir de principios e fundamentos claros.

Suchodolski (2002) refere-se a duas grandes correntes filosoficas que
influenciaram a pedagogia na modernidade: a pedagogia da esséncia e a
pedagogia da existéncia. A primeira baseada na esséncia do homem e outra
baseada na existéncia do homem.

Para Saviani (1984), as expressoes pedagogia nova e pedagogia da existén-
cia se equivalem. Isto porque ambas sdo oriundas do que podemos chamar
de concepc¢iao humanista moderna de Filosofia da Educacio. A concepciao
humanista enfoca a vida, a existéncia, a atividade, por oposi¢io a concepc¢ao
tradicional que salientava o intelecto e a esséncia do conhecimento.

Dessa forma, a necessidade de classificar, separar e analisar as correntes

tedricas sdo constantes na historia. Suchodolski (2002, p.11) aponta que:

[...] as posicoes pedagogicas nunca foram homogéneas; no entanto, quer pela
genealogia, quer pelas suas repercussoes, revelam sempre elementos de contato.
Assim, se percorrermos o extenso conjunto de pontos de vista e de posicoes peda-
gogicas tomando como referéncia principios de classificacao diferentes, da-se uma
boa licao de anti-esquematismo e de pensamento analitico que mostra em que

medida a realidade, aparentemente homogénea, é de fato variada.
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Especificamente no Brasil, diversas abordagens estiveram e ainda estdo
presentes nas praticas pedagogicas fundamentando as acoes de varios profis-
sionais da educacido. As formas diferenciadas de ver o fendmeno emergiram
ao longo dos anos nas instituicdes educativas brasileiras, nos seus diversos
niveis e modalidades e tém servido de fundamentos para a proposicao de pro-
jetos de ensino, de cursos e de organizac¢ao curricular e escolar. A organizacio
de curso precisa necessariamente estar ancorado em um pressuposto, em uma
teoria, para a partir deste emergir um modelo, para enfim se desenvolver uma
didatica.

A respeito das terminologias Behar (2009, p. 22) esclarece:

De forma geral, os modelos sao “reinterpretacdes” de teorias a partir de concepc¢oes
individuais dos professores que se apropriam parcial ou totalmente de tais constru-
tos tedricos imbuidos em um paradigma vigente. Desta forma, o modelo construido
muitas vezes recebe o nome de uma teoria (piagetiana, rogeriana, vygostkyana,
skinneriana, etc.) ou de um paradigma (interacionista, humanista, instrucionista,
etc.) entende-se que um modelo pedagégico pode ser embasado em uma ou mais

teorias de aprendizagem.

Behar (2009, p. 04) utiliza o seguinte esquema para explicitar como se

formam os modelos:

QUADRO 1 - Construcao de Modelos Pedagogicos

PARADIGMA

MODELO
PEDAGOGICO

) /ﬂ A

f tradicional \ tecnicista
'.' 4 humanista

\ A4

Modelo

°o pessoal Modelo
© Modelo P
pessoal® Oq

*Poderd ou ndo ter
/ influénaa de uma ou
mais teonas de
aprendizagem.

Fonte: Behar, (2009, p. 04).
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Para a autora, parte-se de um paradigma dominante que, em geral, influen-
cia as teorias de aprendizagem vigentes, assim como outras teorias cientificas.
A partir dele, os sujeitos constroem um modelo pessoal préprio que € com-
partilhado com os pares gerando, assim, um modelo pedagoégico comparti-
lhado. Behar (2009) ainda demonstra preocupacio em relacio ao uso das
terminologias na educacio e, principalmente, na educacao a distancia, pois se
admite o termo “modelo pedagdgico” para significar qualquer conceito.

Muito embora, estudos minuciosos tenham sido elaborados no sentido
de nortear as praticas pedagogicas, esses foram realizados, levando-se em
conta a educacao presencial, o estudo face a face. A educacio sistemati-
zada que conhecemos, é sindOnimo de escola, com espacos definidos para
cada grupo de alunos, organizados hierarquicamente pela idade ou capa-
cidade, com um sistema organizacional que define a aprovacao ou repro-
vaciao, com horarios rigidos e definidos para cada etapa, série e disciplina.
Toda uma tecnologia de gestao de conhecimento é posta em ac¢ido a fim de
definir o que os alunos devem ou nao devem saber e em que tempo alguns
conteudos devem ser explorados.

Nesse sentido, a educacio escolar foi pensada e organizada, desde os seus
primordios, com espacos fisicos, atores e componentes bem definidos: uma
sala de aula, um professor que ensina, um aluno que aprende, um conteudo
a ser ministrado nas aulas, uma metodologia a ser utilizada e uma avaliacio.
Com o advento da educacio a distincia, muitos atores permaneceram 0s mes-
mos, como professor e aluno, mas com funcgdes diferentes. Os componentes
didaticos (conteudo, metodologia e avaliacao) continuam a existir, porém,
passam a fazer parte de uma nova forma de ensinar e aprender, sendo, por-
tanto, reconfigurados a partir de novos cenarios de ensino e aprendizagem,
de novos artefatos e formas de comunicar e interconectar com os individuos.
Para Sibilia (2012), o meio informacional e midiatico funciona multiplicando
as conexoes. Nao se trata, de uma simples transposiciao de didaticas presen-
ciais para didaticas online, mas reconfigurar os elementos didaticos a partir
da realidade posta. O simples fato de cursos de serem ofertados no formato
online, nao representam nenhuma inovacao didatica.

Os elementos didaticos como: a concepcio filosofica do curso, a organi-

zacao didatico-pedagdégica, os métodos e técnicas utilizados, a aula em si,
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o aluno, o professor, os mecanismos de interacio e avaliacio, passam a ser
reconfigurados na educacio online. A relacao entre espaco e tempo exerce
um papel determinante em tal processo, ao definir-se que os atores estejam
em espacos e, as vezes, tempos distintos. A distancia fisica e temporal traz,
como consequéncia, outras possibilidades de interacao e de reconfiguracio a
acao didatica do professor.

A educacao a distancia traz, dessa forma, um novo dilema. Existe um
consenso geral de que as praticas pedagodgicas sio guiadas por uma teoria
de ensino e aprendizagem. Neste caso, qual seria a teoria mais adequada
para a educacdao a distancia? Quais sdo as abordagens pedagogicas uti-
lizadas na educacio a distancia? Em que medida as teorias pedagogicas
conhecidas pelos varios educadores dio conta do ensinar e do aprender
na educacio a distancia?

Compreender de que maneira o individuo aprende e de que forma a
escola pode contribuir para que ele se aproprie do conhecimento é um
dilema antigo das ciéncias humanas. Importante ressaltar que as teorias
de ensino limitaram-se, quase sempre, a discutir os processos de ensino e
aprendizagem ocorridos em uma dada institui¢ao, em um espaco fisico onde
professores e alunos se encontram a fim de que tal processo ocorra. Varias
concepc¢oes de ensino e aprendizagem foram discutidas a fim de minimizar
esforcos e erros na busca da aprendizagem eficiente. A partir de tais concep-
codes, desenvolveram as didaticas, as metodologias, as estratégias, sequén-
cias de conteudos, e uso de artefatos.

Nio ¢ tarefa simples discutir os processos de ensino e aprendizagem na
modalidade a distancia, visto que os tedricos da contemporaneidade e moder-
nidade, que influenciam ainda os modelos pedagdgicos, pouco tém escrito
sobre esta nova relacio entre professor e aluno e entre aluno-conteudo. Por-
tanto, trata-se ainda de releituras e transposicdes de teorias pedagodgicas do
modelo presencial para o modelo a distancia, quase sempre inconclusas ou
com limita¢oes inerentes a propria modalidade recente de ensino em nosso
pais. De acordo com Peters (2007), por milénios, ensinar e estudar foram atos
que sempre ocorreram em proximidade fisica. Isto se fixou firmemente na
consciéncia das pessoas. Por isso, o ensinar e estudar a distancia sao consi-

derados, de antemio, excepcionais, nio comparaveis ao estudo face a face.

51



Se olharmos para a grande maioria dos projetos pedagogicos e desenhos
didaticos ofertados na modalidade a distiancia, estes tratam do aluno como
“ser ativo”, participante do processo, ou seja, se apoiam em perspectivas teo-
ricas ligadas construtivismo ou sécio-interacionismo, trazendo na maioria dos
casos, autores como Piaget e Vigotski em duas fundamentacoes, trazendo o
interacionismo e/ou construtivismo como aporte teorico.

Entretanto Duarte (2000) esclarece que Vigotski nem foi interacionista,
nem construtisva e que a difusio do pensamento de Vigotski no meio
educacional brasileiro, vinculando-o ao universo ideolégico neoliberal e
pos-moderno, é fator preocupante. Ressalta, ainda que isso nao € exclusi-
vidade da intelectualidade da educacao brasileira, porquanto tal aspecto
pode ser encontrado também na literatura norte-americana e europeia
acerca da obra de Vigotiski.

De maneira bastante contundente, Duarte (2000) afirma que tem sido lugar
comum associar a obra de Vigotski ao ideario liberal do “aprender a apren-
der”, e, ao fazé-lo, negligencia a vinculacio da obra do autor com os pressu-
postos marxistas. De maneira geral, Duarte (2000, p.4) estabelece uma clara

conexao e convergéncia com as ideias de Saviani:

[...] no campo educacional, nos dias de hoje, das ideologias que legitimam a
sociedade capitalista, precisamos explicitar qual a concepcio pedagogica que
consideramos compativel com nossa fundamentacao filoséfica em Marx e nosso
compromisso com o socialismo. A pedagogia historico-critica, tal como foi esbo-
cada, na forma de primeiras aproximacoes, nos trabalhos de Dermeval Saviani, é a
concepcio pedagdgica que entendemos ser compativel com nossa fundamentacao
filosofica e com nosso compromisso politico, bem como aquela com base na qual
entendemos ser possivel apresentar uma critica radical ao “aprender a aprender”
e as interpretacdes neoliberais e pés-modernas que tentam aproximar Vigotiski a

esse lema educacional.

Importante as afirmac¢oes de Duarte, pois em alguns casos as teorias sao
utilizadas de forma controversa, nio sendo fiel aos seus préprios fundamen-
tos filosoficos. Desta forma, os aspectos que envolvem a educacio online nao

podem ficar alheias aos fundamentos epistemologicos dos modelos educacio-
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nais. Resta-nos refletir se estes ainda dao sustentacao a um modelo de educa-
c¢ao em tempos de cibercultura. Como pensar modelos e sistemas educativos

neste contexto. Sobre este aspecto Lévy (1999, p.157), afirma:

Qualquer reflexao sobre o futuro dos sistemas de educacao e de formacio na
cibercultura deve ser fundada em uma analise prévia da mutacao contemporanea
da relacio com o saber. Em rela¢io a isso, a primeira constatacio diz respeito a
velocidade de surgimento e de renovacio dos saberes e savoir-faire... A segunda
constatacao, fortemente ligada a primeira, diz respeito a nova natureza do trabalho,
cuja parte de transa¢ao de conhecimentos nao para de crescer... Terceira constata-
cao: o ciberespaco suporta tecnologias intelectuais que amplificam, exteriorizam e
modificam numerosas fun¢des cognitivas humanas: memoria... imaginacao... per-

cepcdo... raciocinio.

Importante, que para além de pensarmos de forma pratica tal modalidade
de educacio, também as concepcoes de aprendizagem e conhecimento siao de
extrema importancia para as a¢oes de natureza didatica e do papel do profes-
sor. As terminologias ou as expressoes utilizadas para conceituar e explicar o
processo de conhecimento nio sao apenas alegorias, mas sio de fato esque-
mas explicativos que nos fazem compreender a acio e os papéis dos sujeitos
envolvidos.

Apreender a realidade a partir de tal perspectiva envolve também trabalhar
com os antagonismos e contradicdes existentes. Ao pensar-se no processo de
ensino e, especificamente, na educacio online, € importante compreendé-la
como resposta a um tempo historico, em sua totalidade. De acordo com Kosik
(1976), buscar a totalidade é buscar o entendimento do vir-a-ser humano
como processo, compreendendo a realidade por suas multiplas conexdes.
Compreender a totalidade significa nao compreender a realidade como um
todo ja pronto e constituido, mas sujeito a intervencodes, contradicdes e
mudancas. Dessa forma, é indiscutivel que os estudos de Piaget foram de
extrema importincia para a compreensao da aprendizagem e que contribui-
ram sobremaneira para os estudos acerca do desenvolvimento e da aprendiza-
gem. Vigotski, por outro lado, ao elaborar seus estudos, atribui grande papel

ao social, enfatizando o mesmo no processo de aprendizagem, o que de certa
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forma nos dao respostas mais irrefutaveis para a compreensao da aprendiza-
gem e sua ligacao com a cultura. Tanto um autor, quanto o outro conseguiram,
em seu tempo, fazer uma leitura de seu contexto, propondo assim uma série
de interpretacoes que sao utilizadas e discutidas na atualidade.

Na atualidade, novos elementos compdem o cenario em que vivemos, prin-
cipalmente as tecnologias da comunicacio e informac¢iao que cotidianamente
provocam continuamente a educacio escolarizada a se reorganizar de forma
a acompanhar as mudancas ocorridas na sociedade. Neste contexto, Siemens

desenvolve um arcabouco de ideias denominada de conectivismo.

O conectivismo é a integracdo de principios explorados pelo caos, rede e
complexidade e teorias de auto-organizacio. Aprender é um processo que
ocorre dentro de ambientes nebulosos de elementos centrais em mudanca
- nao inteiramente sob o controle do individuo. A aprendizagem (definida
como conhecimento acionavel) pode residir fora de n6s mesmos (dentro de
uma organizac¢do ou banco de dados), é focada na conexiao de conjuntos de
informacoes especializados e as conexdes que nos permitem aprender mais
sao mais importantes do que o nosso estado de conhecimento atual. O conec-
tivismo é conduzido pelo entendimento de que as decisdes sao baseadas em
bases que alteram rapidamente. Novas informacdes estio sendo adquiridas
continuamente. A capacidade de estabelecer distin¢des entre informacdes
importantes e sem importancia € vital. A capacidade de reconhecer quando
novas informacoes altera a paisagem com base em decisdes tomadas ontem

também ¢é critica. (Siemens, 2005, s.p.)

Siemens (2005) afirma que nem os cursos tradicionais, nem as teorias da
aprendizagem existentes respondem de forma satisfatéria ao atual contexto
das tecnologias. Para o autor, nem o Behaviorismo, o Cognitivismo ou o Cons-
trutivismo, frequentemente utilizadas no desenho de ambientes instrucionais,
pertencem a um tempo em que a aprendizagem que nio tinha relacio com o
impacto que hoje tem as tecnologias nas nossas vidas e nas nossas aquisicoes
de informacio e aprendizagem.

O autor parte da premissa que as tecnologias reorganizaram o modo como

vivemos, como nos comunicamos e como aprendemos, possibilitando que os
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individuos aprendam de diversas maneiras, de maneira informal por meio de
comunidades de pritica, redes pessoais e também atividades relacionadas ao
trabalho, sendo o conhecimento na sociedade atual um processo complexo,

dinamico e continuo.

O conectivismo apresenta um modelo de aprendizagem que reconhece as mudan-
cas tectOnicas na sociedade, onde a aprendizagem nao € mais uma atividade interna
e individualista. A forma como as pessoas trabalham e funciona é alterada quando
novas ferramentas sdo utilizadas. O campo da educacao tardou em reconhecer
o impacto de novas ferramentas de aprendizagem e as mudancas ambientais no
que significa aprender. O conectivismo proporciona uma visao das habilidades de
aprendizagem e das tarefas necessarias para que os alunos florescam em uma era

digital. (Siemens, 2005, s.p.)

Entretanto, autores como Verhagen (2006) e Kerr (2007) afirmam que o
conectivismo ndo pode ser considerada uma teoria de aprendizagem, pois
nido apresenta nada de novo que outras teorias ja nao tenham analisado.

Para Mattar (2013), as teorias de aprendizagem tradicionais utilizadas
como suporte a educacao presencial, nao foram produzidas tendo em
mente ambientes virtuais. Muitos autores, por consequéncia, defendem
que sio necessarias novas teorias, ou no minimo uma revisio dessas
teorias tradicionais, para suportar as novas praticas de aprendizagem
em educacio online, plataformas da web 2.0, redes sociais e dispositivos

moveis.

Para o conectivismo, como a informacao é hoje abundante e de facil acesso e boa
parte do processamento mental e da resolucio de problemas pode ser descarre-
gada em maquinas, a aprendizagem ndo é mais concebida como memorizacdao ou
mesmo compreensao de tudo, mas como constru¢ao e manutencio de conexdes
em rede para que o aprendiz seja capaz de encontrar e aplicar conhecimento

quando e onde for necessario (Mattar, 2013, p. 24).

Mattar (2013) ainda afirma que o conceito de ZDP, mesmo elaborado

antes do desenvolvimento das redes sociais e das tecnologias digitais que
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utilizamos hoje, mostra-se entdo riquissimo para fundamentar a aprendi-
zagem em ambientes.

Levando em consideracao que o objetivo do presente artigo nao € pro-
priamente discutir se o conectivismo € ou nao uma teoria, importante res-
saltar que novas formas de pensar o conhecimento e a aprendizagem estao
a emergir e que estas necessitam da atenc¢do de pesquisadores e educado-
res que se se debrucam a refletir, desenvolver e criar praticas e ambiéncias
no campo da educacio online.

A realidade que nos cerca é sem sombra de duvidas, desafiadora no sen-
tido de provocar reflexdes, duvidas e reelaboracdes. As teorias estio sendo
revistas, revisitadas, possibilitando novas emergéncias. As aproximacdes com
novos modos de pensar o conhecimento sio necessarias, da mesma forma
que as criticas a essas construcoes também se fazem de suma importancia.
O que temos e sabemos, que vivenciamos outros cenarios de ensino e
aprendizagem que sao radicalmente diferentes do que ocorria ha pelo
menos 30 anos atras. As conexodes, as redes e as possibilidades por estas
criadas nos desafiam na busca de alternativas, possibilitando pensar novos
tempos e espacos de ensino e aprendizagem que nio se resumem as salas
de aula, as universidades, ou as aulas proferidas pelos professores. Para
Pierre Levy (1999 p. 172), “a grande questao da cibercultura [...] é a tran-
sicio de uma educacio e uma formacao estritamente institucionalizadas (a
escola, a universidade) para uma situacio de troca generalizada dos sabe-
res, o ensino da sociedade por ela mesma [...]".

A cibercultura analisada aqui, como forma de ser e estar no mundo
com inumeras conexodes faz-nos pensar que principalmente em novas
didaticas que permitam interacoes, dialogo e mediacdes entre grupos em
distintos espacos de aprendizagens, sejam estes virtuais ou presenciais.
Entretanto, queremos enfatizar a necessidade premente de refletirmos
em processos que se dao de forma assincrona.. Pensar os modos de
ensino e aprendizagem na atualidade, é pensar em processos flexiveis,
dinamicos, participativos e que nio sejam excludentes. Assim, as pro-
posicoes de desenhos didaticos devem levar em consideracao aspec-
tos relativos a ubiquidade, as conexdes sociais e cognitivas geradas por

meio das redes.
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A guisa de conclusao

O objetivo do presente texto foi refletir acerca das teorias de aprendizagem
que embasam a educacio online, com foco nos aspectos didaticos. Entendemos
que o papel das teorias de aprendizagem é de grande importiancia para com-
preendermos os aspectos que envolvem o ensino e aprendizagem online, em que
professores e alunos estao separados fisico-temporalmente.

Muito embora, as discussdes em torno de tal tema se apresentem em pequeno
numero se comparado a outros temas como, evasao, avaliacao, especificidades de
AVAs, etc. faz-se necessario que pesquisadores, educadores e gestores do campo
de estudo aprofundem discussdes em torno dos pressupostos teoricos que emba-
sam este modelo de educacao, a fim de desenvolver didaticas especificas, reais e
condizentes que propiciem aos alunos se apropriacao de conteudos.

As questdes que envolvem o ensinar e o aprender envolvem as relacoes huma-
nas, as relacdes dos sujeitos com o conhecimento historicamente acumulado. Sao
relacdes de homens e mulheres num dado tempo histérico, porém em niveis
diferentes de acesso a cultura, de oportunidades, de formas de ver o mundo que
passam a atuar na maneira como aprendem.

Embora as tecnologias tenham propiciado inimeras formas de comunica¢ao
e interacoes, dialogos e partilha entre professores e alunos, a tradicio da escola
e suas praticas cristalizadas ainda sdo perceptiveis didaticas calcadas em teorias
liberais em que a transmissio e recepcao ainda sio as palavras-chave.

Pode-se levantar como hipétese que as teorias progressistas, construtivismo e
interacionismo e também o conectivismo estao ainda a ganhar espacos nas praticas
cotidianas da educacao online, pois estas concorrem com a longa tradi¢ao das ins-
tituicdes educativas permeadas pelo individualismo, hierarquiza¢ao, fragmentacio,
repeticiao e posturas acriticas. Entretanto, novas didaticas representam caminhos a

serem trilhados, inspirados por novas concepcdes tedricas e epistemologicas.
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REFLEXOES SOBRE EDUCACAO A DISTANCIA
A PARTIR DE MARX: CONSIDERACOES SOBRE
TECNOLOGIAS E TRABALHO DOCENTE

1. Introducao

A Educacgio a Distincia (EaD) tem peculiaridades e especificidades que
nao estao presentes na Educacio Presencial. Isto se deve, basicamente, ao
fato de professor e aluno niao compartilharem o mesmo espaco e tempo.
Como implica¢ao dessa caracteristica fundamental da modalidade a distancia,
temos o uso intensivo das Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicac¢ao
(TDIC). Todo o processo de ensino-aprendizagem na EaD que utiliza os meios
digitais tem de ser mediado por uma TDIC, justamente por conta das barreiras
espaco-temporais impostas a modalidade.

O uso intensivo de tecnologias agrega novos profissionais ao trabalho
docente em EaD, bem como fragmenta o trabalho do professor num fend6-
meno denominado por Mill (2014) de polidocéncia. Se o trabalho docente
esta fragmentado e mediado intensamente por TDIC, poderiamos enxergar a

polidocéncia sob as mesmas lentes que Marx e outros autores marxistas no
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que se refere a divisao, fragmentacio e parcelamento do trabalho? Afinal de
contas, a polidocéncia existe para lidar com as especificidades da EaD ou esta
fragmentacao estaria vinculada a outros interesses?

Antes de responder categoricamente tais perguntas, o texto propde uma
reflexdo critica sobre o trabalho docente em EaD, sem condenar ou recha-
car a modalidade a distancia. Procuramos, aqui, encarar a polidocéncia
como um fendmeno, entender suas origens e ponderar as possiveis impli-
cacdes do parcelamento do trabalho docente na EaD mediado pelo uso de
TDIC. As reflexdes ora apresentadas, conforme mencionado acima, susten-
tam-se num referencial marxiano e marxista de compreensiao das relacdes
de trabalho. Além disso, sao decorrentes de discussdes tedricas realizadas
no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inovaciao em Educacio,
Tecnologias e Linguagens (Grupo Horizonte) da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), como forma de analisar e entender as relacdes sociais
que perpassam o trabalho docente mediado por tecnologias.

Partindo dos pressupostos acima delineados, as proximas secdes deste
artigo foram organizadas da seguinte maneira: na secio dois, apresen-
taremos a definicio de polidocéncia, entendendo-a como a forma como
se organiza o trabalho docente na modalidade EaD; a terceira secao traz
algumas anilises possiveis sobre a EaD, as TDIC e a polidocéncia a partir
da perspectiva de Marx. Para tanto, enfocamos algumas categorias marxis-
tas de analise como divisao do trabalho, maquinaria e cooperacio, além
de tratarmos das implicacdes da revolucao cientifico-tecnolégica para a
polidocéncia, tendo como pano de fundo as contribuicdes de Braverman
(2012). Por fim, tracaremos algumas consideracdes sobre as discussoes

realizadas ao longo do artigo.

2. Polidocéncia: organizacio do trabalho docente na Educacio a
Distancia

Nesta etapa do texto, definiremos o termo polidocéncia. Em seguida,
faremos um paralelo sobre o que Marx e outros autores tém a dizer sobre

divisao do trabalho e o desenvolvimento cientifico tecnolégico. Nosso
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intuito é mostrar paralelos entre o conceito de polidocéncia e o que ja
vinha sendo dito sobre o efeito de tecnologias na divisao do trabalho e
nas relacdes sociais.

Mill (2014) define como polidocéncia o conjunto de profissionais res-
ponsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem em EaD. Partindo dessa
perspectiva, compreende-se que o trabalho docente na EaD, diferente-
mente do que ocorre na educagio presencial, em que um professor domina
praticamente todo o processol, é fragmentado e cada etapa do trabalho do
professor passa a ser fracionada e atribuida a um profissional diferente,
que pode ou nio ter formacido para a docéncia. Isso acontece justamente
pela necessidade que a modalidade impoe de, imprescindivelmente, ter
uma TDIC mediando todo o processo de ensino-aprendizagem, seja na
relacdo professor/aluno, seja no relacionamento do aluno com o material
didatico ao construir seu conhecimento.

No Quadro 1 encontramos uma descricio dos profissionais membros
deste corpo responsavel pelo ensino e a aprendizagem na EaD, conforme
Mill (2014). Algumas nomenclaturas variam de uma instituicao para outra.
Também alguns profissionais podem acumular uma ou mais funcdes
dependendo da instituicio ou do modelo empregado. Por exemplo, para
cortar custos € comum que o professor responsavel pelo conteido nio seja
o mesmo profissional que acompanha os alunos durante a oferta. Paga-se a
um profissional que elabora o conteido que sera replicado inimeras vezes
em quantas ofertas forem possiveis. Uma disciplina também pode nio ter

tutores virtuais por ser ofertada para poucos alunos.

1 Um mesmo professor, na educacio presencial, é responsavel por todas as etapas
que envolvem o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, ele planeja a aula, escolhe o
conteddo que sera abordado, as midias, instrumentos e materiais didaticos que utilizara na
aula, acompanha os alunos em suas atividades e, ainda, avalia o processo.
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QUADRO 1. Membros da polidocéncia e de apoio aos cursos EaD

Profissionais
envolvidos na
polidocéncia

Descricio da funcio na oferta de cursos EaD

Professor-
conteudista

E, necessariamente, um especialista da 4rea da disciplina. Cuida da
elaboracio dos conteddos e materiais didaticos em diferentes midias e
encarrega-se de adequar metodologicamente os conceitos e atividades
de aprendizagem ao perfil do egresso do curso.

Professor-
formador

Também chamado de professor-aplicador, seu papel consiste no acom-
panhamento dos alunos durante a oferta da disciplina. Também é res-
ponsavel por gerenciar os tutores e realizar webconferéncias. Nem
sempre estd presente no AVA e, muitas vezes, 0s tutores virtuais ficam
como Unicos responsdveis no acompanhamento dos alunos. Sua pre-
senca aumenta os custos para a instituicao ofertante do curso e reduz
a autonomia dos tutores.

Tutores virtuais

Normalmente sdo especialistas da area da disciplina ou do curso. De-
vem acompanhar o aluno em seus estudos orientando-o em suas di-
ficuldades. Sao necessirios quando a quantidade de alunos é muito
grande para que apenas o professor formador fique responsavel pela
turma. A razao alunos/tutor varia de uma institui¢iao para outra e tam-
bém impacta nos custos, mas a funcao do tutor virtual é muito com-
plexa e trabalhosa para atender um grupo muito grande de alunos.

Tutores

presenciais

Sao sujeitos importantes que podem ficar de fora do processo em
determinados modelos de EaD para reducio de custos. Geralmente,
possuem conhecimento generalista sobre o tema em comparagio com
o tutor virtual. Fazem atendimento local aos alunos. auxiliando em

atividades pontuais.

Equipe
multidisciplinar

Composta por especialistas de midia, impressa, audiovisual, virtual, vi-
deoconferéncia e/ou webconferéncia. Muitos educadores de EaD con-
sideram a equipe multidisciplinar como apoio técnico e nao docente.
No entanto, Mill (2014) considera que sio pecas chave da equipe po-
lidocente por atuarem no desenvolvimento qualitativo do trabalho do-
cente. Por fim, o autor argumenta que sem a equipe multidisciplinar, o
docente nao conseguiria oferecer sua “aula”.

Designer Ins-
trucional (DI)

Possui formacao pedagdgica mais direcionada para atividades de en-
sino-aprendizagem da modalidade EaD. E responsivel pela adequacio
do conteido do curso ou disciplina as varias midias adotadas pela
instituicdo mantenedora. O designer instrucional ou projetista traba-
lha em parceira com diversos profissionais da polidocéncia, como o
professor-conteudista e o professor- formador. Segundo o autor, essa
relacio proxima com outros profissionais ocasionalmente gera tensio
quando o DI toma para si a responsabilidade pela disciplina.
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Profissionais
envolvidos na Descricao da funcao na oferta de cursos EaD
polidocéncia

A equipe coordenadora tem importincia no processo de ensino-

. -aprendizagem em EaD, pois suas decisdes impactam diretamente no
Equipe coorde- . .
trabalho docente na medida em que decidem o modelo de EaD a ser

nadora
implementado, o que implica na autonomia e liberdade dos demais
profissionais.
Nio tem atuacio direta com a docéncia virtual. Sdo profissionais que
Equipe de exercem suas atividades no polo de apoio ou na sede da instituicao

apoio técnico | ofertante do curso. Realizam atividades como apoio logistico, bel-

pdesk, apoio técnico e administrativo no polo etc.

Fonte: Compilac¢io prépria a partir de Mill (2014).

3. Reflexdes sobre Educacao a Distancia, tecnologias digitais de

informacao e comunicacao e polidocéncia a partir de Marx

Buscaremos, nessa secao, utilizar as categorias marxianas “maquinaria”,
“divisao do trabalho”, “manufatura” e “cooperac¢io”, presentes em O Capital,
bem como reflexdes de autores marxistas, para pensarmos a modalidade a

distancia na atualidade e suas implicacdes para o trabalho docente.

3.1. Maquinaria e suas semelhancas com as TDIC

Pensarmos a polidocéncia tendo em contraposicao categorias de Marx pre-
sentes em O Capital faz-se necessario se quisermos compreender qual é, de
fato, o impacto dessa dinamica do processo de ensino-aprendizagem caracte-
rizado pela divisao do trabalho docente. Dada a relacdo intrinseca entre EaD,
nos moldes da educacio virtual, e as TDIC, quais paralelos poderiamos obter
entre o que Marx nos diz sobre a maquinaria e o trabalho e a mediaciao do
processo de ensino-aprendizagem na EaD por TDIC? O que a obra O Capital
aborda sobre maquinaria é aplicavel a polidocéncia?

Em primeiro lugar, é preciso afirmar que, mesmo que seja imprescindivel

o uso de TDIC para se fazer EaD e que a tecnologia necessariamente tenha
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de mediar o processo de ensino-aprendizagem na modalidade a distancia, nao
se faz EaD sem o docente. Em outras palavras, as TDIC nido sio capazes de
gerar valor. Para Marx (1990), a maquinaria € capaz apenas de transferir valor
para o produto final. Se as TDIC siao a maquinaria em EaD, o trabalho docente
ainda é imprescindivel para a realizacao do processo de ensino-aprendizagem.
As TDIC podem aumentar o alcance do trabalho docente, seja na quantidade
numérica de alunos, seja no alcance geografico, mas o processo de ensino-
-aprendizagem ainda é fruto do trabalho docente.

Quando Marx (1990) fala sobre a maquinaria, uma das consequéncias
de seu desenvolvimento é que o uso da forca fisica no trabalho ja nio é
mais imprescindivel. No inicio, o preco pago ao trabalhador por sua forca
de trabalho precisava prover por toda sua familia. Com o desenvolvimento
da maquinaria, todos os integrantes da familia ingressam na industria, repar-
tindo a forca de trabalho do homem entre todos os individuos do nucleo
familiar. O que, consequentemente, causa uma desvalorizacao do preco pago
ao trabalhador.

A polidocéncia fragmenta também a forca de trabalho do docente. Nela, o
processo de ensino-aprendizagem encontra-se espalhado entre diversos pro-
fissionais. As etapas de planejamento, gestao e oferta também estao divididas
em etapas e profissionais diferentes. Essa fragmentacio pode provocar uma
desvalorizacao do trabalho do professor, se a instituicao responsavel pela EaD
sendo ofertada tiver como proposito Unico a maximizac¢ao dos lucros e nao a
qualidade de ensino.

Outra consequéncia do uso das TDIC em EaD € o prolongamento do
dia de trabalho. Ao falar sobre a maquinaria, Marx (1990) coloca que os
avancos tecnologicos proporcionados pelo seu desenvolvimento sao para-
doxais, pois ao ampliarem a capacidade de producido, exigindo menos
tempo para produzir mais, acabam fazendo com o que o dia de trabalho
se prolongue muitas vezes. No caso da EaD, aluno e professor encontram-
-se separados no espaco e no tempo, ou seja, nao existe mais o periodo
da aula que encontramos na educacao presencial. O trabalho do professor
presencial ja tem uma carga horaria grande fora da sala de aula, planeja-
mento e correcdes de avaliacdes fazem parte do seu cotidiano e boa parte

do seu trabalho ¢ feita fora da sala de aula ou mesmo fora do espaco fisico
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da escola. Na EaD isso se intensifica, especialmente para o professor-coor-
denador? e para o tutor virtual (Mill, 2012).

O professor-coordenador trabalha na etapa de planejamento e de oferta.
Na etapa de planejamento ele lida com prazos para entrega do material a ser
utilizado. Durante a oferta, ele coordena a equipe de tutores e interage com
o aluno. Em nenhuma dessas duas etapas existe um horario fixo de trabalho.
Ele precisa dar conta de atender os prazos e precisa estar disponivel para os
alunos e tutores.

O tutor virtual tem um contato muito mais intenso com o aluno. As res-
postas as duvidas dos alunos devem ser dadas com celeridade para que eles
consigam proceder sem entraves na constru¢ao do seu conhecimento. Isso
faz com que o tutor virtual deva ficar de prontidao. Como muitos alunos ja
estao no mercado de trabalho, o periodo noturno e os finais de semana aca-
bam sendo os mais utilizados para acesso do AVA e realizacao das atividades.
Existem instituicoes que colocam um prazo de nenhuma duavida sem resposta
por mais de 24 horas, o que faz com que o tutor fique a disposi¢io do aluno
praticamente nos sete dias da semana. Sem um horario fixo de trabalho, ele
também esta de prontidio a qualquer momento do dia.

A partir do exposto, é possivel dizer que as TIDC podem também causar
um paradoxo assim como na maquinaria descrita por Marx, uma vez que
surgem com a promessa de flexibilizar o trabalho, mas podem fazer com que
o tutor e o professor estejam o tempo todo trabalhando. Essa perspectiva de
analise assemelha-se a conclusio de Frigotto (2005), no sentido em que o
autor, ao abordar as mudancgas mais recentes no mundo do trabalho, enfa-
tiza que a ciéncia e a tecnologia, as quais, em sentido ontolégico, deveriam
liberar tempo de trabalho criativo aos seres humanos, sob a égide do capita-
lismo, acabam, por um lado, intensificando o trabalho e, por outro, gerando

precarizacao.

2 Em algumas situacdes, o professor-conteudista acumula a funcio de professor-
-formador, fazendo com que sua atuacio no curso seja expandida e passe a abranger,
além da etapa do planejamento, a fase de oferta. Nesses casos, utiliza-se a denominacao
de professor-coordenador.
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3.2. Divisao do trabalho e Manufatura: paralelos com a polidocéncia

No tépico anterior, tracamos um paralelo entre os argumentos de Marx a
respeito da maquinaria e as TDIC. Poderiamos fazer o mesmo sobre a divisao
do trabalho e a manufatura tendo como pano de fundo a polidocéncia? A divi-
sao do trabalho na polidocéncia € clara, mas é uma fragmentacio do trabalho
docente e nao da manufatura. Portanto, seriam mais uma vez intercambiaveis
os argumentos de Marx a uma visao critica da polidocéncia?

Em O Capital, Marx (1990) diz que a manufatura tem duas origens: pode
ser a combinacido de diversos oficios autobnomos que sio desautonomizados e
unilaterizados até que se tornem apenas parcelas complementares do mesmo
processo. Também pode ser a fragmentacao de um mesmo oficio individual
em diversas operacOes particulares, isoladas de forma que cada uma dessas
etapas se torna funcio exclusiva de cada operario em particular.

Ao examinarmos os integrantes que constituem a polidocéncia, podemos
encontrar aqueles de oficios diversos a docéncia que foram integrados ao
processo de ensino-aprendizagem para a modalidade EaD. Também é possivel
caracterizar profissionais que ficaram com parcelas do trabalho docente que
na Educacio Presencial € realizado por apenas um profissional. Em outras
palavras, nio s6 o trabalho docente se encontra fragmentado na EaD, mas
temos a introducio de outros profissionais que nao fazem parte do ensino-
-aprendizagem em outras situacdes que niao a da modalidade a distancia.

O Quadro 2, abaixo, demonstra esta divisao.

QUADRO 2. Divisiao do trabalho na polidocéncia

Oficios diversos a docéncia integrados ao

. 5 Fragmentaciao do trabalho docente
processo de ensino-aprendizagem na EaD

Professor-Conteudista

Equipe Multidisciplinar Professor-Formador
Equipe Coordenadora Tutor Virtual
Equipe de apoio Técnico Tutor Presencial

Designer Instrucional

Fonte: Organiza¢ao propria.
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Entre os profissionais da polidocéncia, o professor-conteudista, o profes-
sor-formador, o tutor virtual, o tutor presencial e o designer instrucional estao
todos encarregados de atividades diretamente ligadas ao ensino-aprendiza-
gem. Em outras palavras, assumem parcelas do que seria o trabalho docente
na Educacio Presencial. De forma parcelada, planejam a disciplina, elaboram
atividades e avaliacdes, interagem com os alunos e os orientam na sua cons-
trucao de conhecimento, bem como tiram duavidas e sanam problemas.

A Equipe Multidisciplinar, a Equipe Coordenadora e a de ApoioTécnico
exercem atividades diversas a docéncia, mas foram acrescentadas ao processo
devido as especificidades da EaD. A Equipe Multidisciplinar e a Equipe de
Apoio Técnico surgem para suprir necessidades especificas das TDIC. O uso
de diversas midias vai exigir profissionais para lidar com audiovisual, web-
conferéncia, midia impressa etc. A Equipe de Apoio Técnico tem de lidar com
problemas relativos as tecnologias que veiculam as midias desenvolvidas pela
Equipe Multidisciplinar.

A Equipe Coordenadora surge como um corpo que gerencia todo esse
processo. Como Mill (2014) nos explica, ela influencia diretamente aspectos
muito importantes da atividade docente como autonomia e liberdade dos pro-
fissionais da polidocéncia. Braverman (2012), fala da geréncia como um ins-
trumento do capitalista para controlar. A geréncia, para o capital, acarreta uma
relacdo antagdnica entre os que executam o trabalho e os que o administram.

Aqui retornamos a questio sob qual viés o modelo de EaD esta sendo
empregado. Se pensarmos em um modelo em que a qualidade do ensino seja
a prioridade para a instituicao, a Equipe Coordenadora ird trabalhar adminis-
trando os demais profissionais no sentido de melhorar o processo de ensino-
-aprendizagem mediado pelas TDIC. Se o modelo for implementado sob um
viés puramente capitalista, visando a maximizac¢iao do lucro e a minimizacio
dos custos, a Equipe Coordenadora tera uma relagio com os demais profissio-
nais semelhante a descrita por Braverman (2012), marcada pelo antagonismo
daqueles que trazem a sua forca de trabalho e os que empreendem em extrair
dessa forc¢a de trabalho a vantagem maxima para o capitalista.

Sobre a fragmentacao do trabalho, Braverman (2012) ainda afirma que
sua divisao parcelada depende da escala de produciao. Sem quantidades sufi-

cientes ela é impraticavel. Cada passo representa uma poupanca no tempo de
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trabalho, mas essa poupanca s6 pode ser efetiva em larga escala. A maneira
de se poupar mais tempo na producio encontra-se na separacio das opera-
¢oes em diferentes trabalhadores. Uma das vantagens da EaD € dar alcance a
um ndmero muito maior de pessoas que na Educaciao Presencial. Enquanto
uma sala de aula pode conter um certo nimero de alunos sob a responsabili-
dade do professor, um curso a distancia pode ter um nimero muito maior de
alunos. Esse namero pode variar de acordo com a relagio tutor/aluno, mas
sempre sera maior que na Educacio Presencial. Se ofertada a um ndmero
pequeno de alunos, o nimero de profissionais da polidocéncia forcosamente
sera reduzido.

Desta forma, pode-se inferir que a polidocéncia acontece na modalidade
a distancia por dois motivos: a) o uso de TDIC gera necessidades especificas
a EaD que nio encontramos na Educaciao Presencial que serdo atendidas por
profissionais como a Equipe Multidisciplinar e a Equipe de Apoio Técnico e;
b) o namero elevado de alunos forca uma subdivisao do trabalho docente em
diversos profissionais como o tutor virtual e o designer instrucional, pois a
carga de trabalho seria demasiada para apenas um unico docente.

Portanto, a divisao do trabalho na polidocéncia pode ser vista pelo viés
capitalista: se aumentarmos a relacao tutor/aluno, contratarmos um professor-
-conteudista e que nao seja também o professor-coordenador, 0s custos serao
reduzidos, por exemplo. No entanto, pela propria natureza da EaD, acredi-
tamos que nao seja possivel executa-la sem fragmentar o trabalho docente
por especificidades da prépria modalidade, mesmo que nio seja a maximiza-
¢ao dos lucros o principal objetivo. Desta forma, a fragmentacio do trabalho
docente, o acréscimo de outros profissionais alheios ao processo de ensino-
-aprendizagem relacionado ao manejo das TDIC e uma Equipe Coordenadora
que gerencia este processo e todos os envolvidos se faz necessaria para que o

aluno em EaD tenha condi¢des de conduzir sua construcao de conhecimento.

3.3. Cooperacao e polidocéncia na EaD

Ao abordar a cooperacao como uma forma de trabalho em que os trabalha-

dores atuam conjuntamente, no mesmo processo produtivo ou em processos
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diferentes, mas interligados, de acordo com um planejamento comum, Marx
(1990) enfatiza alguns aspectos, os quais, em nossa compreensio, podem ser
utilizados para se pensar criticamente a docéncia na EaD.

O primeiro deles diz respeito a geracao de uma for¢a produtiva nova a
partir da organiza¢ao cooperativa do trabalho, a qual Marx (1990) denomina
forca coletiva ou trabalhador coletivo. Segundo esclarece, sendo o ser humano
um ser social, a juncao de diversos trabalhadores num tnico processo torna-
-se motivante para cada um deles, gerando uma forc¢a de trabalho que alcanca
muito além da potencializacio do trabalho individual. Quando trazemos essa
ideia para a modalidade a distancia, especialmente para os profissionais nela
atuantes, podemos pensar a polidocéncia como uma forma cooperativa de
trabalho. Isso porque, conforme dito anteriormente, para que um curso EaD
seja implementado, é necessario o envolvimento de diferentes trabalhadores
que, atuando como uma forga coletiva no processo, executam, cada um, uma
parte da tarefa que, na educacio presencial, um unico professor exerce isola-
damente. Dessa maneira, a polidocéncia se configuraria como o trabalhador
coletivo de Marx (1990), na medida em que une potenciais individuais de
diferentes profissionais num unico processo de ensino-aprendizagem.

O segundo aspecto apontado por Marx (1990) ao tratar da cooperacao arti-
cula-se ao primeiro na medida em que o autor afirma ser a cooperacao uma
forma de organizar o trabalho especialmente utilizada em processos produti-
vos em que a tarefa a ser executada é complexa. Nessas situacoes, conforme
esclarece, a simples distribuicio das diferentes operacdes entre os trabalha-
dores faz com que elas sejam realizadas simultaneamente, comprimindo o
tempo de trabalho necessario a execug¢ao de todas as tarefas e tornando o
resultado mais eficiente do ponto de vista do capitalista. Essas considera-
¢oes nos remetem imediatamente a complexidade que caracteriza o traba-
lho docente que, quando pensado sob as exigéncias da EaD, se amplifica.
Nesse sentido, considerando as especificidades da educacgio virtual, a oferta
de cursos tendo apenas um profissional acarretaria morosidade ao processo
de ensino-aprendizagem a ponto de inviabiliza-lo em alguns casos, pois uma
Unica pessoa teria que planejar as disciplinas, monta-las no AVA, elaborar
atividades e acompanhar os alunos, além de avalia-los, entre outras tarefas

inerentes ao trabalho docente. Desse modo, a fragmentacio das tarefas e o
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trabalho cooperativo dos diferentes profissionais diminui o tempo gasto no
processo e lhe confere maior eficiéncia, tanto do ponto de vista do planeja-
mento quanto da oferta dos cursos.

Um terceiro aspecto salientado por Marx (1990) ao analisar a coopera-
¢do diz respeito a aglomeracao dos trabalhadores num mesmo local. Para o
autor, essa é uma condi¢do para que a cooperacdo aconteca, uma vez que
os trabalhadores utilizarao, juntos e simultaneamente, os meios de producao
disponiveis. Associado a isso, Marx (1990) deixa claro que a cooperacao s6
se da quando um mesmo capitalista compra a forca de trabalho coletiva, pois
o trabalho coletivo, segundo ele, necessita de um direcionamento da mesma
maneira que uma orquestra exige um maestro para que um concerto seja pro-
duzido. Essa funcao de direcio é desempenhada pelo capital personificado
no capitalista.

Acerca desse terceiro aspecto, vale ressaltar que Marx (1990) fez reflexdes
a partir de um contexto histérico especifico, do qual as TDIC nio faziam
parte. Nos tempos atuais, caracterizados por uma base cientifica e técnica
do processo produtivo a qual Frigotto (2005) denomina “digital-molecular”,
o teletrabalho, isto €, o trabalho realizado longe do ambiente da empresa
ou da fabrica ja é realidade. Além disso, ¢ muito utilizado pelo capital como
estratégia para aumentar a opressio sobre o trabalhador, uma vez que, ao
trabalhar de sua casa fica a seu critério organizar o tempo de trabalho?3.
Assim, o que comumente ocorre € que, sob a ilusao de que de casa tera
maijor liberdade e estara proximo da familia, o trabalhador acaba ampliando
sua jornada diaria porque aumenta o tempo gasto em atender as demandas
do seu emprego em detrimento de seu tempo de lazer e, com isso, perde
direitos trabalhistas como o descanso semanal remunerado, entre outros.
Essa situaciao ¢é bastante caracteristica, em especial entre os tutores virtuais,
a comecar pelo fato de nao terem sua profissio regulamentada. Esses mem-
bros da polidocéncia geralmente desempenham seu papel nos cursos EaD

trabalhando de suas casas, tendo que utilizar computadores, internet e ener-

3 Também, a infraestrutura necessiria para exercer o trabalho fica a cargo do préprio
profissional que deve adquirir um computador e arcar com custos de energia elétrica e
acesso a internet de banda larga com uma conexao rapida o suficiente para midias pesadas.

70



gia elétrica custeados por eles proprios, além de nido disponibilizarem de
mobiliario adequado do ponto de vista ergonOmico e muito menos de uma
jornada diaria de trabalho claramente definida por um contrato e outros
direitos trabalhistas dos quais sdo alijados. A partir dessas consideracdes e
no caso da EaD, foco do nosso trabalho, podemos dizer que esse terceiro
aspecto sobre a cooperacao, apontado por Marx (1990), foi reconfigurado
no atual estigio de desenvolvimento do capitalismo de forma que ja € pos-
sivel ao capitalista gerenciar o trabalho coletivo sem que os trabalhadores
estejam reunidos num mesmo espaco.

Por fim, um quarto aspecto levantado por Marx (1990) ao explanar sobre a
cooperacio refere-se ao fato dela ser adotada quando se deseja uma producao
em larga escala.Ao se pensar em educacao na modalidade a distancia, o para-
lelo que se pode fazer é bastante claro. Isso porque a EaD tem se expan-
dido consideravelmente nos ultimos dez anos em decorréncia de politicas que
fomentam a modalidade como forma de democratizar o acesso a educacao.
Nesse contexto, o que se busca, prioritariamente em instituicdes privadas,
¢ alcancar mais pessoas sem que para iSsO seja preciso aumentar muito os
investimentos. Desse modo, os cursos EaD s3o pensados em larga escala, uma
vez que uma Unica instituicao ofertante pode ter diversos polos espalhados
por uma regiio ou mesmo pelo pais todo, aumentando consideravelmente a
quantidade de alunos em comparacio ao que teria se o curso fosse ofertado
presencialmente, tendo as dimensoes fisicas da sala de aula como limitadores
do ndamero de alunos. Ao lado disso, o trabalho docente na EaD organizado
em polidocéncia permite uma reduc¢io nos custos de oferta de cursos, pois
geralmente o curso € planejado e os materiais sao preparados uma Gnica vez
e podem ser replicados inumeras vezes, exigindo apenas poucos ajustes em
cada oferta posterior.

Em vista dos aspectos levantados acerca da cooperacao em Marx (1990),
arriscamos dizer que a polidocéncia na EaD pode ser compreendida como
o trabalhador coletivo que, a0 mesmo tempo em que potencializa a forca
de trabalho individual de cada profissional envolvido na implementacio de
cursos na modalidade a distancia, pode gerar condicdes que precarizam o
trabalho docente como forma de aumentar a eficiéncia na oferta de cursos.

Corroborando a precarizacao, Braverman (2012) aponta uma crescente insa-
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tisfacio em relacio as condicdes de trabalho, a qual seria paradoxalmente
decorrente da revolucio cientifico-tecnologica. Para o autor, a subdivisao do
trabalho em operacdes minimas, incapazes de suscitar interesse ou empenhar
a capacidade de pessoas de acordo com seus niveis de instruciao, gera grande
insatisfaciao entre os trabalhadores. O autor argumenta que alteracdes no pro-
cesso produtivo nao tém o objetivo de reduzir a insatisfacio com o trabalho.
Quando alteracoes no processo sio feitas, a intencao é reducio de custos e
maximizacio dos lucros.

Mill (2014) também discorre sobre possiveis aspectos negativos provoca-
dos pela polidocéncia no mesmo sentido em que Braverman nos fala sobre

consequéncias da divisao do trabalho.

Verifica-se, pois, que a organizacao do trabalho de forma coletiva, cooperativa,
evidencia as tensdes possiveis entre gestores e trabalhadores e, ainda, distancia a
forma de trabalho dos interesses dos trabalhadores. Nesse sentido, a fragmentacio
do trabalho na EaD passa a ser estimulada em experiéncias de EaD com vistas a
reducao de custos ou otimizacao dos ganhos financeiros. Numa perspectiva cri-
tica, essa discussido traz consigo questdoes de base como divisdo técnica e social
do trabalho, autonomia e controle do trabalho, processo cooperativo, trabalho em
equipe, trabalho coletivo, equipes de carater aditivo, equipes integradas, entre

outros (Mill, 2014, p.30).

Pelo que discutimos ao longo do texto, nio podemos afirmar categorica-
mente que a divisdo do trabalho docente na EaD nos moldes da polidocéncia
necessariamente implica em aspectos negativos e precarizacao do trabalho.
Organizar o processo e a divisdo do trabalho com o unico objetivo de cortar
custos ou maximizar lucros causario tais aspectos negativos. Também nio é
possivel creditar as TDIC tais males. Como dito anteriormente, nio ha como
ter o processo de ensino-aprendizagem em EaD sem a media¢io das TDIC,
pois € por meio delas que sao veiculadas as midias com o contetdo de cursos
e disciplinas, além de intermediar toda a interacio entre alunos, professores e
tutores. Em outras palavras, a fun¢ao das TDIC nao é eliminar custos ou maxi-
mizar lucros, mas sim intermediar todo o processo. No entanto, elas podem

ser (e muitas vezes sa0) usadas com estas finalidades.
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4. Consideracoes Finais

Ao iniciarmos este texto, colocamos questdes norteadoras para refletir-
mos criticamente sobre a Educacdo a Distancia, as tecnologias e o trabalho
docente nela envolvido. As questdes foram: se o trabalho docente se encon-
tra fragmentado e mediado intensamente por TDIC, poderiamos enxergar a
polidocéncia sob as mesmas lentes que Marx e outros autores marxistas no
que se refere a divisao, fragmentacio e parcelamento do trabalho? Afinal de
contas, a polidocéncia existe para lidar com as especificidades da EaD ou esta
fragmentacao estaria vinculada a outros interesses?

Sem nenhuma pretensio de esgota-las, as analises realizadas, especial-
mente na se¢io trés em que nos baseamos em categorias marxistas para
pensar a polidocéncia e as tecnologias presentes na educacio virtual, trou-
xeram elementos reveladores sobre como o trabalho docente na modalidade,
quando é organizado com vistas a maximizar lucros e aumentar produtivi-
dade, gera, entre outras consequéncias, perdas trabalhistas para os profis-
sionais, tornando-os insatisfeitos e precarizando suas condi¢des de trabalho.

A reflexido realizada permitiu, ainda, trazer a tona a importancia de que
pesquisas sobre o trabalho docente e o uso de tecnologias na EaD sejam
realizadas de uma perspectiva critica, com vistas a desvelar aspectos opres-
sores da expansiao da modalidade, os quais, visando atender os interesses de
grupos econdmicos dominantes na area, ficam encobertos sob a bandeira da
democratizacio do acesso a Educacio. De fato, acreditamos que nao ha como
fazer EaD sem a polidocéncia mediada pelo uso das TDIC, pelo menos niao
nos moldes da educacao virtual. Compreendemos que a gestao das TDIC e
da polidocéncia podem ser usadas para outros fins que nao a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, mas sim como meios de atender aos inte-
resses do capital. Mas isto ndo significa que a EaD é uma modalidade fadada
a um modelo distopico que explora seus profissionais e massifica o acesso a

Educacio.
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LETRAMENTOS DIGITAIS, LINGUAGENS,
COMUNICACAO ONLINE E IMPLICACOES
EM PROCESSOS DE FORMACGAO
NA UNIVERSIDADE

Consideracoes Iniciais

Na cibercultura os processos de comunicacio online requerem dos sujei-
tos conhecimentos especificos para operar com diferentes meios, dispositivos
e interfaces, modos de interagdo, géneros digitais e linguagens. Nos diferentes
contextos culturais em que os letramentos digitais (LD) se desenvolvem, estes
podem ser concebidos como uma pratica social que comporta eventos por
meio dos quais emergem outros letramentos.

No ambito de praticas de letramento digitais (PLD) e eventos de letramento
digital (ELD) as competéncias de comunicacio e linguagens a desenvolver
em estudantes online, sao questoes fundamentais. A partir disso é possivel
compreender como, onde e em que condicdes as apropriacdes e producdes
podem ocorrer em tais processos, e ainda, os seus desdobramentos em pro-
cessos de formacao.

As mudancas nas maneiras dos sujeitos atuarem na cibercultura e os efeitos
de sentidos por eles atribuidos sio mobilizadores de LD. E possivel desenvol-
ver habilidades de planejamento e criacio de produtos culturais de comu-
nicacao hipertextual, hipermodal e hipermidiatico, com linguagens visuais,
sonoras e verbais e o seu compartilhamento por diversos modos.

Em seus cotidianos os sujeitos vivenciam multiplas praticas sociais, o que

faz com que cheguem aos cursos universitarios com uma gama cada vez maior
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de conhecimentos que refletem nos modos de aprender, se comunicar, se rela-
cionar e interatuar no mundo digital.

O texto apresentado é o recorte de uma pesquisa de doutorado desenvol-
vida no Brasil, com doutoramento sanduiche em Portugal realizada por Souza
(2016). O estudo citado discutiu os letramentos digitais (LD) de estudantes
online na universidade portuguesa e, neste recorte, o objetivo € discutir aspec-
tos tedricos dos LD especificamente na dimensio da comunicaciao online e
das linguagens do meio digital, evidenciar as habilidades e competéncias que
podem favorecer a mobilizacdo de outros letramentos e problematizar impli-
cacoes e desdobramentos em processos de formacio.

Com tal inten¢do o texto estrutura-se em quatro partes. A primeira dis-
cute as linguagens hibridas nos processos de comunica¢io na cibercultura; a
segunda aborda a comunicacio online fazendo o uso das diversas linguagens
do meio digital; a terceira focaliza os LD do ponto de vista de suas habili-
dades e competéncias de uso das linguagens na comunicacio online; e nas
consideracoes finais faz-se uma retomada ao tema destacando implicacdes e

desdobramentos destes processos na universidadade.

1. Linguagens hibridas

A vitalidade da digitalizacio permitiu a distribuicao da informaciao em
rede indo “desembocar na explosio da internet” (Santaella, 2005, p. 24),
como resultado da conjunc¢io de duas ideias simples: 1) a informacao
distribuida em rede; e 2) o hipertexto — texto digitalizado, fluido, recon-
figuravel a vontade, que se organiza de modo nio linear, em arquitetu-
ras reticulares. Essas duas aplicacdes ja eram uteis isoladamente, mas sua
associacao criou uma rede viva e dotada de propriedades emergentes de
linguagens na comunicacao.

No contexto contemporianeo, conforme Santaella (2005) a relacdo da ciber-
cultura como espaco de comunicacao e os seus multiplos pontos ou nos,
fazem com que as linguagens se abram em janelas e superlinks, em um movi-
mento que nio cessa de se atualizar em forma de palavras, sons, imagens e

outros signos.
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Estas linguagens, para a autora citada, sio mobilizadas na comunicaciao/
interacao entre interlocutores em seus processos dialégicos de producio e
construcio de sentidos pelas vozes sociais e os diversos discursos polifénicos
que circulam em um fluxo livre de informacoes. Tais linguagens materializam-
-se pelo evento comunicacional conhecido como hipertexto, como uma teia,
com multiplas conexdes para organizar e produzir conhecimentos por entre
diversos suportes, interfaces e géneros digitais.

A linguagem como um processo de interacdo social leva em conta as
situacdes interacionais, focalizando o contexto sécio historico e seus con-
dicionantes politicos, ideologicos, culturais etc (Vigotsky, 1987). Em situa-
¢oes imediatas de comunica¢io, em uma abordagem dialogica e polifénica,
os géneros do discurso sao fundados na heterogeneidade (Bakhtin, 2011),
constituindo-se a base para a compreensiao dos letramentos digitais (LD) e
suas praticas, em que as midias digitais sio mediadoras entre os sujeitos e
estes processos.

As linguagens como uma rede, conforme Santaella (2005), em constante
movimento pela multilinearidade, heterogeneidade, interatividade, inter-
textualidade, interdisciplinaridade, dialogismo e polifonia, contribuem para
que a mensagem seja construida na interacao entre os sujeitos no/do pro-
cesso comunicacional, como autores e co-autores em um processo dialégico
(Bakhtin, 2011). Nesses processos, a interacio entre os interlocutores ¢ um
principio fundamental para que a linguagem possibilite a comunicac¢io, o
sentido e a significacdo para a compreensao do dialogo que € ininterrupto.

De acordo com Deleuze (2010, p. 15), é necessario conceber a linguagem
“como um integrando (de signos), compreendendo suas proprias variacoes
constitutivas de uma historia universal e fazendo com que cada fragmento fale
por sua propria voz”. Sio processos em que 0s signos lingliisticos, significado/
conceito e significante/imagem sonora, sio percebidos como unidades porta-
doras de sentido na comunicacio.

Para Barthes (2004), na cultura as linguagens se diferenciam e se divi-
dem. Recebemos viarias linguagens culturais pelos diversos meios o dia
todo. As participacdes, interacoes, producoes, autorias e recriacdes nos
espacos virtuais contemporianeos comportam maultiplos jogos de lingua-

gens que ecoam simultanea e sincronamente, longinquas e préximas, and-
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nimas e personalizadas, inapreensiveis e compreensiveis e multiplicam-se
em um movimento continuo.

Os processos virtuais e convergentes das linguagens em nossos cotidianos
operam forcas que se atualizam e sintetizam-se em mudancgas nos sistemas
de representacio, como a escrita, pintura, desenho, fotografia, arte, sistemas
comunicacio, dentre outros e se intercambiam em novos espacos e artefatos
de comunicacio, pois, consoante com Bakhtin (2011, p. 259) “os diversos
campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem”.

Nas praticas discursivas e eventos de linguagem realizados no ciberespaco,
de modo anialogo ao discurso heterogéneo e polifénico (Bakhtin, 2011), as
linguagens sdo praticadas por sujeitos sociais, historicos e ideolégicos, por
isso, refletem vozes sociais. Nessa acepc¢ao o ciberespaco € um espaco-lugar
de encontro destas diferentes vozes que mantém relacoes de controle, nego-
cia¢do, compreensiao, concordancia, discordancia e discussao em praticas coti-
dianas de uso, apropriacio, producoes coletivas e colaborativas, resultantes
de trocas e interacoes construidas socialmente.

As misturas das linguagens em Santaella (2005, p. 21), tais como a danca
(entre o visual e o sonoro), a linguagem verbal oral (mistura do verbal, sonoro
e mesmo visual, na gestualidade de que se faz acompanhar) etc, “se consti-
tuem numa chave para a compreensio das linguagens hibridas!”.

Toda a complexidade de linguagens, para Santaella (2005), se multi-
plica e se desdobra em outras por um processo de virtualizacao, na e pela
interacao entre interlocutores produtores de discursos. Nesse processo as
atribuicoes de sentidos sao mediados pelos contextos social, ideoldgico,
cultural, tecnolégico etc.

Assim, as linguagens digitais que permeiam os processos de comunicacio
pela informacio distribuida por servidores interconectados pela internet arti-

culam o hipertexto e a hipermidia, e operam pela estrutura complexa e nao

1 As linguagens bibridas (literatura, musica, teatro, desenho, pintura, gravura, escultura,
arquitetura etc), e a variedade de suportes, meios, canais (foto, cinema, televisao, video,
jornal, radio, computador etc), pelos quais estas se materializam e sao veiculadas, se
originam de apenas trés matrizes de linguagem e pensamento: a verbal, a sonora e a visual,
em processos de combinac¢ao e mistura, originando todas as demais formas de linguagens
e processos signicos produzidos historicamente pelos seres humanos (Santaella, 2005).
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linear da informacao, misturando textos escritos, grafismos, simbolos, nota-
¢oOes, diagramas, figuras e todas as espécies de elementos audiovisuais (voz,

musica, sons, imagens fixas e animadas), em que,

os programas multimidia (softwares) literalmente programam as misturas de lin-
guagem a partir de fontes primordiais; os signos audiveis ou sonoros (sons, musi-
cas, ruidos), os signos imagéticos (todas as imagens de imagens fixas a animadas)

e os signos verbais (orais e escritos) (Santaella, 2005, p. 25).

As linguagens hibridas em suas formas e movimentos, em redes, estdo
conforme Santaella (2005), organizadas em arquiteturas hiper, visto que cada
informacio estocada é sempre recuperada por cada usuario por caminhos
alineares e percursos proprios em um vasto labirinto de possibilidades.

Na inter-relacao entre as diversas linguagens e seus desdobramentos
nos espacos incorporeos da virtualidade o leitor/usuario/navegador da
hipermidia, como aponta Santaella (2004; 2005), coloca em acio diversos
mecanismos e habilidades para a leitura, escrita e produc¢io-autoria, como
as perceptivas; sensorio motoras; e cognitivas. Estas novas formas de per-
cepcao e cognicdo, emergem pelos suportes digitais, estruturas hibridas e
alineares da hipermidia, possibilitando determinadas disposi¢cdes que habi-
litam os sujeitos a recepc¢ao e resposta aos signos das midias digitais para
navegar por fluxos informacionais hibridos, volateis e liquidos — sonoros,
visuais e verbais.

Conforme aponta Santaella (2004; 2005) o fato de uma pessoa niao pos-
suir o dominio da leitura e da escrita convencional, mas, navegar na internet
por meio da iconicidade do dispositivo ou interface, reforca a ideia de que
os LD precedem a alfabetizacio convencional. As habilidades (topograficas)
de acionar comandos, sao habilidades que nao dependem, inicialmente, do
dominio da leitura e da escrita concencional pelo sujeito para atuar em
situacoes sociais.

No cenario cibercultural atravessado pelas linguagens hibridas, a interativi-
dade, a emissao e a recepcio e as transformacdes socioculturais geram outras
formas de acesso a informacio, constru¢io de conhecimento e heterogenei-

dade na comunicacao. Em espacos sociais e combinacao de artefatos culturais
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de comunicacao as linguagens “sio tio multiformes quanto os campos da
atividade humana” (BAKHTIN, 2011, p. 259).

Diante de tais apontamentos percebe-se que a hibridez das linguagens,
possibilitada pela informacdo distribuida em rede, na légica do hipertexto
e da hipermidia, favorecem uma infinidade de associacoes e a producao de
outras linguagens para o uso no meio digital, e estas potencializam habili-
dades e competéncias para a comunicacao online, conforme discute-se no

proximo item.

2. A comunicaciao online

A cibercultura como espaco de comunicacao e a linguagem como processo
de interacdo social, abarcam a multimodalidade dos géneros do discurso pre-
sente na hipermidia e no hipertexto que, conforme Santaella (2005), ¢ um
aspecto importante a ser considerado nos letramentos na cibercultura, tendo

em vista:

QUADRO 1: Multimodalidade dos géneros do discurso em ambiente hipermidia

Aspectos relacionados

1) forma em diferentes tipos de discursos (dissertativos, argumentativos,
informativos, comparativos, interpretativos etc);

2) organizagcdo em arquiteturas flutuantes de nés e nexos reconfiguraveis;

3) complementaridade | atracdes, repulsas e fusdes entre o verbal, o sonoro e o visual,
em uma mistura de infinitas linguagens.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Santaella (2005).

Nestas linguagens usadas na comunicac¢iao online assincrona e mais acen-
tuadamente nos dialogos sincronos (chat, hangout etc) para suprir a auséncia
da linguagem corporal, tom de voz, expressao facial, olhar, e emocao face a
face, recorre-se também a diversos simbolos para expressar as marcas na fala.
Marcuschi (2006) destaca que tais marcas podem ser verbais, nao lexicais,

nido-verbais e supra-segmentais:
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QUADRO 2: Marcas da linguagem verbal oral

Marcas da fala Caracteristicas
Verbais estereotipacao por conectores, preposicoes, advérbios — “s6 acho”;
Ndao-verbais gestos — \o/; olhares - ;), risos :D;

Supra-segmentais | caracteristicas prosddicas — pausas, tons, ritmos, elipses, hesitacoes
e énfases.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Marcuschi (2006).

O uso destas marcas da linguagem, na comunicacao online, é uma
habilidade necessaria, visto que a adequacao do discurso ao contexto e
situacio de uso em meio online é importante. Em um contexto de comuni-
cacio sincrona usar onomatopéia (emoticons) e oralizacdes (abreviacoes,
girias ou énfases para marcar tom de voz, estado de humor, hesitacao,
pausa) e outras marcas proprias desse tipo de comunicacdo ajuda a tornar
o dialogo mais fluido e agil. Todavia, em um artigo ou texto académico
o uso de tais marcas demonstra inadequaciao da linguagem, conforme as
normas que esta produciao textual exige.

No processo de convergéncia de midias digitais presente no ciberes-
paco, abre-se um leque para a diversidade de linguagens que se des-
dobram em outras formas, signos, géneros textuais, hipertextos etc.,
(Santaella, 2005), e nesta ampla rede de sentidos heterogéneos, polif6-
nicos e multiformes (Bakthin, 2011), novas apropriacdes, producdes e
compartilhamentos sao potencializados pelas acdes dos sujeitos sociais.

Tais aspectos, observados por Souza (20106) nas interacdes entre estu-
dantes em ambientes virtuais de amprendizagem, apontam para a dimen-
sdo linguistica dos LD que se configura em conhecimentos e habilidades
fundamentais no ambito de cursos online, materializadas em situacdes
de comunicac¢ido sincrona em que a linguagem hibrida (visual, sonora e
verbal) com marcas da oralidade, da gestualidade e da escrita, entremea-
das aos aspectos socioculturais, ideolégicos e politicos da linguagem que
emergem em tais praticas sociais.

Desse modo, as linguagens hibridas fundantes nos processos de comunica-

cao online e suas variacdes constitutivas de significados e sentidos favorecem
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as apropriacdes e producoes de conhecimentos que, por sua vez, contribuem
para a mobilizacdo de habilidades e competéncias dos LD como se discute no

topico seguinte.

3. Os letramentos digitais

O dominio para o uso das diversas linguagens do meio digital requer a
compreensio deste sistema como um emaranhado de midias, que se influen-
ciam reciprocamente, com uma gama imensa de formatos, suportes e géneros
que por eles sdo veiculados (o impresso, a TV, o radio, o telefone, o cinema, o
computador, a internet, os dispositivos méveis etc,) e se misturam em praticas
sociais cada vez mais migratorias em func¢io das mudancgas e avangos que tém
ocorrido nas sociedades contemporaneas.

Estas praticas sociais de uso das linguagens que circulam no ciberespaco
(Lévy, 1999), possibilitam atuar, interagir e se comunicar online em tempos
e espacos diferentes de até pouco tempo. Segundo Lévy (1993) a lingua-
gem como poderoso instrumento que a humanidade possui para registrar
sua memoria e propagar suas representacoes, tem tanto a oralidade primaria,
quanto a escrita e a informadtica, como formas de pensar e de se comunicar
nas sociedades atuais.

No movimento dos processos de comunicacio no contexto digital, ha
diferentes formas de linguagens que se integram como as verbais, iconicas,
sonoras, visuais, dentre outras, as quais proporcionam outros modos de
se comunicar, pensar, criar, coaprender e ensinar nas praticas e contex-
tos sociais de diversos grupos e se traduzem por um processo chamado
de cultura da convergéncia (Jenkins, 2009), entre dispositivos, meios e
mensagens.

No interior dessa reorganizacao conforme Chartier (1998) ha mudancas
nos modos de participacio dos sujeitos em sociedade, no intercambio de
ideias, nas praticas com os diferentes suportes e modos de leitura, meios,
géneros textuais e suas possibilidades de usos nas praticas sociais, colocando-
-nos diante de desafios frente a auséncia de fronteiras entre o escrito e o

eletronico (agora digital).
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No bojo dessas transformacdes, as praticas atuais com o digital em rede
convergem com os sistemas de midias anteriores nos diversos eventos ou
esferas da atividade humana (Backthin, 2011), seja individual ou seja coletiva,
em dominios ou agéncias doméstica, publica, trabalho, escola, universidade,
artes etc. Estas agéncias sio condicionadas pela cultura, tecnologia, politica
e ideologia, e contribuem para a apropriacio de uma multiplicidade de lin-
guagens usadas pelos sujeitos em praticas sociais de comunicagao e interacao
em diferentes espacos e tempos. Nestas praticas sociais, como aponta Buzato
(2007) os sujeitos acionam modelos correspondentes a situacoes e fins especi-
ficos, relacionados aos usos do digital, por meio de competéncias para intera-
tuar com estes conjuntos entrelacados e mutuamente apropriaveis de cédigos
e tecnologias.

Para Buckinghan (2010) tais competéncias estdo situadas nas suas dimen-
sdes subjetivas, intersubjetivas e objetivas, geralmente apreendidas social e
culturalmente, com instituicdes formais e informais, consideradas agéncias de
formacao, e os seus sujeitos sdo os agenciadores dos processos que os levam
a construcio de conhecimentos que podemos conceber como letramentos
digitais (LD). Tais conhecimentos contribuem para a formacio letrada dos
sujeitos em sintonia com as suas praticas cotidianas e podem ser potencializa-
das em processos de formacio online na universidade.

Nas praticas formativas, segundo Santos (20006), tem sido cada vez mais
crescente a busca de outros modos de fazer educacdo, se comunicar e pro-
mover aprendizagens, tanto na educacao presencial, quanto na educacao a
distancia, potencializando encontros a distincia, face a face, ou em situacoes
hibridas mediadas pelas tecnologias digitais. Como um evento da cibercul-
tura, segundo a autora, a educacio online se da pela mediacao das interfaces
digitais que se configuram como espacos formativos “compartilhando infor-
macgoes, conhecimentos (...) com as interfaces e dispositivos de comunicaciao
sincronas e assincronas e de conteudos hipertextuais disponiveis no ciberes-

paco a partir do AVA2” (Santos, 2006, p. 126).

2 Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) Virtual Learning Environment — softwares
que auxiliam na montagem de cursos acessiveis pela Internet, com integracao de interfaces
textuais, graficas e visuais, desenvolvidos para a gestao de artefatos digitais e organizacao
do espaco, do tempo e dos meios digitais de comunicacao.

83


https://pt.wikipedia.org/wiki/Software
https://pt.wikipedia.org/wiki/Curso
https://pt.wikipedia.org/wiki/Internet

Em um processo de formacio concebido como pratica social que pro-
move a comunicacdo com o uso das linguagens do meio digital ha diversas
implicacoes a serem levadas em conta. Para Freire (2011), deve se dar énfase
ao projeto de formacao a “leitura do mundo” para a compreensao critica da
realidade. Nesse sentido, para o autor, sio necessidades: aprender uma nova
linguagem; levar em conta o tempo historico e social em que os sujeitos se
encontram; e instrumentar-se para a analise da realidade aberta as possibili-
dades que se pretende conhecer. Em uma perspectiva social dos LD, é funda-
mental levar o estudante ao uso das linguagens do digital em rede tendo em
vista uma abordagem critica, ou seja, para que a sua atuacio seja consciente
e transformadora.

Na perspectiva social e abordagem critica dos LD as praticas de comu-
nicacdo e de uso das linguagens sio contextualizadas social, cultural e his-
toricamente, com abertura para a formac¢io do pensamento, da critica e
da autonomia dos sujeitos, tendo como ponto de partida e de chegada as
praticas sociais em sua transversalidade e em continuum no decorrer da

formacao universitaria.

Consideracoes finais

A énfase da discussio sobre os letramentos digitais (LD) neste texto foi
dada a dimensio da comunicacio online, tendo em vista a diversidade de
linguagens presente na cibercultura, visando também evidenciar habilidades
e competéncias de uso destas linguagens que mobilizam outros letramentos
pelos estudantes em suas praticas de formag¢ao na universidade.

Com as discussdes sobre 0os processos comunicacionais no contexto mais
amplo da cibercultura, em que a educacdo online abarca uma convergéncia
de midias (hipermidiatica, hipertextual e multimodal), os sujeitos aprendem e
criam seus produtos culturais nos usos sociais cotidianos, desenvolvem com-
peténcias e habilidades dos LD e empoderam-se para atuar criticamente com
o digital em rede.

Sao praticas sociais em que diversos tipos de LD sio mobilizados, rela-

cionados aos diferentes contextos socioculturais e condi¢des de sua produ-
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¢do. Para o desenvolvimento de LD implica-se a apropriacao das linguagens
do meio digital em praticas com o uso destas em diversos meios, artefatos,
interfaces e géneros digitais. Estas praticas de comunicacio online se dao
por processos dialégicos e de interacdo entre os sujeitos, como principios
fundamentais para que o sentido e a significacio do discurso sejam efetivos
€ ininterruptos.

Para que tais processos ocorram no contexto da comunicacio online
na universidade, destaca-se que as propostas de formac¢io contemplem o
desenvolvimento dos LD em uma perspectiva social (idealizaciao, principios,
abordagens e praticas); engendrem as dimensdes socioculturais, politicas e
ideologicas (praticas sociais); considerem o meio cultural dos sujeitos envol-
vidos (dominio); tenham clareza do objeto a ser conhecido (competéncias e
habilidades); e promovam o uso efetivo das linguagens do meio digital em
uma abordagem critica.

Outras implicacdes e perspectivas para problematizar o tema estao relacio-
nadas a necessidade de formacao de professores para os LD; equipes multidis-
ciplinares para atuacao conjunta; curriculos que contemplem os LD de forma
transversal; metodologias consoantes as necessidades da educacao online;
acompanhamento, ensino e aprendizagem e avaliaciao voltados ao exercicio
da cidadania critica dos estudantes. Tais aspectos, sio desenhados a partir de
principios epistemolégicos e dinimicas da cibercultura para potencializar os
LD que os estudantes trazem ao chegar na universidade e mobilizar outros

para fazer sentido a vida cotidiana dos estudantes na cibercultura.
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AS NARRATIVAS DIGITAIS NA FORMACGCAO
DOCENTE: ENTRE O PROPOSTO E O REALIZADO

Introducao

A evolucio das midias tem gerado uma nova gama de elementos de escrita,
possibilitando a agregacao de multiplos mecanismos digitais, que permitem
grandes inovacdes na producio do contetdo, no compartilhamento das infor-
macoes e na criacao das redes sociais. Assim sendo, a formacao de professo-
res tem se mostrado uma necessidade pungente em nossa sociedade, afinal,
as praticas escolares por muito tempo reproduziram um modelo acritico de
ensino, cujo sucesso estava diretamente ligado a mera capacidade de memori-
zacao. Ler, no mundo contemporaneo, exige uma nova relacio com o conhe-
cimento e a participacio dos sujeitos enquanto atores s6 € possivel a partir da
capacidade critica e criativa de leitura e escrita das multiplas linguagens que
permeiam o social.

As transformacgoes que as tecnologias implicaram na sociedade acabaram
por inaugurar uma cultura em que o aprendizado passa a ser menos fundado
na dependéncia dos adultos que na propria exploracio que os jovens fazem
por si mesmos do novo universo tecnocultural que os envolvem (Martin-
-Barbero, 2004). A questio é que este novo cenario pré-figurativo provoca a
escola, segundo Martin-Barbero (2004), pois ela reluta em ceder as mudancas,

incapaz que € de ressignifica-las, produzindo e aumentando uma profunda
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lacuna entre aquilo que os jovens vivenciam e o que aprendem em suas salas
de aula, deixando-os, de certa forma, indefesos ante as novas tecnologias e
impedindo que delas possam se apropriar de forma critica e criativa.

Embora a escola tenha privilegiado ao longo da sua historia a leitura da
palavra escrita como eixo norteador das suas propostas de ensino, ela se vé
diante do dificil desafio de rever suas praticas para que os alunos aprendam
a ler todas as novas possibilidades performaticas da linguagem (oral, escrita,
sonora e imagética). Mais do que uma mera leitura de novos signos linguis-
ticos, contudo, a alfabetizacdo midiatica consiste em capacitar o sujeito para
que possa compreender o mundo e compreender-se no mundo.

Assim, podemos ler em Freire (1988, p. 10-12):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
nao possa prescindir da continuidade da leitura daquele. A linguagem e a realidade
se prendem dinamicamente. A compreensiao do texto a ser alcancado por sua lei-

tura critica implica a percepc¢ao das relagdes entre o texto e o contexto.

Vivemos num complexo cenario cultural que evidencia a crise da educa-
¢lo, através do aprofundamento do abismo que se estabelece diante daquilo
que os jovens vivenciam e o que lhes ensinam as escolas. De modo geral, os
professores reproduzem em suas praticas um modelo educacional que se tece
em torno do bindomio saber/poder, consolidando um esquema de produciao
de conhecimento que gira permanentemente em torno da figura docente e
daqueles a quem ela representa. Diante das novas tecnologias e de um aluno
mergulhado num mundo abundante de informacdes, a reacio da escola parece

ser a de um entrincheiramento em seu proprio discurso e praticas. Afinal,

enquanto o ensino percorre o ambito do livro, o professor se sente forte, mas
quando aparece o mundo da imagem o professor balanca, a terra se move: porque
o aluno sabe muito mais e, sobretudo, maneja melhor as linguagens da imagem

que o professor (Martin-Barbero, 2004, p. 343).

A escola, corporificada nas praticas de seus professores, mantém o saber

como fonte de poder e, neste sentido, desde suas origens, faz uso de suportes
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miméticos que permitam internalizar e reproduzir fielmente comportamentos
arquetipicos (Cruz Junior, 2017). O que precisa ser refletido a partir dessa
realidade é uma reforma educacional que possa dar conta de uma segunda
alfabetizacio, justamente aquela ligada as multiplas leituras que hoje confor-
mam o ciberespaco.

Essas mudancas que os meios digitais vém provocando trazem a emergén-
cia de novos e diferentes modos de circulacao da comunicacio, suas men-
sagens e linguagens (verbal, imagética, musical, corporal, grifica, etc.) que
precisam ser aprendidas pelos professores. Se somadas a rapidez, fluidez e
plasticidade da escrita e leitura dos géneros digitais em que circulam (chats,
blogs, Twitter ou Facebook, dentre outros), essas linguagens suscitam e aco-
lhem praticas sociais, modos de uso, consumo, apropriacio e producio de
informac¢io que se reconfiguram em novos espacos e eventos a partir de habi-
lidades e competéncias que sio exigidas para a operacio dessas tecnologias
(Cruz, 2013).

Os elementos narrativos da cultura digital sio introduzidos nesse cenario
de forma calculada, quase sempre apenas para tornarem mais atrativas as
aulas, cujo fundamento persiste centrado na palavra escrita e/ou proferida
(Martin-Barbero, 2004). Assim sendo, os alunos nao sio devidamente capa-
citados para a leitura das multiplas linguagens e sua aprovacio permanece
sendo condicionada a reproducdo de conceitos, sem que lhes seja oferecida
uma formacio critica e criativa de que necessitam para lidar com o mundo
que os circundam.

Dentre as iniciativas do governo brasileiro para promover uma formacao
para o uso pedagogico das midias na rede publica de ensino, a mais relevante
¢ a do Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo), criado em
1997 (Cruz, 2015). Depois de varias iniciativas, em 2014, buscando alcancar
uma integracio da formacao para as midias com o cotidiano das escolas, foi
criada dentro do Proinfo Integrado, a Especializacio em Educacao na Cultura
Digital, visando envolver nao apenas professores, mas também gestores e
multiplicadores dos nucleos de tecnologia educacional de estados e muni-
cipios do pais (Cruz, 2015). O projeto se baseia na constru¢ao de narrativas
digitais como principal produtor de aprendizagem, centrando a “organiza-

¢ao dos materiais de formacio em relatos de experiéncias pedagogicas trans-
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formadoras onde se privilegie a narrativa dos seus protagonistas (cenarios)”
(Ramos et al., 2013, p.15).

A partir dessa proposta do curso foi possivel levantar algumas questdes:
Como foram produzidas essas narrativas digitais nos diferentes espacos do
curso? Como estudar essas narrativas digitais? Poderao ser percebidas mudan-
cas na cultura digital e nas praticas pedagogicas por parte dos professores em
termos de ampliacio dos seus letramentos? Essas questdes constituem o foco
de uma pesquisa mais ampla que foi iniciada em 2015 para acompanhar a
oferta da especializacio e que esta em andamento.

No ambito deste capitulo, o que se vai narrar sao os resultados parciais da
pesquisa que buscou inicialmente verificar se o paradigma do texto escrito foi
superado na exposi¢cao dos conteudos e se os cursistas tiveram um parametro
para a producao de praticas pedagogicas baseadas em narrativas multimodais
adequadas as novas linguagens, habilidades e competéncias da cultura digital.

A importancia do tema que justifica este estudo esta relacionada as criticas
feitas ao Proinfo de que, mesmo tendo oferecido formacio para um grande
numero de professores em duas décadas, seus esforcos nao resultaram nem
em uma mudanca significativa das praticas pedagogicas nem em uma popu-
larizacio de novas metodologias que aproveitassem os laboratérios e equi-
pamentos distribuidos pelo governo para a rede publica de ensino. Neste
sentido, Basniak e Soares (2016, p. 211) afirmam que, apesar do esforco des-
sas politicas de inclusao, ainda nao se efetivou uma formacio de professores
para as tecnologias que traga efetivamente mudancas reais na qualidade das
aulas das escolas publicas brasileiras, de modo que “as tecnologias sejam
ferramentas de emancipacao dos estudantes e nao se constituam como mais
um agravante de exclusao social”. Os autores descrevem algumas das causas
dessa dificuldade:

Em muitos casos, falta proporcionar condi¢des para que os professores possam
participar de formacdes em seu horario de trabalho, motivando seu aperfeicoa-
mento constante, a fim de que reflitam sobre suas praticas pedagogicas e nelas
incorporem o uso de recursos tecnologicos. Muitas formacdes se caracterizam mais
por cursos esporadicos e pontuais que por programas continuos, dessa forma,

entendemos que nao se constituem em formacio continuada, mas sim em capaci-
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tacoes superficiais que buscam instrumentalizar os professores no uso dos recursos
tecnologicos, sem possibilitar a reflexdo e a mudancga na pratica dos professores e

consequente inovacdo de seu trabalho (Basniak & Soares, 2016, p. 211).

Por essas razoes, a inovacao que este capitulo traz é a de analisar este
curso de formacao docente, suas intencdes e sua realizacio a partir de seus
materiais didaticos. Dessa forma, busca contribuir para conhecer melhor o
projeto, que envolveu em sua producdo os mais renomados pesquisadores e
suas instituicoes e que, pelo grande investimento feito em recursos humanos
e materiais, representa uma proposta inovadora, que ainda nao foi suficiente-
mente analisada (Lostada & Cruz, 2017). Assim, avaliar o projeto desenvolvido
no Curso de Especializacio em Educac¢iao na Cultura Digital pode levantar
indicios do que melhorar nas novas ofertas de formacao, atreladas ou nio ao
Proinfo, para que possam alcancar maior eficiéncia em relacao a ampliaciao

dos letramentos digitais de professores.

Metodologia

O Curso Superior de Especializacio em Educacido na Cultura Digital teve
como objetivo formar educadores para integrar critica e criativamente as
tecnologias digitais de comunicacao e informacao aos curriculos escolares
(Ramos, 2013). Segundo o documento base do projeto (Ramos, 2013), o curso
tinha como meta constituir um didlogo ativo na busca por mudancas de para-
digma na educacio, organizando-se com base no compartilhamento de expe-
riéncias que exploram, demonstram e analisam as possibilidades criativas da
integracio das Tecnologias Digitais de Informac¢ao e Comunicaciao (TDIC) aos
curriculos escolares.

Em Santa Catarina, especificamente, a Universidade Federal de Santa Cata-
rina (UFSC) foi a instituicao encarregada da oferta do curso na modalidade a
distincia — com 800 vagas disponibilizadas para instituicdes das redes munici-
pais e da rede estadual, com limite de até 100 escolas para cada rede. Nessas
escolas poderiam se inscrever os educadores que estivessem atuando nas

funcdes de professores, gestores ou formadores de nucleos de tecnologia.
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Embora o curso fosse planejado na modalidade a distancia, ele também previa
até 20% de sua carga horaria na modalidade presencial, a ser realizada nas
escolas e na propria UFSC (Ramos, 2013).

O ciclo completo do curso desenvolveu-se em um periodo de dezoito
meses, com duracio minima de 360 horas, o que correspondia a aproxima-
damente seis horas de estudos semanais. Os materiais didaticos, elaborados
por equipes de conteudistas de diversas instituicoes de ensino superior do
pais, foram distribuidos exclusivamente em formato digital, como documen-
tos hipertextuais em diversos suportes midiaticos (videos, textos, animacoes,
entre outros), disponibilizados no ambiente virtual de ensino e aprendizagem
denominado e-Proinfo (http://e-proinfo.mec.gov.br/), criado e mantido pelo
Ministério de Educacio (MEC). Mesmo ap6s a conclusido da oferta, € possivel
percorrer todo o curso, acessando cada um de seus moédulos através de um
website (http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br/). A estruturacio modu-
lar do curso permite que, por adesao, sejam ofertadas novas etapas da forma-
¢a0, de modo customizado e adaptado as necessidades de cada oferta. Uma
versao completa dos médulos também podia ser baixada como aplicativo para
dispositivos méveis através do Google Play Store.

Para estudar os materiais didaticos, os pesquisadores optaram por realizar
uma analise tanto dos contetidos e atividades propostas como das realizadas
no curso, considerando que a metodologia adotada pode permitir a exposicao
das matrizes politico-pedagégicas do projeto. A estratégia, embora ndo ofe-
reca um diagnostico completo sobre as praticas de letramento digital adotadas
no curso, possibilita um acesso aos nortes do projeto, como porta de entrada
para novas pesquisas.

Num primeiro momento, os pesquisadores tiveram acesso ao contetudo do
curso através de ingresso publico, a partir do qual se péde elaborar um mapa
cartografico do projeto e suas matrizes narrativas. Em seguida, obteve-se dos
responsaveis pela coordenacio do projeto na Universidade Federal de Santa
Catarina um acesso detalhado aos médulos através de um perfil docente, que
permitia a visualizacao de cada um dos médulos do curso e também das par-
ticipacdes dos cursistas em cada uma das atividades solicitadas. Vale lembrar,
neste sentido, que o curso foi desenvolvido no formato modular como um

mecanismo mais eficiente de formacao interdisciplinar, permitindo que os
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professores das diversas areas pudessem percorrer uma trilha pedagogica que
lhes possibilitaria dar suporte para o desenvolvimento de novos letramentos
(Ramos, 2013).

Resultados e Analises

Um levantamento inicial do curso permitiu elaborar um mapa dos elemen-
tos narrativos, ou seja, dos recursos que foram utilizados ao longo do projeto
como ferramentas facilitadoras para a capacitacio docente para o uso das

midias em sala de aula. Tais elementos podem ser vistos no grafico abaixo:

GRAFICO 1: Elementos Narrativos do Curso de Especializacio em Educac¢io
na Cultura Digital - Eixo de Contetidos

Fonte: Dos autores (2017)

A anilise do grafico mostra que, apesar da intencao do projeto de cons-
tituir uma formacao docente apoiada no compartilhamento de experiéncias
que exploram, demonstram e analisam as possibilidades criativas da inte-
gracdo das Tecnologias Digitais de Informacao e Comunica¢io (TDIC) aos
curriculos escolares (Ramos, 2013), o curso se estruturou, no tocante aos con-
teddos, a partir de quatro grandes eixos narrativos, a saber: o texto, a imagem,
o video e o hiperlink. Com isso, é possivel afirmar que, diante das diversas
outras possibilidades narrativas existentes no cenario atual das tecnologias
educacionais, a escolha foi pela manutenc¢io dos suportes que dao corpo as
bases epistemologicas que, ha séculos, sustentam o modelo educacional, com
a inclusio de algumas ferramentas digitais. Ou seja, muitos dos elementos

narrativos utilizados ao longo do curso constituem-se como atrativos para
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uma formacio baseada essencialmente na palavra escrita e/ou proferida pelo
professor formador, como diria Martin-Barbero (2004).

Os nortes narrativos multimodais que talvez pudessem enfatizar um avanco
didatico quanto ao uso das midias no projeto de formacio estruturado pelo
curso acabaram sendo pouco explorados nos diversos modulos. Abaixo, por
exemplo, sao apresentados alguns graficos onde se evidenciam exemplos da
falta de variacao narrativa, apesar das diversas possibilidades que os eixos

tematicos dos modulos permitiam.

GRAFICO 2: Exemplos de Elementos Narrativos
por Médulo Tematico — Eixo de Conteudos

45
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0 F dode Ed.N
ormacdo de Ed. Na .
Jogos Digitais Cultura Digital Tecnologias Digitais Artes
M magem 26 17 26 31
M Texto 27 42 27 38
M Video 13 8 13 31
M Entrevista 7 25
M Fluxograma 8 20
M Hiperlink 20
Infografico 7
W Tabelas 7
Tutorial 7

Fonte: Dos autores (2017)

No moédulo de Jogos Digitais, a titulo de exemplo, nao foram encontradas
quaisquer aplicacoes gamificadas do conteudo apresentado, ou seja, a apren-
dizagem por jogos niao foi utilizada nem mesmo no moédulo que teria como
funcdo analisar esta possibilidade didatica. Em geral, todo o curso foi estru-
turado fundamentalmente a partir de textos, imagens, videos e hiperlinks. Ao
contrario do que se poderia esperar, os tinicos médulos que fizeram uso do
recurso da gamificacdo foram os de Lingua Portuguesa, Geografia e Historia

— nesses modulos os alunos foram convidados a jogar e, através da aplicacio,
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compreender novos conceitos e possibilidades metodolégicas para o ensino
da disciplina.

Também nos moédulos de Formacao de Educadores na Cultura Digital, Tec-
nologias Digitais e Artes, houve a manutencio de uma base metodologica
centrada no texto, na imagem e no video. Esse padrao poderia, alias, ter sido
apresentado para qualquer um dos outros moédulos do curso, mas optamos
por destacar nesta anilise apenas esses quatro, por considera-los tematica-
mente representativos em relacio a uma pedagogia mais ativa, cuja matriz
representaria o universo da cultura digital que se pretendia fomentar com a
proposta do curso (Ramos, 2013).

Seguindo adiante com a proposta da pesquisa, ap6s a analise dos con-
teidos do curso, passamos ao exame também das atividades solicitadas e
daquelas efetivamente realizadas pelos alunos ao longo da sua formacao.
E importante destacar que o curso oferecia uma série de atividades como
“sugestoes” aos professores responsaveis pelos moédulos, que, juntamente
com seus tutores, teriam a tarefa de selecionar o que considerassem mais
pertinente para aplicacio com seus alunos. Deste modo, apresentamos abaixo
dois graficos, a partir dos quais € possivel tracar um comparativo entre as ati-
vidades planejadas e as praticadas. As atividades planejadas pelos autores do

curso estao no Grafico 3:

GRAFICO 3: Atividades Propostas
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Fonte: Dos autores (2017).
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No Grafico 4 estiao representadas as atividades escolhidas pelos professo-

res ministrantes para serem realizadas pelos cursistas:

GRAFICO 4: Atividades Realizadas
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Fonte: Dos autores (2017).

A comparacido dos graficos acima permite concluir que o curso, no
seu eixo de conteudo, se organizou em torno de alguns poucos ele-
mentos narrativos, a saber: o texto individual, o férum, a experiéncia
pratica e o plano de atividades. O modelo do curso seguiu, portanto,
um parametro tradicional de formacido segundo o qual os estudantes
desenvolvem boa parte de suas atividades de maneira isolada, fragmen-
tada, tendo poucos momentos de socializacao. Teve a predominincia
de um conjunto de procedimentos desenvolvidos exclusivamente para
que os professores se agregassem, mesmo sem motivacao propria, para
desenvolver uma determinada atividade, na maioria das vezes caracteri-
zantes de uma verdadeira colegialidade forcada, como nas palavras de
Hargreaves (2001).

A seguir, também a titulo de exemplo, trazemos um quadro que
apresenta as atividades propostas e aquelas realizadas pelos alunos no

moédulo de Formac¢ao de Educadores na Cultura Digital:

96



GRAFICO 5: Atividades Propostas x Atividades Realizadas

— Modulo Formacao de Educadores na Cultura Digital
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Se compararmos o que foi proposto nos médulos com aquilo que se reali-
zou de fato ao longo do curso poderemos evidenciar a divergéncia metodolo-
gica de um projeto formativo que, por sua natureza, tenderia a multiplicidade
de linguagens e estratégias narrativas. Essa é a questao mais importante que
emerge da avaliacio do médulo de Formacio de Educadores na Cultura Digi-
tal, que aqui representa de forma mais incisiva o contraste que se pretende
evidenciar na pesquisa: afinal, como formar educadores para a cultura digital
sem se utilizar das indmeras possibilidades narrativas que essa cultura per-
mite e incentiva?

Por outro lado, vale ressaltar que, de modo geral, as criticas aqui mensu-
radas sobre as caréncias do projeto nao o desqualificam por completo, afinal,
0 curso seguiu como uma importante oportunidade para que os professores
das redes de ensino repensassem suas praticas pedagogicas. Neste sentido,
configurou-se como uma excelente oportunidade para que os professores,
mais do que aprendessem a utilizar das tecnologias como instrumentos para
uma melhor pratica docente, pudessem se organizar coletivamente em suas
escolas em vista de um objetivo comum. Como podemos ler em Cerny et al.
(2014, p. 1.344):
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Garantir que os sujeitos da aprendizagem sejam produtores e autores dos contet-
dos digitais, nas varias midias e linguagens digitais disponiveis, é outro desafio
que os programas de formac¢ido precisam assumir mais intensamente ja nos niveis
iniciais e basicos, e nao apenas nos niveis de especializacio mais avancados. As
formacoes, portanto, deverao propiciar aos professores produzirem seus proprios
projetos e conteudos, individual ou coletivamente, e incentivar a produc¢ao dos
alunos nas diferentes midias, de forma articulada a proposta pedagogica e aos

curriculos escolares.

Pelo que foi possivel observar através da pesquisa, o curso serviu como
incentivo a cultura da colaborac¢io docente (Hargreaves, 2001), ao organizar
grupos de trabalhos em cada uma das escolas participantes do projeto (a ins-
cricao foi condicionada a existéncia de, no minimo, quatro professores e dois
gestores interessados em participar do curso na mesma unidade de ensino).
O que se constatou, em resumo, foi a existéncia de um esfor¢co conjuntural em
vista de uma cultura de colaborac¢io capaz de gerir espacos de discussao nos
ambientes escolares, promovendo a busca de alternativas para os problemas
locais no que concerne 2 inclusio de uma nova cultura escolar, baseada fun-

damentalmente na participacao.

Conclusio

Este capitulo discutiu como o Curso de Especializacio em Educacio na
Cultural Digital, do Proinfo Integrado, foi constituido enquanto projeto de
formacido continuada para professores da educaciao basica com vistas ao uso
das diversas possibilidades midiaticas disponiveis. Oferecido a distancia, para
aproximadamente 800 profissionais da educac¢ido do estado de Santa Catarina,
no sul do Brasil, o curso teve como objetivo incentivar a construcao de narra-
tivas digitais e sua aplicacao na pratica da escola. Para investigar se os mate-
riais didaticos do curso refletiram esse objetivo, o propésito deste capitulo foi
o de verificar se o paradigma do texto escrito foi vencido na exposicao dos
conteudos e se o0s cursistas tiveram um parametro para a producao de praticas
pedagogicas baseadas em narrativas multimodais adequadas as novas lingua-

gens, habilidades e competéncias da cultura digital.
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A maneira escolhida para isso foi analisar todos os modulos de forma
quantitativa para levantar por um lado, qual foi o tratamento multimodal
dos conteudos nos materiais didaticos e, por outro, quais narrativas digitais
estavam previstas no material basico e quais foram efetivamente escolhidas
pelos ministrantes para serem produzidas pelos estudantes. Uma aproxima-
¢ao quantitativa dos contetdos indicou que o curso se estruturou em quatro
eixos narrativos: texto, imagem, video e hiperlink, com pouca variacao, apesar
das possibilidades que as tematicas dos modulos permitiam, sendo que a base
metodolégica da producio de narrativas foi centrada na maioria dos médulos
quase que exclusivamente em atividades de producio de texto, com alguma
intercorréncia no uso de imagem e video. Com isso, parece que o objetivo
inicial do projeto acabou nio sendo atingido, pois as bases curriculares foram
desenvolvidas através dos mesmos mecanismos narrativos que se pretendia
superar, sem que novas possibilidades fossem apresentadas como parimetro
para os professores. Assim, a formacio de professores no caso estudado seguiu
um modelo de ensino ligado a capacidade de memorizacio e reproducio,
num mundo que exige cada vez mais sujeitos ativos, com capacidade critica
e criativa de leitura e escrita das multiplas linguagens que permeiam o social.

Tendo em vista que as novas praticas midiaticas e seus letramentos vém
gerando uma gama de elementos de escrita com multiplos mecanismos digi-
tais, que permitem grandes inovacdes na producio do conteido, no com-
partilhamento das informacoes e na criacio das redes sociais, o curso aqui
analisado nao obteve éxito em superar o paradigma do texto escrito. Mesmo
tendo permitido o desenvolvimento de ambientes de aprendizagem colabora-
tiva através de narrativas textuais e incentivado os professores a tecer novas
relacoes cognitivas entre seus colegas e tecnologias, essa possibilidade, no
entanto, numa primeira analise qualitativa, careceu de uma complexidade
maior em sua proposta aplicada.

No entanto, para tracar uma conclusio mais acurada sobre o quanto a
escrita nesses ambientes colaborativos ampliou o letramento midiatico dos
cursistas é preciso incluir novos elementos de investigacao.

Neste sentido, as questdes que fazem parte do projeto mais amplo se
mantém: Como serdo produzidas essas narrativas digitais nos diferentes espa-

cos do curso? Como estudar essas narrativas digitais? Poderao ser percebidas

929



mudancas na cultura digital e nas praticas pedagogicas por parte dos profes-
sores em termos de ampliacao dos seus letramentos?

O estudo indicou que, a partir dessas perguntas, é possivel tracar alguns
novos caminhos de investigacio. Por um lado, seria relevante realizar um
estudo detalhado e comparativo das diferencas entre os médulos e da adequa-
¢do ou nao de seus materiais didaticos e atividades pedagogicas previstas e
realizadas a luz dos objetivos de aprendizagem especificos de cada um deles.
Por outro lado, a analise das narrativas elaboradas pelos cursistas nos dife-
rentes espacos virtuais de producio dos moédulos poderia verificar se houve
ampliacdo dos seus letramentos, com a inclusao ou niao de novos recursos
multimodais. De qualquer modo, para estas duas vertentes de investigacio,
seria preciso criar um instrumento mais refinado de analise tedrico-metodo-
l6gica que permitisse compreender melhor as linguagens e seus produtos
midiaticos enquanto recursos com finalidade educacional.

Apontar essas possibilidades e necessidades pode ser uma das contribui-
coes desta pesquisa que tinha como meta apenas uma analise documental que
pudesse servir para um mapeamento do projeto, onde fosse possivel refletir
inicialmente e de maneira exploratéria a formacao docente para as novas
linguagens. Nestes termos, alcancamos nosso objetivo ao identificar os nortes
narrativos do curso, cujos elementos acabaram apontando para um modelo
de formacao aparentemente ainda incapaz de capacitar os professores parti-
cipantes para incluir as novas linguagens em suas praticas docentes. Seguir

investigando essas conclusdes parciais parece ser uma tarefa frutifera e util.
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O HIPERVIDEO NA EDUCACAO ONLINE:
PENSANDO A AUTORIA DE VIDEOS INTERATIVOS

1. Para Comeco de Conversa

Os videos contemporianeos perderam a exclusividade da contemplacio
e nos chamam a ac¢io. Além da acido do usuario, sua prépria acao reagindo,
chamando para a pratica. Os hipervideos sao exemplos desse fendmeno, € um
género de cibervideo em crescente expansdo, demonstrando potenciais para
a educacio online. Entendemos cibervideos como os videos produzidos na
cibercultura e nao aos géneros audiovisuais de forma abrangente.

Com a possibilidade de associar midias ao video original, o usuario passa
a ter acesso a saberes outros, proporcionando uma aprendizagem personali-
zada e colaborativa, em sintonia com as dinamicas da cibercultura. O objetivo
principal do hipervideo € que ele possa ser assistido de diferentes perspec-
tivas, independente de sequéncia, midias selecionadas ou linearidade, sendo
esse o ponto alto do género.

Um dos géneros que mais acrescentam caracteristicas proprias da ciber-
cultura, o hipervideo se destaca por apresentar interatividade, hipertexto
e hipermidia. Concordamos com Silva (2003) em sua andilise sobre intera-
tividade e bebemos dessa fonte para relaciona-la com o cibervideo: “[...]

na perspectiva da interatividade, € preciso que o suporte informacional
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disponha de flexibilidade, de disposi¢des para a intervenciao do usuario”
(Silva, 2003, p.1).

Para trabalhar com a autoria de hipervideos acionamos o dispositivo! de
pesquisa Oficina de Producao de Cibervideos, de modo a oportunizar aos pra-
ticantes? ciberculturais a nocio de que os videos sio dispositivos de apren-
dizagens multiplas, mostrando a poténcia que a linguagem audiovisual tem
na educacio contemporanea. O método selecionado foi a pesquisa-formacao
na cibercultura (Santos, 2014) e o campo de pesquisa aconteceu na disciplina
Tecnologias e Educacio, do primeiro periodo da licenciatura em Pedagogia da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]J).

O objetivo geral € compreender como os videos vém se materializando e
circulando na educacido online, desenvolvendo praticas para a producio de
géneros de cibervideos. Como resultado emergiu a no¢io subsuncora auto-
ria de videos interativos, abordada a partir de reflexdes sobre interatividade.
Desta forma, buscamos a formaciao de pedagogos implicados com o audiovi-
sual na educacao da atualidade.

O presente texto foi desenvolvido em topicos especificos: na secao 1, esta
introducio, apresentando o objeto de pesquisa, o método e o dispositivo; na
secdo 2, contextualizando o hipervideo na educac¢io online; na se¢io 3, os
cotidianos da pesquisa-formacio na cibercultura; na se¢ao 4, a emergéncia da
noc¢ao subsuncora a partir das experiéncias vivenciadas na Oficina de Produ-

cao de Cibervideos; e na se¢iao 5, algumas consideracdes conclusivas.

2. O Hipervideo e a Educacao Online

O hipervideo é um video interativo que permite didlogo com o usuario, por
meio de hiperligacdes internas ou externas ao video principal. O video pode

apresentar, por exemplo: sites, apresentacdes, imagens, mapas conceituais,

1 “Assumimos o conceito de dispositivo a partir de Ardoino (2003), para quem os dis-
positivos sao modos e meios utilizados pelos sujeitos para expressar nocdes necessarias
ao pesquisador para compreender os fendmenos.” (Martins, 2017, p. 16)

2 “Termo de Certau (1994) para aquele que vive as praticas/taticas cotidianas.” (Alves,
2008, p. 10)
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outros videos, zonas cliciveis diversas, widgets3, perguntas multipla escola ou
discursivas. Autores como Bettencourt (2009) e Saraiva (2013) relacionam o

conceito de hipervideo ao hipertexto, como podemos ver a seguir:

O conceito de hipervideo remete para o conceito de hipertexto, quando aplicado
aos tipos de informaciao dinamicos, como video e audio. Uma vez que permite
navegacao e modificacio da informacao, assim como a sua partilha, assemelha-se
mais a um processo distribuido e fragmentado do que a um fenémeno centrali-
zado. Ou seja, de um ponto de vista tedrico, aproxima-se da forma como se consi-

dera que o cérebro funciona (Saraiva, 2013, p. 166).

E neste contexto, o do hipermédia, que se insere o conceito do hipervideo, ou
seja, o video interactivo com links integrados para imagens, texto, URLs ou mesmo

outros videos (Bettencourt, 2009, p. 12).

Os dois autores citados pensam além da relacio entre hipertexto e hiper-
video e colocam a questiao espacial e a temporal como diferencas para os
dois conceitos, possuindo o ultimo uma dinamica ativa, enquanto o hiper-
texto retrata ligacdes estaticas. Por este motivo, Saraiva (2013) destaca que a
grande diferenca entre o hipertexto e o hipervideo é a questao temporal, pois
o hipervideo nao se esgota em um clique, ele tem a capacidade de interligar
incontaveis sequéncias. Depois de navegar dentro do video, o usuario exte-
rioriza, partindo para outras conexoes, demonstrando a dinamica temporal.

A relacio com o hipertexto é embrionaria, pode-se entender que € a par-
tir desse conceito que surgem os hipervideos, mas eles nio tém exatamente
as mesmas caracteristicas. Bettencourt (2009) destaca o ano de 1967 como
marco introdutério: “Considera-se “Kinoautomat”, de Radiz Cingera, o pri-
meiro filme interactivo, ou seja, a primeira amostra do que viria a ser conside-
rado o hipervideo.” (Bettencourt, 2009, p. 32) A autora conta que a audiéncia

possuia botdes de sim ou nao para escolher opc¢des alternativas para o filme.

3 Widget é um elemento de interface griafica do usudrio que inclui janelas, botdes,
menus, icones, barras de rolagem e outros. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Widget
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No Brasil, foi criado em 1992 o nacionalmente famoso Vocé Decide, da
Rede Globo, com formato semelhante. A diferenca consistia na forma como
os espectadores selecionavam a opcio (eles escolhiam o final da histéria por
meio de chamadas telef6nicas). Em ambos os casos, a interacio era limi-
tada e o sistema simplificado, permitindo somente duas op¢des (sim ou nio).
A evolucao da internet refletiu no hipervideo, permitindo visualizar outros
usos, com conteudos online, sistemas comunicacionais ou outros videos em
momentos (quebras) especificos (as) dentro do video inicial.

As vantagens do hipervideo para a educacio online siao consistentes,
a aceitabilidade e a personalizacao sio argumentos importantes. A grande
quantidade de informacio disponibilizada em rede e a maneira como intera-
gimos com ela estao — cada vez mais velozes. A dinamica da aprendizagem se
modifica de forma gradual. Atualmente ocorre de forma nao linear, ou seja,
com mudancgas constantes entre diversos textos ou conteudos disponibiliza-
dos, principalmente com os leitores imersivos, indo ao encontro dos atributos

do hipervideo, facilitando a sua implantacio em ambientes educacionais.

No hipervideo, a informag¢ao também aparece distribuida, quer por integrar dife-
rentes meios de informacio, quer pela fragmentacio dessas informacdes. Esta frag-
mentacido é organizada pelos utilizadores através das exploracdes que efetuarem.
Para tal, é necessario desenvolver diretivas préprias para o design (Saraiva, 2013,

p. 167).

A personalizac¢ao € o outro argumento que reconhece a vantagem do hiper-
video na educacio online. O hipervideo possibilita que o usuario escolha qual
caminho percorrer para chegar ao final, personalizando de acordo com o seu
estilo de aprendizagem. Uma potencialidade pedagoégica é a possibilidade de
inserir perguntas objetivas ou discursivas. Dependendo da resposta, pode-se
programar para o video tomar uma ou outra direcao. Se a resposta for correta,
o video seguira; se a resposta for incorreta, retornara para algum ponto ou
entiao sera inserido outro recurso com uma forma de explicacio diferente.

Se desejar criar um hipervideo, o educador pode recorrer, por exemplo,

ao site Hapyak%, para doti-lo de mais funcionalidades como formulirios,

4 Acesso gratuito em: https://corp.hapyak.com/.
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questoes, botdes, imagens, textos e ramificagdes, ou edita-lo no ambito do
YouTube®, de forma mais superficial, incluindo direcionamento para videos,
imagens, textos e hiperlink para qualquer contetido em rede, dependendo da
necessidade ou interesse do idealizador. O usuario pode iniciar com experi-
mentacdes pelo YouTube, no momento de edicio e compartilhamento, por ser
intuitivo e acessivel, passando para editores sofisticados e com mais recursos
disponiveis.

Pensar a educaciao online como “o conjunto de acdes de ensino-aprendi-
zagem, ou atos de curriculo mediados por interfaces digitais que potencia-
lizam praticas comunicacionais interativas, hipertextuais e em mobilidade”,
(Santos, 2014, p. 63) é poder relaciond-la diretamente ao hipervideo, que
apresenta qualificacio de multimidia com elementos de hipertexto. Apesar de
ainda ser pouco explorado na educacao online, ha um enorme potencial, visto
que compoe multiplos recursos pedagogicos que favorecem os processos de

aprendizagemensino® em rede.

3. A Pesquisa-Formacio na Cibercultura

A pesquisa de mestrado em Educacao (PROPED/UER])) intitulada “Os
cibervideos na educacio online: uma pesquisa-formacio na cibercultura”
(Martins, 2017) buscou mapear os géneros produzidos a partir da tecnologia
digital em rede, principalmente os videos potenciais para a educac¢ao online,
destacando sete géneros de cibervideos: hipervideo, microvideo, videoaula,
videoconferéncia, video instantineo, video volatil e webinar. A partir desse
estudo exploratério delineou-se 0 momento pratico da pesquisa.

Na segunda etapa, apés compreender e se apropriar desse fendmeno da
cibercultura, entramos em campo com praticantes da disciplina Tecnologias

e Educacido da graduacio em Pedagogia da Universidade do Estado do Rio

5 Acesso gratuito em https://www.youtube.com/.

6 A presente forma de escrita busca superar dicotomias impostas pela ciéncia moderna
para termos importantes ao entendimento de pesquisa que adotamos.
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de Janeiro (UER]) e acionamos o dispositivo de pesquisa principal’ Oficina
de Producao de Cibervideos. Foram desenvolvidos usos pedagégicos, pre-
sencialmente e online, com os géneros de videos mapeados, de forma a
incitar nos praticantes da pesquisa a nocao de autoria docente, mobilizaciao
de saberes para a producao audiovisual e compartilhamento em rede de
suas producoes.

Durante a pesquisa, algumas questdoes nos inquietavam, como: Quais as
potencialidades dos videos na educacio e mais especificamente na educa-
cao em tempos de cibercultura? E quais atividades podem ser desenvolvidas
utilizando as interfaces digitais para potencializar a autoria de videos pelos
docentes, tendo em vista a crescente atualizacao dos softwares, aplicativos e
praticas audiovisuais na educacdo online?

A pesquisa-formacao da cibercultura (Santos, 2014) foi o método esco-
lhido para compreender os fendmenos educativos com usos de hipervideos
e as questdes norteadoras mencionadas. O método niao separa o pesquisa-
dor do formador, ou seja, enquanto ha uma ambiéncia formativa proposta
pelo professor, ele esta pesquisando os movimentos educacionais que acon-
tecem, pesquisando a sua propria praxis docente, formando e se formando
na troca com o outro.

A pesquisa parte de dilemas docentes, da relacio com o aluno, das tensoes
com as praticas curriculares e com os processos politicos. Essa inquietaciao
origina questdes de estudos e entao o docente aciona dispositivos de pesquisa
(cursos, projetos ou ambiéncias formativas) para ir de encontro aos dados e
compreender melhor o que causa a inquietude.

Apo6s os processos educacionais, muitas narrativas (imagéticas, audiovi-
suais, sonoras e textuais) emergem, transformando-se em dados para que
o pesquisador compreenda os fendmenos que o estavam inquietando. Em
uma triangulacio entre as questdes norteadoras, o referencial bibliografico e

as vivéncias originarias do campo, ha o resultado da pesquisa, em forma de

7 Foram trés dispositivos de pesquisa: Oficina de producio de cibervideos, Diirio
compartilhado e de gravacoes das apresentacdes dos trabalhos e das conversas posteriores.
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nocdes subsuncoras®. A no¢iio que emergiu com a producio do hipervideo foi

a autoria de videos interativos, que sera abordada a seguir.

4. Autoria de Videos Interativos

O video interativo traz a possibilidade de ao visionar um determinado documento
filmico, o estudante ou o professor poder interagir acedendo a uma entrevista, a
um detalhe técnico, a um pormenor visual ou qualquer outro tipo de informacio
complementar, que funcionam como ancoras e podem incrementar o valor didatico

do préprio video (Moreira & Nejmeddine, 2015, posicdo 153).

A autoria de videos interativos foi uma nocao subsuncora que emergiu a
partir das producoes de cibervideos como o webinar, a videoconferéncia, a
videoaula e, em especial, o hipervideo, refletindo sobre como é importante
pensar em questdes como a interatividade para a elaboracio de videos na
cibercultura, de forma a nao tornar uma poténcia educacional em mais uma
pratica engessada. A narrativa da praticante Marcia sobre a interatividade no
webinar corrobora essa perspectiva. Ela comentou a questio ao longo da sua

apresentacao:

Mircia: Eu tenho uma coisa para falar sobre a questio da interatividade e da inte-
racao. No webinar vocé pode convidar pessoas que vocé quer que participe por
e-mail, entio podemos participar, dependendo da plataforma, todo mundo aqui,
e dependendo da conexio. E tem interatividade, vocé pode mandar perguntas,
mesmo quem esta assistindo. Eu estou entrevistando a professora Edméa e con-
vido vocés para assistir ao webinar, e entiao, assim, vocés podem mandar perguntas

digitando no bate-papo, quem € convidado interage no bate-papo, pelo chat. Entao

8 Nogdes subsuncoras sio o esforco para interpretar o que emerge do campo, o que
se constroi e se aprende a partir da pesquisa, o que vem da empiria e da sua formaciao
prévia. Sao noc¢des que emergem da conversa com os dados, com a pratica e com suas
vivéncias, representam o que ficou de significativo apds a pesquisa, na relacao igualitaria
entre praticateoriapratica. Os resultados da pesquisa sao originarios do ato de reagrupar
os elementos por nocdes subsuncoras, com sistematizacio textual e producio de uma nova
interpretaciao do fendmeno estudado. (Santos, 2012).
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isso € legal, porque tem a questao do emissor e do receptor se tornarem interlocu-

tores, como € destacada a importincia na interatividade.

Durante uma entrevista para duas professoras mineiras, o professor Marco
Silva fala que “Interatividade significa articulacio da emissio e da recepcao
na cocriacao da mensagem” (Silva, 2012, p. 5). E acrescenta que a internet
evoluiu favoravelmente 2a interatividade, principalmente a partir da web 2.0,
na légica “todos-todos”. Ja a TV e as midias de massa ficaram no paradigma da
transmissao “um-todos”, o que nio significa que o publico da TV sera sempre
passivo, enquanto o usuario da internet sera ativo.

Ja observamos que as perspectivas evoluem e 0s usos tecnolégicos sio
ressignificados a cada instante. Da mesma forma acontece com a educacio,
quando contamos com boas estruturas tecnoldgicas sendo subutilizadas. Para
o autor “o compartilhamento, a conectividade, a interlocucio, a colaboracio
e a liberacdo da autoria” (p. 7) sdo potencialidades interativas. Esses aspectos
serao considerados para o nosso entendimento de video interativo.

Santos e Silva (2014) ressaltam principios bdsicos para construir a sala
de aula interativa: “propiciar oportunidades de multiplas experimentacoes e
expressoes”, “disponibilizar uma montagem de conexoes em rede que per-
mita multiplas ocorréncias”, “provocar situacdes de inquietacio criadora”,
“arquitetar colaborativamente percursos hipertextuais” e “mobilizar a expe-
riéncia do conhecimento” (p. 55 e 56). Nos principios acima, destacam-
-se nocdes importantes para pensar uma sala de aula interativa que foram
consideradas na Oficina de Produciao de Cibervideos: perpassando ideias
de experimentacdes com os audiovisuais, autorias de cibervideos poten-
tes para a educacido online, audiovisuais em rede, promovendo conexoes e
hiperaudiovisualidades.

Para a construcao da oficina, mapeamos e aprofundamos conhecimentos
a respeito dos cibervideos. A Oficina ocorreu em sete encontros no periodo
entre 06 de outubro a 15 de dezembro de 2016. No encontro 1 abordamos
as caracteristica dos géneros de cibervideos, em um didlogo para explorar
conhecimentos prévios e impressdes sobre a tematica. No encontro 2, houve
uma aula sobre roteirizacao audiovisual e no encontro 3, a elaboracio do

roteiro, do planejamento para a gravacio e orientacdes técnicas sobre a pro-
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ducao. Os demais encontros foram para as apresentacdes e as conversas sobre
as producoes.

Os grupos foram orientados a identificar os diferentes géneros de ciber-
videos, gravar os videos sobre as tematicas sorteadas, editar o recurso pro-
duzido através dos softwares indicados, divulgar o resultado do trabalho no
YouTube, no Moodle e no grupo da disciplina no Facebook, e, durante a con-
versa presencial, apresentar um relato de experiéncia sobre as implicacdes, as
dificuldades e os éxitos obtidos na producio do audiovisual.

Nesse sentido, emerge o Hipervideo idealizado pelo grupo 6, denominado
“Videos na Cibercultura”. Nao poderiamos deixar de destacar o hipervideo
ao falar sobre interatividade na produciao audiovisual. Com uma abordagem
cinematografica, com a op¢io por planos, movimentos de cimera e angula-
¢oes especificas inspiradas em filmes, o grupo contou uma historia, simu-
lando o encontro de duas alunas para um trabalho em grupo.

Ao longo do video, demonstraram caracteristicas da cibercultura, como as
midias sociais, uso de tablets e de aplicativos de mensagens instantaneas. As
conversas sao relacionadas ao audiovisual na educacao, com dicas de livros
sobre o tema e filmes classicos. O video discorre ainda sobre a histéria do
cinema e sobre o conceito de hipervideo, ja que em cena, as personagens

resolveram gravar um hipervideo para um trabalho em grupo.

Hoje as producoes profissionais e ate mesmo algumas producdes amadoras criam
suspenses com planos, enquadramentos. Nao temos mais aquela situa¢io de uma
ou duas cameras em plano conjunto, colocando o espectador na posicao de sim-
ples observador. Os closes, planos detalhes e planos sequéncia tomam conta das
narrativas audiovisuais, evidenciando que bebem nas fontes da linguagem cinema-

tografica (Agustoni, 2016, p. 116).

Outra perspectiva da hibridacio trazendo peculiaridades da cibercultura
para a producao audiovisual pode ser visualizada quando as autoras lancaram
mio da linguagem do digital em rede para conceituar a estética do video, na
inclusio de mensagens de texto (Figura 1). Além dos recursos principais do
hipervideo, como as ligacoes internas e externas com conteudos agregadores

(Figura 2).
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FIGURA 1 - Captura da imagem do hipervideo com acréscimo
do aplicativos de mensagens instantaneas.

A GrupoT - Hipervideo - Videos na Cibercultura.mp4 - Reprodutor de Midias VLC - X
Midia Reprodugio Audio Video Legenda Tools Bdbir Ajuda

00:49  ee— ) 1133

& ) m

Fonte: https://www.YouTube.com/watch?v=sU2USSbr91s&feature=youtu.be .

FIGURA 2 - Captura da imagem do hipervideo na apari¢do do hiperlink.

clique para conhecer o livro:
https://www.gruposummus.com.b
r/blog/?p=4138

Fonte: https://www.YouTube.com/watch?v=sU2USSbr91s&feature=youtu.be
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A captura da imagem da figura 2 foi realizada no momento em que um
hiperlink foi disponibilizado. No video, as praticantes citam um livro e
recomendam a sua leitura, disponibilizando o link para conhecer o mate-
rial. Essa € uma das possibilidades do hipervideo e, dependendo da inter-
face escolhida para produzir o cibervideo, ela pode incluir outros recursos,
como o YouTube, com a inclusao de outros videos, imagens, textos e hiper-
link para qualquer contetido em rede. Ou seja, o hipervideo pode ser ela-
borado de acordo com a necessidade ou o interesse do idealizador. Basta
partir de uma premissa de autoria interativa de videos.

Os beneficios do hipervideo na educacio perpassam pela interativi-
dade, conectividade, mixagem, hibridacao, entre outros. A possibilidade
de expandir os conhecimentos situados no video para zonas internas
ou externas e de reunir recursos diversos no mesmo suporte agregam
a educacio contemporanea. Podemos pensar que todos os géneros de
cibervideos poderiam acrescentar caracteristicas do hipervideo, propondo

praticas audiovisuais cada vez mais coerentes com a cibercultura.

5. Conclusao

Ao longo de um semestre trabalhamos com a turma de Tecnologias
e educacio da graduacio em Pedagogia questdoes como a educacio
online e a autoria de videos, de forma a atingir o objetivo geral de com-
preender como os videos vém se materializando e circulando na edu-
cacao online, desenvolvendo praticas para a producio de géneros de
cibervideos. O hipervideo se destacou entre os géneros abordados em
uma Oficina de Producido de Cibervideos pelo potencial interativo as
praticas educacionais. Sendo um dos géneros que mais se aproximava
da cibercultura.

As questdes norteadoras sobre as potencialidades dos videos na
educaciao online e que atividades podem ser desenvolvidas utilizando
as interfaces digitais para potencializar a autoria de videos pelos docen-
tes foram trabalhadas com os praticantes e respondidas por eles e por

mim ao longo da pesquisa, a oficina proporcionou um entendimento
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mais contextualizado sobre a producio de conteidos e a formacio
de futuros docentes que considerem os recursos audiovisuais como
possibilidades.

Durante o presente trabalho buscamos contextualizar o hipervideo na
educacido online, proporcionando uma compreensao mais apurada de suas
potencialidades. Retratamos os caminhos percorridos durante uma pesquisa-
-formacio na cibercultura, indicando brevemente os passos da pesquisa.
Como resultados, apresentamos a noc¢ao subsuncora que emergiu a partir das
experiéncias vivenciadas na Oficina de Producio de Cibervideos.

A intencao que ampara essa pesquisa-formaciao na cibercultura é a for-
macio de docentes implicados com a produc¢ido de videos interativos para a
educacio online, de forma a desenvolver curriculos praticados nos cotidianos
educativos, levando a a¢des como: mesclar, bricolar, inventar, produzir, res-
significar (Amaro; Soares, 2016) para o horizonte vasto de possibilidades de
suas carreiras.

Relatamos uma pesquisa implicada com a realidade que nos cerca, com
os fendmenos que se manifestam nos movimentos da cibercultura. O hiper-
video nao poderia ser mais contemporianeo, com os usos feitos pelos prati-
cantes ciberculturais, torna-se uma poténcia para a educacao online. Pensar
na producao interativa de videos nio significa direcionar somente para o
hipervideo, outros géneros audiovisuais podem ser mesclados ou mixados,
refletindo sobre a aprendizagem personalizada, em sintonia com as dinamicas

ciberculturais.
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A EDUCAGAO CIBRIDA E AS POSSIBILIDADES
PARA AS DOCENCIAS NO ENSINO SUPERIOR:
O POMAR EM QUESTAO!

Educacao Aberta

A cibercultura tem transformado as experiéncias, a producao e socializa-
¢ao de informacdes, os sentidos e significados de autoria, alterando as rela-
¢Oes de emissao e recepcao — que outrora centralizavam o saber nas maos de
poucos- ao conhecimento, tornando-o disponivel a qualquer sujeito, em todo
o mundo.

Neste cenario, a educacdo aberta passa a integrar os debates educacionais
e ja testemunhamos e produzimos acoes viabilizadas por espacos interativos
online. Os Percursos Formativos Abertos na Cibercultura, fruto de uma das
investigacoes realizadas pelo Grupo de Pesquisa Aprendizagem em Rede -
GRUPAR-UFJF, notadamente com a pesquisa “Formacao docente no ensino
superior em tempos de cibercultura: multiplicidade, coaprendizagem e educa-
cao online”, financiada pela FAPEMIG, iniciada em 2013 e finalizada em 2015,

serao abordados neste texto.
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mativos_abertos_na_cibercultura_adriana_rocha_bruno.pdf
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O objetivo principal deste artigo é promover reflexdes que nos ajudem a
compreender a Cultura contemporinea, seus desafios e possibilidades na area
da educacio e debater, dentre diversas alternativas, a proposta de Percursos
Online Multiplos Abertos e Rizomaticos (POMAR) como potenciais para a
aprendizagem, num mundo cibrido. A ideia dos POMAR, criados por Bruno
(2014) e o Grupo de Pesquisa Aprendizagem em Rede (GRUPAR), é pro-
duzir ambientes de aprendizagem que promovam experiéncias autdnomas,
singulares, coletivas e colaborativas entre os sujeitos aprendentes. Para enten-
der estes percursos serao também evidenciadas as no¢des multirreferenciais
de cibercultura, de Educacao Aberta e cibrida, Redes rizomaticas e plasticas
como composicoes que fundamentam esta proposta e sustentam a cocriacao
destes percursos abertos.

O GRUPAR, fundado em 2009, é coordenado pela Prof.*. Dr.*. Adriana
Rocha Bruno, da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Juiz de
Fora (Minas Gerais-Brasil). Esta cidade montanhosa, com aproximadamente
500 mil habitantes, fica na regido sudeste do Brasil e € proxima do Rio de
Janeiro (180 km). A referida professora, e também coautora deste artigo, é
docente e pesquisadora em dois programas de pés graduacio e da gradua-
¢ao em Pedagogia, coordena o Curso de Especializacio Midias na Educacao
e é vice-coordenadora do Curso de Pedagogia da UFJF. Estuda e pesquisa
ha quase vinte anos a aprendizagem e os processos de docéncia em meio
a Cultura Digital. Para tanto, integra estudos dos diversos campos cientifi-
cos como neurociéncias, comunicac¢ao, psicologia, filosofia e educacio, tendo
como principal base metodolégica a multirreferencialidade (Ardoino, 1998).
Desenvolveu temas de estudo e pesquisa que hoje fundamentam suas ideias
e praticas, como: Linguagem emocional (Bruno, 2002), mediacao partilhada
(Bruno, 2007, 2012), redes rizomaticas (Bruno, 2010), aprendizagem integra-
dora (Bruno, 2007) e os percursos online multiplos, abertos e rizomaticos
(Bruno e Schuchter, 2014, Bruno, 2016).

O GRUPAR possui trés linhas de pesquisa: (a) educacao online; (b) tec-
nologias digitais da informacao e comunicacao — TDIC — em educacio; e (¢)
docéncias contemporaneas. Os membros do grupo tem a diversidade como
uma marca particular: sio graduandos, mestrandos, mestres, doutorandos,

doutores, professores da Educacao Basica e Superior, das redes de ensino
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publica e privada. Tal contexto permite produzir um didlogo proficuo e trocas
epistemologicas entre a universidade e o cotidiano educacional, tecendo uma
rede integrada com a educacio basica. As acdes do grupo se dividem em dois
momentos presenciais: estudos (encontros quinzenais) e pesquisas (encontros
semanais), em que ha contribuicio e participacao efetiva dos membros-pes-
quisadores. Ha ainda espacos dial6gicos online em que sao utilizados ambien-
tes fechados: o Moodle (em menor frequéncia atualmente), o Facebook e o
Whatsapp, e recentemente criamos um outro espaco aberto, mas que é um
protétipo ainda, por meio do POMAR, que sera apresentado adiante.

Educacido Aberta € um movimento integra a abertura e o acesso da Educa-
¢do a todos (Inuzuka e Duarte, 2012). Ainda que esteja ocorrendo ha décadas
e de diversas formas, um dos marcos mais recentes deste tipo de educaciao
e que converge com a cultura digital estd na Declara¢ao da Cidade do Cabo,
de 2007, que reafirma a crenca na solidariedade da partilha de boas ideias
entre educadores e a cultura da internet fundada na colaboracao e interacio,
tendo como premissa também a liberdade no uso, aperfeicoamento e reuso
de recursos educacionais.

Uma das bases da Educaciao Aberta esta, para nos, associada a Educacao
humanista de Rogers (1997), que propoe uma educa¢ao descentralizadora,
cujo processo de aprendizagem seja protagonizado pelo aprendiz ao trilhar
seu trajeto como sujeito ativo e responsavel pela sua aprendizagem. Este tipo
de abordagem forja a potencialidade de se produzir processos formativos aber-
tos, participativos e colaborativos na medida em que os sujeitos implicados na
aprendizagem assumem-se como corresponsaveis pelos percursos cocriados.

De acordo com Santos (2011), na década de 1970 a Educacio aberta
comeca a ser discutida pelas Universidades Abertas do periodo (a partir da
década de 1970). Conforme as reflexdes de Santos (2012), o conceito de Edu-
cacdo Aberta vai se adaptando a nova realidade da sociedade na qual vivemos.

Para a estudiosa,

Normalmente, refere-se a um conjunto de priticas educativas. E utilizado na edu-
cacdo infantil e de adultos; formal e informal; presencial ou a distancia. Termo
contemporaneamente utilizado pelo movimento de recursos educacionais abertos,

mas nido exclusivo ao mesmo. (Santos, 2012)
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Pensando na década do surgimento dessas praticas educativas, menciona-
das por Santos, podemos fazer uma relacio com os estudos de Otto Peters
sobre a Educacio a Distancia. Peters (2004) considera a década de 1970 como
o inicio da nova era da educacio a distancia, na qual o uso de eletronicos
analégicos (radio e televisio) e, mais tarde, dos videos e das fitas cassete con-
tribuiram consideravelmente para o acesso ao conhecimento. Segundo Peters,

as novas caracteristicas dessa educacao tinham como caracteristicas o:

(...) consideravel progresso na criaciao e no acesso a educacio superior para grupos
maiores de adultos, experimentacao pedagogica, a aplicacao de cada vez maior de
tecnologias educacionais, a introducio e a manutencao de aprendizado aberto e

permanente e o inicio da educacio superior em massa. (Peters, 2004, p. 32)

As ponderacdes de Peters sinalizam para a importancia do movimento da
Educacio aberta como possibilidade de ensino e de aprendizagem que utiliza
a “abertura” das midias, que existem antes mesmo da criacao e da expansiao
da web. Por conseguinte, consideramos que vivemos em uma Era digital (San-
taella, 2004), e a Educacio Aberta passa a se configurar como um movimento
ligado a essa era.

A ideia de cibercultura, notadamente divulgada pelo estudioso Pierre Lévy
(1999), defende que a sociedade esta inserida nesse novo ambiente complexo
e multifuncional, um espaco de possibilidades para a comunicacio, definido
como ciberespaco. O ciberespaco potencializa diversas maneiras o individuo
para se relacionar e se interligar aos seus pares, realidade esta que representa
uma das caracteristicas da pés-modernidade. Lemos (2004) reforca o uso do
ciberespaco pelo humano, em que o usuario “solta as amarras e desenvolve-
-se de forma onipresente, fazendo com que nao seja mais o usuario que se
desloca até a rede, mas a rede que passa a envolver os usuarios e os objetos
numa conexio generalizada” (2004, p. 1).

Compreendemos que a cibercultura promove uma Educacdo integrada
e que Schuchter (2017) denomina de cibrida. As Educac¢oes Cibridas como
aquelas que integram, no mesmo espaco tempo: tecnologias digitais e anal6-
gicas, ideias, pessoas, recursos, ambientes online e presenciais, dispositivos e

artefatos, enfim, educacdes que ressignificam e redimensionam os ambientes,
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cocriando entrelugares para os processos de ensino e de aprendizagem dos
sujeitos contemporaneos. Distinguem-se de hibridas pois estas alternam ora
online ora presenciais, mas nao necessariamente integram, fundem, como
as cibridas. Optou-se, portanto, pelo uso do termo cibrido neste artigo por
percebemos ainda que o hibrido pode oferecer certas confusdes. Explicamos:
A profa Adriana Bruno, numa de suas apresentacdes, proferiu palestra em
que o termo Educacio Hibrida foi utilizado. No publico um grupo de pessoas
da area da sadde e biologia chamou a aten¢io para o significado de hibrido
no campo da saiude: organismos formados pelo cruzamento de espécies dife-
rentes resultando em seres inférteis. Destarte, o uso de Educacao hibrida por
exemplo pode indicar, a depender do publico, infertilidade, o que difere em
absoluto da ideia desejada.

Santos (2011) destaca algumas caracteristicas da Educac¢io aberta e da
liberdade do estudante no acesso ao conhecimento pretendido. De acordo

com as ponderacdes da estudiosa:

D o estudante tem a liberdade de escolher o lugar no qual ira estudar (casa, traba-
lho ou institui¢io de ensino); II) pode estudar por moédulos, créditos, ou qualquer
forma que auxiliara o estilo de vida do estudante; III) pode fazer uso da autoinstru-
¢io a partir de uma certificacao opcional; IV) pode obter isencio de taxas de matri-
cula, ou mensalidade para a realizacdo do curso desejado; V) pode obter isencio
de vestibular e de qualificacdes prévias; VI) pode fazer uso de REA na educacio

formal ou informal (Santos, 2011, p. 74).

Ao pensarmos na Educacao aberta, é importante considerarmos as condi-
¢Oes materiais que influenciam diretamente as maneiras como ela acontece,
ou seja, ha que se considerar: as instituicdes, os sistemas e 0s recursos dis-
poniveis. Por isso, para que esse movimento aconteca, € importante que as
praticas culturais sejam abertas, hibridas, compartilhadas e colaborativas.
Em seus estudos, Santos (2011) destaca a contribuicao das Universidades
Abertas como potencializadoras deste tipo de educacao. O exemplo mais
conhecido de Universidade Aberta é a Open University do Reino Unido, que
oferece ao cursista o estudo por moédulos, materiais e a certificacio obtida

por créditos.
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Convergentes com a Educacio Aberta, os REA (Recursos Educacionais
Abertos) como estratégias/praticas potencializam o acesso ao conteudo e
a possibilidade de reutilizacao, alteracio do material, conforme a demanda
dos cursistas, ou até mesmo plataformas abertas para o compartilhamento de
materiais. Para Santos (2011, p 12), “Percebemos que, ao longo das décadas,
uma das caracteristicas principais da educac¢iao aberta de criancas e adultos
¢ um processo de ensino/aprendizagem centrado no estudante, com apoio
continuo a aprendizagem.”

A liberdade de escolha do que ira aprender e da organizacio dos conteu-
dos que devem ser aprendidos sao outras ponderacdes da Educacio aberta.
Percebemos similaridades com o que Mizukami (1986) destaca no Huma-
nismo: “Ao experienciar o homem conhece”. Logo, a educac¢io deverad criar
condicdes para a aprendizagem, levando a valoriza¢iao progressiva de autono-
mia. Essa ¢ uma analise inicial das caracteristicas comuns nessas abordagens.

As possibilidades atuais da Educaciao Aberta estao materializadas de diver-
sas formas e as redes sociais online e os Recursos Educacionais Abertos (REA)
se constituem, respectivamente, como espacos e recursos potentes para este
tipo de educacdo. De certo modo, os Massive Open Online Courses (MOOC)
também emergiram com tal perspectiva, considerando o conexionismo que
os suporta. Tal discussio oferece um campo fértil para as relacoes entre a
tecnologia digital e a educacao; duas areas que impactam o ser humano con-
temporaneo e alteram suas relacdes sociais, politicas e culturais.

Estudos desenvolvidos pelo GRUPAR, que incluiu também analises criticas
acerca dos MOOC, por meio da pesquisa de Mattos (2015), emergiu a ques-
tao: Como produzir ambientes de aprendizagem que integrem a Educacio
de abertura e os REA, de modo a promover aprendizagens de adultos mais

autbnoma e criticas, e que constituam redes rizomaticas?

Nocoes e producoes

O contato com os estudos de Gilles Deleuze e Felix Guattari, no Grupo
de Pesquisa Aprendizagem em Rede (GRUPAR), despertou o nosso olhar

para algumas acepcdes sobre o mundo e o pensamento contemporaneos. Do
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mesmo modo, € notdria a relevancia e influéncia que exerceram no percurso
de producio desta dissertacao de Mattos (2015) e o lugar de exceléncia que
alguns conceitos ocupam no desenvolvimento das discussdes ora apresen-
tadas. As ideias de multiplicidades, de devir, de plano de imanéncia e de
rizoma, trazidos por tais estudos, foram imprescindiveis para a compreensao
dos acontecimentos da nocao de redes e seus desdobramentos.

As multiplicidades, em Deleuze e Guattari (1995), sio pecas que com-
pdem “objetos parciais”, sdo realidades que nao desconsideram, nem perdem
o todo; dessa maneira podemos atingir as condicdes da experiéncia “real”.
“A multiplicidade n3o deve designar uma combinacio de multiplo e de um,
mas, ao contrario, uma organiza¢ao prépria do multiplo enquanto tal, que nao
tem necessidade alguma da unidade para formar um sistema” (Deleuze, 1998,
p- 236). Ao pensarmos na multiplicidade, ponderamos que Deleuze e Guattari
anunciam a composicao de dimensdes que se englobam e recapturam umas
as outras em graus distintos aos anteriores. Multiplicidades sao realidades, sao
acontecimentos que podem ocorrer 20 mesmo tempo ou em tempo distintos,
mas um fato nao elimina a importancia de todas as realidades.

Pensando nas multiplicidades, os rizomas as constituem, nas palavras
de Deleuze e Guattari (1995, p. 13): "subtrair o tnico da multiplicidade a
ser constituida; escrever a n-1. Tal sistema poderia ser chamado rizoma.”
O rizoma € uma pseudoraiz que nao possui um formato comum as outras rai-
zes: cada ramificacio pode ser diferente e crescer por caminhos distintos. Ele
nao é uno, nem multiplo, mas feito de dimensdes, de direcdes que se alteram.

Pensando na rede e nos desdobramentos desses cursos na realidade brasi-
leira, aceitamos as provocac¢oes de Deleuze e Guattari (1997). Deleuze é cha-
mado de “filésofo das multiplicidades” por Gallo (2008, p. 29). Dessa maneira,
entendemos que suas proposicoes podem inspirar as analises e as interpreta-
¢coes desenvolvidas. A investigacdo pode se constituir no plano de imanéncia,
campo de producao de ideias e espaco infinito em que nio ha afirmacoes
como verdades e achados definitivos. Gallo revela que “o plano de imanéncia
¢ essencialmente um campo onde se produzem, circulam e se entrechocam os
conceitos” (Gallo, 2008, p. 44).

Compreendemos o movimento da investigacio como um encontro entre o

que suspeitamos, o que encontramos € o que reelaboramos. Sendo assim, a
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posicao ativa do pesquisador junto aos sujeitos € fator relevante nessa aborda-
gem, potencializando um campo de maultiplas possibilidades e entrechoques
de conceitos, conforme menciona Deleuze e Guattari (1995).

Convergente e em complemento a tais ideias, Bruno (2010) fala de uma
educacio que € plastica, flexivel e rizomatica, que nao possui um dentro e um

fora, mas um dentrofora, dobras, rotas, trajetos, travessias (in)visiveis.

POMAR: questionamentos na Educacao Aberta

Integrar a educacgido aberta e os REA implicou no movimento de materia-
lizar, por parte do nosso grupo de pesquisa, de colocar em pratica nossas
ideias: produzir redes rizomaticas, ou seja, criar “espaco para a invencao do
pensamento, individual e coletivo, um espaco em que seja possivel fomentar
a formaciao de redes com hastes e rotas de fuga, a ampliacio de redes e o
questionamento das redes” (BRUNO, 2010, p. 186).

A proposta de Percursos Formativos Abertos na Cibercultura se desenvolve
em meio a e € promovido por um cenario mundial plural, em que multiplas
tecnologias e ideias convergentes se integram a estudos e conceitos produzi-
dos no cerne das investigacdes do GRUPAR.

O POMAR esta ancorado nas concepc¢oes de Educaciao Aberta, de Recursos
Educacionais Abertos, de Aprendizagem Experiencial, de Mediacao Partilhada
e de Redes Rizomaticas. SAo ambientes colaborativos abertos, de acesso, pro-
ducao e socializacio de informacdes e de conhecimentos. Visam a participa-
¢ao ilimitada e livre das pessoas que se abrem a aprendizagem colaborativa e
autébnoma — por meio da interacao sujeito-web.

Nos Percursos os interessados criam seus proprios e singulares trajetos,
caminhos. Pelas potencialidades dos ambientes Online tudo e todos estao ‘em
conexao’, e podem-devem cocriar redes. Tais relacdes interativas sao Muilti-
plas, no sentido da multiplicidade deleuziana, que possibilita niveis de inten-
sidade e aprofundamento das tematicas/conteidos abordados para/por/com
qualquer pessoa que tenha interesse nos temas produzidos, bem como na
cocriacao de outras tematicas interligadas. Por fim, sao Abertos e Rizomdticos

em sua convergéncia com os pressupostos da Educaciao Aberta e de REA, pois
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os POMAR nao possuem comeco, meio e fim ja que cada um pode acessar o
que quiser e como quiser. Tal como os rizomas niao sao estruturados, nio sao
fixos e se retroalimentando da prépria rede.

Dar acesso e multiplas possibilidades aos participantes nos levou a nao
realizar cursos, pois pressupde uma estrutura determinada de contetudos, de
curriculo e de tempo, com inicio e término. A proposta do POMAR é que todos
produzam seus Percursos, que sejam coautores (0s propositores e os cursis-
tas), e cada cursista navegue pelo espaco da maneira que achar mais potente
e de modo nio linear, de acordo com os seus interesses sobre os temas dispo-
niveis, ou a tematica do POMAR que escolher aprender ou aprofundar. Mais
do que isso, o POMAR se faz por meio da retroalimentaciao dos sujeitos que
de participantes passam a ser agentes e coautores daqueles espacos.

Diante das reflexdes e leituras sobre as questdes da Educaciao aberta e
suas possibilidades, resolvemos elaborar uma proposta que fosse ao encontro
das interpretacdes e analises realizadas em nossas pesquisas. Foi criado um
protétipo, um ambiente online, um piloto, que permitisse abertura maxima
para quaisquer interessados nos temas disponibilizados. Foi escolhido um
tema especifico que integra nossas acdes e pesquisas: as docéncias. O pri-
meiro POMAR (Percursos Online Multiplos Abertos e Rizomaticos) criado foi
o POMAR: Docéncias.

A imagem a seguir ilustra a primeira experiéncia com o POMAR.
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K Crie um site no WiX

Docéncias

Percursos Online Maltiplos,

Abertos e Rizomiticos. TDIC e Edue

IMAGEM 1: Site do POMAR - Docéncias, do GRUPAR/UFJF

Os botoes-links das tematicas relacionadas as DocénciaS estao dispostos
sem uma ordem ou posicao linear. Do ponto de vista da navegabilidade e da
abertura, o cursista fica livre para acessar todos os temas ou mesmo se apro-
fundar em um tnico, dos quatro disponiveis. E oportuno argumentar que a
ideia-proposta do POMAR deve ser desenvolvida por qualquer profissional ou
estudante e para qualquer tematica, pois tais ambientes para percursos nao
estao relacionados, especificamente, a educacao. Logo, poderemos ter POMAR
em diversas areas, como de engenharia, de biomedicina e de administracio,
dentre outros. Assim, como destaca Bruno (2016), o POMAR é um espaco
aberto para (trans)formacio coletiva, autbnoma e colaborativa de online.

Os POMAR criam espacos formativos online, digitais e em rede; abertos
para qualquer pessoa que tenha interesse nos temas disponiveis; multiplos, no
sentido de possibilitar niveis diversos de intensidade e aprofundamento das
tematicas/conteudos tratados; nele, os interessados criam seus trajetos, seus
caminhos, suas rotas e travessias da forma que desejarem. (BRUNO, 2016)

Diferente dos MOOC, por sua abertura total e pela necessidade efetiva de
autonomia dos usudrios, estes percursos abertos, ndo se enquadram na ideia
de massividade, ainda que esta possa ser compreendida como profundidade,

pois as distor¢des que este conceito apresenta nos estudos da area da comu-
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nicacao com as midias massivas, € inevitavel, e implica em cursos em massa.
Portanto, um POMAR nio é um tipo de MOOC, pois nao é curso, mas Per-
curso criado e alimentado pelas redes de participantes e mais: ha necessidade
de se projetar espacos para debates, de modo que todos possam propor e
mediar questdes e discussoes.

Cada tematica do POMAR piloto criado tem como inten¢ao a problemati-
zacao, a cocriacdo e a colaboracio, disponibilizando um espaco de debate-
-discussio, de critica e de constante construcdo. Dentro da tematica TDIC e
Educacio, por exemplo, o participante podera acessar textos, videos, REA e
forum de discussao. Este espaco de discussiao foi denominado "Provocacoes”
e € um espaco essencial num POMAR pois € la que os debates, mediacoes
pelos usuarios e emergéncias aparecem.

Por ser uma obra aberta, o POMAR estd em constante construcio e se ali-
menta dos interessados que acessam o ambiente e contribuem com debates,

questdes e também materiais ou temas e subtemas, se desejarem.

Consideracoes Finais

Para que a Educacio Aberta ‘aconteca’, a incorporacio de recursos educa-
cionais abertos passa a ser parte desse trajeto. Produzir e socializar, colabora-
tivamente, desdobrar, dar-ter acesso, remixar, valorizar as multiplas producoes
de conhecimento existentes e incorpora-las ao consumido e ao produzido é
ser um educador/aprendiz aberto. Nao se trata de fazer uso dos REA, mas de
pensar e agir de modo que a abertura seja o sentido do sujeito.

Em contextos educativos, concepcdes de aprendizagem estio sempre
subjacentes as praticas neles desenvolvidas e, a educacido aberta tem sido
associada ao conectivismo, termo cunhado por George Siemens e Stephen
Downes (Siemens, 2012), que esta baseado nas seguintes premissas: a auto-
nomia, a diversidade, o grau de abertura, a conectividade e a interatividade.

Pensando na cibercultura, e mais especificamente na web, podemos inferir
novas formas de ensino e de aprendizagem por meio da partilha, da constru-
¢ao colaborativa e da abertura no acesso, assim como na proposta apresen-

tada pela ideia de POMAR.
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O incentivo e a disseminac¢ao dessas ideias e praticas implicam na reflexao
e na pratica libertadora e democritica de se fazer educacao, bem como ten-
sionar os debates acerca de questoes como abertura e direito autoral; politicas
publicas e de fomento a tecnologia para promocao de movimentos dentro e

fora do campo educacional.
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FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES
NO PROGRAMA AGRINHO: UMA EXPERIENCIA
FORMATIVA EM REDE

Fundamentos Teéricos do Programa Agrinho

Voltado para as criancas e jovens paranaenses o Programa Agrinho foi
criado no marco do compromisso institucional do Servico Nacional de Apren-
dizagem Rural — Administracio Regional do Estado do Parana. Entre suas
atribuicoes o SENARPR tem a responsabilidade basilar da promocido social
da familia do trabalhador rural. Assim trabalhar com criancas e jovens, cons-
titui uma prioridade institucional. A implementacao do Programa nas escolas
repete desde sua concepc¢do os seguintes passos como estratégia operacio-
nal: Selecio de conteudos, contratacio de autores e formadores especialistas,
elaboracao de materiais no formato de recursos educacionais abertos para
alunos e professores, mobilizacio escolar, capacitacio docente, desenvolvi-
mento de projetos e atividades por docentes e discentes, acompanhamento
do programa e culminancia das a¢cdes no concurso e festa de encerramento.

Desde seu nascimento em 1995 o Programa Agrinho tem como funda-
mentos o debate complexo, desvelando a interdependéncia entre relacoes
frequentemente exibidas como antagonicas, fato que garante uma proposta
critica, orientada para a tao necessaria formacio de alunos e professores
pesquisadores. Assim a concep¢iao do programa repousa nos seguintes pres-
supostos: na transdisciplinaridade, na pesquisa como pratica educacional alvi-
trada por Bochniak (1998) e Torres (2002), e na colaboraciao na perspectiva

proposta por Torres (2002) em sua tese de doutorado.
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Pretende-se com essa proposta romper com modelos pedagdgicos que
se fundamentam no paradigma do ensino, centrado na figura do professor.
Pretende-se ainda, a superacio da fragmentacio do processo educacional
que estrutura os conteudos em disciplinas compartimentando os saberes, de
modo a alcancar uma pratica pedagégica que contemple uma abordagem
transdisciplinar.

Vale esclarecer que nessa proposta o significado da transdisciplinaridade
para Torres e Behrens (2014, p 19) consiste em uma visao que apresenta o
“grau maximo de relacdes na integraciao de disciplinas que permitem a inter-
conexao dos conteudos, no sentido de auxiliar na unificacio dos conhecimen-
tos e na compreensao da realidade”.

As autoras ainda destacam que “trata-se de uma interacao de disciplinas que
vai além da justaposicdo de varias disciplinas, como nos processos da inter-
disciplinaridade e da multidisciplinaridade” (Torres e Behrens, 2014, p. 19).

Para que essa real integracio de disciplinas ocorra a escola necessita ser
preparada para implantar a transversalidade, proposta basilar das tematicas
de relevancia s6cio ambiental selecionadas para o desenvolvimento dos tra-
balhos do Agrinho. Reconhece-se que embora existam tentativas implementa-
das de praticas transversais em escolas ainda nao foi possivel a transposicao
real na maioria das instituicdes de ensino. Assim para a concretiza¢ao desse
eixo epistemologico, faz-se necessario uma proposta metodolégica coerente
com tais principios tedricos, “pois, percebe-se, de fato, que especialmente em
relaciao as questdes da “interdisciplinaridade” e da “transversalidade” a escola
ainda se encontra diante de um enorme descompasso entre teoria e pratica”
(Torres e Bochniak 2003, p. 3). Para buscar a transposi¢cio acima mencio-
nada, foi que se optou por trabalhar com os fundamentos metodolégicos da
pesquisa, da transdisciplinaridade e da colaboracio que, sem se constituir
em uma receita, apresenta procedimentos praticos a serem desenvolvidos em
espacos educacionais a fim de alcancar os objetivos tedricos e praticos de uma
educaclo critica, criativa e reflexiva que transforme estudantes e professores
em pesquisadores capazes de produzir novos conhecimentos.

Vale destacar que para alcancar a concretizacao da proposta acima apre-
sentada optou-se por desde o inicio do programa investir em um programa

de formacido continuada para professores do ensino publico e privado. No
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inicio do programa, apds esse processo formativo, os docentes que ade-
riam ao programa desenvolviam com seus alunos diversas atividades no
formato de projetos. Com o passar dos anos as acdes desenvolvidas pelos
discentes se ampliaram e passaram a envolver a comunidade extrapolando
0s muros escolares.

Assim, desde 1995, a estratégia do Programa Agrinho centra-se no desen-
volvimento de projetos por docentes e discentes, que visem uma educacio
para a sustentabilidade. Para tal, todos os alunos envolvidos com o programa
recebem materiais paradidaticos visando enriquecer os conteidos trabalha-
dos de forma transversal ao curriculo e auxiliar nos debates desenvolvidos
nas fases iniciais dos projetos.

Os projetos desenvolvidos nas escolas sio enviados para a sede do
SENARPR de forma voluntaria pelos professores e sio avaliados por uma
banca examinadora composta por representantes dos parceiros e por pro-
fessores universitarios. Os melhores trabalhos recebem um reconhecimento
de seu mérito na forma de diplomacao e premiac¢iao. Desta forma temos uma
constante avaliacdo da aceitacio e da compreensao dos materiais, das pales-
tras, bem como um acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos a campo.

Cabe aqui registrar o nimero de turmas e de alunos atendidos desde o

lancamento do Programa:

TABELA 1: Numero de discentes por ano e nimero
de turmas envolvidos no Programa Agrinho

ANO TURMAS ALUNOS
1.996 351 7.443
1.997 13.983 364.880
1.998 26.692 696.597
1.999 47.275 1.233.463
2.000 42.926 1.227.135
2.001 45.791 1.244.021
2.002 55.147 1.625.660
2.003 58.695 1.730.900
2.004 54.762 1.588.118
2.005 54.730 1.587.171
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ANO TURMAS ALUNOS
2.006 56.644 1.642.676
2.007 51.800 1.553.997
2.008 53.708 1.526.935
2.009 46.122 1.361.474
2.010 37.391 1.014.640
2.011 41.016 1.107.433
2.012 41.343 1.044.586
2.013 23.746 831.131
2.014 41.296 1.114.992
2.015 26.617 718.653
2.016 26.617 718.659
Total 846.652 23.940.564

Fonte: SENARPR

Em 22 anos de atividades, o Agrinho incentivou a comunidade escolar a
debater questdes — as vezes ausentes das salas de aula — referentes a sustenta-
bilidade nas dimensdes propostas por Sacks (2000): social, econdmica, ecol6-
gica, cultural, espacial, politica e ambiental . Toda uma gerac¢ao participou da
construcao de uma nova consciéncia social. Milhares de palestras de formacao
continuada de professores foram realizadas nos 22 de atividades do programa,

objetivando uma reflexao dos docentes sobre a sua pratica pedagogica.

A Formacio de Professores do Programa Agrinho

Nos primeiros anos de sua implantacio todo o trabalho formativo de
professores se desenvolvia em formacgdes presenciais no formato de pales-
tras ou oficinas presenciais ao mesmo tempo em que eram desenvolvidas
diversas atividades com os estudantes nas escolas. Sdo ainda distribuidos
livros para os docentes, cuja autoria € coletiva, de diversos professores pes-
quisadores de instituicdes de ensino superior brasileiras e estrangeiras. A
congregacao de tantos especialistas para a produciao de materiais paradida-

ticos e para a formaciao dos professores atende a deliberacao n.°04/13 do
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Conselho Estadual de Educacio que estabelece as normas estaduais para
a Educacio Ambiental no Sistema Estadual de Ensino do Parana e em seu

capitulo I, artigo 3.° dispoe:

IV - o fortalecimento da parceria entre Ensino Superior e Educac¢ao Basica, como
fator de incentivo a utilizacio de inovagdes tecnoldgicas e metodologicas, por
intermédio da formacao continuada dos profissionais da educa¢io e comunidade,

que contribuam para a sustentabilidade (CEE, 2013, p.4).

A Diretora da Divisio de Ciéncia da Agua e Secretiria do Programa Hidro-
l6gico Internacional da Unesco — Blanca Jiménez-Cisneros — ao comentar
sobre os livros distribuidos no formativo do programa destaca que “gracas
a esses materiais e o Programa Agrinho, o Estado de Parana, por certo, tera
uma nova gerac¢io de cidadaos que podem cuidar melhor de sua saude fisica
e mental, preservar e gerenciar a natureza, mas acima tudo contribuir para um
mundo melhor.” (2014, p.13). Jiménez-Cisneros (2014, p13), ainda destaca que
para ela “Esse processo se destina a promover uma educacgio critica, criativa
e reflexiva, que sdo os elementos indispensaveis para a constru¢ao de uma
nova sociedade”.

A formacao on line, teve seu inicio em 2011 com uma proposta piloto que
investiu na preparaciao dos professores para trabalhar com a pesquisa como
pratica pedagogica, a colaboracido e a transversalidade, propostas fundantes
do Programa Agrinho. Desta forma, para a implementacao da modalidade on
line na formacdo de professores no programa desenvolveu-se a estruturacao

da proposta em trés etapas:

1. Producio de um objeto de aprendizagem composto por 4 modulos
2. Preparacio do plano de trabalho composto por 6 unidades.
3. Realizacao de cursos de formacido de professores, completamente a

distancia, com uma carga de trabalho de 40 horas.

Os cursos foram desenvolvidos no ambiente virtual de aprendizagem
Eureka com o uso de midias integradas. Esse ambiente possui uma funciao

central para a organizaciao do curso: o “plano de trabalho”. Essa funcao esta-
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belece um roteiro que guia o aprendiz em seu processo de aprendizagem.
No “plano de trabalho” foram organizados todos os médulos funcionais e
atividades do curso dos cursos do Programa Agrinho, como se vé no exemplo

a seguir.

FIGURA 1: Plano de Trabalho do Eureka

SENAR

Pragrama Agrinho Sala Mestre 06 - Estilos de aprendizagem e as tecnologias
[ Comunicagio Estudos Grupos PastadaSala ] [ Configuracies Relatorios WUsudrios ] [ SairdaSala ]

Plano de Trabalho Provas On-line  Material Didatico On-line  Links

Plano de Trabalho
atividades | Atividades Adicionais | Gerenciar Parcizis |_Aci=_ - |

Atividades oficiais do Plano de Trabalho

@ | organizado por Médulos expandirtuda  retrair tudo Exportar Plano de Ensino para Excel
© CARGA HORARIA GERAL Total: 40:00h

3 uot “+ ! Introducio - Conhecendo o Ambiente Virtual de Aprendizagem @, (7 [i Z 02:30h

¥ Uz 4 O Programa Agrinho @, 7 11 = 02:30n

# [ U3t ¥ | Uso de tecnologias e Teoria dos Estilos de Aprendizagem € § [ Z 10:00h

# @uos + 4 0s quatro estilos de aprendizagem @, § I 2 06:00h

¥ Q@ ues T+ virtual na educacio: tempo, espaca e i i recursos, e o Fw = 10:00n

¥ @ uos * 4 | Guias didéticos com os estilos de aprendizagem utilizando as tecnologias @, 7 M Z 09:00h

¥ Uo7 | Avaliagdo do curso @, 7 [ E 00:00h

Fonte: EUREKA

A metodologia definida focava numa formacao flexivel e colaborativa,
apoiada em tutoria. Assim foi que se definiu pelo uso de Objetos de Apren-
dizagem ja que esse recurso apresenta beneficios para esse tipo de situaciao
de aprendizagem (Torres et al., 2010). O AVA Eureka possui uma ferramenta
denominada SAAW para o armazenamento dos objetos de aprendizagem que
foi utilizada para apresentar o conteudo do curso. As telas a seguir mostram

exemplos de paginas dos objetos de aprendizagem usados nos cursos.
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FIGURA 2: Objeto de Aprendizagem — Curso Escola
e Tecnologias Digitais na Infincia

ESCOLA E TECNOLOGIAS DIG

TS NA INFANCIA

05. Integrando a tecnologia com a pratica pedagégica

Nesse sentido, procuraremos NUM prmeiro momento, dar conta de um
conjunto de fatores que consideramos importante reunir para que o
prefessor/educador integre com sucesso a tecnologia na sua pratica
pedagégica renovando-a. NUm segundo momente, apresentamos
algumas si B de uso das na sala de aula,
ligadas a explorac&o de conte(dos curriculares especificos,

i ao nivel do da li oral, da
escrita e da matematica

[ oBservacio

Escolhemos estas areas por serem cruciais, mas lembrande gue as
agui idas se i ) com

todas as outras que importam explorar nos contextos quer de
‘educagcdo infantil, quer do ensino fundamental, tendo em vista o
desenvolvimente integral da crianca. OU seja, a comunicacéo oral, a
‘escrita e a matematica devem desejavelmente ligar-se quer ao
‘conhecimento da comunidade, do meio e do mundo que importa
promover, quer ao desenvolvimento psicomotor, tampém muito
relevante nesta faixa etaria, quer, ainda, ao desenvolvimento pessoal
‘e social da crianga.

Fonte: SAAW_EUREKA

FIGURA 3: Objeto de Aprendizagem - Curso Estilos
de Aprendizagem e as Tecnologias

RAMA AGRINHO - ESTILOS DE APRENDIZAGEM E AS TEC|

09. O uso das t logias na ed a

9 ¢

‘rias sdo as afirmacdes a respeito do grande problema das teorias e
refiexdes sobre ¢ USO das tecnologias na educacdo. Aqui em especial
rconsideramos que a principal afirmacéo est na forma pedagégica de

uso, que esta em plos de praticas € experié . mas
ainda em processo de construgdo enquanto fundamento que sustenta o
novo das paraa 4

v

® ReFLEXAO

O que

ificada utilizar pedagogicamente as
tecnologias para o processo de ensino e
aprendizagem? Essa pergunta € inspiracdo para
muitos estudos e ] ientif que

Fonte: SAAW_EUREKA
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FIGURA 4: Objeto de Aprendizagem — Programa Agrinho: Bases Teoricas

PROGRAMA AGRINHO - BASES TEO| S

02. Pedagogia da Pesquisa

Na Pedagogia da Pesquisa, 05 alunos podem e devem exprimir
suas idéias, questionar o saber estabelecido, construir
significacdes e ressignificacdes e, principalmente, resgatar o
prazer do saber.

Busca-se superar o paradigma da escola tradicional. de ensino
memaoristico, que coloca sobre o professor a responsabilidade de
selecionar a “verdade” cientifica a ser apresentada aos alunos, a
quem resta simplesmente memorizar o que lhe é apresentado

A atitude interdisciplinar de pesquisa tem como base a concepgdo
de interdisciplinaridade de Bochniak (1993) adotada nesta
proposta. em que alunos e professores vivenciam a superacdo de
inumeras visdes fragmentadas e (ou) dicotdmicas existentes no
cotidiano de nossas escolas, principalmente a superacéo da visdo
dicotémica entre teoria e pratica.

Ao propor aos alunos uma atitude mais reflexiva o professor
conduz os discentes a assumirem uma posicao de sujeitos
pesquisadores.

Fonte: SAAW_EUREKA

ApOs a experiéncia piloto de implantaciao e desenvolvimento de 97 turmas
definiu-se por ampliar o nimero de cursos de formacao on line do Programa
Agrinho. A partir de 2012 encontra-se definitivamente consolidada a proposta
de formaciao continuada on line de professores da rede municipal e estadual
do Estado do Parani. Na tabela 2 sao apresentados os dados quantitativos

desta experiéncia.

TABELA 2: Namero de participantes do curso a distancia para a formacdes
de professores por ano e numero de turmas — 2011-2017.

ANO TURMAS PARTICIPANTES
2011 97 2.161
2012 196 4.556
2013 191 5.928
2014 173 6.143
2015 171 5.573
2016 180 5.848
2017* 147 3967

* Dados de janeiro a setembro de 2017
Fonte: Banco de dados do SENARPR
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Com uma carga horaria de 40 horas todos cursos on line sao gratuitos e
tem em seu cerne a mesma perspectiva do Programa, ou seja, sao fundados
na colaboracio, na transdisciplinaridade e na pesquisa. Pretende-se com essa
proposta formativa a supera¢io do paradigma do ensino e a implementaciao
do paradigma da comunicacao (Trindade & Cosme, 2010) com uma visao
complexa, sistémica, integradora e participativa preocupada nio somente
com a interconexao entre temas, mas também com a promoc¢ao de uma pos-
tura ética, reflexiva, fraterna e transformadora (Torres e Saheb, 2015) .

Na atualidade a formacio continuada de professores permanece sendo
realizada por meio de palestras presenciais e dos seguintes cursos on line dis-
ponibilizados pelo SENARPR (http://senardigital.com/cursos.php) para pro-
fessores da Educaciao Infantil e do Ensino Fundamental de escolas publicas e

privadas de todo o estado do Parana — Brasil:

« Aprendizagem colaborativa e mapas conceituais

Interatividade e metodologia de projetos
« Atuacao dos educadores facilitando a autoria colaborativa de jogos pelos
alunos

« Escola digital e o educador 3.0

Estilos de aprendizagem e as tecnologias

 Inovacido na educacido basica e tecnologias educacionais: aplicando os
quatro Rs do REA

« Portfélio como ferramenta metodologica e avaliativa

 Novas linguagens, novos desafios: a internet no contexto escolar.

- Escola e tecnologias digitais na infincia

« Mapas do conhecimento com recursos educacionais abertos aplicados a
coaprendizagem baseada na coinvestigacio

 Tecnologias digitais, linguagem e curriculo: investigacio, constru¢ao do

conhecimento e producao de narrativas

Esses cursos tém suas atividades pensadas de modo a levar os docentes
participantes a repensarem suas praticas cotidianas apos refletirem sobre
elas. A auto avaliacdo de seu processo formativo tanto em relaciao a sua

fundamentacao teodrica quanto em relacio a incorporacao do aprendido
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em sua pratica didria auxiliam nesse processo de reflexido e revisao de sua

pratica pedagodgica.

Algumas consideracoes

As atividades docentes muitas vezes estio centradas no paradigma do
ensino (Trindade & Cosme, 2010) ou seja na pratica de ensinar, de reprodu-
zir conhecimentos ou ainda de aplicar técnicas. Pretendendo uma mudanca
foi que se pensou no Programa Agrinho processos de formacao continuada
que articulem teoria e pratica com espacos de produciao de conhecimento de
forma colaborativa. Foi assim que na formac¢io continuada desse programa,
“as atitudes e a qualificacao dos professores [ foi | centrada no eixo da refle-
xa0 individual e coletiva sobre a pratica pedagégica proposta na acao docente
em sala de aula” (Behrens, 2005, p. 140).

Pretende-se nesse processo de educacao continuada de professores do
Programa Agrinho formar um docente reflexivo, pesquisador atento a questao
da sustentabilidade em todas as suas dimensoes, ou seja pretende-se desen-
volver uma formacao continuada em uma perspectiva complexa, que consi-
dere o sujeito como fazedor da historia atual e futura. Como resultado desse
processo formativo tem-se todos os anos, milhares de projetos desenvolvidos

por alunos e professores envolvendo toda a comunidade escolar.
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ELEMENTOS DA CONVERGENCIA NA EDUCACAO:
PERSPECTIVAS PARA O ENSINO SUPERIOR

Introducao

Convergéncial significa tender para um ponto em comum. Pode ser, por
exemplo, a tendéncia de integrar elementos da telecomunicacio e da infor-
matica, ou dos meios de comunicacao de massa e das tecnologias digitais, ou,
ainda, no caso da educacio, especialmente, do ensino superior a integracao
dos métodos tradicionais de aprendizagem com os da educacio online. Em
que, independente dos elementos, o essencial da convergéncia tratada neste
trabalho é a tendéncia das relacdes sociais e educativas estabelecidas quando
sao utilizadas as tecnologias digitais da informac¢io e da comunicac¢io na edu-
caclo, seja presencial ou a distancia. A convergéncia se vislumbra como uma
tematica transdisciplinar e polissémica.

Deste modo, a convergéncia, a qual nos referimos, diz respeito aos equi-
pamentos tecnolégicos e das relacdes culturais e sociais estabelecidas em
rede. De tal modo, concordamos com Castells (2013) que acredita ser “(...) a
convergéncia fundamentalmente cultural, e produz-se, em primeiro lugar nas
mentes dos sujeitos comunicadores que integram varios modos e canais de

comunicac¢ao e na sua intera¢io” (Castells, 2013, p. 188).

1 Diciondrio da Lingua Portuguesa (2011, p. 420).

https://doi.org/10.14195/978-989-26-1716-9_11
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Neste trabalho especificamente apresentamos de forma sintética, os ele-
mentos constitutivos da convergéncia na educacio?. Em que buscamos refle-
tir: o que € essencial na convergéncia? Qual o objetivo da convergéncia na
educacio? Como a convergéncia pode ser compreendida como uma alterna-
tiva para o ensino superior?

A elaboracao da nocao de convergéncia na educaciao iniciou-se a partir da
constatacao do uso cada vez mais constante da educaciao a distancia conju-
gada ao ensino presencial. Ao longo do processo de doutoramento construi-
mos e reconstruimos as nossas ideias e perspectivas do que se constituiria
a convergéncia na educacido. Inicialmente tinhamos como perspectiva de
que a convergéncia se daria, de forma linear, pela integracio da educacio
presencial e da educacio a distancia (EaD). Nesta perspectiva realizamos
um estudo do histérico das modalidades — presencial e a distincia — e um
estudo documental das politicas para o ensino superior com recorte para a
educacio a distancia tendo como mote a Portaria 4059/20043, que definiu o
semipresencial.

Ao decorrer da investigacao, verificamos que a convergéncia na educacao
ndo ¢é algo linear, antes pelo contrario, se consolida nas rela¢cdes sociais cria-
das em rede e mediadas por Tecnologias Digitais da Informacao e da Comu-
nicacao (TDIC) e, ampliam os paradigmas educacionais, os locais de ensinar e
aprender, as relacdes entre os sujeitos — professores e estudantes. Compreen-
demos que a convergéncia se verifica como uma tendéncia do presente com
o olhar para o futuro.

Compreendemos, portanto, que a convergéncia na educaciao propoe refle-
x0es sobre os paradigmas educacionais tradicionais, os modos de ensinar e de
aprender, o tempo e o espaco, a ampliacao dos espacos de trocas de conhe-
cimento, as politicas educacionais, as modalidades presenciais e a distincia;

assim como, nas formas de se relacionar e produzir novos conhecimentos

2 Estes elementos foram desenvolvidos de forma ampla na tese de doutoramento inti-
tulada “Convergéncia na educacgao: politicas, tecnologias digitais e relacdes pedagogicas”
(Campos, 2017).

3 Esta Portaria permitiu as instituicoes de ensino superior, a introducio de atividades
didaticas, médulos ou unidades de ensino na modalidade semipresencial. Informamos aos
nossos leitores que esta Portaria foi revogada em 2016, por meio da Portaria 1134/2016.
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que envolvem a colaboracio, a partilha, a participagio, a horizontalizacio,
as comunidades de aprendizagem, a interacao, a mediacdo, os ambientes vir-
tuais de aprendizagem, a socializacdo, a autonomia e as redes; constituindo
os elementos da convergéncia na educacdo. Sendo estes os elementos globais

constitutivos da convergéncia na educacio.

Procedimentos Metodologicos

Os procedimentos metodologicos utilizados na investigaciao, realizada em
nivel doutoral, denominada “Convergéncia na educacio: politicas, tecnologias
e relagcoes pedagodgicas”, de perspectiva qualitativa,, foram divididos em eixos
e sub eixos: 1) Eixo Analitico, dividido nos sub eixos “Politicas publicas para o
ensino superior: recortes para a convergéncia”, “Dimensoes da convergéncia”,
“Elementos da convergéncia” e “Presenca e distancia”; 2) Eixo operacional —
desenhou os caminhos e definiu os instrumentos da investigacio — dividido
nos sub eixos “Metodologia Filosofica”, “Analise documental” e “Estagio dou-
toral sanduiche”.

A analise documental constituiu-se de 47 documentos entre legislacdes
gerais sobre a educacio, legislacoes especificas para educacio a distancia,
legislacOes especificas sobre a Universidade Aberta do Brasil e de Portugal,
referenciais de qualidade para a educacio a distancia e documentos comple-
mentares. Este estudo teve como marco temporal o ano de 1996 até 2014,
sendo o inicial o da publicacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBN/1996) e o ano final da publicacio do “Texto Orientador para
a Audiéncia Publica sobre a Educacao a distancia (Brasil, 2014)- Os documen-
tos portugueses foram incorporados no momento do estagio sanduiche, pois,
inicialmente nao estava prevista esta analise, portanto, o corte temporal cor-
responde ao mesmo realizado na analise documental brasileira.

O “Estagio Sanduiche”4 realizado na Universidade Aberta de Portugal (UAb)
constituia-se como um dos eixos metodolégicos da investigacao. Para além do

amadurecimento pessoal e profissional, foi fundamental para a ampliacao

4 Programa de Doutorado Sanduiche (PDSE) - realizado com financiamento da CAPES
entre agosto de 2014 e setembro de 2015 (Processo PDSE 99999.004239/2014-08).
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da hipétese inicial. Nesta instituicdo tivemos a oportunidade de conhecer as
ofertas em nivel superior realizadas de forma exclusivamente virtual; que uti-
lizam uma plataforma de aprendizagem com estratégias de aprendizagem que
viabilizam a constituicio de comunidades em rede e de praticas colaborativas.

Neste trabalho, em especial, sublinhamos o sub eixo analitico “os ele-
mentos da convergéncia na educacao” e sub eixo operacional “metodologia
filosofica” (Folsched e Wudenburger, 1997) — quando nos debrucamos sobre
artigos, teses, dissertacoes e obras académicas, com o intuito de refletir filo-
soficamente sobre as publicacdes e de forma a nos tornamos capazes de
construir um texto com as nossas proprias ideias e argumentos. Para o qual
tinhamos como objetivo identificar os elementos da convergéncia na educa-
CA0 e suas perspectivas para 0 €nsino Superior.

A operacionaliza¢ao dos sub eixos supracitados se deu a partir do levan-
tamento bibliografico realizados em bibliotecas institucionais, plataformas
virtuais de revistas cientificas, assim como de repositorios cientificos, nomea-
damente, o Scientific Eletronyc Library Online (Scielo), a Base de Teses de
Coordenaciao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
Google Académico, a Biblioteca do conhecimento Online (B-on) e o Reposi-
torio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) e da anailise e reflexao
sobre 0s mesmos.

Foram localizados 62 publicacdes entre artigos, dissertacdes e teses, as
quais as palavras chave para a pesquisa foram: blended learning, convergén-
cia na educacio, educational convergence, semipresencial, hybrid educatio-

nal e educacao hibrida. Assim distribuidos:

QUADRO 1: Resultado da busca de artigos, dissertacoes
e teses em repositorios cientificos.

Base de dados Numero de publicacoes Teses Dissertacoes | Artigos
Oasis 4 1 1 2
B-on 31 1 2 28
Scielo 3 - - 3

RCAAP 24 2 5 17
Total 62 4 8 50
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A partir do material encontrado e seguindo os preceitos da metodologia
filosofica, pudemos elaborar a compreensiao da convergéncia na educacio e

seus principais elementos, conforme veremos nos topicos a seguir:

Convergéncia na Educacio

Historicamente constatamos que a educacio presencial e a educacao a
distancia constituiram paralelamente, em instituicdes especificas para cada
uma delas e com fronteiras muito bem definidas. Desde sempre, portanto,
foi estabelecida uma dicotomia e uma hierarquia entre elas, conforme Mill
(2012) “(...) elas sio concebidas com hierarquias — em que, geralmente, a
EaD é tomada como uma subcategoria”. (Mill, 2012, p. 287).

As primeiras iniciativas de educacao a distancia ocorridas entre o século
XIX e meados do século XX encontravam-se desvinculadas das instituicoes
escolares e das universidades estando direcionadas para a alfabetizacio,
para a profissionalizacdo ou para a preparacido de concursos do publico
adulto. Eram ofertadas sobremaneira via correspondéncia, radio e televi-
sio (Moore & Kearsley, 2007; Peters, 2002). Em outras palavras, se consti-
tuia como uma modalidade educativa em que os sujeitos da aprendizagem
— professores e estudantes — estao em locais e tempos distintos em que as
tecnologias da informacio sao utilizadas como mediadores.

Nem mesmo a criacdo das universidades abertas a distincia, a partir
da década de 1960 - tal como a Open University (OU) no Reino Unido,
a Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED) na Espanha
ou a Universidade Aberta em Portugal (UAb) - realizou a integracao da
educacao presencial e a EaD. Uma vez que a vocacao destas instituicdes
era exclusivamente o ensino a distancia. Entretanto, trouxeram novida-
des para o EaD: abarcar o nivel superior e desenvolver novas formas
de combinacido de trabalho e estudo, introduzir estudos regulares para
adultos, manter o aprendizado aberto e permanente, ampliar cada vez
mais a aplicacao de tecnologias educacionais combinando audio/video e
correspondéncia (ou seja, de multimidias) e viabilizar o apoio presencial

(Peters, 2002).
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Entretanto, durante a década de 1990 e a primeira década do século XXI,
o desenvolvimento das tecnologias digitais da informacao e da comunicac¢ao
consolidou ferramentas de interacio que permitiu novas propostas de comu-
nicacao e de atividades nas instituicdes escolares. Um dessas propostas aliada
a organizacao institucional foi denominada de blended learning.

De forma generalizada, o blended learning constitui-se por uma abor-
dagem pedagogica que envolve tanto situagdes de aulas presenciais quanto
situacoes de aulas online, numa combinacio de varias abordagens pedagé-
gicas, de métodos de aprendizagem e de varias tecnologias, que envolvem
a cooperacao, a autonomia e a interacao social, em momentos sincronos e
assincronos.

Monteiro e Moreira (2013) consideram o blended learning

[...] como uma estratégia dinamica que envolve diferentes recursos tecnolo-
gicos, diferentes abordagens pedagodgicas e diferentes espacos. Ou seja, para
além, da questio da integracao de momentos presenciais e nao presenciais,
devemos ter em conta também a conjugacao de diferentes abordagens de
ensino a interacao de diversos recursos tecnolégicos e a adog¢iao dos diferentes
espacos de vida no processo de ensino aprendizagem. (Monteiro & Moreira,

2013, p. 33-34).

Conforme Graham (2005), o blended learning desenvolve-se em 4 niveis:
da atividade, da disciplina, do curso e da instituicio. De modo geral, o blen-
ded learning torna-se realidade das institui¢des tradicionais do ensino presen-
cial quando estas incorporam ou se constituem de todos os referidos niveis.

Ao incorporar todos estes niveis, finalmente, se verifica a integracao da
educacio presencial e da educacio a distancia. Porém, para a ocorréncia da
convergéncia ainda sio necessarios a contemplacao de outros elementos,
sobremaneira as relacdes estabelecidas em rede.

Compreendendo este processo, a Portaria 4.059/2004 torna-se caduca.
Desfazendo o que desde o inicio da investigacdo acreditavamos ser parte
fundamental da integracio da educacio presencial e da educacao a distancia.

Essa Portaria permitia “(...) introduzir, na organizacio pedagogica e curri-

cular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de disciplinas integran-
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tes do curriculo que utilizem modalidade semipresencial” (Brasil, 2004, art

1.°) em que semipresencial se definia por

(...) como quaisquer atividades didaticas, modulos ou unidades de ensino-apren-
dizagem centrados na autoaprendizagem e com a mediacdo de recursos didaticos
organizados em diferentes suportes de informacio que utilizem tecnologias de

comunica¢io remota (Brasil, 2004, art. 1.°)

Desta maneira, deixamos de parte a analise desta Portaria. Suas definicdes
eram restritas, limitadas a compreensiao do semipresencial como atividades
a distancia, de modo complementar as disciplinas. Ndo incorporava a educa-
¢ado a distancia as praticas globais das instituicbes ou dos cursos. Tampouco,
revela as possiveis relacdes entre os sujeitos, dando continuidade a dimensao
tecnicista da autoaprendizagem. Acreditamos que esta Portaria nao apresenta
procedimentos suficientes para consubstanciar a convergéncia na educacio.
Atentamos que um dos processos da convergéncia se faz no rompimento da
dicotomia entre a educacao presencial e a educacido distancia e, no repensar
das relagoes educativas.

Os elementos da convergéncia na educacido se constituem de princi-
pios proprios dos tempos do informacionalismo, da sociedade em rede e
global, em que o ciberespaco surge como um novo espaco, e das trans-
formacodes sociais. Relaciona-se com as tecnologias digitais da informacao
e da comunicacio, que estabelece novos tempos e espaco, incentiva a
promoc¢io da reorganizacao disciplinar, compreende as novas relacoes
entre o homem e a maquina e os outros homens, mas nao se delimita por
estas tecnologias.

Apbs os nossos estudos, compreendemos que a convergéncia na educacao
se caracteriza pela flexibilidade curricular, pela aprendizagem aberta, pela
flexibilizacio espaco temporal, pelos conteudos abertos, pelas tecnologias
digitais, pela participacio, pela interacao, pela colaboracio, pela partilha,
pelas comunidades online, pela multiplicidade, pela horizontalidade e pelos
materiais didaticos.

A partir destas caracteristicas, definimos que os elementos da conver-

géncia se constituem por: flexibilidade curricular, interacio e colaboracio,
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comunidades de aprendizagem, blended learning e mobile learning, recursos

didaticos, convergéncia na sala de aula, convergéncia das TDIC no curriculo.

As principais ideias sobre os elementos da convergéncia na educaciao

foram sintetizadas:

1.

Flexibilidade curricular: refere-se a maleabilidade dos processos.
De garantir a flexibilidade comunicativa a qualquer hora e a qualquer
lugar. De possibilitar a convergéncia do ensino presencial e a distincia,
mas nio s6, de flexibilizar espacos de aprendizagem e, sobremaneira,
de n3ao manter uma matriz curricular rigida, de possibilitar trajetérias
alternativas (Mill, 2014; Silva, 2000).

Interacio e colaboracio: refere-se as relagdes sociais estabelecidas
online e também offline, que privilegiam a producio colaborativa,
o compartilhamento de informacdes, por meio da intersubjetividade
(Garrison, Anderson & Archer, 2001).

Comunidades de aprendizagem: se constituem em situacoes for-
mais, informais e nao formais e se caracterizam por formas de socia-
bilidade e de colaborac¢io. Sio meios para pensar, criar, comunicar,
intervir, que possibilitam oportunidades de aprendizado por interes-
ses em comum (Monteiro, Januario & Moreira, 2014; Jenkins, 2009;
Dias, 2014).

Blended learning e Mobile learning: referem-se a processos institu-
cionalizados da convergéncia, que pretendem incentivar a flexibilidade
e a mobilidade das situacdes de aprendizagem, a partir da introducao
de elementos virtuais e moéveis (plataformas virtuais de aprendizagem,
atividades presenciais e online, laboratérios virtuais, campus online e
equipamentos como smartphones e tablets) (Monteiro, Moreira 2013;
Farrow, 2011; Traxler, 2011).

Recursos didaticos: novos materiais que contribuem para a educa-
¢io virtual e também presencial. Entre os exemplos mais emblematicos
referimos os Recursos Educacionais Abertos (REA), que estao aber-
tamente disponiveis para uso dos educadores e dos estudantes, que
podem incluir cursos completos, partes de cursos, médulos, livros dida-

ticos, artigos de pesquisa, videos e softwares (Mallman et a.l, 2013).
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6. Sala de aula: refere-se a situacio de salas de aulas presenciais
em que frequentemente se utilizam de recursos digitais seja para
consultar informacdes sobre o conteudo estudado, aceder redes
sociais, verificar e-mail, realizar trabalhos etc. Ou seja, viabiliza a
situacdo de estar em dois espacos simultaneamente, fisicos e vir-
tuais. (Santos, 2012).

7. TDIC no curriculo: a integracio das TDIC no curriculo oportuniza o
letramento digital e viabilizam este uso nas praticas sociais de forma
consciente e critica. Permitiria a incorporacao de diferentes didaticas e
abordagens pedagoégicas, a adaptacao de materiais didaticos, a lingua-
gem multimidia e uma reflexdo sobre o ensino tradicional (Andrade,

2011; Valente & Almeida, 2011).

Compreensoes da convergéncia para o ensino superior

A convergéncia na educac¢iao nao se constitui como prospeccio futuro-
l16gica. E uma tendéncia presente nas relacdes sociais e que, 20s poucos,
vai sendo incorporada aos modos de fazer a educac¢io. Reconhecemos que
a convergéncia se realiza nas relacdes sociais e nos usos sociais das TDIC
que, estabelecidas em rede, podem estender para espacos fisicos, assim
como o contrario.

A convergéncia na educaciao acontece numa série de dimensdes que pode
ser compreendida por um lado com a integra¢io da educacio presencial e a
distincia, com o uso mobile learning, com a integracio dos materiais dida-
ticos, com o uso de tecnologias (integradas ou nao ao curriculo), com os
jogos online, com os modos estar presente fisicamente ou virtualmente, com
o modo de entender que os processos educativos sao expandidos e ndo limi-
tados, com a composicao de comunidades de aprendizagem.

Entendemos que a convergéncia na educac¢iao acontece processual-
mente. Na atualidade, conseguimos visualizar os seus elementos. Chega
as instituicdes pelo modo de como os sujeitos se relacionam nas redes
fora das instituicdes e acontece tendo em conta as relacdes organicas e

fluidas estabelecidas em rede, em que as TDIC sio um meio, € nio, um

151



fim. A convergéncia na educacdo se fundamenta em teorias sociocons-
truvistas e as comunidades de aprendizagem alicercam as relacoes e a
conectividade.

A convergéncia na educac¢io se compde como um pProcesso que nao preve
substituir ou desaparecer com sistemas tradicionais. Em seu sentido formal, a
convergéncia se caracteriza por contemplar situacoes de aprendizagem fisicas
e virtuais, em que, as instituicdes de ensino incorporam as tecnologias digi-
tais para fins educativos; em que se destacam situacoes de aprendizagem em
blended learning em que se propde a convergéncia de multiplos materiais e
de linguagens.

Por outro lado, entendemos que a convergéncia acontece de forma fluida,
sem obrigatoriedades ou processos burocraticos, ela acontece como parte da
vontade dos envolvidos, em que o letramento digital e a conexdo a internet
€ requerida para serem possiveis a criacao e o estabelecimento de interacoes
e colaboracoes em rede. Por isso, a convergéncia na educacao se evidencia
também na informalidade.

Compreendemos que a convergéncia se constitui como um processo que
incluem as alteracoes sociais, culturais e educacionais que sao dinamizadas

com o uso social das TDIC, sejam elas formais ou informais.

Conclusoes

Neste estudo compreendemos que a no¢ao de convergéncia é um processo
em que se utiliza as TDIC na educac¢io — seja na educac¢ao presencial ou na
educacio a distancia (inclusive na integracio delas) — que sao mediadoras.
Entretanto, nao se faz s6 por isso, mas, sobretudo, por: interacio, colaboracio,
participacdo, partilha, comunidades de aprendizagem, ambientes virtuais de
aprendizagem, conectividade, mobilidade, aprendizagem em rede, materiais
didaticos, flexibilidade, compartilhamento, redes sociais, inteligéncia coletiva,
integracio de modalidades, comunicacio, horizontalidade e multiplicidade;
proprias do contexto informacional.

A concretizagdo da convergéncia se faz nos usos sociais, nas interacdes,

nas participacdes e nas colaboracdes. Nessa medida, nio podemos negligen-
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ciar o papel das TDIC, ao mesmo tempo, nao podemos aclama-las como con-
cretizadoras do processo da convergéncia na educacio.

Outro ponto a ser considerado, se revela na ruptura da hierarquia entre a
educacio presencial e a distancia, com a convergéncia na educacio, ponde-
ramos que o processo educativo deve acontecer independente do meio, do
espaco ou do tempo, a finalidade deve ser sempre a educacio.

A convergéncia na educacao significa aprender na coletividade, junto com,
tendo as TDIC como mediadoras em situacdes formais ou informais; inovacao
pedagogica, producio de conhecimento tedrico e pedagoégico; vivéncia em
espacos hibridos, num constante fisico e virtual, viabilizado pela conexao a
internet; estudos flexiveis, dinamicos, autbnomos; relacoes sociais em rede;
participar e colaborar; integrar educacao presencial e educac¢io distancia,
multiplos materiais, linguagens e tecnologias, em que a distin¢ao entre educa-
¢ao presencial e a distincia nao faga sentido.

Assim, o que inicialmente pensavamos ser uma possibilidade, no final,
entendemos ser uma tendéncia presente nas relacdes sociais e educativas, que

se constitui como um processo em desenvolvimento.
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Grupo de Pesquisa Docéncia e Cibercultura. Membro do Laboratério de Imagem da
UERJ. Coordenadora do GT 16 &quot;Educacio e Comunica¢io&quot; da ANPED,
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versidade Federal do Rio Grande (2009). Atua, desde 2006, como Assistente Técnico
Pedagdgico na Escola de Educacao Basica Irma Maria Teresa, de Palhoca, em Santa
Catarina. E integrante do Grupo de Pesquisa Edumidia (dgp.cnpq.br/dgp/espelho-
grupo/7358330050350194). Tem experiéncia na area de Educaciao, atuando principal-
mente nos seguintes temas: tecnologias educacionais, educacio a distancia e formacio
de professores.

E-mail: lostada25@yahoo.com.br

Orcid: https://orcid.org/0000-0001-7891-7714

Luciane Penteado Chaquime

Licenciada e Bacharel em Ciéncias Sociais pela Universidade Estadual Paulista (UNESP)
"Julio de Mesquita Filho”. Licenciada em Pedagogia pela Universidade Nove de Julho
(UNINOVE). Mestra em Educacido pela Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
na linha de pesquisa "”Formacao de professores e outros agentes educacionais, novas
tecnologias e ambientes de aprendizagem”. E docente do ensino bdsico, técnico e
tecnologico, area de Educacio/Pedagogia, no Instituto Federal de Educacio, Ciéncia

e Tecnologia de Sio Paulo (IFSP), no cimpus de Matio. E integrante do Grupo Hori-

163


mailto:jmoreira@uab.pt
https://orcid.org/0000-0003-0147-0592
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7358330050350194
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7358330050350194
mailto:lostada25@yahoo.com.br

zonte (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inovacio em Educacio, Tecnologias e
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areas de Linguagens: Alfabetizaciao, Letramentos, Literatura Infanto-juvenil e Funda-
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