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APRESENTACAO

E o ritmo que marca o territdrio, sdo os meios de
expressido, é a qualidade harmoniosa dos fluxos. Nio é
uma questdo de medidas, mas sim de ritmos; impor
ritmos, dar cadéncias, organizar velocidades. O ritornelo
¢é um agenciamento territorial, é todo um conjunto de
expressoes e contrapontos que se desenham num ritmo.
Mas é também o préprio movimento de passagem, por isso
ritmo e ndo medida, é o préprio sair de seu terreno, criar
trilhas. O territorio ndo se separa das linhas que o
atravessam, por isso ele estd sempre aberto para o caos.
(Gilles Deleuze & Félix Guattari)

A alvorada do presente século indicou que este seria agraciado
com o desenvolvimento de varias tecnologias, potencializando os
multiplos movimentos das diversas areas de interacdo humana,
para inserir no cotidiano o que hoje conhecemos como tecnologias
e midias digitais.

Entretanto, passados mais de vinte anos desde o
despontamento e a indicagdo das vdrias linhas de fuga para a
humanidade, conforme nos escreve Gilles Deleuze e Félix Guattari?,
parece-nos que estamos caminhando a passos largos em algumas
areas, mas a passos lentos, quase que microscopicos, em outras. Na
area da educagdo, em que ponto serd que estamos? Como estamos
caminhando e, principalmente, como caminharemos doravante?

Basarab Nicolescu, em O Manifesto da Transdisciplinaridade?,
afirmou enfaticamente que “amanha sera tarde demais”
(NICOLESCU, 1999, p. 15). A ansia por “fazer o novo com o antigo”
(NICOLESCU, 1999, p. 15) ainda esta presente no cotidiano escolar,
mas € de conhecimento de todos que hd pouco as interagdes

! DELEUZE, G.; GUATTARI, F. Mil platos: capitalismo e esquizofrenia. Rio de
Janeiro: Editora 34, 1995. v. 1.
2 NICOLESCU, B. O Manifesto da Transdisciplinaridade. Sao Paulo: Triom, 1999.



passaram a ocorrer, forcadamente, em ambientes virtuais, ainda
que en passant (serd?), e nunca se discutiu tanto sobre tecnologias e
midias digitais, metodologias ativas e interacdes com o ciberespago
como se tem discutido hoje. Porém, serd que continuaremos a
desenvolver a educagao e os processos de aprendéncia em um
mundo pos-covid, integrando as tecnologias digitais ao ensino? Ou
voltaremos a estaca zero, fazendo o novo com o antigo?

A presente obra, intitulada DE  RITORNELOS,
CONTRAPONTOS E FLUXOS, ¢é resultado de algumas
investigacoes realizadas por varios pesquisadores que ha tempos
vém apresentando a sociedade, por meio de sua vasta produgao
intelectual, a necessidade de serem inseridas as tecnologias digitais
em sala de aula e busca apresentar aos leitores vieses do uso e da
aplicagdo de tais tecnologias ao ensino, seja ele presencial ou
remoto, em suas varias nuances. Sao oito capitulos, organizados
como se fossem platds, que, até certo ponto, dialogam entre si, mas
que nao precisam ser lidos sequencialmente e apresentam ideias
sobre as tematicas de aprendéncia na era digital, educagao mediada,
educacao a distancia, metodologias ativas aliadas ao ensino, objetos
digitais de aprendéncia, autismo e tecnologias digitais e direitos
autorais de materiais produzidos para a educacao mediada.

Nao é esperado, de forma alguma, esgotar as tematicas aqui
discutidas, mas tracar linhas de fuga para que o préprio leitor
construa, descontrua e reconstrua ideias e conceitos estratificados.
Também nao é o nosso intuito levar o leitor a concordar ou a
discordar com as reflexdes apresentadas nos capitulos, mas
possibilitar que sejam cartografadas rotas que podem ser seguidas
e oportunizar aventuras idiossincraticas.

Agradecemos, finalmente, ao Ntcleo de Educagao a Distancia
da Universidade Estadual do Oeste do Parana (NEaDUNI), que foi
o ambiente em que ocorreram, ainda que de forma indireta, as
varias experimentagdes aqui relatadas, e ao Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Letras da Unioeste (PPGL/Unioeste),
que, por meio do Programa de Apoio a Pos-Graduagao
(PROAP/Capes), financiou a presente obra que deve ser lida e



revisitada por todos aqueles que se interessarem pelas tematicas
aqui abordadas.
Almejamos uma excelente leitura!

Beatriz Helena Dal Molin
Higor Miranda Cavalcante
(organizadores da obra)
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CAPITULO 1

APRENDENCIA, EXPERIMENTACAO E
SIGNO: FIOS QUE RETECEM A VIDA

Beatriz Helena Dal Molin

1. INTRODUCAO

Em vez de chorar de luto pelo mundo perdido ou
anunciar com grande impacte publicitdrio a
extraordindria novidade daquilo que estd por chegar, os
nossos verdadeiros professores, Penélope a sua maneira,
sempre coseram a paciéncia antiga aos adventos
impacientes, teceram na trama perene do universo
imemorial e pesado, correntes contempordneas mais
leves, colocaram as pdginas do Atlas da actualidade aos
mapas pormenorizados do arcaico, as plantas, os mapas-
muindi, 0s mapas que se seguem e cosem, portanto,
tecem, urdem, desenham esses entrelacados e esses
prolongamentos; eles fundem e afogam a memdria na
aurora ou, para falar sem profundidade nem graca, a
cultura com a técnica. Nada muda, mas tudo muda.
(Michel Serres)

Este capitulo faz parte de um trecho de nossa tese de
doutoramento finalizada em 2003 (DAL MOLIN, 2003), e versa
sobre o conceito de Aprendéncia enlagado a série de significagdes e
acontecimentos que se deram durante a experimentagao
pedagogica, nos momentos de nossa pesquisa cartografica,
realizada no Laboratorio de Novas Tecnologias (LANTEC) da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). O presente texto
apresenta algumas interferéncias em relagao ao original da tese
bem como se contamina em relagao da importancia do emprego da



tecnologia em tempos de pandemia, que sela esta tecnologia para o
ensino remoto, ensino hibrido, ou na modalidade a distancia ou
mediada.

O termo Aprendéncia esta para o que comumente é designado
como ensino-aprendizagem. O que nos leva a adotar esse termo é
esta outra conotagdo dada ao fazer pedagdgico: a da estreita e
amalgamada relacdo entre aprender e ensinar que dilui as
cristalizadas fronteiras entre quem estd “legitimado” a ensinar e
quem estd “designado” a aprender, atualizando esta premissa no
contexto dos avangos tecnologicos que trazem para dentro do
espago escolar, de modo mais claro e evidente, que existe uma
defasagem entre o que a escola se habilita a ensinar e o ritmo da
vida fora dos muros escolares.

Encontramos em Assmann (1998) que:

Educar significa defender vidas [...] o ambiente pedagdgico tem de ser lugar
de fascinagao e inventividade. Nao inibir, mas propiciar aquela dose de
alucinacdo consensual entusiastica requerida para que o processo de
aprender acontega como mixagem de todos os sentidos. Reviravolta dos
sentidos-significados e potenciamento de todos os sentidos com os quais
sensoriamos corporalmente o mundo. Porque a aprendizagem é, antes de
mais nada, um processo corporal. Todo conhecimento tem uma inscri¢ao
corporal. Que ela venha acompanhada de prazer ndo ¢, de modo algum, um
aspecto secundério (ASSMANN, 1998, p. 29).

Aceitando essas premissas e desejando propor um modo de
ensino flexivel, consistente e prazeroso, posicionamo-nos em nossa
pratica de modo a responder-nos alguns questionamentos: como
tecer um fazer pedagogico capaz de reequacionar os problemas
atuais, respeitando as singularidades de um momento em que o
mundo precisa de mais humanidade, integracdo, ciéncia e
conhecimento que acima de tudo respeite a vida e o planeta? Como
educar num momento em que nem todos os envolvidos com a
educacao tém esta consciéncia e vontade politica? Como promover
esse outro modo de ensino-aprendizagem num espago ainda
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burocratizado e talhado aos moldes de um paradigma ja
ultrapassado?

Tais questdes nos mobilizaram e fizeram acontecer o Atelier (o
espaco fisico institucional denomina-se Laboratério de Novas
Tecnologias da UFSC/LANTEC). O ancoradouro legal foi a
disciplina de Tecnologia de Comunicagao Digital e Transposicao
Didatica, turmas 0387A (TCDI), 0387 B (TCDII) e 0387 C (TCDIII)
0387D (TCDIV) do MEN 5105, de responsabilidade pedagdgica
institucional da Profa. Dra. Araci Hack Catapan, num ambiente que
promoveu a fascinacao, o desafio de recriar e de criar nesse espago
energético e intelectual no qual os pequenos acontecimentos da
experimentagao pedagogica foram somando-se, até a configuragao
do Acontecimento maior da Aprendéncia.

Atelier, batismo afetivo do coletivo de humanos e nao-
humanos, onde a pesquisa cartografica e rizomatica deu-se pela
fusdo de algumas disciplinas e cursos. Compos-se de académicos
oriundos dos cursos de Web-Design e Artes Plasticas (da
Universidade Estadual de Santa Catarina - Udesc), Letras-
Portugués, Letras-Alemao, Matematica, Pedagogia, Fisica,
Filosofia, Servigo Social, Administracao de Empresas, Psicologia,
Sociologia e Informatica da UFSC. Entrecruzaram-se nele
disciplinas tais como: Filosofia, Lingtiistica, Fisica Quantica, Design,
Artes Visuais, e Informatica. Empregamos programas tais como:
Flash, Photoshop, Dreamwaever, PowerPoint, Word e Internet Explorer
que foram as mediag¢des utilizadas para a criagao de aplicativos
pedagogicos dos académicos, alguns dos quais apresentavam
dificuldades em lidar com simples ferramentas do computador,
vendo-o apenas, em muitos casos, como “uma maquina de escrever
aperfeicoada” — lembremos que estamos no ano 2001.

Neste espago entreteceremos trechos de conversas, escritos,
manifestagdes, acontecimentos, discursos que os aprendentes
foram explicitando no decorrer das vivéncias e da realizagdo dos
trabalhos (sempre de modo espontaneo e contextualizado), por
compreendermos que eles respaldam e ilustram o conceito, o termo
empregado e o fazer que se foi urdindo de modo diferenciado do
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que comumente se pratica no cotidiano da maioria das
universidades e escolas brasileiras. Também faremos alguns
comentdrios sobre os aplicativos pedagdgicos, bem como
explicitaremos alguns procedimentos e mediagdes empregadas no
decorrer da pesquisa.

2. OS FIOS DOS DISCURSOS DA EXPERIMENTACAO NO
ATELIER

Os discursos dos aprendentes sao, neste contexto de analise, o
que Deleuze (2000) denomina de acontecimentos, pois sao eles que
tornam a linguagem possivel, mas tornar possivel nao quer dizer o
mesmo que fazer comegar, uma vez que o comeco esta na ordem
da palavra e nao na ordem da linguagem em cujo ambito tudo se
da simultaneamente, univocamente.

Deleuze (2000) afirma que o Acontecimento é uma vibragao
composta por infinidades de harmoénicos ou de submultiplos, tal
como uma onda sonora, ou luminosa, ou mesmo uma parte do
espago cada vez menor, uma vez que o tempo e 0 espago nao sao
limites, mas coordenadas abstratas de todas as séries, elas proprias
em extensao que tem como segunda componente a intensidade ou
graus, dizendo que ja nao é algo no lugar do nada, mas isto em vez
daquilo. Como terceira componente apresenta o individuo. E, uma
quarta seriam os objetos eternos, ou ingressos. Sobre os objetos
eternos ele diz que sdo algumas vezes qualidades, como uma cor,
um som, que qualificam um composto de preensoes; outras vezes
sao figuras, como a piramide, que determinam um extenso; outras
vezes S3ao coisas, COMO O Ouro, 0 marmore que recortam uma
matéria. Sua eternidade nao se opde a criatividade. Deleuze (2000)
complementa dizendo que o acontecimento € fluxo.

No trabalho relatado, hd o manifestante (aprendente) que
comeca a falar, sendo o designado aquilo de que fala, e
significagOes aquilo que o manifestante diz. O acontecimento, por
sua vez, pertence a linguagem, habita-a, mas ndo se confunde com
ela, “ndo lhe preexiste, mas lhe pré-insiste, assim lhe da
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fundamento e condi¢do, porque o acontecimento resulta dos
corpos, de suas misturas, de suas agoes e paixdes” (DELEUZE,
1974, p. 187), como um atributo incorporal, noematico, diferindo,
porém, em natureza, daquilo de que resulta. Importa-nos, pois, o
acontecimento. Nao é uma analise de discurso que nos aciona, nao
¢ um relato que nos ocupa, sao os acontecimentos unicos e
sucessivos que se deram e que agora se fundem e se confundem
com o que tornaram possivel na ag¢ao infinitiva do acontecimento
maior da Aprendéncia que, segundo Deleuze (2003, p. 4),
“aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sao
objeto de um aprendizado temporal, ndao de um saber abstrato.
Aprender ¢, de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser,
como se emitissem signos a serem decifrados, interpretados”.

As significagdes-acontecimentos, portanto, compdem a
tessitura deste capitulo de modo mais demarcado, mas estdo
presentes na feitura do todo. Eles se imbricam como fios finos e
retorcidos de uma mecha que se desdobra do comego ao fim do
trabalho. Vale, aqui, citar Deleuze (2000, p. 188): “Entao, na medida
em que o acontecimento incorporal se constitui e constitui a
superficie, ele faz subir a esta superficie os termos de sua dupla
referéncia: os corpos aos quais remete como atributo noematico, as
proposigdes as quais remete como exprimiveis”.

Assim, a experimentagao da Aprendéncia, concebida como
um espaco flexivel e continuamente realimentado pela
dinamicidade da vida, trabalhou com o conhecimento que visava
elaborar caminhos para a construgao de um viver melhor no aqui e
agora com base no respeito as singularidades, num contexto de
multiplicidades, transversalizado. Parece-nos que, paulatinamente,
e na forma como o fazer pedagogico ia se construindo, os
aprendentes respondiam positivamente na maneira de elaborar
seus aplicativos pedagogicos, ler o material indicado e responder
aos desafios lancados. Varios registros o mostram, tal como o que
segue:
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Para nos esse foi um pequeno percurso, porém muito enriquecedor e
gostoso. Foi um tira gosto para nos aprofundarmos na aprendizagem das
tecnologias em favor de nossa pratica pedagogica. Essa experiéncia foi muito
interessante e infelizmente o curso de pedagogia apresenta disciplinas assim,
apenas como optativas, assim como outras tdo importantes que também
ocupam esse destaque (501 - A18-25 - TCD II).

Esta disciplina superou meu trauma com a tecnologia. Nao a conhecia bem,
nao lidava com ela, ndo sabia como fazer meu trabalho. Depois, com as aulas
e com meu esforgo fiz meu trabalho um pouco simples, mas foi o primeiro.
Agora ja tenho como desenvolver outros. Foi um trabalho de minha
originalidade, saiu de minha alma (S02 - A 37 - TCDIII).

No decorrer dos trabalhos realizados no Atelier-TCD, as
vivéncias iam somando-se e desdobrando a teoria em
experimentagao e a experimentacao em teoria, efetivando, assim, o
que buscavamos realizar com uma cartografia da aprendéncia ou
do aprender por signos. Os aprendentes cotidianamente
modificavam nado apenas seu modo de perceber os temas, de
trabalha-los, mas modificavam inclusive sua expressdo postural,
que inicialmente apresentava-se tensa, pouco amigavel e
distanciada dos colegas e do computador. Aos poucos iam
somando-se pequenos acontecimentos cotidianos que resultavam
em mudangas posturais, conceituais, afetivas e pedagogicas.

Em Assmann (1998), encontramos esse conceito que reforga
nosso modo de conceber o processo de ensino-aprendizagem:

A educagado escolar tem a tarefa singular de criar as condi¢bes para que
desabrochem e se entrelacem, na vida concreta das pessoas, os nexos
corporais, as linguagens e os comportamentos de modo a poder constituir
uma ecologia cognitiva favoravel a auto-organizacao unificada de processos
vitais e processos cognitivos. Dito de outra forma, a pedagogia é a sabedoria
capaz de entender e aplicar as conseqiiéncias da identidade basica entre
processos cognitivos, levando em conta a sua dindmica prazerosa
(ASSMANN, 1998, p. 34).

O autor citado auxilia a reflexao em torno da necessidade de
conquistarmos um espago escolar mais agradavel e adequado a
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Aprendeéncia, levando-se em conta uma série de principios
fundamentais aos seres humanos. Assim, refor¢a a ideia do
principio do prazer como maneira de evitar que o processo de
apreensao do conhecimento seja um mero cumprimento de tarefas
instrucionais e institucionais, abrindo possibilidades a
transformacdo do ato educativo numa construgao personalizada,
criativa e rica em trocas, ressignificagoes e singularidades e signos.

Assmann (1998) diz ainda que € preciso reencantar a educagao,
dando énfase a uma acdo educativa que enseje a producao de
experiéncias de aprendizagem e, coerente com a tese que perpassa
por sua obra, frisa que o conhecimento s6 emerge em sua dimensao
vitalizadora quando tem algum tipo de ligagdo com o prazer.

Os depoimentos abaixo confirmam a importancia do prazer no
desenvolvimento dessa agao ou processo:

Sabendo que estamos fazendo parte de algo novo e que possivelmente vai se
estruturar ainda mais, gostaria de dizer que me senti honrado de participar
desta disciplina, onde a liberdade do querer aprender foi o que mais valeu
(S03 - A 34 - TCDIII).

Senti-me muito bem aqui. Cheguei “crua” mas posso dizer que o ambiente,
o prazer de buscar nosso proprio caminho, de construir nosso conhecimento,
o relacionamento como os colegas me tornaram uma aprendente feliz. Foi
uma superagao! Eu no comego das aulas nao acreditava nisso. Mas foi bom,
estd sendo bom (S04 - A1 e 15- TCDI - VHS 04).

De fato, cremos que um dos principios que fundamentou
nosso trabalho foi a convicgao de que o processo de Aprendéncia,
ao reorganizar o modo do fazer pedagogico, levando em conta o
entrelacamento das vivéncias educativas, o prazer de construir
conhecimentos, o0s contextos sociocultural e individual,
redesenhard as bases de um novo tipo de sociedade, na qual a
producdao educativa serd compreendida como resultado de
agenciamentos coletivos que englobem pessoas e aparatos
tecnoldgicos. Em seu desenvolvimento reconheceremos que as
mudangas estruturais que estdo ocorrendo em nossa subjetividade
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obrigam-nos a alterar os modos de construcao do conhecimento e
o fazer pedagdgico.

Esta disciplina (TCD) foi um processo de constru¢do e de despertar do
conhecimento geral e tecnoldgico. Foi estranho perceber que quando eu
conclui a versao final de meu trabalho, tive a certeza de que estava apenas
comec¢ando. Para mim a abordagem dos temas foi demais! Foi um show de
profissionais de diferentes areas dentro da sala, tornando as aulas dinamicas,
construtivas e prazerosas. Aprendi as muitas possibilidades de poder ver o
mundo e me relacionar com ele e com todos de diferentes e ricas formas (S05
- A 32 -TCDIII).

Na era tecnolodgica, alguns requisitos sao fundamentais ao
desenvolvimento do processo de Aprendéncia. Referimo-nos a
flexibilidade, a integracdo, ao compartilhamento das ideias e
saberes, a abertura para construcgdes coletivas, que devem ser
consideradas no momento de compor as ementas e selecionar os
temas a serem trabalhados.

O que encontrei de mais significativo nesta disciplina foram as técnicas de
ensino, extremamente atuais e com um pé no futuro. Foi também conviver
com professores tao capazes, tao humanos, aqueles que sabem ser humanos
no meio das maquinas, onde os sentimentos preenchiam todos os cantos e
minutos da sala de aula. Agradego aos colegas a convivéncia agradavel e
riqueza de trabalhos apresentados no cotidiano e como conclusao do
semestre (S06 - A 36 - TCDIII).

A Aprendéncia deve reinaugurar, pois, a forma de preparar os
homens, trabalhando com a afetividade, com o prazer, com o belo,
com tecnologia, temas transversais, escutas sensiveis, numa ligacao
estreita com os aprendentes em permanentes trocas com o0s
sentidos todos que o presente aponta, pede e faculta. Um presente
marcado por multiplicidades, povoado por muitos elementos e
aparatos tecnologicos, muitas vezes vazios de afetividade e sentido
e que, portanto, necessitam ser ressignificados pelo fazer
pedagdgico.
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A minha experiéncia com a informatica, antes desta disciplina, era minima.
Quando me deparei com o exercicio de construir um aplicativo pedagégico
fiquei preocupada, mas comecei o meu projeto. Fiz leituras recomendadas
pelas professoras e passei a me questionar pelas leituras e pela pratica sobre
a possibilidade de a tecnologia ser vista como um meio para educar. A partir
dai muitas ideias surgiram e foi muito bom ver a dinamizagdo que o
computador e os programas oferecem, no momento que queremos passar
algo através da tela: os movimentos, as musicas, as cores..Ufa! Mas
dificuldades também surgiram e a primeira delas foi romper a antipatia pelo
computador. A segunda foi aprender a colocar as ideias na tela, os
pensamentos, as mensagens que gostaria de passar. Depois veio a parte de
salvar tudo o que eu tinha produzido e eu contava somente com o disquete,
mas depois me apresentaram o CD-ROM como mais um aliado. Aprendi
muitoooo! Esta disciplina foi importante para despertar em mim uma outra
forma, um outro elemento para ensinar e aprender: a tecnologia e tudo o que
ela envolve com seus lagos (links) e sua velocidade (S07 - A 26 - TCDIII).

Vemos ai que as mudangas paradigmaticas, estruturais e
conceptuais requerem o envolvimento do sujeito em multiplas
relacdes entre humanos e nao-humanos. Restrepo in Assmann
(1998), referindo-se as exigéncias pedagdgicas e sociais do nosso
cérebro/mente, assim se expressa:

Encher a vida cotidiana de ternura exige uma inversao sensorial que vai
desde a vivéncia perceptual mais préxima até a desarticulagao de complexos
codigos que nos indicam corredores preestabelecidos de semantizagdo do
mundo. E necesséria uma inversao sensorial para ressignificar a vida diaria,
para ceder, como nos grandes ritos iniciaticos, a uma alteragao do estado de
consciéncia que nos obrigue a deslocar as fronteiras dentro das quais foi
aprisionado nosso sistema de conhecimento (ASSMANN, 1998, p. 31).

Foi assim que pudemos perceber o quanto as restricdes a
determinadas fun¢des da linguagem que tradicionalmente a escola
operou e mesmo 0s preconceitos em relacdo ao seu uso estao ainda
presentes. O discurso que transcrevemos a seguir mostra a falta de
intimidade e de clareza no trato com as imagens, pois a académica
se refere a estas como algo preocupante para o professor. O
discurso da aprendente reflete a antiga problematica dos modelos
curriculares que privilegiam, apenas, o estudo e a lida com um tipo
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de linguagem: a verbal escrita. Ha também uma outra conotacao
nesta manifestagao, a de que o trabalho com as multiplas formas de
linguagem fascina e estimula descobertas e produgdes criativas.

Pudemos compreender o poder de uma imagem e concluir que o professor
deve ter uma constante preocupacdo no impacto que estas imagens vao
despertar nos seus alunos. Assumindo esta preocupacado o trabalho com as
imagens é muito interessante, pois elas podem comunicar muito mais rapido
e com mais envolvimento do que as proprias palavras (S 08 - A 18 - 25 TCDII).

Retomando o assunto da transversalidade, buscamos em
Norberto Jacob Etges (no prelo) um comentario condizente com o
espirito de que se impregna nosso trabalho:

A transversalidade realiza na verdade uma transfusao de sangue novo em
nosso pensamento em nosso ensino, em nossas disciplinas, em nosso campo
semantico, muitas vezes tao carregado de baixo astral. A transversalidade
pode ser um meio poderoso para transformar nossas linguagens
aumentando nossa autoestima, para criar um ambiente onde aprendemos a
valorizar de novo nossos colegas e alunos; a transversalidade ajudara a
flexibilizar nossas maneiras muito dogmaticas e tradicionais de agir e pensar,
ela nos ensina deixar entrar a vida, o cotidiano das pessoas na escola, a
valorizar a familia, o afeto, a corporeidade.

A citacdo acima poe em evidéncia o horizonte de expectativas
ou ideias que temos de manter a vista em nossos projetos
educacionais e atuagao docente.

Construir um outro modo de ensinar e aprender
(Aprendéncia) leva-nos a mudar a maneira de nos relacionarmos
no espago escolar, abandonando a rigidez e sisudez que tem
permeado o fazer pedagdgico, reconhecendo que o papel dos
educadores é o de orientar os alunos, e, principalmente, sentir-se
um dos aprendentes que com maior conhecimento e experiéncia
ensina, estando, todavia, aberto ao aprender, as trocas, a um
relacionamento mais cooperativo. Professor e aluno empenhados
em interpretar e selecionar a enorme gama de informacgoes,
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conhecimentos e fontes disponiveis, dentro daquilo que
representara a esséncia para os seus contextos vivenciais.

Os professores foram super compreensivos e companheiros. Isso
proporcionou um ambiente de trabalho agradavel para todo o grupo. Assim,
cada um procurou dar tudo de si e aprendeu muito sobre tecnologia e
educagao, pois tudo foi feito com amor e prazer, por isto deu certo (S09 - A7
- TCDI).

Entendemos que esta disciplina ainda é encarada pelo curso de Pedagogia
como uma ferramenta a mais “que pode ser utilizada somente com alunos
que tem acesso a informatica”. Porém com nossas professoras aprendemos a
ser autébnomas, a correr atras dos objetivos para superar nossas dificuldades
e aprendemos a lutar para oferecer informatizacdo e conhecimento para
todas as camadas sociais. Nossa sugestao é que a idéia do trabalho com a
imagem, a rede e com a propria tecnologia, seja mais divulgada, debatida e
ofertada (S10 - 23 e 24 TCDII).

Observemos que nessa ultima manifestacao a preocupacao é
marcar a importancia da autonomia, da ultrapassagem de conceitos
ou mesmo de preconceitos ainda vigentes em muitas escolas,
impeditivos da flexibilidade de que fala Etges acima.

A formacgao educativa mais adequada ao conhecimento do
mundo hoje é a que buscard articular, conectar entre si os diversos
saberes, de modo que cada um ilumine o outro e igualmente se
deixe iluminar, pois adquirir conhecimento ou saberes essenciais
significa, antes de tudo, ser capaz de organiza-los em torno de eixos
de ideias, num determinado contexto que seja significativo para os
aprendentes e para seu entorno.

Houve sempre nesta disciplina muita interagdao entre todos, professores e
alunos éramos uma coisa s, tentando proporcionar boas experiéncias para
todos. Grande interacdo de profissionais humanos que proporcionaram
caminhos diversos onde todos caminhavam juntos. Foi legal perceber que
existe interagdo e preocupagao com a construcgdo do grupo como um todo e
deste para com o individuo. Posso dizer que finalmente participei
integralmente de um trabalho que era equipe (511 - A 14- TCDI - VHS 04).
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Uma educagao condizente com o presente deve ser desperta, e

capaz de ativar lagos humano-tecnoldgicos complexos, para que

nesta imensa tenda universal:

Desde uma teia ténue se va tecendo, entre todos os galos e se encorpando
tela, entre todos, se erguendo tenda, onde entrem todos, se entretendendo
para todos, no toldo (a manha) que plana livre de armagdo. A manha, toldo
de um tecido tao aéreo que, tecido se eleva por si: luz baldao (MELO NETO,
1979, p. 19-20).

Poética e politicamente, Joao Cabral nos inspira aos

entrecruzamentos necessarios dos fios da Aprendéncia que movem

a vida, uma vez que nao é somente nos espagos escolares que ela se

da, pois estes nao sao a unica instancia educativa dos homens,
porém, ¢ a escola que cabe o papel especifico de promover
experiéncias de aprendizagem reconheciveis pelos aprendentes e,

para tanto, deve estar atenta ao que o momento nos aponta: a

interatividade cognitiva, a criacdo uma inteligéncia coletiva que

comungue ideias e promova agdes entre aprendentes humanos e

maquinas.
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Com esta disciplina conheci a riqueza de se trabalhar a diversidade das areas
e dos conhecimentos em prol de um objetivo: saber mais para a vida. Penso
que o maior avanco que a disciplina me proporcionou foi no sentido de abrir
horizontes e instigar-me ao trabalho com as novas e multiplas linguagens e
conhecimentos, na sala de aula (512 - A 15 - TCDI).

Durante a aula de hoje (09/10/02), analisamos uma imagem que mostrava
uma pérola dentro de uma concha aberta. Eu pensei na concha enquanto um
satélite de informagoes que influenciam todo mundo, que seria a pérola que
estd dentro da concha. Apds a exposi¢do de todas as interpretagdes,
discutimos em torno delas onde percebemos a pérola como ser humano que
se desenvolve ao longo de um processo que leva tempo, que sofre arranhdes
a partir de interagdo com outros individuos, com o meio, esses influenciam
no nosso crescimento, causando mudancas de acles, atitudes,
comportamento. A concha representa também o meio onde as vezes nos
queremos nos libertar ou modificar, mas ela se fecha nao permitindo nossa
mudanga. Percebemos também a concha como escola e a pérola como
aluno/professor que querem fazer uma educagdo inovadora, subjetiva e



muitas vezes a escola (como a concha com o tempo cria camadas) ela se fecha
permanecendo no tradicional se esquecendo das mudangas que existem na
relacido homem/mundo com o passar dos tempos. Essas interpretacdes
trazidas para a educagdo nos dao suporte para entender o processo
ensino/aprendizagem, pois acreditamos num processo inovador,
interessante, significativo e principalmente possivel que leve tanto o
professor como aluno a aprenderem juntos a partir de caminhos diferentes
onde encontrardo obstaculos, contradi¢des e conflitos que levardao ao
crescimento pessoal (S13 - A 18 - 25 - TCD II).

Vivemos hoje uma explosao de espagos de conhecimento que
nenhuma instancia de poder econdmico e politico é capaz de
colonizar e aprisionar. A tecnologia é a matriz dessa explosao.
Reconhecer esse fato implica admitir que cabe ao fazer pedagodgico
incorporar a tecnologia como um poderoso actante do ato de
educar. Pierre Lévy (2001) referindo-se a educagio e a
aprendizagem assim se expressa:

A verdadeira educagdo e a verdadeira aprendizagem fundem todas as
disciplinas em uma apreensao global para a qual a aprendizagem de si € tao
importante quanto o conhecimento do mundo, um conhecimento de si que
finalmente nos leva a perceber que somos, todos juntos, uma consciéncia
iluminada do mundo (LEVY, 2001, p- 256).

Dinamizar e atualizar os espagos do conhecimento constitui-
se numa tarefa emancipatdria politicamente fundamental, ou seja,
a escola deve aproveitar a brecha surgida entre o acimulo de
capital, a explosdao e a difusao de conhecimentos, em vez de
permanecer muitas vezes no eterno discurso contra a tecnologia e
o sistema. Trata-se de aproveitar, de forma criativa e critica, os
acessos que a tecnologia oferece e agiliza, gerando propostas
consistentes que vitalizem o tecido social, direcionando os
processos cognitivos dos aprendentes. Em Assmann (1998)
encontramos:

Os classicos conceitos do poder ha muito nao dao conta dos acontecimentos.
A desregulamentacao, exigida pelo mercado no plano da iniciativa
econdmica, se metamorfoseia num potencial que exorbita todos os controles,
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quando aquilo que ¢é desregulamentado se chama informagao,
conhecimento, cultura, ritos e valores. Em resumo, a sociedade do
conhecimento é, ainda e, sobretudo, um esfor¢o desesperado de tornar
simétricos os controles na esfera do conhecimento. Mas as dessimetrias e
descoordenagdes ja aparecem por todo o lado. Sobre o fundo dessa hipotese
complexa, aparece — pela primeira vez na histdria humana — a possibilidade
de relacionar intimamente o potencial inovador do conhecimento com a
propria esséncia criativa da vida (ASSMANN, 1998, p. 27-28).

Como vimos, estamos numa encruzilhada ético-politica. Nao
encontraremos meios de sobrevivéncia para a humanidade,
ameacada por ela mesma, enquanto nao acionarmos modos mais
criativos e afetivos de ativar nossa solidariedade nos mais diversos
setores da vida, comegando no ambito escolar que € o l6cus onde
atuamos e onde podem potencializar-se as forcas de mudangas e
transformacao.

Submeter os conceitos de ensino-aprendizagem a uma revisao
conceptual e pratica é a urgéncia que fomenta nossa pesquisa.

Temos uma convicgdo que nos acompanha na trajetoria
pedagogica de primeiro, segundo e terceiro grau, de que o ato de
educar soO se efetiva como tal ao preocupar-se com a geragao de
experiéncias de aprendizagens que envolvam afeto, beleza,
encantamento, criatividade e solidariedade entre quem ensina e
quem aprende, num entrelacamento rico e capaz de construir
conhecimentos e acessar fontes de informacao, nao sé as
tradicionais (bibliotecas, museus etc.), mas também as de ultima
geracao (o aparato tecnoldgico).

Eu apesar de no inicio, ficar um pouco assustada com a disciplina, fui me
tranqiiilizando com a atengao e o carinho dos professores e colegas. Gostei
de conhecer colegas e achei muito rica a criagdo dos trabalhos com a
tecnologia. Aprendi bastante com os trabalhos em grupo, o carinho e a
atengdo de todos (S13 - A 14 - TCDI - VHS 04).

E importante registrar sobre a aula de hoje que a poesia pode ser sentida de

formas variadas, conforme as experiéncias vividas de cada um. Nesse
sentido, ao trabalhar poesia na escola, o professor deve considerar em
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primeiro lugar as individualidades que existem, e em segundo, propiciar um
ambiente favoravel a criagao e a imaginacao (S15 - A 15 - TCDI).

A historia da educagado brasileira mostra que ainda temos os
primeiros analfabetismos a combater, ou seja, o analfabetismo do
ler e escrever no seu sentido restrito e profundo, compreendendo a
linguagem em sua complexidade de agente estruturante de signos
e semioses e da propria subjetividade que movem o fazer humano;
o analfabetismo sociocultural que nao permite que a maioria dos
cidadaos se situe, com propriedade, nas tramas do sistema politico-
econdmico; e, mais recentemente, o analfabetismo tecnoldgico que
nao permite a necessaria interacao entre homem e maquina. Ora,
um processo educativo que ndo dé conta de superar esses trés tipos
de analfabetismo, no minimo, deve ter anoc¢ao da gravidade de nao
estar cumprindo seu papel com a necessdria competéncia.

Repensar ensino-aprendizagem evoca a necessidade de
fomentar um processo educativo que leve em conta a vida em toda
sua complexidade, e a vida é dinamica. Isso equivale a dizer que a
pedagogia das certezas e saberes pré-fixados precisa dar lugar ao
ato educativo da pergunta, da melhor formulagdo dos
questionamentos e do livre e facil acesso as informagoes, trabalhar
com conceitos transversais e “transversateis”, para usar uma
expressao de Assmann (1998), abertos a imprevisibilidade que
permeia a prépria vida.

3. A GUISA DE CONCLUSAO

No decorrer da experimentagao, assinalamos alguns tépicos
ligados a questao das experiéncias vivenciais de Aprendéncia, a
partir do emprego, no espago escolar, da tecnologia e da linguagem
em suas formas multiplas de comunicacdo e expressao, como um
dos fios condutores para a construcao de novas formas de preparar
os aprendentes para um mundo que apresenta outras exigéncias,
urgéncias e velocidades. Assim, a pesquisa procurou levantar
dados que operacionalizassem nossos objetivos, comprovassem,
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enriquecessem ou alterassem nosso objetivo. O que percebemos no
desenvolver dos trabalhos foi alimentando nossa hipdtese e nossos
objetivos de forma a convencermo-nos de que o rumo estava
correto, pois os resultados sempre nos surpreendiam para mais do
que para menos.

Refletimos sobre as profundas transformagoes estruturais
pelas quais estamos passando em todos os ambitos da vida,
especialmente nas institui¢des de ensino que se ocupam com a
formacao de educadores, cujo conhecimento global ainda carece de
organizacao; sobre a necessidade de construirmos uma nova otica
de conhecimento; sobre “complexidade” e as formas de pesquisa e
estudo que ultrapassem o enfoque das disciplinas cindidas,
seccionadas; sobre a proposi¢ao de uma outra linha de pensamento
que se entrelace a complexidade das realidades descobertas pela
ciéncia pos-Einstein. Acreditamos ter alcancado, pelo menos em
parte, nossos objetivos, pois nosso empenho foi oferecer,
juntamente com conhecimentos e instru¢des, um pouco de dogura.
Ao que percebemos, encontrou eco:

Trabalhei com 6timos profissionais, colegas, amigos, pessoas preocupadas
com o verdadeiro aprendizado que se faz muito além das atividades
didatico-tecnolégicas, aquele que nasce do profundo de nossos coragdes: o
amor ao proximo. O grupo se encontrou em dindmica, objetivos,
conhecimentos e emocao, que no final é a que de fato move nossas relacdes
permitindo-nos crescer. Obrigada a toda a turma pelo crescimento pessoal
que me proporcionaram (S16 - A 10 - TCDI, II, III).

Postulamos ainda que o espago de Aprendéncia devera ser
arquitetonica e humanamente mais agradavel e convidativo.
Sabemos que isso envolve recursos de vdrias naturezas, mas, mais
que tudo, clareza, vontade politica e desejo de reconhecer que, se
quisermos mudar, urge que busquemos um comego que nao se
encontra tao distante de nosso alcance.

Nao nos cabe, aqui, discutir a questao da arquitetura do espago
escolar, mas fazer uma ligeira evocagdo de como sao nossos
educanddrios, suas fachadas, sua mobilia, seus espagos de
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interagdo, os recursos tecnoldgicos e os materiais pedagodgicos.
Basta lembrar ha quantos anos temos como principal instrumento
de ensino o quadro (negro, verde, desbotado) e o giz (muitas vezes
de péssima qualidade). Também se torna facil comparar as nossas
salas de aula com as salas de aula de nossos avOs e as nossas
cozinhas com as de nossos avos e verificar as defasagens no que diz
respeito a modveis, utensilios, ergonomia e arquitetura.

Diante desse contexto, urge operacionalizar mudangas
contextuais e substanciais no espago escolar, educando para a vida,
para a emancipagao, para a ternura, para o prazer e para a
produgao de conhecimentos partilhaveis entre muitos e para
muitos.

A Aprendéncia evidenciou a capacidade de educadores e
educandos seduzirem-se, mutua e individualmente, pelas
experiéncias de aprendizagem, construcao de conhecimento, de
relacionamento com a tecnologia e a linguagem em suas multiplas
formas, num esfor¢o cada vez mais crescente de derrubada das
fronteiras que dicotomizam e sectarizam o ato pedagdgico vigente:

O que nos fortalece como profissionais da educagao é a convicgao de que o
trabalho do professor/pesquisador é mesmo um ir, voltar, rever, construir,
reconstruir, adaptar. Assim nos sentimos quando buscamos realizar o
trabalho pedagdgico com o tecnolégico para obter um resultado mais bem
elaborado. Embora este resultado ainda ndo nos satisfaca, encontramos
respaldo nas palavras de Helena Kolody: ”a via bloqueada instiga o teimoso
viajante a abrir nova estrada”. E assim continuamos na busca pela superagao
das dificuldades, pelos questionamentos, pela eterna inquietude que nos
move para além das fronteiras, em direcdo a novas estradas (517-A 23-24 -
TCDII).

No processo de experimentagio no Atelier TCD os
relacionamentos foram enlagando-se a partir da forma como
conduziamos as atividades, de modo que alguns conceitos fossem
sendo discutidos, compreendidos a ponto de alguns
desmistificarem-se, especialmente os ligados ao emprego da
tecnologia na vida humana. Promovemos a necessdria intimidade
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com o aparato tecnologico, através do contato constante com o
computador, com a internet, com filmes, documentdrios, noticias e
estudo de textos de varios autores, hipertextos que discutiam
questoes elucidativas da presenga irreversivel da tecnologia em
nossas vidas.

No decorrer das atividades e dos enredamentos entre os
aprendentes e destes com a tecnologia, percebiamos que o temor
por nao possuirem o dominio de certas habilidades ou
competéncias ia sendo atenuado, dando lugar as trocas e as buscas.
Professores e alunos esquecidos de seus papéis institucionais
encontravam solugdes para os problemas que surgiam e juntos
experimentavam programas, pesquisavam links que viessem ao
encontro dos objetivos almejados. Assim, o intercambio e as novas
relagdes mediadas pelo coletivo de humanos e nao-humanos, ia
tecendo-se de modo espontaneo e criativo. Sempre, a uma nova
dificuldade, novas solugdes. A um velho problema tecnoldgico,
novos encaminhamentos.

A Aprendéncia deve fomentar um fazer ressignificado pelo
contexto coletivo e individual que atenua as fronteiras entre os
participantes do ato educativo, abrindo espago para outras formas
de lida com o conhecimento. Nessa experiéncia educativa,
percebemos o quanto a escola necessita trabalhar com a
multiplicidade da linguagem, com a transversalidade com a
afetividade. O saber e os conhecimentos, numa nova modalidade
de condugao educativa, vao sendo adquiridos, aprimorados e
construidos de modo prazeroso e intenso. Desse modo, o ato
educativo deixard de ser uma atividade meramente institucional
para transformar-se numa vivéncia produtiva, prazerosa e
significativa. Serres (1995) nos auxilia a ilustrar o dito:

Quando a ciéncia muda, a aprendizagem transforma-se; quando os canais de
ensino mudam, o saber transforma-se; e seguem-se as institui¢oes [...]. Ora,
em toda mudanga desta importancia, houve um professor que falou. Homero
assumiu este papel de iniciador, ao narrar as errancias e os naufragios de um
astuto marinheiro de cabotagem a quem, dia e noite, a esposa se unia em
sonhos, tecendo e destecendo, no seu tear, o mapa das viagens do seu marido
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marinheiro. J& aqui nem o amante, nem a amante estavam presentes!
Enquanto aquele navegava no mar real, muitas vezes nao cartografado, esta
sonhava no espago virtual de sua rede tecida. Penélope urdia, no ligo do tear,
o Atlas que Ulisses atravessava, a remo ou a vela, e que Homero cantava na
lira ou na citara. A pedagogia das criangas gregas ensinava-lhes, ao mesmo
tempo, os trés gestos (SERRES, 1995, p. 14).

Entre metas, temas e media¢des, a Aprendéncia foi urdindo
outros modos de relacionamento, redimensionados e
compreendidos como um lago mais amplo e intenso que envolvia
aprendentes e aparato tecnologico. Os educadores, com seu
conhecimento e experiéncias, foram provocadores, e almirantes
“atualizados”, das buscas e reflexdes para a compreensao da
totalidade. Este fazer pedagogico recriou o ambiente da
Aprendéncia de modo a tornéd-lo mais agradavel, e intenso. Cada
descoberta era levada em consideragao e os aprendentes acima de
tudo eram considerados em suas idiossincrasias, com um ritmo
diverso e peculiar. O ato de educar tratado como uma forma de
despertar  “paixOes  adormecidas”, convidava para o
desvendamento do conhecimento, impulsionando o fazer criativo,
e o respeito a vida.

Aprendéncia aconteceu na vida de muitas pessoas trazendo
um novo enfoque ao fazer pedagdgico e as suas vidas.
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CAPITULO 2

METODOLOGIAS ATIVAS: UMA
CONTRIBUICAO POSSIVEL A FORMACAO
DE PROFESSORES CONTEUDISTAS,
FORMADORES E TUTORES QUE ATUAM
NA MODALIDADE DE EDUCACAO A
DISTANCIA

Suzana Ceccato Casagrande
Beatriz Helena Dal Molin

1. INTRODUCAO

A revolugdo tecnoldgica, centrada nas tecnologias da
informacdo, tem remodelado a base material da sociedade de
maneira acelerada, mas nao tem ainda suscitado modifica¢bes
significativas na drea da educagado. Contribui para isso o modelo do
professor enquanto fornecedor do conhecimento, e do aluno, ainda
como receptor passivo. Dessa maneira, construir novos modelos de
produgao e compreensdao do conhecimento constitui-se em uma
urgéncia para a educagao de nosso tempo.

Filatro e Cavalcanti (2019, p. 1) articulam que “a educagao nao
deve ficar a margem dessas transformagoes, posto que o seu papel
perante a sociedade € importante demais para isso”. Assim, neste
contexto, para na construgao desta reflexao, apresentam-se duas
importantes ~ discussdes  referentes a  educagdo  na
contemporaneidade: a Educacao a Distancia e as Metodologias
Ativas de Aprendizagem, especificamente a Aprendizagem
Baseada em Problemas e Projetos (ABPP).
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Discutir sobre o papel da educagao na era digital implica
também buscar um conceito de constru¢ao de conhecimento
adequado para o que aqui se propde. Para tanto, recorreu-se ao
conceito rizomatico preconizado por Deleuze e Guattari (2000, p.
14), segundo o qual “qualquer ponto de um rizoma pode ser
conectado a qualquer outro e deve sé-lo. E muito diferente da
arvore ou da raiz que fixam um ponto, uma ordem”. Assim sendo,
a ideia de conhecimento nao “arboreo” e nao hierarquico norteara
a presente proposta de analise, a qual estard sobremaneira voltada
aos professores e tutores que atuam na modalidade a distancia.

O Censo EAD.BR (ABED, 2019) consiste em um relatorio
analitico da EaD no Brasil. Trata-se de uma publica¢do anual que
visa mapear a abrangéncia dessa modalidade no pais, em termos
de distribui¢do geografica e nimero de alunos atendidos em tipos
de cursos e de institui¢des. Os seus ultimos dados revelam que a
Educacao a Distancia esta presente em todo o Brasil, e os cursos sao
oferecidos em todos os niveis e em diversas dreas de conhecimento.
O estudo também destaca que essa € uma modalidade educacional
que exige niveis mais elevados de infraestrutura tecnoldgica e de
apoio ao aluno, em comparag¢ao com a modalidade presencial.

E certo que se pense que, nessa modalidade, a flexibilidade e a
autonomia sao imperativas para que o processo de aprendizagem
aconteca. No entanto, tedricos do assunto sao unanimes em afirmar
que apenas colocar o aluno diante de informagdes, problemas e
objetos de conhecimento, utilizando as Tecnologias de Informacgao
e Comunicagao (TICs), como suporte a EaD, nao é suficiente para
envolver o aluno no processo de ensino-aprendizagem. Para que
isso acontega, faz-se necessario despertar no aluno uma inquietagao,
um desafio, diante da aprendizagem, levando-o a criar
procedimentos individuais que lhe permitam organizar o proprio
tempo para os estudos e a participacdo nas atividades,
independentemente do horario disponivel ou do local em que se
encontre.

Munhoz (2014), ao apontar para a necessidade de mudanga no
panorama da EaD, articula que
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O primeiro ponto a ser levado em conta ¢ a descaracterizagdo do material
didatico como elemento de maior importancia no apoio ao aluno. O
atendimento, que outrora era colocado como responsabilidade do material
didatico, passou a apresentar profusao de metadados e desenvolvimento em
multimidia. Além disso, exp0s a necessidade de um extensivo didlogo e de
interacao com o leitor, buscando atender as diferentes formas como cada
aluno aprende (MUNHOZ, 2014, p. 20-21).

Diante de tais constatagoes, o que se questiona, nesta reflexao,
€ como professores e tutores da modalidade a distancia podem
contribuir com o conhecimento e o respeito as idiossincrasias de
seus alunos e contribuir para o seu protagonismo na construgao do
conhecimento. Acredita-se que as Metodologias Ativas possam
oferecer uma alternativa, mas é preciso saber qual ou quais delas
apresentam as melhores contribuicoes para desenvolver o
protagonismo no aluno. Outro fato que merece destaque é que
cursos na modalidade a distancia ainda sdo vistos com ressalvas
pela sociedade, e um dos fatores que podem contribuir com essa
visdo pode a baixa notoriedade de alguns desses cursos no que
tange a pesquisa e a extensao.

Nesse sentido, observa-se que, embora a EaD represente um
grande avango em termos de uso da tecnologia na educacgao, ela
nao é garantia automatica nem de metodologias ativas, nem da
autonomia do aluno. Nesse sentido, Moran (2013) argumenta que
um dos maiores desafios na Educagao a Distancia é exatamente
instigar os alunos a se transformarem em pesquisadores, e nao
simplesmente executores de tarefas. E preciso que eles se sintam
motivados a investigar “para ir além do senso comum, que
explorem todo o potencial que as redes tecnoldgicas e humanas nos
possibilitam” (MORAN, 2013, p. 5).

Entende-se, dessa forma, que esse é um aspecto em que a
atuacdo de professores e tutores € essencial. Tais profissionais nao
devem mais ser aqueles que ensinam, mas sim aqueles que ajudam
a aprender.
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2. MUITO MAIS DO QUE UMA MODALIDADE

Os encaminhamentos relacionados a comunicacao na EaD
devem envolver diferenciais para que haja éxito no processo de
construcao do conhecimento e sejam evitadas fragilidades na
formagao dos professores, tutores e alunos envolvidos nesta
modalidade de ensino. Ter clareza quanto a comunicagao e a
metodologia a ser aplicada é fundamental para que se evitem
prejuizos pedagogicos e desisténcias dos cursos, ja que a
comunicagdao pode ocorrer de forma assincrona e sincrona e,
normalmente, alunos e professores nao se encontram no mesmo
espaco fisico. Como assinala Mattar (2011),

[...] o trabalho docente de qualidade em EaD exige programas de formagao
continuada para professores, ndo simples treinamentos pontuais. A
incorporacao de ferramentas e tecnologias em EaD passa nao apenas pelo
conhecimento técnico de seu funcionamento, que por si s6 ja é um grande
desafio para muitos professores, mas principalmente pelo seu uso
pedagogico apropriado. Nesse sentido, os professores pioneiros e mais
experientes precisam compartilhar suas habilidades e seus conhecimentos
com os demais docentes. Professores sdo mais adequadamente formados
para o uso da tecnologia por professores do que por técnicos (MATTAR,
2011, p. 98-99).

Nesse contexto, nesta analise, defende-se a integracdao das
tecnologias da informacdo e comunica¢do a formacado inicial e
continuada de professores ministrantes, autores ou conteudistas e
tutores que atuam na EaD. Mais do que apontar apenas métodos
de trabalhos mais interativos e criticos, o que se pretende é
contribuir para a formacgao de alunos pesquisadores. Nesse sentido,
justifica-se a associagao entre ensino, pesquisa e extensao, pilares
de exceléncia de uma universidade.
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2.1 EDUCACAO A DISTANCIA - A LONGA CAMINHADA
CONSTRUIDA E A SE CONSTRUIR

Ensino a distancia, Educa¢ao a Distancia, aprendizagem a
distancia, EaD, sao termos que representam terminologias
utilizadas para explanar uma proposta de educagao escolar de
nossa contemporaneidade. Tais terminologias apresentam, entre si,
um aspecto comum. Conforme Mattar (2011, p. 3), trata-se de “uma
modalidade de educacao, planejada por docentes ou instituicoes,
em que professores e alunos estdo separados espacialmente, e
diversas tecnologias de comunicagao sao utilizadas”.

A Lein®9.394/96, LDB, em seu art. 39, prevé que: “A educagao
profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacao nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades
de educacao e as dimensodes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia”
(BRASIL, 1996, n.p.). Ja segundo outro documento oficial, o Decreto
n® 9.057, de 25 de maio de 2017, em seu art. 1°, determina que a
mediagao didatico-pedagdgica se dé a partir do uso “de meios e
tecnologias de informagao e comunicagao, com pessoal qualificado,
com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagao
compativeis” (BRASIL, 2017, n.p.).

Guarezi (2009) apontam a importancia da interatividade. Os
autores articulam que, na EaD,

[..] a construg¢do do conhecimento deve ser apoiada por um processo de
interatividade, com qualidade suficiente para provocar e dar sustentagao ao
conjunto de aprendizagens pretendidas pelos participantes. Esse processo,
na melhor das hipdteses, deveria envolver todos os atores e o ambiente,
proporcionando a interagdo entre professores, alunos, direcdo, suporte
tecnologico, entre outros, de forma organizada, colaborativa e
multidirecional (GUAREZI, 2009, p. 122).

Os autores ainda acrescentam que os cursos de EaD, quando
adequadamente planejados, permitem, a partir do aporte
tecnoldgico, que alunos e professores trabalhem de modo
colaborativo e estabelecam entre si uma rede interativa. Nesse
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sentido, entende-se que a formagdo e a capacitagao inicial e
continuada de professores formadores e conteudistas, bem como
de tutores da modalidade EaD, devem contribuir para que sua
atuacao corrobore para a consolidacao da exceléncia dos cursos em
que atuam como mediadores. Quanto a relevancia da mediacao,
assinala-se que

Em Educacdo a Distancia (EaD), a Mediacdo é um conceito importante
constituindo-se das situagdes comunicativas entre as pessoas reunidas em
torno dos saberes a ensinar e aprender. A mediagao pedagdgica compreende
a acao educacional enquanto movimento caracterizado pelas interacdes entre
professores, tutores e estudantes sob os signos da cooperagio e da
autonomia. Nesse texto, a mediacdo é adjetivada como pedagogica
explicitando que é fundamentada pelas intengoes e concepgdes diversas que
permeiam o processo ensino-aprendizagem. Trata-se da dindmica acdo-
reflexdo-agdo posta em movimento pelos professores, tutores e estudantes.
Em EaD, esses modos de ser, compreender e fazer estio acentuados nos
materiais didaticos elaborados com antecedéncia (CATAPAN, 2007, p. 64).

A fim de nortear o que se pretende com esta analise, no sentido
de contribuir com o processo de media¢ao em EaD, optou-se por
abordar as contribui¢des das chamadas “Metodologias Ativas de
Aprendizagem”. A escolha por este viés deve-se a ideia de
protagonismo que tais metodologias, de forma comum, objetivam
conferir ao processo de “aprendéncia”. Filatro e Cavalcanti (2018)
propdem um questionamento que contribui para reforcar os
objetivos deste trabalho:

Se a industria de entretenimento, comunicagao e publicagdes, bem como as
areas da satide, transporte, agricultura, industria, financeira, propaganda e
marketing — e até os servigos publicos — vém sendo sacudidas pelas
inovagdes, por que a educagao ficaria de fora? (FILATRO; CAVALCANTI,
2019, p. 1).

Nesse sentido, intenta-se, com a presente reflexdo, suscitar a
inquietacdo quanto a uma possibilidade de trabalho aos
profissionais envolvidos no desenvolvimento de EaD, de maneira
a considerar os caminhos que intermedeiam a construgao do
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conhecimento. Para tanto, ressalta-se que, para este artigo, o
conhecimento sera tratado sob a perspectiva rizomatica proposta
por Gilles Deleuze e Félix Guattari (2000), segundo a qual nao seria
o conhecimento o resultado de um processo arboreo, hierdrquico,
mas sim da profusdao de conhecimentos que se interligam
constantemente.

O termo “rizoma” é tomado por empréstimo da botanica, para
ser usado pela Filosofia, por contrariar a de pensamento linear, a
ideia de rizoma nao se fecha sobre si mesma. Ela, pelo contrério, é
aberta para experimentacdes, é sempre ultrapassada por outras
linhas de intensidade que a atravessam. Deleuze e Guattari (2000)
utilizam-se dessa metafora para evidenciar um conceito que se
espalha em todas as dire¢Oes, que cresce onde hd espago e onde
encontra possibilidades:

Um rizoma nao comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre
as coisas, inter-ser, intermezzo. [...] Nao designa uma correlagio localizavel
que vai de uma para outra e reciprocamente, mas uma direcdo
perpendicular, um movimento transversal que as carrega uma e outra, riacho
sem inicio nem fim, que ro6i suas duas margens e adquire velocidade no meio
(DELEUZE; GUATTARI, 2000, n.p.).

E coerente, desse modo, que se questionem tanto as
metodologias tradicionais de ensino e o préprio modo de entender
o processo da aprendéncia. O conceito de conhecimento enquanto
rizoma exige um repensar tanto do modo de trabalho de
profissionais da educa¢do como do posicionamento dos alunos
envolvidos no processo. Por seu carater rizomatico, compreende-se
que o conhecimento, inclusive o que se considera cientifico, “cresce”
e “floresce” de maneira constante, continua, nao necessariamente
apenas dentro de institui¢goes escolares e de universidades. Diante
disso, dadas as finalidades da educagao, considera-se pertinente
compreender a necessidade de instituicdes educacionais sob esse
prisma e perceber o modo como os saberes externos a instituicao
escolar determinam a constru¢ao de um conhecimento continuo,
construtivo, constante. Ainda sobre a intera¢do, cumpre mencionar
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as defini¢des de Deleuze e Guattari (2000), em que sao abordados
os principios de conexao e heterogeneidade.

12 e 22 - Principios de conexao e de heterogeneidade: qualquer ponto de um
rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo. E muito diferente
da arvore ou da raiz que fixam um ponto, uma ordem. A arvore linguistica
a maneira de Chomsky comega ainda num ponto S e procede por dicotomia.
Num rizoma, ao contrario, cada tragco ndo remete necessariamente a um trago
linguistico: cadeias semidticas de toda natureza sdo ai conectadas a modos
de codificacao muito diversos, cadeias bioldgicas, politicas, econémicas, etc.,
colocando em jogo ndo somente regimes de signos diferentes, mas também
estatutos de estados de coisas (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 14).

Seguindo esse raciocinio, infere-se que as Metodologias Ativas
potencializam o conhecimento rizomatico, dado o seu carater
hipertextual e multidisciplinar, mas especialmente devido ao
protagonismo ao qual se propdem. Pensar nas Metodologias Ativas
como rizoma modifica toda uma concep¢ao de ensino e
aprendizagem.

E preciso associar propostas pedagdgicas inovadoras a exploragio de
tecnologias avancadas, e esse € o desafio maior. Sem mudar o principio
pedagogico, o computador pode continuar sendo uma maquina de ensinar
um determinado assunto ao Aprendente, de forma fragmentada e
hierarquizada, detendo o controle do processo, como ocorre no processo
escolarizado convencional, ou seja, reproduzindo analogicamente o método
da transmissdo, da reproducgao e da avaliacdo da pedagogia tradicional,
talvez diferenciado por caracteristicas mais agradaveis e ricas em ilustracdes
e atividades, porém reduzido ao mesmo principio epistemoldgico do
empirismo ou em alguns casos ao apriorismo. O mesmo acontece quando se
explora videoconferéncia ou a Web sem fundamentar-se em uma nova visao
pedagogica (CATAPAN, 2001, p. 25).

Nesse sentido, entende-se que a modalidade de Educagao a
Distancia tem um amplo campo de trabalho que permite envolver
atividades que comportem o conceito de pensamento rizomatico,
especialmente pela autonomia, caracteristica tao necessaria a quem
opta por essa modalidade de ensino. No entanto, conforme ja
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sinalizado nas palavras introdutdrias deste capitulo, inimeros
alunos iniciantes em EaD possuem dificuldade para desenvolver
sua autonomia, posto que ainda reproduzem em seu
comportamento a logica de aprendizagem tradicional, em que o
aluno coloca-se como dependente dos comandos de um professor.

Percebe-se ainda que, por mais que as plataformas de ensino
disponiveis sejam arrojadas, que permitam a participagao em
foruns, aulas sincronas com intera¢do, muitos alunos nao assumem
0 seu protagonismo, a sua autonomia. Isso pode levar fatalmente a
evasao e ao fracasso da tentativa de aprendéncia. Quanto ao
ambiente de EaD, Moran (2013) assevera:

Os cursos que se limitam a transmissao de informagao, de contetido, mesmo
que estejam brilhantemente produzidos, correm o risco da desmotivagao a
longo prazo e, principalmente, de que a aprendizagem seja so tedrica,
insuficiente para dar conta da relagao teoria/pratica. Em sala de aula, se
estivermos atentos, podemos mais facilmente obter feedback dos problemas
que acontecem e procurar dialogar ou encontrar novas estratégias
pedagogicas. No virtual, o aluno esta mais distante, normalmente sé
acessivel por e-mail, que é frio, ndo imediato, ou por um telefonema
eventual, que embora seja mais direto, num curso a distancia encarece o
custo final (MORAN, 2013, p. 12).

Da leitura de Moran (2013) depreende-se que as Metodologias
Ativas tém a capacidade planejar atividades de promotoras de
aprendéncia bastante diversificadas, combinando melhor o
percurso individual e grupal:

Os projetos de EAD mais completos dao énfase a comunicagdo, ao
acolhimento, a0 acompanhamento personalizado, a tutoria ativa. E um
modelo mais caro, mas é fundamental para que os alunos aprendam de
verdade, para que tenham apoio diddtico quando necessario e
acompanhamento de perto ao longo do curso. A possibilidade dos alunos se
expressarem, tornarem suas ideias e pesquisas visiveis, confere uma
dimensao mais significativa aos trabalhos e pesquisas académicos (MORAN,
2013, p. 12-13).
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Portanto, para o autor, a Educagao a Distancia permite inovar
mais, desenvolver metodologias diferentes, sem privilegiar um
unico caminho. Ainda segundo a perspectiva do referido tedrico, é
possivel, nessa modalidade, construir ambientes ricos de ensino e
aprendizagem, capazes de engajar, mobilizar e motivar os alunos.
Pode-se afirmar que, sob essa Otica, a proposta da Educagao a
Distancia atende as mudangas que sao esperadas em termos de
inovagao da educacao.

Entretanto, apenas o ambiente virtual de aprendizagem, os
foruns, as atividades corriqueiras e as videoaulas nao tém sido fator
suficiente para tornar o aluno de EaD de fato ativo, protagonista de
seu conhecimento e gerenciador de seu tempo. Diante disso,
argumenta-se que as Metodologias Ativas podem configurar uma
possivel forma de lidar com essa situagao.

Este capitulo teve como fator motivador o estudo da obra
“Metodologias Inov-ativas na educagao presencial, a distancia e
corporativa”, de autoria de Filatro e Cavalcanti (2019). Chegou-se
a esta obra porque se buscava encontrar uma metodologia
inovadora, voltada para a Educagao a Distancia, que oferecesse
uma alternativa para o envolvimento e o engajamento maior de
alunos atendidos na modalidade de EaD. As autoras enumeram
uma série de metodologias consideradas inovadoras na atualidade
e as dividem em quatro grandes grupos:

Inicialmente, as Metodologias Ativas enumeradas pelas
autoras pareceram uma solugao muito interessante, por conta do
protagonismo do aluno, premissa na maioria delas. No entanto, a
Aprendizagem Baseada em Problemas e Projetos (ABPP), por
envolverem alunos e professores em projetos de produgao do
conhecimento, mostrou-se muito adequada aos anseios iniciais
desta analise.

Filatro e Cavalcanti (2019), ao apresentarem a metodologia
Aprendizagem Baseada em Problemas e Projetos (ABPP),
articulam que pesquisadores, professores e pensadores tém
buscado respostas a respeito da preparacao, por parte da educagao
institucionalizada, de cidadaos aptos a serem produtivos em uma
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constante transformacdo. As autoras, a partir das pesquisas de
Tony Wagner, professor da School of Education, da Universidade de
Harvard, elencam as competéncias fundamentais para
profissionais e cidadaos do século XXI. Dentre tais competéncias,
citam-se: “colaboracdo, curiosidade e imaginagdo, iniciativa e
empreendedorismo, solugao de problemas, lideranga por
influéncia, comunicagao oral e eficaz, pensamento critico, agilidade
e adaptabilidade, acesso a informagoes para andlise” (FILATRO;
CAVALCANT]I, 2019, p. 17).

Nesse sentido, Filatro e Cavalcanti (2019) afirmam que, para o
desenvolvimento do rol de competéncias elencadas, as
Metodologias Ativas mostram-se coerentes e alinhadas em seus
propositos. “Estudantes e profissionais deixam o papel passivo e
de meros receptadores de informacgdes, que lhes foi atribuido por
tantos séculos na educagao tradicional, para assumir um papel
ativo e de protagonistas da propria aprendizagem” (FILATRO;
CAVALCANT]I, 2019, p. 18).

As autoras tomam como ponto de partida para a explanagao
de seu estudo da Aprendizagem Baseada em Problemas e Projetos
(ABPP), o modelo desenvolvido na Universidade Virtual do Estado
de Sao Paulo (Univesp). Chamou-nos a atengao esse estudo, posto
que a metodologia escolhida foi aplicada em um Ambiente Virtual
de Aprendizagem e nos parece bastante adaptdvel a modelos de
EaD em geral.

A proposta da Aprendizagem Baseada em Problemas e por
Projetos tem inspiracdo nos movimentos internacionais que
instituem os curriculos a partir do PBL — Problem-Based Learning.
Esse modelo foi inicialmente introduzido na McMaster University
Medical School, do Canadd, no final dos anos 1960 e, em poucos anos,
comecou a difundir-se por Universidades de todo o mundo. Uma
particularidade comum dessas experiéncias € que o protagonismo,
a responsabilidade da aprendizagem/constru¢dao do conhecimento
passa a ser do aluno, de modo que ao professor incumbe a fungao
de orientar o estudo. Essa caracteristica é uma das propulsoras
dessa metodologia e responsavel pelo seu éxito, posto que propde
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e promove transformagoes radicais nos objetivos e na organizagao
da educacao.

As autoras descrevem ainda que, na Univesp, a metodologia
Aprendizagem Baseada em Problemas e Projetos (ABPP) foi
aplicada em forma de um projeto integrador, ou seja, uma
atividade extracurricular. A Univesp disponibiliza, a cada semestre,
em seu AVA, todo o material a ser utilizado pelos alunos. A
inovagao € que a instituicdo determina que tal projeto integrador
seja desenvolvido em grupos de até sete alunos.

Os grupos desenvolvem o PI sob a orientacdo de um tutor presencial
capacitado para orientd-los na realizagdo das atividades colaborativas
previstas em cada etapa do projeto. Para isso, sdo realizados encontros
semanais, que ocorrem de forma intercalada — presencialmente nos polos de
apoio e virtualmente por meio da ferramenta Google Hangouts —, em dias e
horarios previamente estabelecidos. Para interagir e preparar o relatério final
do PI, os grupos utilizam ferramentas colaborativas integradas ao AVA,
como foruns, Google Hongouts e Google Docs (FILATRO; CAVALCANTI,
2019, p. 14-15).

O que se evidencia na aplicacao desta metodologia é outra
importante caracteristica esperada do ensino superior: a sua
articulagdo com a pesquisa e a extensao. Filatro e Cavalcanti (2019)
ainda descrevem que o projeto a ser desenvolvido obedece a trés
grandes momentos: aproximagao do tema, com a selecdo de um
contexto real a ser investigado; criagao das solugdes e selecao das
melhores solugdes para criar protdtipos que objetivem resolver o
problema investigado; e teste dos protdtipos a fim de obter o
feedback de especialistas e pessoas envolvidas no problema
investigado. As autoras frisam que os alunos produzem e publicam
um video no YouTube, em que apresentam todo o desenvolvimento
e os resultados do projeto.

E por isso que, para a producdo deste capitulo, pareceu
bastante proveitosa a aplicacdo da metodologia Aprendizagem
Baseada em Problemas e Projetos (ABPP), posto que o
protagonismo dos alunos e profissionais envolvidos se manifesta a
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partir de outro componente indispensavel ao ensino, que é a
pesquisa e as contribui¢des que esse trabalho pode apontar em
termos de extensao. Por adotar como principio o papel ativo do
aluno na constru¢ado do conhecimento, essa metodologia
demonstra coeréncia com as concepgdes de conhecimento
enquanto rizoma, propostas por Deleuze e Guattari e norteadoras
desta pesquisa.

Além do mais, a Aprendizagem Baseada em Problemas e
Projetos (ABPP) minimiza outra caracteristica da EaD que por
vezes pode representar um problema: o isolamento e a auséncia de
interacao entre os alunos de um mesmo curso. Tal interacdao €
salutar e necessdria, por conta da troca de informagdes e
experiéncias e a consequente construgao dos saberes.

Acrescentam-se a isso as facilidades de comunicabilidade
existentes na atualidade. A um custo baixissimo, aplicativos e
plataformas permitem a troca de mensagens, as videoconferéncias,
o envio das mais variadas modalidades de arquivos, sem a
necessidade constante do contato presencial. Levar isso em
consideracdo é muito importante, porque muitos alunos optam
pela modalidade EaD por conta da flexibilidade ou ainda a
auséncia de encontros presenciais constantes.

Frisa-se que com o estudo das Metodologias Ativas,
especialmente Aprendizagem Baseada em Problemas e Projetos
(ABPP), nao se pretende, de modo algum, oferecer
pretensiosamente um método de trabalho que substitua as
metodologias em vigéncia. Pretende-se, sim, oferecer uma
possibilidade a mais de trabalho e de abordagem de contetidos, a
fim de incrementar um trabalho ja existente. As Metodologias
analisadas serdao uteis se conseguirem suprir lacunas no
desenvolvimento das atividades em EaD, especialmente as que tém
relacao com a evasao, a nao participacao do estudantes, ou ainda o
desenvolvimento apenas mediano da atividades propostas no
programa.

De acordo com Cervo (2002), a pesquisa ¢ uma atividade
voltada para a solugao de problemas tedricos ou praticos com o
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emprego de processos cientificos. Isto €, ao partir de um problema
ou de uma duvida, a pesquisa busca uma solugao ou uma resposta
mediante um método cientifico.

A curiosidade e o interesse do ser humano pelo conhecimento,
pelo saber, levam-no a verificar, a investigar a sua realidade sob as
mais diversificadas dimensoes e os mais variados aspectos. Desse
modo, sdo naturalmente inumeraveis os tipos de pesquisa, e, cada
um deles, possui suas peculiaridades. Portanto, a pesquisa pode ser
considerada um procedimento que envolve formalidade, porém,
com certa dose de reflexao, requerendo um tratamento cientifico,
constituindo-se no caminho para se descobrir verdades parciais ou
se conhecer a realidade. Para Lakatos (2007), como um
procedimento reflexivo sistematico, controlado e critico, que
permite descobrir novos fatos ou dados, relagdes ou leis, em
qualquer campo do conhecimento.

Partindo dessas reflexdes, esta analise encontra-se ancorada
por investigacdes bibliograficas no sentido provocadoras de um
olhar voltado para a necessidade de produgao cientifica nos cursos
da modalidade EaD. Pretende-se propor uma intervengao analitica
que promova a inquietagao nos atores envolvidos na educagao a
distancia, no que se refere ao cuidado para com o fazer cientifico
nos cursos ofertados a distancia.

A aplicabilidade e a experimentacao das metodologias aqui
citadas, especialmente a Aprendizagem Baseada em Problemas e
Projetos (ABPP), possuem resultados significativos para o
engajamento de docentes e académicos dessa modalidade. Para
tanto, cumpre frisar que a metodologia de ensino escolhida
apresenta sete fases, elencadas a seguir, de acordo com Filatro e
Cavalcanti (2019, p. 33): “1. Discutir o caso; 2. Identificar perguntas;
3. Brainstorming; 4. Andlise dos resultados do brainstorming; 5.
Definir tarefas e objetivos de aprendizagem; 6. Estudar o tema; e 7.
Sintetizar os resultados/soluc¢oes/reflexdes”.

Acredita-se que a metodologia ativa Aprendizagem Baseada
em Problemas e Projetos (ABPP) representa um método passivel de
desencadear resultados positivos na modalidade EaD. Para tanto,
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cumpre frisar que é importante que as atividades partam de um
conhecimento aplicado a realidades locais, ou seja, realidades dos
alunos envolvidos, independentemente do local onde se encontrem.
Dada a abrangéncia que um curso EaD pode ter, espera-se que, a
partir de um determinado tema/conhecimento estudado durante o
curso EaD, o aluno consiga encontrar aplicabilidade a sua realidade
local, independentemente de localizagoes geograficas ou espaciais.

3. CONSIDERACOES FINAIS

O capitulo ora em tela teve o intuito de propor que professores
e tutores compreendam a necessidade de conhecimento e aplicagao
das Metodologias Ativas na EaD. No entanto, é necessario que se
considere que a inclusdo de metodologias mais dinamicas na
modalidade a distancia ndo depende exclusivamente dos
professores e tutores. Pelo contrdrio, inumeras vezes esses
profissionais esbarram no engessamento observado nas estruturas
das instituicoes de ensino.

Embora pareca um contrassenso, instituicdes de ensino
investem em tecnologia bastante avancada para que as atividades
sejam possiveis, mas em muitos casos, a tecnologia, por mais
avangada que possa ser, nao ¢ suficiente para uma postura mais
ativa por parte de professores, tutores e alunos. Modificar essa
problemdtica requer agdes conjuntas que se iniciem com um
planejamento e critérios muito claros e comprometidos.

A educacdo a distancia € um espago prdspero para as
experimentagdes, com distintas aplica¢des e formatos de atividades.
Isso inclui a ampla a utilizagao de cores, imagens, sons, ou seja,
elementos da cibercultura que vao muito além da cultura do papel
e do contato fisico.

O que se acredita que é que as Metodologias Ativas favorecem
a exploragao da vastidao de possibilidades passiveis de serem
vislumbradas e exploradas na EaD. Existem muitas
potencialidades a serem descobertas e exploradas, de modo a
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transcender ~ materiais e encaminhamentos meramente
instrucionais que apenas favorecem o cumprimento de atividades.

Utilizar Metodologias Ativas em EaD requer, antes de
qualquer coisa, uma mudanca radical na concepgao de educacao
presente nas universidades. O éxito da aplicabilidade dessas
metodologias ndo pode apenas se pautar em atitudes e
encaminhamentos isolados de professores e tutores, mas de novas
propostas educacionais. Isso esbarra ainda na qualificagdo e
formagao de professores e tutores. Exatamente por isso, reafirma-
se a necessidade de comprometimento dos profissionais e das
institui¢des de ensino ligados a EaD.
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CAPITULO 3

O POTENCIAL DAS METODOLOGIAS
PARTICIPATIVAS NO PROCESSO DE
APRENDENCIA NA EAD

Tara Mikal Holland Olizaroski
Cleuza Maria Reichert

1. INTRODUCAO

A crescente tendéncia a aplicacdio de metodologias
participativas na educagao e o aumento da oferta de cursos em
Institui¢des de Ensino Superior (IES), em modalidade de Educagao
a Distancia (EaD), sao temas amplamente discutidos no cendrio
educacional. Ambas — metodologias participativas e EaD - estao
alcangando, de forma diferenciada, vasto publico. A primeira tem
cativado estudantes devido a eficicia de proporcionar a
centralidade no processo de aprendéncia' de forma envolvente,
criativa e autonoma. A segunda tem alcangado estudantes de
localidades ainda ndo contempladas com o curso superior
pretendido ou, ainda, candidatos que precisam conciliar o trabalho
com o estudo, se tornando, portanto, uma oportunidade acessivel
de estudos.

A EaD tem como principio norteador o protagonismo do
estudante no que se refere a gestao do tempo disponibilizado para
a busca do conhecimento. No mesmo sentido, a aplicagdo de

! Consiste em uma nova forma de ensino-aprendizagem a qual permite uma
relagdo diferenciada entre professor e estudante, por meio da qual ambos
aprendem e ensinam em cada acdo desenvolvida, num processo de troca de
conhecimentos entre os atores envolvidos (ASSMANN, 1998).
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metodologias participativas promove o estudante a agente
responsavel da sua aprendéncia. Contudo, embora a mediagao
didatico-pedagdgica nos cursos em EaD ocorra por meio das
Tecnologias de Comunicagao Digital (TCD), nem sempre as
metodologias participativas sao exploradas neste formato de
ensino. Essa problematica acena para seguinte indagagao: como as
metodologias participativas podem colaborar para atender a
demanda da EaD?

Numa busca bibliografica, no intuito de responder a esta
indagacdo, nos deparamos com Dal Molin (2008), Aratjo e
Marquesi (2009), Litto (2010) e Dal Molin, Olizaroski e Reichert
(2020), veementes defensores da EaD, os quais preconizam que a
EaD se trata de modalidade de ensino capaz de oportunizar a
construgao do conhecimento de forma transformadora a todos que
por ela optarem. Contudo, Dias e Thedphilo (2010) e Antonucci
(2019) apontam a triste realidade brasileira no que diz respeito ao
acesso e a permanencia em IES, sejam elas publicas ou privadas,
presenciais ou a distancia. E, Sardo (2007), Moran (2015), Fonseca
e Mattar Neto (2017), Martinazzo e Griebeler (2018) e Godoy (2021),
postulam a eficdcia e necessidade de aplicagao das metodologias
ativas no processo de aprendéncia dos estudantes, visto que elas
podem colaborar para a efetivagao de um ensino mais dinamico e
inovador nos cursos de ensino superior a distancia.

Diante desse leque de pesquisadores de renome e
considerando a importancia dessas pesquisas no cendrio
educacional, vamos mencionar algumas metodologias
participativas que possam vir a ser uteis no processo de
aprendéncia dos estudantes de EaD e apontar alguns caminhos a
serem seguidos para realizar tais procedimentos em prol do vasto
e heterogéneo publico das IES a distancia, com vistas a sanar, pelo
menos em parte, a questao da evasao no ensino superior, uma vez
que acreditamos que tais metodologias tornam o ensino mais
atrativo, contribuindo, desta forma, para a permanéncia do
estudante no curso superior.
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2. EAD: O DESPERTAR DE UMA MODALIDADE DE ENSINO
SIGNIFICATIVA

A EaD, modalidade de ensino em ampla discussao na
contemporaneidade, vem apresentando resultados significativos
no processo de aprendéncia, “nao € algo novo que surgiu com o
advento das tecnologias. Ao contrario, ela teve inicio por meio de
métodos que hoje sdao considerados quase obsoletos:
correspondéncias via correios” (DAL MOLIN; OLIZAROSKI;
REICHERT, 2020, p. 595).

Essa modalidade nasceu nos Estados Unidos no século XVII
com o objetivo de ensinar Taquigrafia — técnica de registro
manuscrito utilizando abreviagdes e codigos — e difundiu-se
mundo afora como a solugdo para que as pessoas, em locais
distantes, tivessem acesso a educacgao nas mais variadas areas de
capacitagao e aperfeicoamento profissional, bem como, para
complementacao da grade curricular na formacao superior.

Os cursos ofertados na modalidade a distancia, que aos poucos
vao se esculpindo, moldando e adaptando de acordo com as
necessidades da populacgao, sao bastante relevantes e podem ser
implantados para atender a educagao de jovens e adultos, educagao
profissional técnica em nivel médio e a educagao superior. Alguns
icones da sociedade, como Mahatma Gandhi e Nelson Mandela,
lembrados por Litto (2010), por exemplo, realizaram parte de seus
estudos a distancia e ndo had como negar a intelectualidade
atribuida a cada um deles, o que prova que a tal modalidade nao
se pode imputar status pejorativo.

No Brasil, a EaD foi implementada no inicio do século XX,
fazendo uso de materiais impressos, audiovisuais e slides. No
entanto, foi a partir da década de 1950, com o surgimento dos
telecursos, por meio do advento da televisdao, em seguida, com a
invencao dos televisores via satélite e a cabo, e por fim, via internet,
que se tornou ainda mais significativa.

A inclusao da EaD a educacao formal brasileira foi articulada
pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 9.394/1996. Nela, o art. 80,
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outorgado especificamente as diretrizes e bases para este formato
de ensino, incumbe o Poder Publico de incentivar “o
desenvolvimento e a veiculacao de programas de ensino a distancia,
em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao
continuada” (BRASIL, 1996, n.p.). Esse artigo foi regulamentado
pelo Decreto n® 9.057/2017, o qual concede novo status a EaD,

definindo-a como

[...] a modalidade educacional na qual a mediagao didatico-pedagogica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informagao e comunicagdo, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre
outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da
educacao que estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017, n.p.).

A partir de entao a jornada trilhada foi ardua, pois “cabia a
EaD o desafio de ser eficiente e bem-sucedida, isto ¢, buscar um
caminho para seu reconhecimento” (GOMES, 2009, p. 21). Apos
muitas lutas e frustradas tentativas, devido aos preconceitos
convencionais de se criar uma universidade aberta a distancia
(LITTO, 2010), foi estabelecido o Decreto n® 5.800/2006, para a
abertura de um consodrcio entre as universidades publicas de todo
o0 pais, para se instituir a Universidade Aberta do Brasil (UAB), com
a finalidade de expandir a oferta de cursos.

A esperanca de muitos é de que esse formato de ensino
prospere, pois “se tiver o sucesso esperado, a UAB reduzird, em
parte, a demanda reprimida no pais para acesso ao ensino superior,
e aumentard a for¢a nacional de trabalho qualificado” (LITTO, 2010,
p. 53), tornando a EaD cada vez mais forte, coesa e integradora,
além de democratizante e emancipadora, se desenvolvendo com
sucesso nas mais diversas universidades brasileiras.

A EaD que nasceu para fornecer qualificacao a pessoas de
localidades distantes, dispostas a se aperfeicoarem, hodiernamente,
objetiva, também, diminuir a desigualdade existente quanto ao
acesso e permanéncia nas IES, mediante oferta de um ensino
flexibilizado. Com o advento das TCD, os cursos a distancia
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passaram a utilizar o computador como dispositivo de transmissao
dos contetidos, por meio de recursos em plataformas, como o
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

O AVA, no inicio, era utilizado apenas como uma substituigao
ou extensao da sala de aula presencial, na qual os professores
postavam atividades e os estudantes as realizavam e reenviavam,
em formato eletronico. Contudo, aos poucos, a mediagao didatico-
pedagogica e, consequentemente, o processo de aprendéncia
passaram a ter gestdao, metodologia, atividades e avalia¢oes
diferenciadas, ofertando

[...] oportunidades de acesso ao conhecimento a um maior nimero de
estudantes, permitindo espacos virtuais privilegiados para interatividade e
interagao. Deste modo, o professor pode potencializar os materiais didaticos
da disciplina propondo atividades convidativas e interessantes (DAL
MOLIN et al., 2008, p. 21).

Essa plataforma possibilita a simulacdo de uma sala de aula
virtual, favoravel a construgao e a produgao de conhecimentos,
bem como a promogao da autonomia dos estudantes, diante do
acesso, discussao, debates e intera¢des constantes entre professores,
estudantes e colegas. Nela os estudantes podem gerenciar quando
e 0 quanto acessam os conteudos, realizam as atividades e
participam dos féruns. E, quando precisarem, podem acionar
professores e tutores para sanar duvidas e solicitar explicagdes
especificas. Dessa forma, tornam-se protagonistas do prdprio
processo de aprendéncia.

Segundo Araudjo e Marquesi (2009), o AVA oportuniza uma
experiéncia de aprendizado semipresencial ou a distancia,
tornando-se um caminho para a promogdo da autonomia,
sistematizando o conhecimento, uma vez que os estudantes
conseguem interagir, trocar ideias, buscar informagoes, ja que
“permite que haja troca de significados sobre determinado assunto
por um nimero varidvel de participantes em diversos contextos e
de diferentes culturas (ARAU]O; MARQUES], 2009, p. 360).
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Contudo, para que toda essa experiéncia flua da melhor forma
possivel para o estudante, o professor precisa propor conteudos e
atividades de forma diferenciada e estimulante; precisa, também,
instigar o debate em foruns e realizar devolutivas, acompanhar os
avangos e orientar todo o processo de aprendéncia, mediante
utilizagdo das TCD que, por si so, “oferecem excelentes condigdes
de manuseio de palavras, imagens e sons que permitem a
preparagao de ambientes de aprendizagem para pessoas com
diferentes “estilos’” (LITTO, 2010, p. 19, grifo de autor).

Os diferentes “estilos” mencionados pelo autor, apresentam-
se em toda e qualquer turma de EaD e devem ser considerados em
todos os aspectos, para se assegurar uma aprendéncia coerente e
coesa. Por isso, faz-se mister observar nao s6 o publico-alvo, mas,
também, segundo Aratijo e Marquesi (2009), as metodologias a
serem postas em pratica, pondo em revisao as estratégias de ensino
existentes. Essa revisao, apesar de lenta, ja estd acontecendo por
meio das TCD, as quais conseguem captar a atencao do estudante,
proporcionando nao apenas a aprendizagem dos contetudos
propostos, mas, momentos de interacdo digital que podem
contribuir para o crescimento cognitivo e o avango social e
profissional.

3. ENSINO SUPERIOR: UMA REALIDADE DESAFIADORA

A universidade, um sonho de muitos, pode nao ser uma
trajetoria estimulante. Entrar em uma faculdade é relativamente
facil, pois basta ter conhecimento e ser aprovado em um vestibular
ou participar do Processo Seletivo das Vagas Remanescentes, ou
ainda, realizar avaliagOes seletivas em universidades privadas, por
exemplo. Contudo, a permanéncia em uma IES, as vezes, nao é
possivel. Sao inumeros os fatores que levam os estudantes a
desistirem da formagao em nivel superior o que acaba interferindo
diretamente no processo educacional e na sociedade como um todo.

A evasao em nivel de ensino superior é uma problematica
irreversivel para a maioria dos estudantes, pois, uma vez que

54



desistem, raramente retornam, visto que nao hd a obrigatoriedade,
como a existente no sistema basico de ensino.

A dificuldade de permanéncia nos cursos, sejam eles
presenciais ou a distancia, mesmo quando a universidade é publica,
provém de diversos fatores que precisam ser considerados. A guisa
de exemplo, podemos mencionar que a evasao acontece por falta
de afinidade ou a nao identificagdo do estudante com o curso
escolhido o qual outrora parecia ser o ideal. Outro fato que ocorre
com frequéncia, é que, ao se matricular em uma IES, o estudante
precisa, concomitantemente, ingressar no mercado de trabalho e
isso o leva a mudar ou ampliar suas perspectivas sobre o mundo
ao descobrir e considerar novas opgdes, muitas vezes nao pensadas
anteriormente.

A realidade enfrentada pelo estudante quando da insergao no
mercado de trabalho, simultaneamente ao ingresso na faculdade,
pode levé-lo, por vezes, a desmotivagao e, consequentemente, ao
abandono do curso. Outro obstaculo, diante desta realidade, trata-
se da conciliagao entre o tempo de trabalho e de estudo, o qual pode
ser insuficiente para um ou outro, quando nao, para ambos.

Cursar o ensino superior e trabalhar ao mesmo tempo nao é
tarefa facil, em especial quando o estudante é o responsavel pelas
despesas envolvidas no decorrer desse processo, como, por
exemplo, o pagamento das mensalidades, custos com materiais,
bem como transporte e/ou estadia — se tiver que estudar distante da
cidade onde mora. H4 casos em que, além desses custos, inclui-se
o proprio sustento e, até mesmo, o sustento dos demais da familia.
A dupla jornada trilhada entre estudo e trabalho sobrecarrega e
esgota o estudante, em especial nos periodos de avaliagdes, o que
incorre em poucas horas de sono, cansago fisico e mental,
repercutindo em baixo rendimento tanto nos estudos quanto no
trabalho. Assim, diante de uma tomada de decisao entre manter o
emprego ou continuar os estudos, “como as contas nao podem
esperar, o trabalho acaba sendo o escolhido. Essa é uma realidade
que atinge cerca de 60% dos estudantes brasileiros” (ANTONUCCI,
2019, n.p.).
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Além do ja mencionado, mais um fator relevante a ser
elencado que incide sobre a evasao escolar, trata-se do despreparo
do estudante para a vida académica, pois nem sempre o ensino
médio da conta de prepara-lo para enfrentar, ou melhor, se manter
persistente, diante do que lhe aguarda numa IES. “A precaria
formacao escolar de muitos académicos, devido a deficiéncia do
sistema de ensino basico do pais, é fator determinante das
dificuldades por eles enfrentadas” (DIAS; THEOPHILO, 2010, p.5).

No sistema educacional, em geral, existem grandes lacunas na
aprendéncia causadas por intmeros fatores que vao desde a
precariedade da estrutura escolar, sucateamento ou inexisténcia de
laboratorios de informatica, auséncia de dispositivos ou de acesso
a rede, até a falta de profissionais capacitados para atender a
demanda. Tais lacunas precisam urgentemente ser preenchidas.

No que diz respeito especificamente a EaD, os desafios a serem
vencidos envolvem o professor de forma direta e o convida a tomar
uma atitude em relagdo aos estudantes. O maior dos desafios,
conforme Moran (2013, p. 5), consiste em “estimular os alunos a
serem pesquisadores e nao meramente executores de tarefas, que
se sintam motivados para investigar, para ir além do senso comum,
que explorem todo o potencial que as redes tecnoldgicas e humanas
nos possibilitam”.

Para tanto, o professor precisa desenvolver certa empatia por
seu publico o qual, a cada ano que passa, torna-se mais heterogéneo
e inseguro diante das exigéncias do universo académico. Fato esse
que tem provocado evasdes excessivas nas IES.

Seja qual for o motivo pelo qual o aluno esteja considerando parar de estudar
— falta de interesse, estrutura do campo, problemas financeiros — é de suma
importancia que o atendimento identifique o problema e proponha solugdes,
para que as chances do estudante permanecer no curso aumentem
(ANTONUCCI, 2019, n.p.).

Logo, conhecer a realidade do publico-alvo torna-se um dos

fatores de grande relevancia para o sucesso do planejamento
educacional e a garantia de uma formagao académica de exceléncia.
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Isso s6 sera possivel se todos os profissionais envolvidos no
processo de educacao, mediante consideragao empatica, planejar,
estruturar e executar todas as possibilidades de aprendeéncia,
oportunizando métodos distintos capazes de tornar as aulas mais
dindmicas, atrativas e envolventes. Uma das formas de
exequibilidade desta proposta é¢ por meio da utilizagdo de
metodologias participativas, sobre as quais trataremos na proxima
$essao.

4. METODOLOGIAS PARTICIPATIVAS: UM ENSINO
ESTIMULANTE

Antes de falarmos sobre a interacdo entre EaD e as
metodologias participativas, faz-se mister explanar sobre os
principios da linearidade e nao linearidade inerentes a essa
modalidade de ensino, bem como, os pressupostos do paradigma
da complexidade que a envolve e dos fatos e fenomenos nela
presentes.

Para tal, buscamos a compreensdao em Martinazzo e Griebeler
(2018), os quais versam sobre esse processo complexo —a EaD —e
afirmam que “a ciéncia moderna, com base no método cientifico,
promoveu e continua a promover enormes avangos tecnologicos
com base na fragmentacdo, na hiperespecializacio do
conhecimento e na redugao da complexidade” (MARTINAZZO;
GRIEBELER, 2018, p. 480).

Reconhecer a EaD como um sistema complexo, significa
admitir que ela se organiza em uma dinamica linear e, também, nao
linear. A linearidade, na EaD, refere-se a disponibilidade
sequencial dos componentes curriculares num determinado espago
de tempo, direcionando o estudante a cumprir o curso superior da
forma como ele foi planejado pela IES. A titulo de ilustracao: a
linearidade € a engrenagem na qual cada peca é fundamental para
o perfeito funcionamento da maquina. A nao linearidade, por sua
vez, ocorre por nao haver proporcionalidade entre acao e reacao. A
realidade é mutavel, pois os cursos sao organizados de modo a

57



criar a autonomia/protagonismo dos estudantes. Nela, a presenca
de um professor, tutor ou de um monitor nao se faz necessaria em
todos 0os momentos. Em Consequéncia, o estudante torna-se ator
participativo, fazendo uso da TCD, por meio das redes sociais e
comunidades virtuais, em busca do conhecimento.

A vista disso, observamos que a

[...] ndo linearidade tem a ver, portanto, com a maneira como o receptor, o
espectador ou, no caso, o aluno se organiza para participar e interagir. Na
verdade, em processos de Educacdo a Distancia, estdo presentes os dois
modelos: o linear e o ndo linear. Eles coexistem (MARTINAZZO;
GRIEBELER, 2018, p. 487).

Contudo, uma breve pesquisa na internet sobre a eficacia da
EaD, d4 a entender que as IES, ao utilizar equipamentos
replicativos, podem se tornar lineares de modo negativo. Para que
isso ndo acontega, € necessario que haja uma atengao especial
voltada as salas virtuais. Em outras palavras: todos os profissionais
envolvidos no processo de produgao dos cursos que serao
ofertados a distancia necessitam ser capacitados para atender a
demanda. Esses profissionais compdem a equipe multidisciplinar,
formada, basicamente, por: professor formador, professor
conteudista, tutor, coordenador geral e de curso e equipe técnico-
administrativa. Essa equipe € a responsavel para que a proposigao
dos contetdos, o acesso a fontes diversas e a disseminacao da
informacdo e do conhecimento ocorram de forma integradora,
dinamica e virtual, pautando-se na interatividade.

Martinazzo e Griebeler (2018) afirmam que as IES
credenciadas a oferecer cursos em EaD

[...] tém procurado aperfeicoar os processos interativos de informacao e
comunica¢ao entre professores/tutores e os alunos. Tentam evitar que o
processo seja um mero repasse linear de informagdes e de contetdos
curriculares e que a processualidade torne-se cada vez mais produto de
didlogo e de entendimentos (MARTINAZZO; GRIEBELER, 2018, p. 489).
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O avango da tecnologia digital e seu uso como dispositivo de
aprendéncia possibilitaram novos paradigmas sociais e
educacionais “que demonstram a convergéncia da complexidade
com a Educacdo a Distancia, a partir de um olhar nao convencional
e em virtude de sua nao linearidade” (MARTINAZZO;
GRIEBELER, 2018, p. 491), consubstancializando maior dinamismo.

A disseminagao da tecnologia em redes digitais provocou uma
ruptura de paradigmas na sociedade e, com essa ruptura, abriram-
se novas possibilidades de aprendéncia. Como exemplo, podemos
mencionar as metodologias participativas, consideradas como
“pontos de partida para prosseguir em processos mais avangados
de reflexao, de integragao cognitiva, de generalizagao, reelaboragao
de novas praticas” (MORAN, 2015, p. 18), capazes de oportunizar
uma melhor assimila¢ao dos contetidos e um maior dinamismo das
aulas, além de proporcionar a autonomia, o desenvolvimento do
pensamento critico, a busca da resolu¢do de problemas, o
sentimento de pertencimento a um grupo e, por conseguinte, um
maior engajamento social dos estudantes.

Contudo, colocar o estudante como o agente principal de sua
aprendéncia, utilizando informagdes contidas nas TCD, como
suporte para a EaD, nao é o bastante. Para haver a real interagao do
estudante no processo de aprendéncia, “faz-se necessario despertar
nele uma inquietacao/desafio pela aprendizagem, levando-o a criar
procedimentos pessoais que lhe permitam organizar o proprio
tempo para estudos e participa¢do nas atividades” (SARDO, 2007,
p. 35). Assim, a EaD, mesmo permeada por metodologias
participativas, requer que o estudante se torne um
pesquisador/investigador, capaz de explorar todo o potencial
fornecido pelas TCD e nao apenas um executor de tarefas pré-
postas, postadas em plataforma de AVA ou centrada em foéruns
pouco criativos, os quais nao estimulam a reflexao e o pensamento
critico.

Para Moran (2015), as metodologias participativas
representam grande potencial para a constru¢ao da aprendéncia na
EaD. Tais agdes tornam o processo mais diversificado, uma vez que
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combinam o melhor do individual com o grupal e permitem criar
ambientes inovadores, ricos em diversidades, os quais de uma
forma ou de outra motivam e mobilizam os estudantes, ja que
possibilitam diferentes abordagens e favorecem o protagonismo.

Sao varias as possibilidades de metodologias participativas,
com vistas a colaborar com o processo de aprendéncia significativa
que podem ser aplicadas na EaD. Vamos iniciar relembrando a
mais conhecida, a Sala de Aula Virtual Invertida. Essa metodologia
envolve o estudante e o incentiva a estudar previamente o
conteido, por meio de materiais cuidadosamente selecionados
pelo professor. O encontro sincrono? fica para debater, socializar
experiéncias, contribuir e construir o conhecimento e fixar o
contetdo por meio de atividades supervisionadas. Esse processo
permite a construgao da autonomia e socializagao da aprendéncia
com os demais participantes envolvidos. A utilizacao de meets, web-
conferéncias e lives sao recursos altamente recomendados para o
desenvolvimento desse encontro, visto que o torna mais fluido e
dindmico.

Outra metodologia, também muito difundida, trata-se da
Aprendizagem Baseada em Problemas — ou Problem Based Learning
(PBL). Ela objetiva desenvolver habitos de raciocinio diante da
busca de solugdes para problemas cotidianos. Essa metodologia é
capaz de proporcionar ao estudante, ao desenvolver um trabalho
em equipe, a identificagdo das prdprias necessidades e a selecao de
informagdes pertinentes em busca de possiveis solugdes, por meio
do desenvolvimento da “aprendizagem com base em ‘verdadeiros
problemas’ [..] proporcionando um aprendizado critico
(FONSECA; MATTAR NETO, 2017, p. 191, grifo do autor), que
oportuniza a constru¢do do conhecimento pela autonomia e
protagonismo.

2 Chamamos de encontro sincrono as aulas on-line, previamente agendadas pelos
professores que possibilitam a interagao entre professor e estudantes para troca de
informagdes, questionamentos, ponderagdes sobre o contetido, concretizando,
assim, a aprendéncia.
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Assim como a Aprendizagem Baseada em Problemas, o Estudo de
Caso também possibilita aos estudantes uma analise de situagoes
do cotidiano na tentativa de encontrar, de forma individual ou
grupal, uma solugcdo para a problematica levantada. Essa
metodologia exige, porém, uma pesquisa mais aprofundada e um
trabalho em equipe mais engajado ainda, pois os estudantes
precisam buscar dados precisos, informagdes coerentes e
conteidos complementares para fundamentar seus argumentos,
envolvendo todos os recursos disponiveis, com vistas a apresentar
solugdes ou amenizagdes da problematica, referente ao caso
estudado.

Uma das metodologias participativas mais envolventes e
interessantes na EaD é o Design Thinking, o qual nada mais é que a
resolucao de problemas ou o aperfeigoamento de algum servigo ou
produto. Essa resolucao ou aperfeicoamento se da por meio de
insights e ideias elaboradas. Por meio do Design Thinking, os
estudantes “serdao os responsaveis por pensar fora da caixa e
construir um ‘protdtipo” — ou seja, uma solugao inovadora para o
problema” (GODQY, 2021, n.p., grifos do autor). Essa metodologia
pode ser incorporada a anteriormente mencionada — Aprendizagem
Baseada em Problemas — pois, associadas, serao capazes de introduzir
“o principio da construgao de prototipos com base nas
necessidades dos participantes na busca de solugdes para os
problemas enfrentados em suas vidas didrias” (FONSECA,;
MATTAR NETO, 2017, p. 191).

Considerada pelos professores como uma das metodologias
participativas mais completas e pelos estudantes como a mais
empolgante, a Gamificagio consiste em aplicar os conceitos a serem
estudados, por meio de jogos interativos, proporcionando um
maior contato e envolvimento dos estudantes com o proprio
conteudo, além de estimular a “competicao sadia, o trabalho em
equipe e, por fim, a comunicagdo entre os alunos” (GODQY, 2021,
n.p.). Os jogos, ao serem introduzidos na educacao, potencializam
a criatividade e estimulam a busca pelo conhecimento de forma
autbnoma, visto que os estudantes enfrentam desafios que
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precisam ser superados, tornando o processo de aprendéncia muito
atrativo, uma vez esses jogos podem ser elaborados por eles
mesmos, sob a orientagao e supervisao do professor.

A Wiki, “que concerne na elaboragao de um texto unico, a
partir das tematicas selecionadas pelos estudantes” (DAL MOLIN;
OLIZAROSKI; REICHERT, 2020, p. 613), pode ser explorada
quando objetiva-se conceituar termos referente a um contetdo
especifico. Nessa metodologia, os textos podem ser editados,
colaborativamente, acrescentando-se novos termos e suas
respectivas defini¢des, sem que se perca as postagens anteriores. O
professor s¢ interferira caso haja termos que fogem a tematica
selecionada ou que ndo foram coerentemente definidos pelos
estudantes.

Caso o professor opte por uma metodologia que proporcione
o debate por meio de foruns, tem ao seu dispor o Quadros de Debate
On-line. Nesses foruns de debates colaborativos, as contribui¢oes e
interagdes sobre o tema proposto pelo professor, devem fluir
livremente, por meio de inferéncias dos estudantes nas postagens
do(s) colega(s). Aqui, o estudante, ao invés de postar novo conceito,
como na Wiki, deve acrescentar novas informagoes e fundamenta-
las e a intervengao do professor acontece apenas no final.

Por fim, o Brainstorming. “A técnica, como o proprio nome diz,
¢ uma verdadeira tempestade de ideias — e os alunos podem se
sentir livres para dar sugestdes (sem amarras ou medo de que elas
ndo sejam aceitas)” (GODQY, 2021, n.p., grifos do autor). Essa
metodologia, por incentivar a criatividade e a capacidade de
analise, serve de base para qualquer atividade de resolugao de
problemas. O professor, ao incentivar os estudantes a expor suas
teses, os envolve, despertando a curiosidade e o interesse na busca
da complementagao e aprofundamento do contetido proposto.

5. ALGUMAS CONSIDERACOES

H4 muitos caminhos a serem explorados em busca de aulas
mais dinamicas e atrativas na EaD, rumo ao éxito e a completude
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da aprendéncia. Um deles é, a nosso ver, a utilizacdo de
metodologias participativas, as quais podem contribuir para a
promogao da autonomia, por meio do protagonismo por elas
sugerido, bem como podem incentivar a participacao colaborativa,
pois proporcionam desafios coletivos.

A utilizagao de metodologias participativas deve considerar os
distintos  “estilos” (LITTO, 2010) de aprendéncia e a
heterogeneidade do publico atendido na EaD. Tornar o estudante
que optou por este formato de ensino um sujeito participativo no
processo de aprendéncia é desafiador e a0 mesmo tempo instigante,
tendo em vista a autonomia que este estudante detém. Contudo,
esse processo deve ser bem planejado e executado para nao se
perder ao longo do caminho.

Para finalizar, elencamos algumas dentre as muitas vantagens
da utilizacao de metodologias participativas no processo de
aprendéncia, nos cursos de ensino superior em EaD, a fim
incentivar sua aplicacao pelas IES. Elas, de modo geral, i)
corroboram para que o estudante se sinta envolvido e engajado na
constru¢do do conhecimento; ii) oportunizam a construgao de
novas experiéncias por parte dos estudantes e promovem a
empatia por parte dos professores; iii) contribuem para a
percepcao de problemas sob distintos angulos e diferentes
perspectivas, conduzindo o estudante a resolugdes autonomas e,
embora espontaneas, refletidas; iv) cooperam para melhor
assimilacdo dos conteudos estudados; v) promovem o
pensamento critico; vi) favorecem o trabalho colaborativo, pois os
estudantes sdao motivados e direcionados pelo professor a
encontrar solugdes diversas e inovadoras, estimulando a
criatividade continua.
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CAPITULO 4

MULTILETRAMENTOS: O USO DA TELA
INTERATIVA E DE GENEROS DIGITAIS
MULTIMODAIS NAS PRATICAS DE
ESTAGIO SUPERVISIONADO

Gabriel Fischer Lottermann
Pamela Tais Clein Capelin

1. INTRODUCAO

As interagOes entre os sujeitos, em ambito social, ocorrem via
textos, que compreendem os géneros impressos e recorrentemente
os géneros digitais. Assim é preciso considerar no processo de
ensino-aprendizagem as abordagens a partir de textos multimodais.
Nesse sentido, o trabalho com os géneros discursivos digitais e a
utilizagdo das tecnologias digitais aplicadas a educagao
possibilitam o trabalho individual e coletivo voltados as praticas
multiletradas, favorecendo, também, a utilizagdo da lingua nas
diversas esferas da comunica¢gdo humana, que ocorre na forma de
enunciados orais e escritos, por meio de géneros que sao
relativamente estaveis no que tange a estrutura composicional, o
conteado tematico e o estilo (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
1992[1929])).

Este capitulo, desse modo, tem por delimitagao tematica o foco
na investigacao acerca do potencial didatico-pedagogico no uso de
ferramentas digitais aplicadas a educagao, com énfase na tela
interativa, para o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira na
Educagao Basica. Como pergunta de pesquisa, questiona-se: em



que medida o uso de ferramentas digitais aplicada a educagao,
promovem, na perspectiva dos multiletramentos, espagos
proficuos para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem para as
praticas sociais no uso da lingua(gem)?

A hipdtese provavel é a de que na perspectiva dos
multiletramentos o uso da tela interativa ¢ uma ferramenta
eficiente para o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem de linguas para a interagao nas diversas esferas da
comunicacdo humana. Assim, objetiva-se refletir acerca de
experiéncias didatico-pedagogicas no uso da ferramenta digital em
foco neste estudo, aplicada a educagao, no ensino de linguas, no
viés dos multiletramentos em ambito escolar. Nesse sentido, os
objetivos especificos sdao: a) Estudar as teorias pertinentes aos
multiletramentos; b) Refletir sobre o potencial didatico-pedagogico da
ferramenta digital tela interativa no ensino de linguas, no viés dos
multiletramentos.

Este estudo justifica-se no fato de que é preciso refletir acerca
do potencial didatico-pedagogico da tela interativa enquanto
estratégia que possibilita aprimorar o cabedal tedrico e pratico nos
processos de multiletramentos exigidos aos estudantes da Rede
Basica de Ensino, bem como ponderar acerca do ensino de Lingua
Espanhola no ambito escolar e académico. Espera-se, nesse sentido,
contribuir com a comunidade de pesquisadores da grande area da
Linguistica Aplicada, tanto com os pares e sociedade em geral, por
meio das experiéncias didatico-pedagogicas relatadas nesse
estudo.

A abordagem tedrico-metodologica ¢ fundamentada na
bibliografia (literatura técnica sobre os Multiletramentos (ROJO,
2013; 2017) e nos documentos (parametros educacionais: a Base
Nacional Comum Curricular, de ora em diante BNCC (BRASIL,
2018), o Referencial Curricular do Parana, de ora em diante RCPR
(PARANA, 2018) e no Regulamento de Estagio da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS, 2010)). A investigagao caracteriza-
se, portanto, como teorica, com abordagem qualitativa, bem como
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fins explicativos, bibliografica e documental (LAKATOS;
MARCONTI, 2003).

Para a clareza da explanacdo sobre a pesquisa, o estudo
organiza-se em duas segOes: a primeira trata da base tedrico-
metodoldgica acerca dos multiletramentos e da natureza da tela
interativa, na perspectiva de sua contribuigdo para as praticas
sociais da esfera escolar; e a segunda na reflexao acerca do potencial
didatico-pedagogico do género digital tela interativa, no ensino de
linguas, no viés dos multiletramentos.

2. A TELA INTERATIVA NO VIES DOS
MULTILETRAMENTOS PARA PRATICAS SOCIAIS DE USO
DA LINGUA(GEM)

As reflexdes acerca das linguagens contemporaneas, que se
multiplicam quando se fala em ambiente digital, abarcam texto,
enunciacao, discurso, entre outros conceitos. Nesse sentido, ao
estudar-se, na escola, os géneros discursivos, é necessdrio explorar,
também, esses textos-enunciados' que hoje integram as praticas
sociais de uso da lingua(gem)2. Um dos caminhos possiveis para
esse estudo é o da Andlise Dialdgica do Discurso (ADD), que, de
acordo com Brait (2006), integra o conjunto das obras do circulo de
Bakhtin e, segundo Sobral (2019), abrange o estudo do texto, do
enunciado e do discurso, configurando-se no género.

Nesse viés, tomando os géneros discursivos como objeto de
estudo nas aulas de Lingua Portuguesa, estuda-se os usos da
lingua(gem) nas praticas sociais, isto é, a forma como os falantes de

! Texto-enunciado € caracterizagdo, por Bakhtin, de dois polos do texto que se
complementam: do sistema da lingua, isto é, a materializagao do cédigo escrito; e
a lingua(gem) como discurso, considerando o enunciado real (contexto, condigao,
situacdo e interacao).

2Ora em diante utilizaremos o termo lingua(gem) em referéncia aos estudos de
Bakhtin, que postula o conceito ao entender que, indissociaveis, lingua e
linguagem relacionam-se a pratica social. Nesse sentido, a lingua é social e
ideologicamente situada e adquire sentido na interagao verbal.
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dada comunidade de pratica linguistica usam a lingua(gem) nas
mais diferentes situagdes. Nesse cendrio, é proficuo que professores
investiguem, mediando o conhecimento, as marcas enunciativas
que compoem os diferentes géneros e as formas como eles se
apresentam, pois, entende-se, de acordo com a ADD, que a
lingua(gem) é tida como interagao verbal, em processos dinamicos
e mutaveis, provocando sentidos através das relagdes de seus
interactantes nas manifestagdes enunciativas. A linguagem é, por
consequéncia, o instrumento dialdgico de mediacao dessas relagoes,
que expressa como pensa o sujeito social, medeia o conhecimento e
promove a atuagao, pelo individuo, sobre o outro e o sobre o
mundo.

Nesse sentido, a linguagem se trata de um sistema semiotico,
ou multissemidtico® nos tempos modernos, que é, sobretudo, fluido,
constituido pela e na produgao social, histdrica, cultural e
ideolodgica, respondendo a face formal, isto €, do sistema linguistico
e semidtico, e a face discursiva, em um sistema translinguistico,
com carater social e histérico de trocas comunicativas nos processos
ideoldgicos do discurso. Desse modo, os géneros discursivos da
esfera digital, e as linguagens que os constituem, sao fato social da
interacdo, “[...] produto da atividade humana coletiva e reflete em
todos os seus elementos tanto a organizacao econémica como a
sociopolitica da sociedade que a gerou” (VOLOCHINOV,
2013[1930], p. 141) e, por isso, tratando-se de intercambio verbal,
coloca-se como objeto possivel de andlise.

Nao divergente de outros, os quais aqui serao chamados de
tradicionais, os géneros discursivos digitais sao compostos por
vozes sociais que dialogam de maneira dialética e responsiva,
sempre relacionadas a outros discursos que compoem o mundo em
perspectivas ideoldgicas. Dado o fato que, sim, exerce-se

3 Um sistema multissemidtico trata-se da manifestacdo de signos que
potencialmente ativam mais de um sistema sensorial em sua leitura. Isto €, se uma
leitura semidtica exige, por exemplo, uma andlise visual de uma imagem, uma
leitura multissemidtica demandara a interpretacdo de sons e imagens.
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linguagem nesses contextos digitais, € dever da escola predispor
atividades pedagogicas que contemplem essas praticas linguisticas,
letrando os alunos para realizar agdes sobre os interlocutores nas
praticas sociais, para que atuem em diferentes contextos como
sujeitos/atores sociais que tomam o texto como o lugar de interacao,
a partir de relagdes dialdgicas (BAKHTIN, 2003[1979]).

Ao encontro dessas discussoes, Bakhtin (2003[1979]) e Rojo et
al. (2015) postulam ser proficiente relacionar, sempre, o estudo dos
géneros as esferas (ou aos campos) de atividade humana e aos
conteidos temadticos, composicionais e estilisticos produzidos
nesses contextos, em reflexdes acerca dos enunciados voltadas as
praticas sociais. Considera-se, assim, a lingua como interagao social
(GERALDJ, 2001), por isso do termo lingua(gem) em que os sujeitos
se constituem social, histérica e ideologicamente, construindo-se a
partir dos usos que fazem da lingua, na interagao verbal, e de
maneira continua e ininterrupta em que a linguagem ¢é o
instrumento dialogico. O discurso, nesse sentido, tem sentido
quando relacionado a outros discursos e o enunciado, por sua vez,
€ a unidade concreta de comunicacgao.

Tomando, assim, o texto-enunciado como o lugar de interacao,
os géneros discursivos se tornam os instrumentos de aprendizagem
ao passo em que se investigam os aspectos de sua enunciagao, como
por exemplo, o interlocutor previsto, os papéis sociais dos sujeitos
envolvidos, os processos de producao, entre outros, para, por fim,
compreender-se, segundo Bakhtin (2003[1979]), as relagdes de
recepgao do enunciado.

Para a promogao de espagos formativos contextualizados é
preciso considerar que, em sua maioria, osalunos sao nativos
digitais, isto é, nascidos em um mundo mediado por textos digitais.
Logo, é preciso ancorar a pratica didatico-pedagogica em uma
Pedagogia dos Multiletramentos, termo cunhado, primeiramente,
pelo Grupo de Nova Londres em 1996, em meio ao manifesto A
Pedagogy of Multiliteracies — Designing Social Futures. Nesse sentido,
contempla-se abordagens por meio de uma gama diversa de textos,
uma vez que os géneros multissemioticos sao “textos [que] exigem
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do leitor habilidades para lidar com a multiplicidade de linguagens,
semioses e modos para deles fazer sentido” (COSCARELLI; CANI,
2016, p. 19). Para Rojo (2017):

Multiletramentos sdo as praticas de trato com os textos multimodais ou
multissemidticos contemporaneos — majoritariamente digitais, mas também
impressos —, que incluem procedimentos (como gestos para ler, por exemplo)
e capacidades de leitura e produgao que vao muito além da compreensao e
produgao de textos escritos, pois incorporam a leitura e (re)producdo de
imagens e fotos, diagramas, graficos e infograficos, videos, audio etc. (ROJO,
2017, p. 4).

O termo multiletramentos “é um conceito que foi evoluindo e
pode ter milhares de nomes: letramento; tipos e niveis de
letramento; letramentos, no plural; praticas de letramento, depois
multiletramento; e, mais recentemente, novos letramentos” (ROJO,
2017, p. 6). Desse modo, as praticas multiletradas permeiam as
abordagens por meio de textos/discursos compostos por uma
multiplicidade de semioses e, assim, favorecem a interagao por
meio desses géneros hibridos e heterogéneos que compreendem as
situagdes comunicativas na contemporaneidade.

Acerca dos multiletramentos, Rojo e Moura (2012)
complementam que,

a) eles sdo interativos; mais que isso, colaborativos;

b) eles fraturam e transgridem as relacdes de poder estabelecidas, em
especial as relagdes de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das
ideias, dos textos [verbais ou nao]);

c) eles sao hibridos, fronteirigos, mestigos (de linguagens, modos, midias e
culturas). (ROJO; MOURA, 2012, p. 23).

Conforme ja salientado, as praticas de multiletramentos
envolvem abarcar nos processos educativos uma gama diversa de
textos/discursos permeados por semioses e hibridiza¢des. Desse
modo, as Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao, de
ora em diante, TDICs, precisam ser incorporadas a educacado, de
modo que os sujeitos facam o uso adequado da lingua(gem) e
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atuem com adequagao dentro e fora do espago escolar. Para tal, os
géneros multimodais sao instrumentos didatico-pedagogicos
proficuos no que tange as abordagens das praticas de
multiletramentos contemporaneos, uma vez que englobam a inter-
relagao entre a multiplicidade de linguagens, midias, recursos de
dudio, animagdo, imagem, cores, movimento, entre outros
elementos que compdem esses textos/discursos. Assim, “[...]
Podemos dizer que, por efeito da globalizagao, o mundo mudou
muito nas duas ultimas décadas. Em termos de exigéncias de novos
letramentos, € especialmente importante destacar as mudancas
relativas aos meios de comunicagao e a circulacao da informagao”
(ROJO, 2009, p. 105).

Compreender e apropriar-se dos textos multissemioticos, seja
no ato da leitura, producao textual ou andlise linguistica,
demandam de uma gama ampla de conhecimentos acerca dos
elementos constitutivos e organicos, linguisticos-discursivos que
compoem esses géneros digitais. Nesse sentido, o uso adequado
das estratégias que englobam as praticas multiletradas possibilita
ampliar as possibilidades comunicativas, pois “o emprego da
lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo de atividade humana.” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 261),
contudo “exigem capacidades e praticas de compreensao de cada
uma delas (multiletramentos) para fazer significar” (ROJO;
MOURA, 2012, p. 19). Ademais disso,

Em qualquer sentido da palavra ‘multiletramentos’ no sentido da-
diversidade cultural de producao e circulacao dos textos ou no sentido da
diversidade de linguagens que os constituem-, os estudos sdo unanimes em
apontar algumas caracteristicas importantes: a) eles sao interativos; mais que
isso, colaborativos; b) eles fraturam e transgridem as relagdes de poder
estabelecidas, em especial as relagdes de propriedade (das maquinas, das
ferramentas, das ideias, dos textos (verbais ou nao); c) eles sdo hibridos,
fronteirigos, mesticos (de linguagens, modos, midias e culturas) (ROJO;
MOURA, 2012, p. 22-23).
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Em consonancia com o que Rojo e Moura (2012) frisam acerca
dos multiletramentos, refor¢a-se que o trabalho com os géneros
digitais em sala de aula atuam de modo a potencializar, de forma
significativa, o ensino-aprendizagem de linguas, certos de que “as
capacidades de leitura e escrita dos letramentos da letra ou do
impresso ndo sao mais suficientes para a vida contemporanea.
Assim, ndo bastam mais para compor os curriculos nas escolas”
(ROJO, 2017, p. 4). Nesse sentido, a natureza constitutiva e organica
do género digital tela interativa compreende aspectos que abarcam
ela estar ligada a uma unidade central de processamento (CPU) de
um computador, bem como a necessidade de um projetor para
enviar as imagens para a tela digital. Esses aspectos perpassam a
apresentacdo de um determinado contetdo a partir de um simples
toque (fouch screen), com informagdes na tela, seja de videos e
apresentacoes diversas de modo interativo, em “(multiplas
semioses), para produzir, compreender e responder a efeitos de
sentido, em diferentes contextos e midias” (ROJO, 2009, p. 119).

E possivel, por meio da tela interativa, que o usuério acesse a
internet, escreva, desenhe, edite, grave, envie e movimente itens
com simples movimentos, como de um toque. Com base nisso, é
possivel dinamizar o ensino de linguas por meio do acesso as
informagdes em aulas praticas, lidicas e dinamicas. Geralmente, a
tela interativa fica fixa na sala de aula, logo, facilita o uso, em
comparacao de quando tem que deslocar toda a turma até o
laboratdrio de informatica para acessar a contetdos digitais. Nesse
sentido, essa ferramenta potencializa a abordagem de atividades
interativas em uma tela com boa qualidade de resolucao de
imagens.

Propostas de agoes dinamicas e contextualizadas tendem a
chamar a atengao dos alunos para o estudo de contetdos diversos,
sobretudo quando consideramos os géneros multissemioticos, uma
vez que as tecnologias provocaram mudangas em ambito social,
consequentemente no contexto escolar, cujo espago necessita de
(re)adequagOes constantes que possibilitem emergir novas
perspectivas educacionais. Em vista disso, compreende-se que a
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tela interativa é uma estratégia proficua na abordagem de
conteudos, pois possibilita aos estudantes interagirem a partir de
uma ferramenta que favorece a otimizacdo do ensino-
aprendizagem de linguas. Para Coscarelli (2012, p. 27), “[...] Torna-
se também imperativo fazer uso do potencial educativo das
tecnologias da informagado e da comunicagao, pois acreditamos que,
sem o suporte tecnologico, ficam comprometidas as chances de
aumentar a variedade e a diversidade necessarias a sala de aula”.
Em cenarios educativos em que a tela atua enquanto suporte
nas abordagens de aspectos visuais, sonoros, cores, entre outros,
prevalece, seja na leitura ou na produgdao de géneros
multissemioticos a assimilagao de conhecimentos, de modo a fazer
sentido ao aluno. As praticas de uso da lingua(gem) precisam estar
situadas em um espago temporal determinado e estarem
contextualizadas para possibilitar que os sujeitos atuem de modo
critico, ativo e responsivo, diante das mais variadas situagdes
interlocutivas nas esferas das quais fazem parte. Para Silva (2012),

O professor precisa tomar consciéncia do movimento préprio das
tecnologias digitais em sintonia com a sociedade da informacdo, com a
cibercultura e com o perfil comunicacional dos aprendizes. Estes sdo cada
vez menos subservientes a l6gica univoca das midias de massa, quanto mais
operam com o mouse, a tela tatil, as janelas moveis e tridimensionais que
permitem mais que meramente olhar e assistir (SILVA, 2012, p. 254).

Assim, apropriar-se de conhecimentos que permeiam os
géneros multissemioticos, voltada para as situagdes comunicativas
no uso da lingua(gem), em situagdes reais de intera¢gao, demanda
da mediacdo docente e de propostas didatico-pedagdgicas que
considerem que “¢é preciso dominar bem os géneros para emprega-
los livremente” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 284). Para Rojo e Moura
(2012):

Sao requeridas novas praticas a) de produgao, nessas e em outras, cada vez
mais novas, ferramentas; b) de analise critica como receptor. Sio necessarios
novos e multiletramentos. Nos estudos disponiveis, um dos mais destacados
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funcionamentos desses novos textos que requerem novos letramentos é o seu
carater nao multi- mas hiper-: hipertextos, hipermidias (ROJO; MOURA,
2012, p. 2).

Desenvolver os multiletramentos na esfera escolar ¢é
possibilitar o contato com uma gama ampla de textos que circulam
socialmente, que “estao indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sao igualmente determinados pela especificidade de
um determinado campo de comunicag¢ao” (BAKHTIN, 2003[1979],
p. 262), conforme enfatizam os documentos norteadores
educacionais, a BNCC de 2018 e o RCPR de 2018. E preciso letrar a
fim de preparar o estudante para ser o “protagonista nesse
processo dinamico de transformagao e de produgao de
conhecimento e ndo mais um simples reprodutor de saberes”
(ROJO, 2013, p. 138). As agdes propostas para o ensino de linguas
precisam partir das necessidades reais de uso da linguagem em
ambito social, para que os sujeitos possam atuar de modo critico,
criativo e responsivo (BAKHTIN, 2003[1979]).

O viés formativo, contextualizado, precisa considerar
conforme ja frisado, que o aluno é um nativo digital, mas, muitas
vezes, pode nao estar multiletrado em géneros digitais para atuar
sobre o mundo e sobre o outro, logo, as abordagens educacionais
precisam estar articuladas aos usos das tecnologias, “se os textos da
contemporaneidade mudaram, as competéncias/capacidades de
leitura e producao de textos exigidas para participar de praticas de
letramento atuais nao podem ser as mesmas” (ROJO, 2009, p. 8). Do
mesmo modo, Coscarelli e Cani (2016, p. 22) salientam que “é
preciso repensar o ensino e a aprendizagem em virtude da presenca
de novos alunos que por sua vez, exigem novos professores”.

Formar no viés dos multiletramentos demanda, portanto, que
os sujeitos compreendam e fagam o uso adequado de um conjunto
de habilidades e conhecimentos acerca dos géneros digitais para a
construcao de sentidos, nas situagdes comunicativas nas esferas
sociais. Os multiletramentos, assim, aproximam o contexto escolar
com a realidade das praticas sociais do aluno, em vista de que
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proporciona “o desenvolvimento das potencialidades que
emergem das novas tecnologias, edificando um conhecimento de
forma colaborativa” (COSCARELLI; CANI, 2016, p. 22).

Nesse sentido, na escola, “a incorporacdao dos
multiletramentos nos curriculos reflete a pluralidade cultural e a
diversidade de linguagem que passa a ser valorizada nesse
contexto, visando a produgao de praticas transformadoras pelo
viés da educagao” (COSCARELLI; CANI, 2016, p. 23). Desse modo,
com a mediagdo do professor de linguas, possibilita-se que as
intervengoes didatico-pedagogicas, pautadas nos multiletramentos,
viabilizem o acesso aos bens sociais e culturais e a possibilidade de
atuar com adequagao nas diversas esferas de comunicagao humana.

3. TELA INTERATIVA: POTENCIAL DIDATICO-PEDAGOGICO
NA PERSPECTIVA DOS MULTILETRAMENTOS NA ESFERA
ESCOLAR

Tratar dos multiletramentos na esfera escolar demanda
(re)pensar acerca do potencial didatico-pedagogico dos géneros e
ferramentas digitais, e, a partir disso, promover a¢des por meio de
textos multissemidticos. Logo, “implica que o professor tera papéis
diferentes a desempenhar, o que torna necessarios novos modos de
formagao que possam prepard-lo para o uso pedagdgico do
computador” (ALMEIDA, 2000, p. 11), e das tecnologias de modo
geral, sejam eles, o celular, o tablet, o computador, o data show, a
tela interativa ou outros.

No planejamento e na execugao de agdes é preciso considerar
se as “possibilidades de aprendizagem respondem a pergunta
sobre quais objetos de ensino o aluno poderd aprender, de quais
podera se apropriar nesse momento do seu desenvolvimento”
(ROJO, 2009, p. 120-121). Desse modo, os multiletramentos estao
relacionados com as atuais praticas de leitura e de produgao dos
textos. Os multiletramentos, enquanto letramento digital, para
Soares (2002, p. 151), compreende o “estado ou condigao que
adquirem os que se apropriam da nova tecnologia digital e exercem
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praticas de leitura e de escrita na tela, diferente do estado ou
condigao —do letramento — dos que exercem praticas de leitura e de
escrita no papel”.

O professor enquanto mediador de conhecimentos precisa
(re)definir constantemente as praticas e agdes de ensino-
aprendizagem de linguas, de acordo com as necessidades reais dos
estudantes, contemplando suas vivéncias e realidades nas praticas
cotidianas, nos usos sociais da lingua, que ocorrem via textos
interativos, dinamicos, logo, digitais. Para Rojo (2017, p. 8),
“Atualmente é importante trabalhar com esses textos multimodais
ou multissemidticos, que tém imagem, imagem em movimento,
audio etc.”. Soma-se a isso, o fato de que:

[...] as praticas de trato com os textos multimodais ou multissemioticos
contemporaneos — majoritariamente digitais, mas também impressos —, que
incluem procedimentos (como gestos para ler, por exemplo) e capacidades
de leitura e produgao que vao muito além da compreensao e producao de
textos escritos, pois incorporam a leitura e (re)producao de imagens e fotos,
diagramas, graficos e infograficos, videos, audio etc. (ROJO, 2017, p. 4).

Considerando que a lingua(gem) estd em constante
transformacao, o docente “precisa ter a competéncia suficiente que
lhe confira a autonomia necessaria a conducgao de seu trabalho, o
que, em nenhum momento, dispensa sua inser¢ao nas
preocupacgoes do grupo com o qual atua” (ANTUNES, 2003. p. 171).
Considerando o contexto atual, das situagdes comunicativas, ha
necessidade de que a “escola seja um espago que promova, por
meio de uma gama de textos com diferentes fung¢des sociais, o
letramento do aluno, para que ele se envolva nas praticas de uso da
lingua — sejam de leitura, oralidade e escrita” (PARANA, 2008, p.
50).

Em vista da necessidade em atender a demanda do paradigma
educacional contemporaneo, heterogéneo e plural, uma escola
precisa estar organizada de forma significativa, inovadora e
empreendedora (MORAN, 2008). As praticas de multiletramentos
precisam favorecer aprendizagens para a construgao e ampliacao
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de conhecimentos, bem como a formacdo de identidade no
exercicio da cidadania, assim a “incorporagdo dos
multiletramentos nos curriculos reflete a pluralidade cultural e a
diversidade de linguagem que passa a ser valorizada nesse
contexto” (COSCARELLI; CANI, 2016, p. 22).

A digitalizacao dos mais variados géneros abarca a mistura de
semioses, nas imagens, sons, simbolos, entre outros, assim torna-se
necessaria a reflexao acerca da relevancia de multiletrar em ambito
social. Nesse sentido, “a lingua nunca pode ser estudada ou como
um produto acabado, pronto, fechado em si mesmo” (GERALDI
1997, p. 28), mas um conjunto de saberes em constante construgao
e transformacao. O dominio de um determinado contetido, a partir
de abordagens tedrico-metodologicas situadas em um contexto de
multiletramentos, presumem atitudes questionadoras, o didlogo, a
producao de ‘novos’ conhecimento, as atitudes colaborativas e de
reflexdo sobre o agir no mundo. Para Rojo (2017),

[...] uma nova maneira de ver e de ser no mundo contemporaneo, que
prioriza a interatividade, a colaboragao e a (re)distribuigao do conhecimento,
ao invés da hierarquia, da autoria e da posse controlada e vigiada do
conhecimento por diversas agéncias, como a escola, as editoras e a
universidade (ROJO, 2017, p. 4).

As TDICs sao importantes ferramentas no desenvolvimento
dos multiletramentos no contexto escolar, como é o caso da tela
interativa, que aproxima a lingua(gem) digital, interativa, das
praticas em ambito escolar, permeada pela mediacdo do professor
e do aluno enquanto (co)responsavel de todo o processo formativo.
Conscientes de que as situagdes de interlocuc¢do ocorrem via texto,
verbal e ndo verbal, é preciso considerar que “se tenha o que dizer,
[...] se tenha uma razao para dizer o que se tem a dizer, [...] se tenha
para quem dizer, [...] o locutor se constitua como tal, enquanto
sujeito que diz o que diz para quem diz e se escolham as estratégias
para realizé-las” (GERALDI, 1997, p. 35).

Considerando que “as capacidades de leitura e escrita dos
letramentos da letra ou do impresso nao sao mais suficientes para

79



a vida contemporanea. Assim, nao bastam mais para compor os
curriculos nas escolas” (ROJO, 2017, p. 4). Nesse sentido, as praticas
de estagio primaram por explorar o potencial didatico-pedagdgico
da tela interativa, para o ensino de linguas, no viés dos
multiletramentos, ou seja, a utilizacdo dos géneros e ferramentas
digitais no ensino-aprendizagem é consequéncia da configuragao
social atual, digital, conectada, caracterizada pela rapidez no acesso
a informagdes, de modo eficiente e diverso, por meio da mescla de
géneros e sua multimodalidade de semioses.

Busca-se, a partir das experiéncias na formagao inicial de
docentes, tratadas neste capitulo, refletir acerca da potencialidade
no uso de ferramentas digitais em aulas de lingua estrangeira, em
especial a tela interativa, a fim de elucidar um dos possiveis
caminhos para uma pratica docente que abranja o ensino das
linguagens da contemporaneidade. Nesse sentido, utiliza-se como
base documental para as andlises, para além das ja citadas no texto,
o Relatdrio de Estagio Supervisionado em Lingua Espanhola III, do
curso de Letras da Universidade Federal da Fronteira Sul, realizado
no segundo semestre do ano de 2018.

Conforme o Projeto Pedagogico do Curso de Graduagao em
Letras - PPP da Universidade Federal da Fronteira Sul, “[...] O
estagio curricular € um componente obrigatorio, indispensavel a
consolidacao dos desempenhos profissionais desejados inerentes
ao perfil do formando e tem como objetivo vivenciar as varias
etapas da atividade docente” (UFFS, 2010, p. 39).

A partir disso, salienta-se que o estagio se constitui como um
componente obrigatdrio e fundamental para a formagao inicial de
professores, uma vez que possibilita a articulagdo entre os
componentes tedricos curriculares do curso, com a realidade da
comunidade escolar. Para as aulas, os alunos foram convidados a
participarem de oficinas ofertadas na UFFS, Campus Realeza (PR),
que possibilitaram a interagdo entre escola e universidade,
desenvolvida nos dias oito e nove do més de outubro de 2018, nas
manhas de, respectivamente, segunda e terca-feira.
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Assim, um dos objetivos centrais das oficinas foi a utilizagao
da ferramenta digital e consequente o ensino de géneros que
circulam nas esferas sociais. Nesse sentido, em todas as etapas das
oficinas, desde a sensibilizagdo até as tarefas mais avancgadas,
buscou-se mediar o conhecimento que vai para além do contetdo
em si, neste caso topicos de Lingua Espanhola, mas que chegasse
também a ressignificacdo das metodologias utilizadas com os
alunos. A partir disso, o planejamento dos encontros foi pensado
para que todos os alunos tivessem a oportunidade de ter contato
com a tela interativa, atrelado ao ensino do Espanhol.

Desse modo, o mito da Caixa de Pandora, do livro de mitologia
para criangas de Francisco Hidalgo, amparou as atividades que o
tinham como base no primeiro dia. Para o segundo dia, os
estudantes do Ensino Fundamental separados em dois grupos
vinham, um a um, até a tela interativa apontar as partes do corpo
humano, em espanhol, conforme observado na foto 1, abaixo:

Figura 1 - Atividade partes do corpo humano

—Soenbootsga B

O RE YaS70
g0

Fonte: arquivo pessoal dos pesquisadores
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Assim como a atividade acima apresentada, as agOes
realizadas durante a experiéncia foram validas, muitas delas
relacionavam-se umas as outras, ora com a utilizacao da tela
interativa, ora ndo. O fato da utilizacao da tela interativa como
recurso didatico promoveu a capacitacdo para os docentes
envolvidos, que buscaram habilitagdo para o aproveitamento
maximo dos recursos. Os alunos, de maneira geral, se mostraram
participativos, se interessavam pelos contetdos e atividades,
principalmente aquelas que envolviam o desenho na tela digital.
Um espago diferente do comum, com a visita ao laboratdrio de
linguas da UFFS, e a utilizacdo de uma tela interativa nas aulas,
possibilitou aos alunos uma experiéncia distinta de contato com a
Lingua Espanhola. Para os docentes envolvidos no processo, a
pratica docente foi um espago de ressignificagdes acerca de
percepgdes sobre o "ser" professor, a partir de novas visoes tedricas
em contato durante o processo.

Para além disso, a utilizagao de ferramentas digitais aplicadas
a educagdo, foi ao encontro com os objetivos educacionais
propostos pela BNCC (BRASIL, 2018), que coloca como
competéncias gerais a serem desenvolvidas pela Educagao Basica.
Nesse sentido, primou-se pelo uso de diferentes linguagens como
a verbal, a corporal, a visual, a sonora e a digital, em diferentes
contextos de produgao discursiva e em trocas colaborativas, a fim
de que o aluno desenvolva, por meio dessa pedagogia,
protagonismo (BRASIL, 2018).

As midias digitais, oportunizam novos modos de produzir,
disponibilizar e, neste caso, principalmente interagir, uma vez que
atua como fator significativo a fim de possibilitar o ensino-
aprendizagem no qual os alunos sao atuantes, desenvolvendo suas
habilidades linguistico-discursivas. A tela interativa, como outras
ferramentas digitais e até mesmo o ensino dos géneros digitais,
pode possibilitar diferentes modos de se apresentar um
determinado contetdo. Nesse sentido, os processos de
significagbes diferenciam-se e as capacidades distintas de
percepgao entre os alunos podem ser acionadas.
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Ao ativar, muitas vezes, mais de um sentido sensorial, os
textos que circulam em ferramentas digitais potencializam a
aprendizagem colaborativa-interativa, na qual a diversidade do
aprender € valorizada. Cumpre-se, assim, com um dos principios
que norteiam os multiletramentos, de estimular a participagao do
aluno nas mais variadas atividades em sala de aula, como, por
exemplo, no uso da tela interativa, pois “a educagao deve, integrar,
a sua pratica e aos seus objetivos, essas duas dimensoes, a social e
aindividual: deve atender conjuntamente a formagao do individuo
e a da sociedade” (WALLON][1979], 2012, p. 91).

Despertar o interesse dos estudantes nas aulas pressupoe uma
pratica pedagogica centrada no desenvolvimento das
competéncias de leitura, andlise linguistica e produgao textual, nas
situagOes reais de uso da lingua. Utilizar o suporte digital no espago
educacional possibilita inserir o estudante no contexto tecnoldgico
da cibercultura, pois o ambiente de praticas multiletradas
expandem as possibilidades comunicativas, que transcende ao
espaco da sala de aula, abarcando as praticas de uso da lingua(gem)
no viés sdcio-historico-cultural.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, objetivou-se refletir acerca de experiéncias
didatico-pedagogicas no uso de ferramentas digitais aplicada a
educagao, com énfase na tela interativa, no ensino de linguas, no
viés dos multiletramentos em ambito escolar. Nesse sentido,
centra-se no ensino de Lingua Espanhola no ambito escolar, no
desenvolvimento das praticas de estdgio supervisionado e
académico, na formacao inicial de professores. Salienta-se, desse
modo, que este estudo vai ao encontro das necessidades de
reflexdes acerca do género delimitado para esse estudo, enquanto
instrumento educacional que favorece os multiletramentos
exigidos aos estudantes da Rede Basica de Ensino.

Assim, a partir das reflexdes neste trabalho, identifica-se que o
uso de géneros multissemidticos aplicados a educagado, nesse caso
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especifico a tela interativa, promovem, na perspectiva dos
multiletramentos, espagos proficuos para o desenvolvimento do
ensino-aprendizagem. Pautados no viés da formacao
emancipadora, o Ensino de Lingua Espanhola propicia a interagao
por meio da linguagem nas diversas esferas da comunica¢ao
humana, logo, favorece o exercicio pleno da cidadania.
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CAPITULO 5

AUTISMO, APRENDENCIA E INCLUSAO: A
IMPORTANCIA DE UM ENSINO
TRANSDISCIPLINAR E TRANSVERSAL EM
AMBIENTE ESCOLAR

Bruna Padilha

1. INTRODUCAO

Se todos somos diferentes, como aprenderemos todos da
mesma maneira? Objetivamos, neste capitulo, a apresentacao das
discussoes e reflexdes sobre o tema com o intuito de fortalecer os
debates e estudos teoricos relacionados a tematica do Autismo e as
varias possibilidades de Aprendéncia‘, buscando desenvolver um
trabalho transversal e transdisciplinar que pode apontar para
experiéncias significativas quanto a integracao de autistas em
escolas regulares.

Tendo em vista que as escolas publicas regulares nem sempre
possuem condigOes para que alunos com necessidades especiais
tenham tratamento igualitdrio, de acesso e permanéncia, nossas
discussdes voltam-se a essa questdo, pois € possivel que isso nao
ocorra por falta de esfor¢o ou vontade dos profissionais, mas pela
escassez de investimentos, de informacgdes e de conhecimentos.

4De acordo com Hugo Assmann (2007), em sua obra “Reencantar a Educagao”,
utilizamos o termo Aprendentes, que compreende que todos estamos em um
processo de aprender ligado a metodologias de ensino de um novo modelo de
escola, desvinculando-se do papel do professor como detentor do conhecimento e
do aluno como um mero receptor de contetido.
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Ancorando-se em tedricos das 4reas a serem expostas, como
Filho e Cunha (2010) e Nicoluscu (1999) e de pesquisas ja realizadas,
este trabalho surge como uma proposta provocativa para escolas,
professores e todos aqueles que estao envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem de pessoas autistas, para assim
repensarmos as formas educacionais que estao sendo aplicados as
pessoas com Transtorno Espectro Autista (doravante, TEA) e as
possiveis metodologias a serem incorporadas que partem sempre
do observar e visam a Aprendéncia.

2. AUTISMO E APRENDENCIA

Para inicio de conversa, € crucial entendermos que o Autismo
¢ uma sindrome, ou seja, “Conjunto dos sinais e sintomas que
caracterizam determinada condi¢ao ou situagao (DICIO..., 2021,
n.p.). Tal sindrome se encaixa no grupo dos Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD). Segundo Filho e Cunha (2010),

[...] a compreensao do autismo como um transtorno do desenvolvimento. [...]
O autismo é explicado e descrito como um conjunto de transtornos
qualitativos de fungdes envolvidas no desenvolvimento humano. Esse
modelo explicativo permitiu que o autismo nao fosse mais classificado como
psicose infantil (FILHO; CUNHA, 2010, p. 12).

Pelas colocagdes dos autores, entendemos que o autismo ja foi
classificado como uma psicose infantil. Tal definicdo, ainda
segundo eles, perdura de meados de 1960, até que a Sindrome fosse
inserida como um Transtorno Global do Desenvolvimento. Inicia-
se, desde entdo, a ser reconhecida como Transtorno Espectro
Autista.

Mesmo diante das defini¢cdes acima citadas, ha inameras
dificuldades em relagao a compreensao do Autismo como uma
deficiéncia no Brasil, condigao que atrasou, significativamente, a
garantia e manutencao dos direitos daqueles que possuem TEA.
Apenas em 2012, ao ser sancionada a Lei n® 12.764 (BRASIL, 2012),
de 28 de dezembro, que o Transtorno Espectro Autista foi
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considerado uma deficiéncia. A “Lei Berenice Piana” leva o nome
de uma mae de autista, em homenagem a sua luta pela
regulamentacao do TEA.

As informagOes até aqui apresentadas tem como objetivo
informar a respeito de quem sao e como se comportam, de um
modo geral, uma significativa parte dos autistas. Assim como em
outros transtornos, as variantes sao ilimitadas. O mais importante
¢ entendermos o autista como um ser pensante que ¢, quase sempre,
consciente de seu estado, que merece, assim como qualquer outra
pessoa na sociedade, respeito e direito a satide e educagao.

Sabemos que, para compreender melhor o autismo,
necessitariamos de mais inumeras defini¢des e discussGes, mas
como temos como foco, neste momento, o processo de Aprendéncia
daqueles que possem TEA, pleitearemos mais sobre tal tema,
abrangendo para todos os atores envolvidos, como professor e
escola.

Refletindo ndo somente para o Autista, mas todas as pessoas,
estarlamos equivocados ao pensarmos que uma crian¢a chega a
escola sem conhecimento algum, e que tudo serd adquirido 1a.
Segundo Freire (2005), ndo podemos considera-la como um ser
vazio. Desse modo, seria equivocado falarmos que o processo de
ensino e aprendizagem so se inicia no ambiente escolar.

Quando nos referimos ao processo de ensino e aprendizagem
do autista, buscamos atentar-se para as questdes praticas, tais como
a relacao escola-professor-aluno-familia, pois esses sdao pontos
cruciais durante o processo de ensino e aprendizagem, rumo a uma
Aprendéncia transversal e transdisciplinar (que explicaremos
melhor seguidamente). Sendo assim, nao basta sabermos de que
forma esse processo ocorre, é preciso que os atores (professor,
familia, escola, equipe pedagdgica) estejam capacitados para lidar
com este aluno de modo a ajudé-lo, ensind-lo, contribuindo,
significativamente, para o processo de Aprendéncia.

Essa relagao mais estreita ocorrera com maiores dificuldades
em escolas regulares, tanto pela quantidade de alunos em sala de
aula, quanto pelo plano de ensino e tantos outros fatores, que nao
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se voltam ou nao apresentam estratégias que atendam aos
estudantes autistas.

Em relacao ao processo de Aprendéncia, entendemos que um
professor conhecedor da tematica do autismo e em constante
aperfeicoamento ¢ fundamental durante todo o transcurso do
periodo escolar do autista, principalmente ao apresentar-se além
de um detentor do conhecimento, como um observador, um
mediador, um motivador do processo de aprender, de modo
idiossincratico e que atenda ao que ele, como bom observador,
inferiu de seu educando autista para, entao, realizar um processo
de Aprendéncia segundo estratégias estabelecidas durante o tempo
de observacéo e estudo.

Entendemos que essas sao tarefas complexas e dificeis de
serem colocadas em prética diante da realidade escolar, além de
que as possibilidades de desenvolvimento de cada crianca autista
transitam dentro de um mundo diferente, cuja linguagem é vista
como algo de dificil acesso e utilizagao, portanto, o corpo docente
das escolas que acolhem autistas precisa estar preparado para saber
de onde partir e aonde chegar com cada um dos autistas com os
quais ira trabalhar didaticamente.

A tendéncia de todo autista é emergir em repetigdes
infindaveis, dificultando assim o contato com o mundo e,
consequentemente, apresentando dificuldades para uma
aprendizagem que a escola consagrou como correta, porém nem
sempre adequada ao atendimento daqueles que possuem TEA.
Cunha (2013, p. 119) aponta que “E normal a pessoa com autismo
tentar esquivar-se para fugir ou até irritar-se para nao fazer o que é
pedido” e ndo que esta seja uma caracteristica restrita a autistas.
Sendo assim, os autistas precisam de uma ferramenta de apoio que
se relacione com as suas potencialidades e que a escola que os
recebe deve estar apta a fornecé-las.

O autista tem dificuldades em imitar o outro, em se espelhar
nas outras pessoas, dai inferirmos que, padrdes que sao comuns aos
educandos que nao apresentam a sindrome, apresentarem-se como
um procedimento estéril ou de pouco resultado, quando aplicado
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aos autistas, uma vez que sua visao estd habitualmente ligada a
objetos e coisas, nao as pessoas. Kliemann (2018) nos mostra que,
como a interacao social dos aprendentes autistas apresenta
diferentes déficits em seu desenvolvimento, ou seja, cada autista
terd um grau de dificuldade em relacdo a sua interagao, a imitagao
como uma proposta de ensino se torna invidvel, ao que reforgamos
sobre a importancia do corpo docente conhecer mais e dominar
novas metodologias e outras estratégias de ensino que realmente
consigam auxiliar o autista a ter acesso ao conhecimento universal,
mas nao apenas isso, ter igualmente a possibilidade de apresentar
um acervo de producao de objetos educacionais que apresentem a
visdo do autista, que ajudem a mostrar aos demais a importancia
dessa inclusdo no seio escolar e social.

Estende-se por muito tempo e de modo estéril o fato de lermos
e escrevermos sobre o papel da escola na sociedade, seus direitos e
deveres, criando manuais de como lidar com os alunos, os
conteudos, as relagdes etc. A leitura de documentos norteadores
para o ensino é obrigatoria tanto em ambiente académico, na
formacgao de professores, quanto na escola, na criagao e formulagao
de planos de ensino e de aula. Porém, muitas vezes, estamos
produzindo e reproduzindo os conteidos em sala de aula a partir
de documentos criados ha décadas e que nao proporcionam aos
alunos, sendo eles autistas ou nao, professores e toda equipe escola
sejam aprendentes.

A observacgao € um dos principais movimentos que devemos
realizar a fim de melhorias nos processos educacionais. Observar
enquanto escola, que cada humano é tinico, que cada saber é valido,
que ninguém é detentor de todo conhecimento. O conhecimento
deve ser territorializado, desterritorializado e reterritorializado.

Nesse processo de observagao, enquanto Escola nao devemos
ter receio das experimentagdes, de um fazer pedagogico
diferenciado, pautado em um ensino transversal e transdisciplinar
ao qual todos se tornam aprendentes.

Enquanto autistas, nada se modifica. Devemos trabalhar com
os gostos, as potencialidades, enxergar o conhecimento nao como
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saberes divididos por disciplinas e/ou componentes curriculares,
mas como algo que fara o aluno enxergar o mundo de outra
maneira. Proporcionar que ele, o aluno autista, aprenda para
conseguir conviver em sociedade, ir a um supermercado e
reconhecer as descri¢coes dos rétulos, poder ler a bula de um
medicamento, reconhecer a composi¢do do produto, comparar
precos. Sao atividades simples e cotidianas e que envolvem
portugués, quimica, matematica.

E a partir da cristalizada dificuldade de socializagio que
compreendemos que a inclusao escolar do autista deve ser
realizada por meio um trabalho transdisciplinar, envolvendo nao
apenas os professores, mas, também, os alunos, os familiares e toda
a equipe escolar, como ja pontuamos e refor¢aremos.

Sobre a contribui¢do desse procedimento pedagogico
transdisciplinar e tranversal, ndo s6 para a educacao especial, mas
também para e educagao regular, Nicolescu (1999) discorre que

[a] educacdo transdisciplinar lan¢a uma luz nova sobre uma necessidade que
se faz sentir cada vez mais intensamente em nossos dias: a necessidade de
uma educagao permanente. Com efeito a educacao transdisciplinar, por sua
propria natureza, deve efetuar-se nao apenas nas institui¢cdes de ensino, da
escola a Universidade, mas também ao longo de toda a vida e em todos os
lugares em que vivemos (NICOLESCU, 1999, p. 9).

Desse modo, o trabalho em equipe e colaborativo torna-se um
fator contribuinte para o processo de inclusao escolar. Quando
todos os atores se sentem envolvidos na agao, ela ocorre de forma
mais concreta e significativa. Conforme menciona Deleuze (1998),
reforcamos a ideia de que o sentir e o sentido sdo gestos, agoes e
atitudes que enriquecem os movimentos humanos.

E que o sentido transcendental é sempre duplo sentido e foge a qualquer
relagdo causal (pois, sabemos, os acontecimentos, como incorporais, sdo
sempre efeitos, mas nunca causas, sempre inativos); deste modo, tais
enunciados, independentemente da inversao entre sujeito e predicado, se
reservariam o mesmo sentido (DELEUZE, 1998, p. 36).
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Investir nas aptiddes dos autistas, no que concerne aos
interesses e temas que eles manifestam como preferidos, € uma das
metodologias mais indicadas para a Aprendéncia desses
estudantes. Essa inferéncia se apresenta, para nds, como uma das
vias seguras, como resultado de estudos e dada a convivéncia que
temos com autistas. Compreendemos que tal via deve ser
entendida como um processo complexo, pois € comum que as
pessoas com autismo tenham comprometimentos em todas as
competéncias que antecedem a aprendizagem da leitura e escrita.
Sendo assim, segundo Cunha (2013), partindo das competéncias de
cada aprendente autista, e utilizando-se das suas preferéncias,
chegariamos a um elevado e coerente grau para o sucesso do
processo de Aprendéncia dos autistas, que é o de despertar o
interesse do aluno para sua imersao no conhecimento.

Para a superacao de mais uma das dificuldades do autista que
€ a concentragdo, cabe, mais uma vez, ao professor, encontrar uma
via para identificar o que prendera a aten¢ao do aprendente autista.
Ainda pautadas em experiéncias anteriores desenvolvidas por nos
quando da elaboragao de nossa monografia e dissertagao Padilha
(2016; 2020) e de um contato mais direto com autistas, podemos
afirmar que o emprego da tecnologia digital, como por exemplo os
tablets, dos quais a tela € sensivel ao toque e de facil uso, atende e
estimula a concentragao do autista chamando sua atengao pelas
cores e animacgoes, fazendo, assim, o autista entreter-se e ater-se a
este dispositivo que pode e deve ser empregado como uma via para
a aquisi¢do do conhecimento produzido pela humanidade, bem
como levar o autista a ariscar-se em um tipo de producao que fale
e revé seu mundo idiossincratico, mas que podera ajudar a
entendé-lo melhor.

Desse modo, apontamos que, além do conhecimento sobre
TEA, o emprego das tecnologias digitais é necessario para que a
escola regular consiga melhores resultados em relagao ao processo
de Aprendéncia, pois algumas das principais dificuldades dos
autistas, como a falta de interesse por determinados assuntos, a
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falta de concentragao e a falta de habilidades motoras, ja estarao
sendo superadas com o emprego da tecnologia digital.

3. A ABORDAGEM TRANVERSAL E TRANSDISCIPLINAR

Se todos nds aprendemos de maneira diferente, por que a
escola insiste, ainda, de tratar-nos como seres completamente
iguais? De avaliar-nos como se tivéssemos as mesmas facilidades e
dificuldades e ou potencialidades e predisposi¢coes? Sao
questionamentos que nao querem calar dentro de nds, formados
para abragar o magistério. Nao cabe culparmos a escola, o Estado,
os professores ou qualquer tipo de entidade e/ou profissional,
porém, cabe-nos, no minimo, provocar questionamentos, apontar
linhas para estudos e exemplificar com fatos e feitos cotidianos de
autistas que as institui¢des ainda nao se debrucaram para um
estudo mais efetivo e atuante. Provocar a vontade e a coragem de
fazer o diferente, dentro das possibilidades, ainda que exiguas,
pensamos ser uma via de nosso trabalho enquanto atores na
Aprendéncia.

Assim, e ainda que precocemente, apontamos quais
estratégias de ensino que acambarquem o transversal e
transdisciplinar podem proporcionar aos alunos maior
engajamento, possibilitando maior interagao e, principalmente, ao
ator que protagoniza nossos estudos, a inclusao do autista em um
processo de Aprendéncia realmente proficuo. Para Nicolescu (1999,
p. 21), a transdisciplinaridade ¢ “o nivel mais elevado,
caracterizado como abertura para o que esta além e entre as
disciplinas, a respeito de um objeto dado e mediante um conceito
de pluralidade de niveis de realidade”. E essa inclusao, ja discutida
em momentos anteriores, seria apenas dar valor, mérito ou espago
para permitir que ocorra a pluralidade dos niveis de realidade,
apresentada por Nicolescu (1999), proporcionando que todos os
atores conhecam o roteiro e estejam cientes e conscientes do que
farao, e das possibilidades do improviso, do inusitado, do novo, do
nao institucionalizado, mas eficiente.
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Para melhor desenvolver este subtema, buscaremos esclarecer
sobre os conceitos de transdisciplinaridade e transversalidade, a
partir do que nos apresenta Nicolescu (1999), sendo este o tedrico
eleito para esse movimento que nos ensina a perceber que a
Transdisciplinaridade ¢ uma teoria do conhecimento, uma via para
melhor compreendermos o processo de aprender e ensinar e,
principalmente, de engendrar novos conhecimentos. E por meio da
transdisciplinaridade que podemos estabelecer um didlogo entre as
diferentes areas do conhecimento... “é uma aventura do espirito”
(NICOLESCU, 1999, p. 35).

A Transdisciplinaridade ¢ algo novo para o fazer pedagdgico,
uma nova atitude, uma capacidade de articular a
multirreferencialidade e a multidimensionalidade do ser humano
e do mundo.

Ao decorrer do texto, insistimos muito a respeito de uma
abordagem transdisciplinar, considerando essa como uma das vias
para a realizacao de um trabalho mais frutifero no contexto escolar
para autistas, principalmente por vermos essa como uma postura
sensivel, intelectual e transcendental. Pela pratica transdisciplinar,
passamos a entender que ela tem o poder de transformar nosso
olhar, 0 nosso observar sobre o individual, sobre o cultural e sobre
o social, remetendo para uma “repensagem” e para novas
estratégias de Aprendéncia que sejam respeitosas e abertas a todas
as culturas do presente e do passado, do Ocidente e do Oriente, de
Norte a Sul, de uma forma que ird contribuir para a
sustentabilidade do ser humano e da sociedade.

A transdisciplinaridade estara sempre a demandar continuos
estudos e constantes revisdes do realizado, ou seja, solicitara que se
faca uma ponte entre a teoria e a experimentacao pedagogica, a
pratica em sala de aula. Clamara por avaliagdes constantes para
rever feitos e aprimora-los.

Realizar um processo transdisciplinar na escola nao serd uma
tarefa facil e demandara ajustes nas estruturas institucionais,
tornando-as mais criativas e favoraveis ao processo de
Aprendéncia, principalmente pelo fato de que no desenvolvimento
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e aplicagao do processo transdisciplinar nao ha modelos prontos,
manuais ou receitas. O processo de Aprendéncia estd em uma
retomada ou remodelagao permanente a cada aplicacao e em cada
area a qual ela abrange e se refere.

E preciso ter nas escolas pessoas (sejam professores, pais,
equipe pedagogica) adeptas da transdisciplinaridade, que sejam
capazes de explorar criar e aplicar o imaginario transdisciplinar na
complexidade dos diferentes “territorios’, nos diferentes niveis de
realidade, do pedagdgico, ao social, da razdo a emogao,
possibilitando, assim, a emergéncia de novos cendrios educacionais
onde todos sejam considerados, tenham acesso e inclusao com suas
diferengas respeitadas e valorizadas.

Dentro do ambiente escolar, os primeiros passos para a
inclusdao ocorrem antes da chegada do aluno. Faz-se necessario
observar todos os envolvidos, toda a comunidade escolar para que,
assim, possam ser realizadas agOes e inser¢oes, que podem ocorrer
de forma interdisciplinar, transdisciplinar e transversal, em uma
caminhada constante e crescente. Segundo Furlanetto (2010),

O olhar transdisciplinar nos remete a um todo significativo que emerge de
um dialogo constante entre a parte e o todo, e os trés pilares da
transdisciplinaridade permitem que a transdisciplinaridade também
encontre seu lugar na pesquisa e na aplicacdo. O olhar transdisciplinar busca
encontrar os principios convergentes entre todas as culturas, para que uma
visdo e um didlogo transcultural, transnacional e transreligioso possam
emergir, o que leva também a relativizac¢do radical de cada olhar, mas sem
cair no relativismo, uma vez que a transdisciplinaridade nos permite
encontrar o mundo comum, a concordia mundis, e o terceiro incluido entre
cada par de contraditérios (FURLANETTO, 2010. p. 91).

Propor aos alunos a pesquisa sobre a diversidade, por exemplo,
para que eles expliquem ao restante da escola e inclusive aos
funcionarios, € uma proposta a ser levada em consideragao e que
lhes dard responsabilidade de protagonistas e esse feito dara
resultados imprevisiveis.
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Proporcionar que todos tenham acesso a cartilhas, videos
informativos e, inclusive, campanhas publicitarias que mostrem o
quao diverso € o ser humano e como o respeito pelo proximo e as
movimentagdes que podem ser feitas para que o outro sinta-se
acolhido em todos os ambientes vai ao encontro do que os tedricos
da transdisciplinaridade nos levam a inferir.

A este continuo movimento reflexivo e inquieto, trazemos o
conceito de transversalidade, segundo o que a entendemos a partir
de estudos de Nicolescu (1999), Libaneo (1997) e Minayo (1999).

Quando a transversalidade é escolhida para compor um feito
pedagogico, é importante saber que ela diz respeito as inimeras
possibilidades que temos de trazer para o fazer educativo, uma
analogia  entre  aprender  conhecimentos  teoricamente
sistematizados e questdes da vida real.

A escola que escolhe desenvolver a Experimentagao
Pedagogica por esse enfoque, deve ter sua visao de Aprendeéncia,
de ciéncia e de conhecimento ampla, com disposicao para por fim
a fragmenta¢ao do conhecimento, uma vez que somente por esta
via tomard posse de uma cultura transdisciplinar e aberta de modo
a reconhecer as diferengas e trabalha-las no contexto de uma
compreensao maior do ato de educar.

A transversalidade e a transdisciplinaridade sao outras vias e
um outro movimento de trabalhar o conhecimento de modo que
este reintegre procedimentos académicos-cientificos, que foram
fragmentados e isolados uns dos outros pelo método disciplinar.

Desde o inicio deste capitulo, insistimos na necessidade de um
processo de aprimoramento do corpo docente de todas as escolas,
especialmente as que recebem deficientes de varias naturezas.
Somente uma caminhada de constante aperfeioamento e
aprimoramento pode levar a escola a ter uma visao mais adequada
e abrangente da realidade, que muitas vezes ¢ trabalhada ou
apresentada de maneira fragmentada. Desse modo, e s6 com um
processo continuado de aprimoramento, poderemos intervir na
realidade para transforma-la.
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Assim, a transversalidade s6 pode ganhar sentido dentro de
uma compreensao inter e transdisciplinar do conhecimento, sendo
uma proposta didatica que possibilita o tratamento de contetidos
de forma integrada com todas as areas do conhecimento. A
transversalidade e a transdisciplinaridade tém como esséncia
educativa o alvo de uma educagao comprometida com a cidadania,
conforme defende a Base Nacional Comum Curricular.

O que pontuamos, neste momento, sao as possibilidades da
realizacdo de um trabalho, possivel de ser realizado, ainda que,
inicialmente, se apresente trabalhoso para todos os atores
envolvidos no processo de ensinar e aprender.

Para que em algum momento a inclusao escolar efetivamente
ocorra, os primeiros olhares precisam ser realizados, tendo como
foco uma observagao atenta para a posterior absorgao e em seguida
a movimentacao.

Repetidamente nos referimos que a inclusdao nao é apenas
possibilitar que o aluno autista, neste caso, esteja em uma escola
regular. Nao serao todas as escolas e ambientes que terdao a
possibilidade de realizar este trabalho preparatorio antes de
receber um aluno autista, por exemplo, justamente pelo fato que,
na maioria dos casos, a escola tem conhecimento da entrada de um
aluno com Necessidades Especiais apenas no dia da matricula.

O fato é que esse trabalho pode ser realizado mesmo apos o
aluno estar acessando o ambiente escolar ao qual ele sera incluso.
Ademais, precisamos compreender que a rotina escolar, o
cumprimento de metas, os prazos e os curriculos tal qual se
apresentam, dificultam que o trabalho transdisciplinar e
transversal seja realizado de forma plena e frutifera. O importante
€ que a escola e todos os atores ndo fiquem conformados ao ja dado
e pouco producente, mas que percebam que ha milhares de
possibilidades de realizar pequenos movimentos que possam
contribuir, significativamente, para o processo de inclusdao dos
deficientes, ainda que tenhamos ciéncia de que o processo de
inclusao nao ocorrera da mesma forma para todo Autista, assim
como para qualquer outra deficiéncia.
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Com todas as dificuldades que a escola ainda apresenta para
inclusao e mesmo para o trivial, exaltamos a sua importancia para
a formagao de cada pessoa. Uma parte significativa de criangas
(bom que fossem todos), passa a maior parte da infancia e
adolescéncia em ambiente escolar, portanto, temos que reconhecer
que ela contribui para a construgao social e intelectual de cada
cidadao.

Como um exemplo que faz parte de nosso cotidiano,
teceremos comentdrios sobre um aluno autista que tem fascinagao
por dinossauros. O seu processo de alfabetizacdo, logo, o
reconhecimento das letras, ocorreu de acordo com a apresentacao
das espécies de dinossauros e suas iniciais, e assim ele passou,
facilmente e de modo nada penoso, ao reconhecimento do alfabeto
e, a exemplo deste pequeno movimento pedagdgico que trouxe um
bom resultado, pode-se seguir trabalhando a histdria,
considerando os periodos em que cada espécie viveu, assim com a
matematica, ciéncia, biologia e assim por diante, e principalmente
levando o estudante a compreender como se dé4 a preservagao e
degradagao do meio ambiente etc., lembrando que serd importante
que o professor mantenha flexibilidade e tenha a sensibilidade de
sensoriar que seu aluno difere dos demais.

Pode ocorrer que a maior parte do material escolar regular
deva ser adaptado as necessidades de cada aluno autista,
constituindo-se esse fato em uma tarefa que pode ser penosa para
a escola, como se encontra atualmente, pela falta de apoio
financeiro e pedagdgico do professor e condi¢des da escola.

A preocupagao do Estado em relacdo a inclusdo escolar se
reduz a fazer o minimo para cumprir com o que as leis e
regulamentac¢des requerem, enquanto na pratica as dificuldades
vao desde o acesso até o processo de Aprendéncia de boa qualidade.

A tecnologia digital no processo de Aprendéncia de autistas
tem se mostrado extremamente significativa, uma vez que elas
surgem como modificadora da realidade cristalizada e rotineira do
processo de Aprendéncia de autistas. Pesquisas recentes mostram
que a interagao com lousas digitais, tabletes e a tecnologia assistiva
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de forma geral, despertam maior interesse e auxiliam aqueles que
possuem, ainda, dificuldades motoras, como também ja
pontuamos. Porém, entramos em mais uma dificuldade em
ambiente escolar, e essa inicia no acesso. Em casos de utilizagao de
tecnologia digital, até o acesso € dificultoso, pois as escolas nao tém
ferramentas suficientes para a realizagdo de trabalhos que
envolvam aparatos tecnologicos digitais.

Destacamos que o processo de inclusao deve ocorrer de forma
transdisciplinar e transversal, envolvendo de como que ela
caminhe para além daquilo que as diretrizes ou curriculos
apresentam.

Mesmo com toda a limitagdes que a escola e atores possuem,
ainda ha meios e possibilidades de realizar um trabalho que
permita que a inclusdo escolar ndo seja apenas uma forma de
fornecer acesso e permanéncia de autistas na escola regular, mas
sim integra-los nesse ambiente, envolvé-los na aprendizagem e
possibilitar que eles visualizem os universos do saber.

Temos consciéncia de que este é um movimento lento e
gradativo, que a realidade da escola publica e regular e da
formagao de professores sdao pontos que necessitam de melhorias,
apoio e investimentos, mas vemos esses métodos apresentados
como formas de iniciarmos a nossa caminhada, de provocarmos
discussoes, de instigarmos para que futuramente nao apenas a
pessoa com Autismo, mas TODOS tenham acesso e permanéncia
de qualidade na escola, que possam aprender a partir de suas
potencialidades, que todos os atores sejam Aprendentes.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Pelo fato de estarmos continuamente compondo informagoes
a respeito da inclusao do autista em um processo de Aprendéncia,
dificulta-nos formalizar uma conclusao.

Construimos nossos universos do saber e do conhecimento
constantemente, visualizando as mais variadas imagens e formatos
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de acordo com as nossas experiéncias de vida, estudos realizados e
uma inquietagao enquanto educadores.

O humano, o sentimento, o emocional influencia a pesquisa,
acreditamos que o estudo por pura ciéncia, se nao entrelacado pelo
gosto, pelo afeto e pelo amor pelo que se faz, traria um parco
resultado. Por isso, mais do que mostrar os aspectos mais visiveis
a respeito do autismo, mais do que argumentar sobre o processo de
inclusao, aquisi¢ao de contetdos e produgao de conhecimento de
autistas, mais do que os multiplos olhares que procuramos apontar
para o universo do conhecimento escolar, os exemplos e as
possibilidades de realizacao de trabalhos entendemos que a
Aprendeéncia do autista ¢ um movimento necessario para aqueles
que acreditam que a educagao salva, que o conhecimento é capaz
de transformar uma sociedade.

Tentamos apontar possibilidades para um processo de
Aprendéncia do autista pautado em teorias transdisciplinares e
transversais, como uma possivel via para que as escolas deixem de
lado a fragmentagao do conhecimento e passem a considerar o todo
e neste todo agambarcar a parte autista ou com deficiéncia de modo
que o todo seja modificado e modifique o conjunto escolar e social.

O autismo ¢ apenas UMA das diversidades as quais foram
postas em evidéncia, mas precisamos entender que o conhecimento,
a andlise, a observacao e o atendimento educacional adequado a
cada uma das deficiéncias é de fundamental importancia para o
crescimento e a educagao de cada humano da sociedade na qual
vivemos. Esperamos que nosso trabalho leve a compreensao dos
que nos leem e lerao de que precisamos antes de incluir, respeitar
todas as multiplicidades que se apresentam dentro de suas
idiossincrasias e singularidades.

O universo nos da o mote de sua licao cotidiana, mostrando-
nos que ele difere nas mais variadas maneiras, que nenhum dia é
igual ao outro, que o conhecimento avanca por vias inusitadas e
que tudo estda sempre em constante evolu¢do e movimento.
Portanto, a Aprendéncia pode ocorrer em todos os momentos, nas
mais diversas formas, pois nenhum ser humano é igual ao outro.
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Enquanto a sociedade nao compreender que a diversidade
estd em tudo e em todos, ndo avangaremos o quanto poderiamos
avangar em relagao ao respeito ao proximo, a aceitagao e a inclusao.
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CAPITULO 6

O FAZER DOCENTE E A APRENDENCIA
PARA A EDUCACAO MEDIADA

Marciana Pelin Kliemann

1. INTRODUCAO

Ol4, caro leitor! Este capitulo é dedicado a formagao
continuada de docentes da Educacao Basica e do Ensino Superior.
Buscou propor, discutir e aplicar situagdes de ensino-
aprendizagem no processo de aquisi¢ao cognitiva dos académicos
da Educacao Mediada por meio da Tecnologia de Comunicagao
Digital (doravante, TCD) e os recursos educacionais abertos
disponiveis aos docentes e discentes.

Roborar as bases tedricas emerge um transitar pelos meandros
da tecnologia, da sociedade da informacdo, sem negligenciar a
relevancia do trabalho pedagogico e a atuacao do profissional de
educagao, nesta condigao compreender, como tdo intensa e
presente no cotidiano social as TCD se apresentam como
indissocidveis ao processo de ensino aprendizagem.

O mundo no qual estamos inseridos nos remete
continuamente a um conjunto de mensagens, hipertextos, os quais
frequentemente sao visuais, e, portanto, remetem-nos a uma
vocagao ontoldgica das leituras e da forma de nos expressarmos
imageticamente, relembrando que o veiculo de expressdo e
comunica¢do humana, desde a pré-histéria, foi baseado em
imagens e sinais. A forma de comunica¢do adquiriu dimensdes
extraordindrias, permeando a vida cotidiana com mensagens
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visuais que norteiam a organizacdo da atividade humana em
sociedade.

Inferimos, pois, que os docentes que atuam em ambientes
idiossincraticos nao podem ofertar aulas com os mesmos
encaminhamentos para diferentes aprendentes. Grupos com
diferentes motivagoes precisam de metodologias variadas, o que
muitas vezes se torna um fator complicador para o docente, devido
a fatores como: falta de profissionais, politicas publicas
insuficientes, verbas nao direcionadas a escola publica, entre outros.

Faz-se necessario que existam mecanismos e politicas puiblicas de
valorizacdo da acdo docente, de forma que todos os professores
possam trabalhar com todos os seus estudantes, mediante as
diferencgas, proverem um tratamento de alta qualidade, respeitando
tais diferengas como singularidades' que merecem atengao.

Defendemos que ¢ fundamental ampliar a tecnologia no
espaco educativo, tornando-a mais um caminho para estratégias da
experimentagao pedagogica, aproveitando ao maximo o que ela
oferece, seja na flexibilidade, na visualidade, virtualidades,
interatividade e velocidade. Além disso, para o processo de
conexdo humanitdria e cooperativa, corroborando Lévy (2000) a
tecnologia é um evento humano que esta disponivel ao
aproveitamento, as reinven¢des tdo mais humanas quanto a
sensibilidade e a capacidade de lidar com elas permitem.

2. A TECNOLOGIA E A TESSITURA PEDAGOGICA

A construcao de termos ligados a utilizacao de tecnologias
como meios de conhecimento em ambito social e escolar como a

! Quando Deleuze (1992), em sua obra O que é Filosofia, discute conceitos, ele nos
leva a inferir que, quando tratamos de singularidades, ndo deve nos interessar a
criagdo de modelos, de propor caminhos ou impor solugdes. Importa que
saibamos fazer rizoma, estabelecer conexdes, trabalhando o “entre dois”, entre as
coisas, no intermezzo. Importa que, diante das singularidades, saibamos assumir a
poténcia do pensamento ao colocarmo-nos o mais perto possivel do infinito, pois
um pensamento € tanto mais criativo quanto menor for seu abrigar.
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“Sociedade da Informagao” ou “Sociedade do Conhecimento”, tem
sua origem no século XX. Nessa conjuntura, o avango dos processos
tecnoldgicos  integra-se gradativamente no quadro das
necessidades humanas, e dessa forma efetivam-se em novos
desafios para o trabalho em sala de aula e na sociedade em sua
totalidade. Assim, “a histéria da humanidade nos mostra que a
informagdo e o conhecimento foram sempre construidos
paulatinamente e sempre apresentando impacto no contexto de sua
época” (KLIEMANN, 2018, p. 84).

A tecnologia nos permite a constru¢ao de espagos de
conhecimento que sdo fundamentais, que se constroem e se
desconstroem, territorializam e se desterritorializam, por continuas
linhas de fuga. Neste contexto da tecnologia, as novas geragoes
passam a se tornar nativos digitais, pois ja nascem inseridos neste
mundo da internet e cibercultura, mesmo aqueles de baixa renda ja
mantém algum tipo de contato com as TCD.

Vale lembrar que, desde a pré-historia, o veiculo de expressao
e comunica¢do humana sdo as imagens e os sinais, fato este que se
remete no mundo atual, j& que estamos inseridos neste mundo
visual ao lidar com leitura de textos e imagens frequentemente.

Nao sou “eu” que sou inteligente, mas “eu” com o grupo humano do qual
sou membro, com minha lingua, com toda uma heranga de métodos e
tecnologias intelectuais (dentre as quais, o uso da escrita). Para citar apenas
trés elementos entre milhares de outros, sem o acesso as bibliotecas publicas,
a pratica em varios programas bastante tteis e numerosas conversas com os
amigos, aquele que assina esse texto nao teria sido capaz de redigi-lo. Fora
da coletividade, desprovido de tecnologias intelectuais, “eu” nao pensaria.
O pretenso aluno inteligente nada mais é que um dos micro atores de uma
ecologia cognitiva que o engloba e restringe (LEVY, 2011, p. 137).

A cibercultura implica a compreensao de que estar em rede nao
significa unicamente estar na rede, o que garante a presenca digital
“enredada” é necessariamente a relacao que € estabelecida entre os
diferentes lados da tela. Uma rede social pode ser compreendida
unicamente como um repositorio digital de fotos quando ndo existe
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relagdao entre os dois lados da tela, a foto por si s6 é morta e vazia
de significado, o significado sera atribuido e compreendido por
quem o recebe.

A partir da compreensdo do termo da Cibercultura, como
elemento ramificador de conhecimento e cultura, e propulsor de
novas interagdes sociais, pode-se depreender uma intrinseca
relagdo entre a tecnologia e educagao, a partir da modificagao da
mediagdo dos conteildos e da aprendizagem. Compreende-se,
assim, que a educagao estrutura-se em novos processos pautados
em novas possibilidades pedagogicas e em elementos centrais
como a interatividade, que ¢ “fundamental, por facilitar as
atividades cognitivas e a troca de informagao” (KLIEMANN, 2018,
p- 90).

Como exemplo, apresentamos o caso da Universidade
Estadual do Oeste do Parana (Unioeste). A maioria dos docentes
que atuam nos cursos de Licenciatura na Unioeste sao imigrantes
digitais, ou ainda nao chegaram a essa condigao. Por isso, ¢ comum
encontrar professores que dominam o uso da tecnologia em sala de
aula e outros a utilizam de forma mediana, isto é, abordando
apenas alguns recursos basicos perto da infinidade de material que
estd disposto no meio virtual, sendo de qualidade e atratividade
aos discentes.

A imersao para e dos recursos tecnologicos exige aos poucos
que o docente se transforme definitivamente em um pesquisador e
um motivador do processo de aprendéncia. Um profissional
consciente da necessidade de reformulagbes dos seus
conhecimentos, de suas estratégias de acao e de seus conceitos
relativos ao fazer pedagogico e conceitos, que, ha muito, vém sendo
construidos.

Nessa direcdao, embora os professores busquem rever a sua
pratica sobretudo nas consecutivas semanas pedagogicas, percebe-
se que ainda hd muito a ser feito em termos de ofertar uma
modalidade de educagao que ultrapasse o reprodutivismo e passe
a construir novos conhecimentos, com vistas a imergir na sociedade
da informacao e do conhecimento, neste mundo de cibercultura
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que trouxeram a humanidade diferentes desafios, exigindo que a
visdo de educagao sistematizada e de presencialidade seja
ampliada.

A partir do momento em que o computador é disponibilizado
ao aprendente, é possivel perceber que nao ha somente recepgao,
como nos casos do radio e da televisao, mas ele pode interagir,
reconstruir, modificar e opinar quanto ao seu contexto
sociocultural por meio da sua linguagem, de sua participagao
colaborativa.

Por conseguinte, identifica-se a necessidade de pesquisar,
refletir, questionar, sugerir e promover um processo de
experimentagdo, acerca das agdes docentes e da utilizagao das
tecnologias em infinitas possibilidades e potencialidades na
educac¢ao mediada, que requer condi¢des impares de produgao de
conhecimento e do aprender a aprender.

Faz-se necessario refletir sobre a utilizacdo dos recursos
didaticos tecnoldgicos na praxis de quaisquer docentes, voltando-
se para um trabalho pedagdgico, utilizando de recursos
audiovisuais, visando a percepgao de que o meio digital é um
importante aparato para a ampliagdo dos conhecimentos cientificos
e para a inclusao de todos os estudantes.

E fundamental desfazer a concepgao de turmas homogeéneas,
em que todos entendem com a mesma explicacdo ou maneira de
ensinar, e realizar as mudangas necessarias, que vao ao encontro do
académico, até porque estamos auferindo condi¢des de exploragao
dindmica e individual de uma pessoa que esta distante da sala de
aula presencial e, por vezes, do contato direto com o professor.

Segundo Lévy (2000),

Ainda que os suportes de informagao nao determinem automaticamente tal
ou qual conteido de conhecimento, eles ndo deixam de contribuir para
estruturar fortemente a «ecologia cognitiva» das sociedades. Pensamos com
e em grupos e instituigdes que tendem a reproduzir suas idiossincrasias
impregnando-nos com seu clima emocional e seus funcionamentos
cognitivos (LEVY, 2000, p. 34, grifos do autor).
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Esta investigagdo desenha-se como qualitativa, abordando
estudos que desenvolvem os objetivos de compreensdo, mapas e
experimentagoes sob o aspecto de transformacao da realidade, com
um olhar pautado na transversalidade e na transdisciplinaridade,
materializadas por meio das TCD:

Recobre hoje, um campo transdisciplinar, envolvendo as ciéncias humanas e
sociais e seu tempo qualitativo [...] implica uma partilha densa com pessoas,
fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio
os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma
atencao sensivel (CHIZZOTTI, 2008, p. 28-29).

As interagdes tem um grande papel no desenvolvimento
educacional, e é por meio dessa interagao que temos o processo de
aprendizagem e o aprimoramento educacional, temos a reflexao de
que o professor deve se aprimorar de diversas inovagoes junto do
aluno, o que nos leva a necessidade de aprimoramentos
tecnoldgicos na educagao, o que vai resultar em longos processos
de aprendizagem assim resultando ao longo dos processos de
ensino e aprendizagem, em uma construgao eficiente de saberes
coletivos, compartilhados e, dessa forma ambos se informam e
constroem conhecimento.

A tecnologia nos permite a constru¢ao de espagos de
conhecimento, que sdo rizomas, ou seja, constroem-se e
desconstroem-se, territorializam-se e desterritorializam-se, por
continuas linhas de fuga. Segundo Lévy (1993)

O saber-fluxo, o saber-transa¢do de conhecimento, as novas tecnologias da
inteligéncia individual e coletiva estao modificando profundamente os
dados do problema da educagao e da formacao. O que deve ser aprendido
nao pode mais ser planejado, nem precisamente definido de maneira
antecipada. Os percursos e os perfis de competéncia sido, todos eles,
singulares e esta cada vez menos possivel canalizar-se em programas ou
curriculos que sejam validos para todo o mundo. Devemos construir novos
modelos do espago dos conhecimentos (LEVY, 1993, p. 67).
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O acesso e a utilizagao das TCD fomentam impactos de ordem

social e cultural, provocando mudangas significativas na produgao
de bens e servigos. No ambito educacional, projetando os processos
cognitivos da aprendizagem e as formas de interagao que outrora
eram desconhecidos:

[...] a forma mais potente e 4gil para democratizar o conhecimento, e por isso
muito combatida, principalmente, por quem nado conhece o seu
funcionamento e a sua capacidade rizomatica de ser. Ja nascendo livre de
amarras, fora dos encaixes cartesianos e do modelo arbdrico de trabalhar
com o conhecimento, a TCD é um rizoma segundo o que preconizam Gilles
Deleuze e Guattari (DAL MOLIN, 2013, p. 20).

Trabalhar com o conceito de aprendente implica estabelecer

uma nova forma de tratar o processo de ensino-aprendizagem.
Concordamos com a afirmacao de Assmann (2000):

Aprendentes humanos podem, agora, situar-se no interior de ecologias
cognitivas nas quais a morfogénese do conhecimento passa a acontecer sob
a forma daquilo que Pierre Lévy denomina inteligéncia coletiva. A
construcdo do conhecimento ja nao ¢ mais produto unilateral de seres
humanos isolados, mas de uma vasta cooperagao cognitiva distribuida, da
qual participam aprendentes humanos e sistemas cognitivos artificiais. Isso
implica modificagdbes profundas na forma criativa das atividades
intelectuais. Doravante precisamos incluir a cooperagao da técnica em nossos
modos de pensar. Segundo alguns autores, j4 comegou a acontecer uma
experiéncia aprendente profundamente inovadora, na qual ja nao se trata de
uma relagao de dependéncia reciproca entre o aprendente cognoscente e seus
instrumentos técnicos, mas de uma “auto constitui¢do ontoldgica de um
novo aprendente a partir dos seus objetos” que sdo agora versateis e
cooperantes (ASSMANN, 2000, p. 12, grifos do autor).

Todos os sistemas digitais, que envolvem interagdo com os

utilizadores, necessitam de uma interface que sirva de intermezzo.

Essas interfaces tiveram uma evolugao na cibercultura, sempre com
base nas necessidades do usudrio, comecando pelas linhas de
comandos, passando pelas interfaces graficas e mais recentemente

recorrendo ainda a novas tecnologias. Um exemplo sao as
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interfaces tangiveis, que permitem o controle de elementos digitais
por meio da manipulagdo de objetos fisicos.

Internamente, movem-se e desterritorializam-se indagacoes
sobre o que fazer para mediar a atuagao destes docentes, com vistas
aos beneficios do profissional, o acesso e a permanéncia dos
académicos no curso e uma proje¢ao de uma educagdo menor,
como destaca Deleuze (2000):

A educacao maior é aquela dos planos decenais e das politicas Publicas de
educacdo, dos parametros e das diretrizes, aquela da constitui¢do e da LDB,
pensada e produzida pelas cabegas bem-pensantes a servico do poder. A
educagdo maior é aquela instituida e que quer instituir-se, fazer-se presente,
fazer-se acontecer. A educagao maior é aquela dos grandes mapas e projetos.
Uma educagido menor é um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra os
fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de aula como
trincheira, como a toca do rato, o buraco do cdo. Sala de aula como espago a
partir do qual tragamos nossas estratégias, estabelecemos nossa militancia,
produzindo um presente e um futuro aquém ou para além de qualquer
politica educacional. Uma educa¢dao menor é um ato de singularizagao e de
militancia (DELEUZE, 2000, p. 167).

Perrenoud (2000) enfatiza a necessidade de uma pedagogia
diferenciada, em que se perceba a progressao do aluno em direcao
aos desafios que constantemente sao propostos no processo
educativo, oportunizando 6timas situagdes de aprendizagem, as
quais devem tornar-se significativas para ele, respaldando o
objetivo deste projeto no que se refere a um atendimento
diferenciado aos alunos, que por certo inclina-se a novas e
diversificadas metodologias por parte do professor, uma
organizacdo do trabalho pedagdgico e a implementacdo de
dispositivos didaticos para auxiliar a equipe pedagodgica e, se
necessario, a familia que precisa propor, antes de um suporte
escolar, o apoio e a valorizagdo do individuo no ambiente
doméstico.

Se a escola é responsavel pela formacao das novas geragoes, as instituicoes
devem ser preparadas para participar ativamente da sociedade e atender as
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demandas provindas desse contexto social. Neste aspecto é preciso pensar
na inclusdo da tecnologia como apoio a pratica docente (BRANDAO;
SPAGNOLO; TEDESCO, 2012).

Definir objetivos de aprendizagem de forma consciente é
oportunizar as mudancas de pensamento, de a¢des e de condutas,
que estao ligadas diretamente a estruturagao de um processo de
planejamento elencado aos recursos disponiveis para tal. Baseados
nisso, acredita-se, portanto, que a TCD podera incidir
positivamente sobre a aprendizagem de todos os aprendentes e que
o docente reflita em torno de suas condicoes estratégicas e promova
a mediacao dos contetidos, estimulando e propiciando condicoes
de aprendizagem significativa.

O proéprio aluno se educa. Uma aula que o professor da em forma acabada
pode ensinar muito mas educa apenas a habilidade e a vontade de aproveitar
tudo que vem dos outros sem fazer nem verificar nada. Para a educagao atual
ndo é tdo importante ensinar certo volume de conhecimento quanto educar
a habilidade para adquirir esses conhecimentos e utiliza-los. E isso se obtém
apenas (como tudo na vida) no processo de trabalho. [...] Sobre o professor
recai um novo papel importante. Cabelhe tornar-se o organizador do meio
social, que é tinico fator educativo. Onde ele desempenha o papel de simples
bomba que inunda os alunos com conhecimento pode ser substituido com
éxito por um manual, um diciondrio, um mapa, uma excursao. Quando o
professor faz uma conferéncia ou explica uma aula, apenas em parte esta no
papel de professor: exatamente naquele que estabelece a relagao da crianga
com os elementos do meio que agem sobre ela. Onde ele simplesmente expde
o que ja esta pronto (VYGOTSKY, 2010, p. 448).

O computador é um recurso fundamental como elemento de
interacdo no mundo virtual, mas nem sempre o que esta escrito
aparece de forma explicita ou de facil compreensao ao interlocutor,
que muitas vezes esta distante do autor. Devido a
desterritorializacdo da cibernética, faz-se necessdria, portanto, a
utilizagdo de ferramentas de ensino-aprendizagem no caso da
Educacao a Distancia sao os Ambientes Virtuais de Ensino
Aprendizagem, bem elaboradas e claras em seus objetivos para que
exista a perspectiva de intercambio, troca e cooperacao,
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favorecendo o desenvolvimento do sujeito, a0 mesmo tempo que
permite ao docente trabalhar o contetido curricular de forma
interdisciplinar, gradativa e sob um novo olhar pedagogico.

A Figura 1, que segue na sequéncia, apresenta 0 momento de
interagdo em comemoragao ao aniversario da professora Joicemara
(segunda pessoa em pé, da esquerda para a direita), no dia 28 de
janeiro de 2019, no ambiente do Laboratdrio de Informatica do
Nucleo de Educacao a Distancia da Universidade Estadual do
Oeste do Parand (NEaDUNI), local onde frequentemente
acontecem as formagoes de professores desse Nucleo.

Figura 1 -1 Formagao para professores do NEaDUNI - 2019

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora

Nesse momento, tivemos formacao durante trés dias
presenciais, totalizando 12 horas, direcionada ao curso de Letras -
Lingua Portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais - Libras - Tradugao
e Interpretacdo (Bacharelado). Ademais deste, ha o curso de Letras
- Lingua Portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais - Libras e
Literaturas Brasileira e Surda (Licenciatura) e, na época, também o
curso Superior de Tecnologia em Gestao Publica. As formacoes
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foram direcionados aos docentes, selecionados por meio de edital
da Unioeste, e, assim, dispondo as condigdes de oferta de formagao
continuada como apontamos a seguir.

A LDBN n° 9394/96 (BRASIL, 1996) trouxe modifica¢des
profundas na estrutura, propondo um novo tipo de formacao de
docentes nao sé nas graduagoes e faculdades, mas trazendo a ideia
do instituto superior de educagao, entre outras agdes propostas na
lei, que indicavam um olhar mais formativo para a pessoa
educadora. Especificamente, o Art. 62 destaca a seguinte demanda:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educagio basica far-se-a em
nivel superior, em curso de Licenciatura, de graduacdao plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educa¢ao infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal.

§ 1° A unido, o Distrito Federal, os estados e os municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a
capacitagao dos profissionais de magistério.

§ 2° A formagao continuada e a capacitagdao dos profissionais de magistério
poderao utilizar recursos e tecnologias de educagao a distancia.

§ 32 A formagcao inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de
educacao a distancia.

§ 4° A unido, o Distrito Federal, os estados e os municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacao
de docentes em nivel superior para atuar na educagao basica Publica.

§ 52 A unido, o Distrito Federal, os estados e os municipios incentivarao a
formagao de profissionais do magistério para atuar na educagdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagao a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de Licenciatura, de graduagao plena, nas
instituigdes de educagao superior (BRASIL, 1996, p; 21.).

A partir dessa regulamentacdo, a Unido empenhou inimeros
esforgos na articulagao de politicas ptblicas educacionais, visando
implementar o que preconiza a LDBN/96.

[...] as novas tecnologias tém um papel ativo e co-estruturante das formas do
aprender e do conhecer. Ha nisso, por um lado, uma incrivel multiplica¢do
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de chances cognitivas, que nao convém desperdigar, mas aproveitar ao
maximo (ASSMANN, 2000, p. 10).

Para Pimenta (1999), a formagao de professores na tendéncia
reflexiva se configura como uma politica de valorizacdao do
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e das
institui¢oes escolares, uma vez que supde condi¢des de trabalho
propiciadoras da formacao continua dos professores, no local de
trabalho, em redes de autoformagao, e em parceria com outras
instituicdoes de formagao.

[...] flexibilidade adaptativa é imprescindivel na sociedade do conhecimento,
uma vez que processos vitais e de conhecimento sdo a mesma coisa, sendo a
propria vida uma persisténcia de processo de aprendizagem. Diz ainda que
a forga da vida deve ser somada a do conhecimento e, dessa forma, ha
necessidade de uma visao antropoldgica mais complexa, que tenha como
viés pedagdgico, da realizagao dessa educacgao, promotora da vida. Para que
essa guinada ocorra no processo educacional os professores precisam
abandonar mediocridade pedagdgicas e suas ingenuidades politicas num
esforgo de reencantamento do ato educativo, encarando o cerne pedagogico
da qualidade de ensino (ASSMANN, 2003, p. 59).

A transformagao da sociedade leva diariamente a manutengao
de um novo modelo educacional, o qual identifica a aceleracao
temporal e tecnolodgica e precede o perfil da sociedade globalizada.
Os autores ressaltam que a aceleracao do conhecimento contribui
para a expansao do Ensino a Distancia nos tltimos anos em todo o
mundo e que se transformou em uma “aldeia global”2.

E importante lembrar que nio basta o professor participar de cursos de
capacitagao e formagao para a tecnologia, € preciso que ele se aproprie desse
conhecimento e agregue aos conhecimentos que ja possui sobre a
importancia da tecnologia para poder transpo-lo didaticamente, isto €, essa
apropriacao consiste no fato de o professor conhecer o recurso e investir na
aprendizagem tecnoldgica e, assim, construir ideias novas para a utilizacao
da tecnologia (KLIEMANN, 2006, p. 33).

2 “Pequenas povoagdes”, possibilidade de se intercomunicar entre eles.
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Portanto, o uso da tecnologia e especificamente da TCD em
sala de aula, pode tornar-se uma ferramenta importante para a
educacao, por abrir novas possibilidades didaticas para os docentes
e facilitar “experiéncias de aprendizagem complexas e
cooperativas” (KLIEMANN, 2018, p. 92) aos estudantes. Esse
processo € condicionado, em primeiro plano, pelas condigoes
materiais presentes na escola, ressaltando-se a necessidade da
efetivacao de politicas publicas que promovam a insercao e o
acesso as tecnologias no espago escolar.

E em segundo plano, pela compreensao do docente da
importancia do emprego da tecnologia em sala de aula se
desgarrando de conclusdes pré-estabelecidas, muitas vezes
oriundas da desinformacao ou da falta de conhecimento.

3. CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho na Educagao exige o compromisso de mediar e
auxiliar o estudante na constru¢do do conhecimento. Para tanto, é
necessario ser entusiasta e acreditar no potencial de seu trabalho
como transformador da sociedade, se nao mais justa, menos
excludente e opressora pelas diferencas de saberes e condigoes de
acesso a informacao, para isso as mudangas sdo constantes autor
reflexivas e crescentes na sua pratica pedagdgica, nos seus objetivos
e perspectivas. O professor que prima pelo seu conhecimento pode
dispor de uma infinidade de tecnologias para transformar sua
mediagao pedagogica em uma via dupla de atender as condigoes
sociais emergentes e garantir condi¢oes de aprendéncia, do ensinar,
do aprender e da relagdo entre a fungao da escola dentro de um
contexto social, inclusivo, e a autonomia do aprendente com
idiossincrasias, com idade fora da faixa etaria escolar e de todos de
modo universal.

Para tanto, a utilizagdo das TCD em Educacao so fara sentido
na medida em que os professores a conceberem como uma
ferramenta de auxilio as suas atividades didatico-pedagogicas,
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como instrumento de planejamento e realizacdo de projetos
interdisciplinares, como elemento que motiva e a0 mesmo tempo
desafia o surgimento de novas praticas pedagogicas, tornando o
processo de Aprendéncia uma atividade inovadora, dinamica,
participativa e interativa.
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CAPITULO 7

OBJETOS DIGITAIS DE APRENDENCIA:
CRIAR, SELECIONAR, APLICAR E PENSAR

Julia Cristina Granetto Moreira
Francieli Motter Ludovico

1. CONSIDERACOES INICIAIS

Neste capitulo, tratamos sobre os Objetos Digitais de
Aprendeéncia (ODA), uma escrita motivada por nossas pesquisas
de doutoramento, pelas nossas atuagoes como docentes, agoes para
a formagao de professores e mobilizadas por um olhar atento e
voltado a importancia da criagdo, do uso e do pensar criticamente
sobre ODA.

Tais Objetos se apresentam com um conceito simples e ao
mesmo tempo complexo, a depender de suas diferentes
abordagens, propositos e intengdes. Em um movimento continuo,
entre uma visao simples, sendo utilizado como uma ferramenta de
apoio no processo didatico-pedagédgico de forma linear e
fragmentada, e uma complexa, entendendo o ODA como um
sistema complexo articulado com um todo, ndo linear e nao
fragmentado. Este, que “integra o mais possivel os modos
simplificadores de pensar, mas recusa as consequéncias
mutiladoras, redutoras, unidimensionais e finalmente ofuscantes
de uma simplificacdo que se considera reflexo do que ha de real na
realidade” (MORIN, 2015, p. 6). A partir do pensamento complexo,
criam-se oportunidades para (re)conectar contetidos de varias
maneiras imprevisiveis, para poder atender as necessidades e
expectativas dos aprendentes, bem como transcender limites
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especificos para construir conhecimentos que vao além dos ja
conhecidos (FREIRE, 2013).

Nosso objetivo com este trabalho epistemologico nao é vender
uma receita de como produzir um ODA, ou apresentar um passo a
passo de como o professor pode ter sucesso em suas aulas, com a
selegao, construgao e uso de Objetos Digitais de Aprendéncia. O
que apresentamos € um convite a pensar nos ODA como um
conjunto de saberes e ndao centrando-se apenas no artefato digital,
em que tudo (ou nada) pode ser um Objeto.

A primeira aparigao do termo Objeto Digital na literatura
ocorreu ha décadas, porém ele segue em busca de seu espago no
contexto educacional, e nossa intengao neste capitulo ¢ discutir
alguns conceitos ja apresentados de Objetos Digitais, refletindo
sobre sua construgao, selegao, aplicagao e impacto pensante.

Em uma primeira aproximagao com a terminologia dos
Objetos Digitais, nao necessariamente acrescido com Aprendéncia,
nos vem a inquietacado do quanto ela necessita ser melhor
compreendida, tanto pelos pesquisadores da drea como também no
contexto educacional. Com frequéncia encontramos os termos:
artefato digital, recurso digital, ferramentas digitais sendo
utilizados como sinénimo de Objetos Digitais. Mas o que de fato
difere um recurso, uma ferramenta de um Objeto Digital de
Aprendéncia? E a sua ergonomia, estética, movimento ou/e
perspectiva pedagodgica?

Nao prometemos uma resposta a essas inquietacoes, mas
compartilhamos alguns ruidos e nosso encantamento com a
tematica, e o que nos interessa de inicio é o quanto os ODAs
impactam nas interacdes e na construcdo do conhecimento,
principalmente nesse momento em que a Tecnologia de
Comunicacgao Digital (TCD) esta sendo tao requerida e que muitos
professores e estudantes tiveram seus primeiros contatos com os
termos: Objeto Digital, selecao de Objetos, repositérios e outras
nomenclaturas relacionadas.

Muitos debates vieram a tona nesse momento histdérico de
pandemia, recorrente da COVID-19, a comunidade educacional
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mobilizou-se para dar continuidade as atividades de ensino
seguindo as orientagdes estabelecidas pela Organizagao Mundial
da Saude (OMS) e das Comissdes de Enfrentamento ao
Coronavirus, com isso os professores que antes ministravam suas
aulas de forma presencial tiveram que migrar, de forma
emergencial para o ensino remoto virtual, em situagdes que haviam
recursos disponiveis (LUDOVICO et al., 2020), e isso fez com que
muitos passassem a consumir, selecionar e construir ODAs.

Na realidade pandémica, a principal alternativa, e para muitos
a Unica, foi e é a “transposi¢dao”, convertendo aulas e conteudos
presenciais para ambientes digitais, ministrando-as por meio de
videos gravados, lives e outros recursos, muitos fazendo isso pela
primeira vez.

Por isso, apesar de em alguns contextos ainda ser a realidade,
ja podemos compreender o ensino remoto emergencial como um
Chamamento a experimentag¢do, sem a intengao de romantizar a
situacao, muitos docentes se viram no desafio de reinventar, foi e
estd sendo uma alternativa tempordria, mas por conta dela muitas
metodologias, formas de pensar/criticar sobre a maneira em que
aprendemos estao sendo revistas, bem como a maneira como
consumimos, construindo ou selecionando os Objetos Digitais
disponiveis.

2. DO QUE FALAMOS QUANDO FALAMOS DE OBJETOS
DIGITAIS DE APRENDENCIA?

O tema que envolve esta secao se dedica a discutir ao que nos
referimos quando falamos de Objetos Digitais de Aprendéncia
(ODA). Utilizamos, a depender dos autores que sustentam nossa
discussao, as terminologias: Objetos Digitais de Aprendéncia,
Objetos Digitais Pedagdgicos, Objeto Digital ou Objetos de
Aprendizagem.

Os Objetos Digitais pedagogicos surgem com o objetivo de
“serem instrumentos dessa nova forma de educar, facilitando a
disponibilidade e acessibilidade da informagio no ciberespago. E
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uma terminologia recente que vem sendo cada vez mais
incorporada no ambiente educativo” (GRANETTO, 2014, p. 44).

Um dos pesquisadores pioneiros sobre Objetos de
Aprendizagem, Wiley (2000) considera que eles sao qualquer
recurso digital disponivel na Rede que pode ser compartilhado,
desde que possa ser reutilizado como suporte ao processo de
ensino- aprendizagem. Ele ainda argumenta que, quanto menor a
unidade do Objeto, maior o niimero de situagdes educativas em
que pode ser usado.

Esse ‘qualquer recurso’ nos gera um certo desconforto, pois
defendemos a ideia que para de fato ser um ODA, com o
Aprendéncia incorporado, alguns aspectos sao necessarios, os
quais vao muito além de um recurso disponivel na Rede a ser
compartilhado.

Muitos tedricos assemelham a aprendizagem construida com
ODAs baseada na metafora do Lego, um jogo que ¢ montado a
partir de pequenos blocos, encaixados uns aos outros, com infinitas
possibilidades. A facilidade com que esses blocos sao desmontados
e recombinados se refere a reutilizagcdo customizada dos ODAs. Ao
Nosso ver, ao pensar em uma metafora associada a um brinquedo
se coincide mais com a massinha de modelar. Ao brincar com a
massinha de modelar € possivel fazer inimeras combinagdes, de
cores, formas e tamanhos, sem fronteiras estabelecidas. Podemos
compor algo novo reutilizando a mesma massa o que demanda
imaginacao, criatividade e inventividade assim como na criagao ou
adaptagio de um ODA. E uma metafora que vai ao encontro do
apresentado por Deleuze e Guattari (2009, p. 22) “é aberto, é
conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel,
suscetivel de receber modificagdes constantemente”.

O ODA pode ser simples ou composto por dois ou mais
Objetos; partindo dessa premissa, Comarella (2015, p. 18) defende
que um Objeto de Aprendizagem ¢é “entendido como uma
microunidade de ensino, que integra um conjunto de informagdes
denominado metadados, que o descreve e o identifica, permitindo
ser localizado, utilizado e reutilizado”. Ele pode ser também
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reformulado ou readequado a um novo contexto de utilizagao
como uma evolugao de um Objeto ja existente.

Para Roncarelli (2012, p. 42), os “objetos de aprendizagem
podem ser imagens, arquivos digitais, videos, animacoes e
simulagdes, desde que contempladas as questdes didatico-
metodoldgicas concernentes ao objeto”. Esse fato mencionado por
Doris Roncarelli € interessante de enfatizar, pois muitos
consideram uma musica, que nao foi planejada, criada e nem
pensada antecipadamente de forma pedagogica como um ODA, ela
pode até ser um Objeto de Aprendizagem ou um Objeto de
Conhecimento, com o objetivo de transmitir o contetido, mas para
ser um Objeto Digital de Aprendéncia precisar ir além.

Compreendemos que, para constituir-se como um Objeto
Digital de Aprendéncia, precisa ir além da visao simples, usado
apenas como uma ferramenta de apoio no processo didatico-
pedagogico, necessita alcangar a complexidade, instigando o
pensar, a criticidade, e construindo novos conhecimentos a partir
da desconstrugdo (ou nao) dos ja existentes. Nesse sentido, uma
musica que nao foi criada com objetivo pedagdgico, se direcionada
de forma critica, pode sim ser chamada de Objeto Digital de
Aprendéncia.

Intitular os Objetos Digitais com a palavra Aprendéncia
agregada ¢, desde logo, apontar para a concepgao que ele
contempla, ou seja, a de enfatizar que em contexto de Tecnologia
de Comunicagao Digital, estamos em continuo processo de
aprendéncia, (professores, equipe multidisciplinar e estudantes),
com o frescor da sensibilidade, neste sentido o aprendente “eleva
cada faculdade ao exercicio transcendente. Ele procura fazer com
que nasga na sensibilidade esta segunda poténcia que aprende o
que s6 pode ser sentido. E esta a educacio dos sentidos”
(DELEUZE, 1988, p. 159).

Portanto, tais Objetos devem ser um mapa sempre aberto a
novas experimentagdes quer por parte dos que os concebem,
gestam, planejam e elaboram, ou daqueles que os testam em forma
de execugao e que possibilitam, com seu feedback, uma repensagem,
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uma revisao, ou maior énfase para o entendimento, a criagao e a
elaboragao de um novo Objeto.

Todos somos aprendentes, tanto os educadores como os
estudantes, como a equipe multidisciplinar, portanto todos somos
os produtores de Objetos Digitais de Aprendéncia. Na construcao
de Objetos Digitais, este vocabulario faz todo sentido, pois “as
cristalizadas fronteiras que existem entre quem ensina e quem
aprende se diluem cada vez mais, entre quem esta legitimado a
ensinar e quem esta designado para aprender” (DAL MOLIN, 2003,
p. 81). O termo Aprendéncia convida a romper com as dicotomias
professor-aluno, ensino-aprendizagem, pois nessa perspectiva,
todo aquele que ensina aprende e todo aquele que aprende também
tem algo a ensinar, estando todos os atores educativos em processo
continuo de constru¢do de conhecimentos e de producdo de
Acontecimentos.

A aprendéncia deve reinaugurar, pois, a forma de preparar os homens,
trabalhando com a afetividade, com o prazer, com o belo, com tecnologia,
temas transversais, escutas, numa ligagao estreita com os aprendentes em
permanentes trocas com os sentidos todos que o presente aponta, pede,
obriga a dar. Um presente marcado por multiplicidades, povoado por muitos
elementos e aparatos tecnoldgicos, muitas vezes vazios de afetividade e
sentido e que, portanto, necessitam ser ressignificados pelo fazer pedagégico
(DAL MOLIN, 2003, p. 85).

Defendemos o termo Aprendéncia, assim como Dal Molin
(2003) explicita, da afetividade, do prazer, do belo, das escutas etc.,
que vai acontecendo como um indefinivel rizoma estendendo
linhas de fuga para fora de si mesma, ocupando espagos como uma
graminea irresistivel nos seus avangos ndémades por terrenos
inseguros onde medra sempre um novo conhecimento.

Na era da Tecnologia de Comunicacdo Digital, os principios
fundamentais da Aprendéncia sao a flexibilidade, a integracdo e o
compartilhamento das ideias e saberes (DAL MOLIN, 2003). Nesse
sentido, reforcamos que a escolha pela palavra Aprendéncia ao
invés de ensino-aprendizagem decorre por conceber o processo de
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construgao de Objetos Digitais como promotor de movimento que
tal qual o ouroboros se realimenta continuadamente, atendendo a
contextos mutantes e sendo, pois mutante o quanto possivel e
necessario, promovendo vivéncias educativas, abertas a
criatividade, transversalidade, transdisciplinaridade e
interculturalidade.

Para que um Objeto Digital seja de fato significativo, promotor
de Aprendéncia e de Acontecimentos, necessita de um
planejamento pedagdgico e técnico. Dentre as questoes que devem
ser levadas em conta, consideramos trés como essenciais, sendo
elas: a tematica escolhida, o pablico-alvo ao qual se destina e as
tecnologias, sendo recursos e ferramentas necessarios para o seu
funcionamento.

A tematica estd relacionada com o tema motivador do Objeto
a ser concebido. Faz-se necessdrio organizar as situagdes de
aprendizagem, sem uma composigao hierdrquica no ODA “de tal
forma que a rede de conhecimento pode emergir da sequéncia de
temas / topicos / situagoes de aprendizagem: [onde] um movimento
recursivo pode sempre ocorrer” (FREIRE, 2013, p. 182). Os assuntos
dos topicos de um ODA devem ser relacionados, garantindo a nao
fragmentacao.

Considerar o publico-alvo, ao qual se destina o ODA, é
imprescindivel pois o contexto faz parte das situacdes de
aprendizagem que pretendem ser oferecidas a partir de um Objeto.
Quando falamos em publico-alvo, nao nos direcionamos a faixa-
etdria, ao nivel, ao periodo, ao ano, como as organizagdes escolares,
mas sim aos conhecimentos prévios daqueles que o vao receber,
resgatando suas memorias em consonancia com seus sistemas de
crencas e culturais.

Com relagdo as tecnologias, recursos e ferramentas, é
importante comentar que, devido ao crescente uso dos dispositivos
moveis, cada vez se faz mais necessdrio um desenho responsivo
das interfaces web capazes de adaptar qualquer Objeto Digital de
Aprendéncia nos dispositivos, é esse fator que vai permitir a
efetividade da portabilidade e da durabilidade. Esses aspectos,
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juntamente com a acessibilidade, reusabilidade e
interoperabilidade, relacionados as caracteristicas necessarias em
um ODA, sao apresentadas por Silva, Café e Catapan (2010):

Acessibilidade: devem possuir uma identificagdo padronizada que garanta
a sua recuperacao; Reusabilidade: devem ser desenvolvidos de forma a
compor diversas unidades de aprendizagem; Interoperabilidade: devem ser
criados para serem operados em diferentes plataformas e sistemas;
Portabilidade: devem ser criados com a possibilidade de se mover e se
abrigar em diferentes plataformas; Durabilidade: devem permanecer
intactos perante as atualiza¢des de software ou hardware (SILVA; CAFE;
CATAPAN, 2010, p. 96, grifo das autoras).

Outros aspectos também sdao importantes no momento de
produzir um ODA, como: selecao de conteudos, sistema de revisao
por pares, formato de armazenamento, desenvolvimento de
sistemas de buscas e gerenciamento de perfis de usuario (NEVEN;
DUVAL, 2002). E acrescentamos mais seis vetores, sendo: o
transversal, o transdisciplinar, o hipertextual, a complexidade, o
construtivismo e o multirreferencial (GRANETTO-MOREIRA, 2017).

O desenvolvimento de Objetos Digitais de Aprendéncia no
ambiente educacional de forma integradora e transdisciplinar
estimula o pensamento critico e a capacidade de encontrar solugoes
para os mais diversos desafios, pois focaliza as problematicas da
vida local, partindo das questdes e da realidade dos estudantes, do
seu entorno, do seu bairro para depois abordar e correlacionar aos
aspectos globais. Assim dada a potencialidade dos ODAs criando
uma conexao entre a visao integradora e comprometida do ensino
com a complexidade da vida.

3. CRIAR, SELECIONAR, APLICAR E PENSAR
Do lugar de onde falamos, observamos a necessidade de

promover reflexdes acerca da criagao, selegao, aplicagao e o quanto
(ou nao) os Objetos Digitais potencializam o pensar, o espaco para
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a construgao e coconstrugao de novos conhecimentos, ndo apenas
a reproducao deles.

Estamos em um momento que dominamos o digital,
forcadamente ou nao, e necessitamos nao apenas compreender
suas configuragdes, seus saberes e suas ferramentas, mas também
como se aprende, como se pensa e como ocorre a constru¢ao do
conhecimento em meio digital.

As empresas, os hospitais etc. compram e introduzem
tecnologia digital para melhorarem suas produgdes e praticas. Jano
campo da educagao, se introduzimos novos recursos, como 0s
objetos digitais e deixamos todo o resto da estrutura de
funcionamento igual, pouco ou nada muda. Logo, muitas vezes o
uso da TCD acontece “a servigo de uma pratica letrada de ensino
de um para muitos, que ‘transmite’ conhecimento a um receptor
almejado como passivo e com o ‘conteudo’ sob controle do
professor” (ROJO, 2017, p. 8, grifo da autora).

Um dos motivos para que os contextos educacionais nao
mudem com a mesma agilidade das empresas, por exemplo, é a
falta de formagao, inicial ou continuada. Nesse sentido, a pesquisa
TIC Educagao 2019 (CGLbr, 2020) evidencia que ainda faltam
formagOes para os professores, em relagao a produgao de recursos
educacionais e a sua utilizagao em atividades pedagdgicas.

Quando mencionamos a formacdo de professores, seja ela
inicial ou continuada, vale pontuar o quanto as tematicas que
envolvem TCD, letramento digital e producao de ODA estao
distantes dos curriculos de cursos de formagao de professores.
Quando sdo apresentadas, aqui nos referimos em especial a
continuada, partem de iniciativas das Secretarias de Educagao ou
da prépria Gestao Escolar e se apresentam como uma agao que se
dedica aos conhecimentos técnicos de como criar, selecionar e
aplicar os ODAs, uma agao que inclui o pensar, como
vislumbramos, pouco € tratada e que somente com ele é que sera
possivel usar os recursos tecnologicos para além da transposicao,
possibilitando que os estudantes tornem-se protagonistas na
construcao do proprio conhecimento. De maneira a proporcionar
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praticas reais, onde a TCD faga parte da experiéncia de
aprendizagem.

3.1 CRIAR/ SELECIONAR

Como mencionamos no inicio deste capitulo, nossa intengao
ndo é apresentar uma receita com os ingredientes necessarios para
construir um Objeto Digital de Aprendéncia, mas acreditamos que
alguns temperos pedagogicos merecem estar presentes.
Inicialmente é importante pontuar que a construgao de um Objeto

[...] é uma tarefa desafiadora, [que] portanto envolve o letramento digital do
designer e/ou professor e urge ser um componente a ser considerado nos
curriculos de cursos de formacio de professores. E uma atividade que
envolve um aprendizado sobre e de producao, avaliacdo e adaptagdo de
materiais para o ensino, na qual a experiéncia do professor e sua relagao com
os novos saberes (saber ser, saber fazer e saber agir) é essencial para o sucesso
dessa pratica (RAMOS; RAMOS; ASEGA, 2017, p. 15).

Assim, a seguinte pergunta deve ser feita: o Objeto Digital que
estou construindo e/ou selecionando é uma simples transposi¢ao?
pode ser transposto de maneira “nao digital”’? um exemplo de
transposigao € um texto que seria escrito no quadro agora é escrito
nos slides, ou seja, muda apenas o meio.

A principal tarefa com os Objetos Digitais de Aprendéncia é
suscitar para que eles ndo sirvam como elementos de mera
transposi¢ao do material impresso para o meio digital, mas que de
fato, sejam coadjuvantes dos atores na produgao de novos
conhecimentos, em que outras sinapses (conexdes entre as células
cerebrais) acontegam, que despertem sentidos naquele que o recebe,
transmutando, afetando e emocionando.

E 0 aspecto pedagégico que deve servir de elo para a producio
de Objetos Digitais, possibilitando criar recursos nao fragmentados
e que tragam certa personalizacdo, interacdo e colaboracao,
superando, assim, 0 “ensino de um para muitos” (ROJO, 2017, p. 8).
O ensino de um para muitos, como citado por Rojo (2017), parte da
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Autoria, daquele que constrdi, com a figura em especial, mas nao
exclusiva dos professores. Para um professor ser o autor de Objetos
Digitais, antes de mais nada, ele precisa ser um professor
pesquisador, e a separagao entre professor e pesquisador nao faz
mais sentido, outra dicotomia a ser rompida.

Além do professor pesquisador, o professor que constroi os
ODA é um professor artista, “afinal, o artista nao é apenas o que
pinta, danga, atua, mas sim aquele que € sensivel ao outro, elabora
ideias, estratégias e experimenta, pois a arte € assim, uma
Experimentacao” (GRANETTO-MOREIRA, 2017, p. 75).

Quando um professor produz seu préprio Objeto Digital,
sente a satisfacdo da autoria, percebe o envolvimento dos
estudantes. A autoria dos ODA traz beneficios para a
aprendizagem dos estudantes bem como para a aprendizagem e
trabalho do professor. Leffa (2012, p. 6) evidencia que “a elaboragao
de um objeto [...] pode dar ao professor o prazer da autoria em dois
momentos [...]: (1) quando vé na tela o resultado de seu trabalho;
(2) quando vé o aluno motivado para fazer a atividade que
elaborou”. Ludovico (2021, p. 69) ainda acrescenta: “(3) a sensagao
de dever cumprido, pois ao produzir objetos o professor estd
aperfeicoando sua praxis, (4) oferecendo ensino condizente com a
sociedade atual, possibilitando multiletramentos e, ainda, podendo
ter o prazer de (5) ver que a partir de sua producao foi possivel para
o aprendiz construir conhecimentos”.

Os Objetos Digitais tém potencialidade de se constituirem
como novos/outros territdrios, na busca da construcao de novos
saberes, possibilitando interacao e colaboracao com espaco para
estudantes ativos, pois “um ODEA em forma de hipertexto, rejeita
o fluxo unidimensional de texto e quebra a linearidade em
unidades de informagao” (MOTTER, 2013, p. 145).

Uma das ideias primordiais em torno do universo dos Objetos
Digitais é a reusabilidade, a Autoria de um Objeto demanda tempo,
e deixa-lo guardado, sem compartilha-lo, é desperdigar o tempo e
a forca de quem o criou. Visto que um ODA pode ser reutilizado
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varias vezes e em diferentes contextos, com adaptagdes, logo, novas
versoes estdao sempre surgindo.

Por isso, cada vez faz mais sentido ndo somente o
questionamento de como construir conhecimento com os ODAs
mas também em como seleciona-los. Para aproveitar, de maneira
significativa, o ja produzido, se faz necessario habilidades técnicas,
bem como intelectual e critica, ou seja, a habilidade do pensar.

Ao selecionarmos um ODA disponivel na Rede normalmente
realizamos ajustes e essa adaptacao nos torna coautores. Um dos
principios dos Objetos Digitais ¢ a reutilizagdo, que engloba a
selecao, a adaptagao, a remixagem e a hibridizagao, agdes que
também demandam o nosso criar, inventar e pensar. Logo, torna-
se uma necessidade formativa dos docentes, tanto a nog¢ao de
competéncia digital como de letramento digital, ligados a gestao,
criacao e selecao de ODAs.

Um grande desafio que se apresenta como urgente é formar
professores para que possam aproveitar a enorme quantidade de
ODA disponiveis, identificar fontes confidveis, filtrar as
informacoOes contidas, checar a veracidade e refutar com base em
dados disponiveis na Rede, a fim de exercitar o posicionamento
critico e ndao acolher como verdades incontestaveis, avaliar e
validar, além de relacionar o novo conhecimento com o ja
aprendido, considerando o conhecimento prévio.

Ao selecionar um Objeto Digital percebemos que muitos sao
vistos apenas como facilitadores da comunicagao, sem a intengao
de envolver os estudantes, assim como explicam Modelski, Giraffa
e Casartelli (2019):

O professor contemporaneo utiliza artefatos tecnoldgicos para organizar
suas aulas, para comunicar-se, para pesquisar, ou seja, ele é usuario de
tecnologia em algum nivel. No entanto, cabe salientar que o fato de o
professor ser usudrio de tecnologia nao lhe garante a transposicao didatica
[...] nao garante que ele fara uso pedagdgico dos seus conhecimentos com
seus alunos (MODELSKI; GIRAFFA; CASARTELLL 2019, p. 13-14).
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Quando um professor produz ou seleciona criticamente um
Objeto digital de Aprendéncia e propicia por meio dele a
autonomia, algo explicito a inovagdao de Paulo Freire, a
aprendizagem ativa ocorre e redefine a pratica de aula de um ponto
de vista estdtico do aprendizado, onde o conhecimento ¢é
‘transmitido” para as mentes ‘vazias’ e passivas dos estudantes,
para um aprendizado dinamico onde, por meio de atividades
baseadas em projetos, colaborativos e centrados em solugdes de
problemas, os aprendentes, aqueles que além de aprenderem
também tém muito a ensinar (ASSMANN, 2000), desempenham
um papel vital na criacao de novos conhecimentos.

Alguns autores comungam da ideia de uma visao simplista
dos Objetos Digitais produzidos por docentes, afirmando que os
responsaveis pela constru¢aio devem ser especialistas em
tecnologia e designer. Nao compartilhamos dessa concepcao e
defendemos que o conhecimento de uma equipe técnica é
importante e faz a diferenga, mas o conhecimento pedagdgico ¢é
essencial. Assim, na maioria das vezes, o professor ¢ protagonista
e cria seus Objetos sem auxilio técnico, com isso se faz necessario
instigar o processo criativo, pois “se nao dermos nascimento
singular a um ODA alguém se encarregara de nos apresentar uma
forma pronta, um modelo j& estabelecido, um manual”
(GRANETTO-MOREIRA, 2017, p. 139).

Outra questao que precisa de aten¢ao é o armazenar, tanto
para o que produz como para aquele que apenas consome, €
necessdrio pensar na gestao dos ODAs, de modo a organizar em
um sé espago, preferencialmente em repositérios abertos, mas
também pode acontecer em um drive (Nuvem de armazenamento),
por exemplo, onde sejam compartilhados ODAs de um grupo de
professores, para que as politicas de compartilhamento e
reusabilidade sejam mais acessiveis e efetivas.
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3.2 APLICAR E PENSAR

Ao criar novos ODAs, precisamos prever e planejar o aplicar,
e algumas indagacoes sao importantes, como: qual sera a dinamica?
de quanto tempo vou dispor? havera incentivo para interagao e
colaboragdo? como proporcionar a participagao autdnoma e
protagonista do estudante? Conforme apontado na Figura 1:

Figura 1 — Planejando um Objeto Digital

0O que pretendo com

esse ODEA?

OBJETIVO

Como irei ajudar
: ANTESDE CONSTRUIR For o
aris Quem ¢ meu publico
os estudantes a
S UM ODEA o R
onh nto? el 2
conhecime )
3 ° Uma reflexao inicial faz-se 2
= - 2
como posso construir Je] necessaria para que o ODEA Pl Qual o perfil
-~
um ODEA auténtico seja significativo na aplicagao dos meus alunos?
para meu publico
proposta.
alvo?
Quals recursos eu tenho Quals recursos me ajudarao
a minha disposi¢ao? a cumprir meu objetivo?

Fonte: Ludovico (2021, p. 91)

E, principalmente a questdo: o ensinar por meio de um ODA,
permitird aprender algo novo ou apenas reforcar o que ja se tem,
alterando apenas o formato? Entender e considerar o uso da TCD
na educagao como um ato que consiste somente em selecionar um
Objeto  Digital se resulta incompleto. Consciente ou
inconscientemente, optar por um ODA esta associado a uma série
de principios de valores pedagdgicos.

A sociedade demanda de outro modo de pensar e conceber os
Objetos Digitais de Aprendéncia, os quais viabilizam novos
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caminhos para a Experimentacdo pedagodgica, proporcionando
maior interatividade e espirito colaborativo na forma de apresentar
o conteudo, como também potencializando e possibilitando um
novo modo de producao do conhecimento.

Quando nos referimos ao pensar no Objeto Digital de
Aprendéncia, ele ndao vem logo apds a aplicagio, como na
organizacao deste capitulo, ele necessita estar presente durante
todo o processo da criagao ou sele¢do e ecoar no durante e apos a
aplicacdo, desenvolvendo um conhecimento complexo e conectado
que esteja em consonancia com os aprendentes. Um pensar
criticamente de maneira sensivel, ressignificando vidas e
contribuindo para a emancipagao, para que o aprendente entenda
melhor o mundo em que se vive, atendendo as suas necessidades e
do seu entorno.

Pensar esta relacionado com o antes e o depois da aplicacao,
como ja mencionado. O antes consiste no planejamento das
situagOes de aprendizagem, nas intengoes, na contextualizagao e na
personalizagao do ODA para aquele certo momento. O depois é
referente a um processo de reflexao e avaliagao. Avaliar o contexto
para quem sabe encontrar indicios para os proximos passos em
relacdo a praxis docente naquela turma, por exemplo, além de se
configurar como uma oportunidade de aprender com a prdpria
pratica em processo continuo e, assim, ganhar experiéncia para as
proximas produgdes. Para tanto, alguns questionamentos podem
ser feitos, conforme Figura 2, a seguir.

Sao muitas as demandas por parte daquele que constroi,
seleciona, aplica e consome um ODA, nado basta mais saber apenas
ligar/desligar o computador, digitar, dominar o mouse, fazer
buscas na internet e conectar-se, o que defendemos, e sem uma
ordem de importancia, € o incentivo ao pensar critico, que leve os
aprendentes a questionar nao sé com informagdes, mas sim com
conhecimentos, incertezas e possibilidades. Sem o pensar critico
estamos fadados ao fracasso, as ordens e sem garantia que os
estudantes estejam efetivamente inseridos na sociedade.
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Figura 2 — Avaliando um Objeto Digital

O que néo Qual foi o
O que feedback dos

i 2 funcionou?
funcionou? meus alunos?

Mesmo que nao
pretenda reutilizar esse objeto,
avaliar é extremamente
importante. Assim, nas proximas
producoes vocé tera mais
experiéncia e, caso volte a
utiliza-lo, uma versao melhor ja
estara disponivel.

O que
poderia O que ey
acrescentar? deveria
retirar?

Fonte: Ludovico (2021, p. 91)

A habilidade do Pensar parte do professor Autor na
construgao ou selecao de ODA, o acompanha na Aplicagao e
reverbera naquele que o recebe, ecoando a fugacidade do ja
estabelecido, e ressoando com as ideias pedagdgicas contidas que
lhes dao vida e que proporcionam o pensar. Logo, somente com o
pensar um Objeto Digital serd um Objeto digital de Aprendéncia, o
qual

[...] ¢ uma obra de arte aberta, emaranhada em redes de varios nds que se
movimentam, pequenas segmentagdes em ato, onde se potencializam
interagdes nao-hierarquicas e de segmentaridade flexivel. Uma obra aberta
com muitas possibilidades de combinacao na producao de subjetividades
singulares (GRANETTO-MOREIRA, 2017, p. 144).

Como nos orienta Paulo Freire (1997, p. 27), “ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
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propria produgao ou a sua construgao”. Assim, o Objeto Digital de
Aprendéncia significativo nao € aquele que consiste em repassar o
maximo de conteudo, como se a educacao fosse uma mera
transmissao de informacdes, de fato as necessitamos, mas nao
apenas para repeti-las, e sim para situa-las, saber de onde elas vém,
quem produziu, com quais interesses e o que possibilita para
entender o passado e o presente do mundo em que vivemos.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao leitor, semeamos mais interrogantes do que respostas
prontas de como criar, selecionar, aplicar e pensar nos ODAs. A
intengdo com esse capitulo foi recuperar escritas, ideias e
compreendé-las desde uma visao mais ampla, complexa e critica.
Pensando nos Objetos Digitais de Aprendéncia com todo seu
potencial, mas também com seus dilemas.

Compartilhamos a visdao que toda a tecnologia utilizada para
a produgao de um Objeto Digital ndo deve ser o nosso maior foco
de atencdo, mas sim os processos de ensino e
aprendizagem/aprendéncia, levando em conta aquele que aprende,
aquele que ensina, aquele que produz, o sentido da aprendizagem
e a no¢ao de conhecimento.

E por meio dos Objetos Digitais de Aprendéncia que
desejamos desenvolver um conhecimento e uma pratica
transformadora, nem que para isso seja necessdrio muito mais
desaprender do que aprender sobre Tecnologia, metodologia e
educacao.

Esperamos que as discussoes aqui apresentadas despertem
nos docentes/estudantes/equipe multidisciplinar a criagdo, a
selecao, a aplicagdo e o pensar criticamente nos ODA, de maneira
que tais praticas empoderem os aprendentes a construirem
novos/outros conhecimentos.
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CAPITULO 8

DIREITOS AUTORALIS E LICENCA
CREATIVE COMMONS: UMA BREVE
INTRODUCAO

Higor Miranda Cavalcante

1. INTRODUCAO

A questao dos direitos autorais é muito ampla e complexa, que
requer varios cuidados, tanto das institui¢des educacionais ou
empresas que disponibilizam material proprio para a finalidade a
que se dedicam, quanto de profissionais que atuam como criadores
desses materiais em atividades de oferta nao-presencial (de forma
hibrida, mediada — a distancia —, sincrona e assincrona), como
professores autores, professores conteudistas etc. Assim, o presente
capitulo tem como tema os direitos autorais e visa a discutir sobre
alguns aspectos que envolvem tais direitos em relagao a criagao de
materiais para cursos de educagdo mediada, relacionando
determinados vieses da Lei de Direitos Autorais no Brasil (BRASIL,
1998) com as licencas Creative Commons face as tecnologias digitais.

Ao longo do texto, apresentaremos alguns principios que
precisam ser observados ao criar, reutilizar e remixar materiais que
serdo disponibilizados em rede, de modo que o ptblico-leitor (seja
aquele que consome, produz ou reproduz esse tipo de contetdo)
tenha conhecimento bdsico acerca da tematica e das implicagdes
legais.

Desse modo, buscaremos responder a seguinte pergunta:
quais cuidados precisam ser tomados ao reproduzir qualquer
conteddo na internet e quais respaldos legais os professores



conteudistas e formadores podem tomar para garantir a protegao
de seus direitos e direitos de terceiros, considerando algumas
fragilidades da Lei n® 9.610/98 (BRASIL, 1998) no contexto das
tecnologias digitais? A respeito da metodologia, a pesquisa
qualitativa ora em tela € de natureza aplicada e, do ponto de vista
de seus objetivos, € exploratdria e descritiva. Como procedimentos
técnicos, adotou-se a investigagdo bibliografica e documental.

Ao criar um conteudo, desde que seja uma criagdo original,
como escrever um livro, criar alguma invencao, produzir uma
musica, criar um software, produzir um video etc., de imediato, o
seu criador detém o direito sobre a sua criagao. A questao, porém,
¢ viabilizar formas de comprovar que aquela criagao é realmente
autoral para que o contetido possa ser protegido legalmente e sejam
normatizadas as formas de manipulagao de tal material. Ao constar
em determinada criacao a declaracao do detentor dos direitos
autorais sobre os tipos de usos permitidos de seu material, tanto o
autor quanto a pessoa que vier a utilizar esse contetdo terdao maior
respaldo juridico caso seja apontado algum tipo de infracdo de
direitos. Esse entre outros aspectos serao tratados na segdes que
seguem.

Finalmente, salientamos que uma versao prévia deste texto foi
apresentada como parte integrante de uma pesquisa de mestrado
académico, desenvolvido entre os anos de 2019 e 2021, no
Programa de Pos-Graduagdo em Letras da Unioeste
(PPGL/Unioeste), que versou discutir sobre a produgao de
materiais didaticos para a Educacao Mediada (Eme)'. Desse modo,

1 O termo ‘Educacdo Mediada” serd recorrente neste capitulo, visto que
compreendemos que o termo popularmente utilizado, “Educacdo a Distancia’,
exprime, em determinados contextos de uso, a ideia de que o aprendente esta
longe, tanto fisica quanto pedagogicamente, o que nao é verdade. No contexto
dessa modalidade, como alguns pesquisadores ja relataram (DAL MOLIN, 2020;
GRANETTO-MOREIRA, 2017; CAVALCANTE, 2021), observa-se que o que
ocorre é o contrario: o aprendente torna-se o ator principal do processo,
considerando que ele estda em constante contato com a equipe de tutoria e
coordenadoria, professores e colegas de turma, sendo mediado ao longo dos
processos de interagao com as tecnologias digitais e todos os envolvidos.
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tem-se, aqui, um recorte revisado e ampliado do resultado dessa
pesquisa.

2. A PRODUCAO DE MATERIAIS PARA A EDUCACAO
MEDIADA

A busca pela democratizagao do acesso a educagao por meio
da Eme significa assumir com qualidade, empenho e competéncia
os processos de ensinar e aprender, tratando com cuidado maior a
estruturacao entre os principios da modalidade em questao em
todas as linhas de acdo e procedimentos. Isso significa que os
materiais didaticos produzidos devem espelhar interatividade e
interagao.

Nos Referenciais de Qualidade para Educagao Superior a
Distancia (BRASIL, 2007), encontramos trechos que apontam para
a producao de material didatico criado para essa modalidade.
Conforme consta, espera-se que “o material didatico propicie
interagdo entre os diferentes sujeitos envolvidos no projeto”
(BRASIL, 2007, p. 15). Logo, o material didatico voltado para a Eme
deve nortear-se por algumas orientagdes, conforme segue:

1) [...] com especial atengdo, cobrir de forma sistematica e organizada o contettdo
preconizado pelas diretrizes pedagégicas, segundo documentagio do MEC,
para cada area do conhecimento, com atualizacio permanente; 2) ser
estruturados em linguagem dialdgica, de modo a promover autonomia do
estudante, desenvolvendo sua capacidade para aprender e controlar o préprio
desenvolvimento; 3) prever, como ja adiantado antes em outro ponto deste
documento, um moédulo introdutdrio - obrigatério ou facultativo - que leve ao
dominio de conhecimentos e habilidades basicos, referentes a tecnologia
utilizada e também forneca para o estudante uma visao geral da metodologia em
educacdo a distancia a ser utilizada no curso, tendo em vista ajudar seu
planejamento inicial de estudos e em favor da construcao de sua autonomia; 4)
detalhar que competéncias cognitivas, habilidades e atitudes o estudante devera
alcangar ao fim de cada unidade, mddulo, disciplina, oferecendo-lhe
oportunidades sistematicas de auto avaliagao; 5) dispor de esquemas
alternativos para atendimento de estudantes com deficiéncia; 6) indicar
bibliografia e sites complementares, de maneira a incentivar o aprofundamento
e complementagao da aprendizagem (BRASIL, 2007, p. 15-16).
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Com excegdao do terceiro item das orientacbes do material
didatico, “prever um mddulo introdutdrio”, as demais podem ser
atribuidas ao modo de producao dos materiais didaticos do ensino
presencial, isto é, “[...] embora a modalidade a distancia possua
caracteristicas, linguagem e formato proprios, exigindo
administragao, desenho, logica, acompanhamento” (BRASIL, 2007,
p. 7), os documentos norteadores recorrem, de forma implicita, ao
que ja esta posto. Contudo, nao é o que se deseja propor aqui
considerando o contexto da Educacao Mediada, em que o foco esta
no aprendente, que, segundo Assmann (2012, p. 128), aprendente é
o “agente cognitivo [...] que se encontra em processo ativo de estar
aprendendo. Que/quem realiza experiéncias de aprendizagem” .

Os professores dos nucleos de Eme foram formados, de forma
indireta, para serem ‘especialistas’ no manuseio de material
didatico voltado para o ensino presencial. Assim, quando eles tém
contato com a metodologia de trabalho do ensino mediado, acabam
sendo influenciados pelos saberes ja construidos e tém dificuldades
nos momentos em que precisam produzir material que sera
aplicado em uma outra circunstancia, visto que, no contexto da
educacao presencial, muitas vezes o material ja esta pronto e ele
nao precisa, necessariamente, buscar ou criar contetdos
complementares para adicionar aos livros didaticos, por exemplo.

Filatro (2018), a respeito dos modelos de produgao de
conteudos para a Eme, descreve que ha trés caminhos que podem
ser seguidos para a criagao dos materiais didaticos, além do modelo
padronizado, normatizado e formalizado (FILATRO, 2018), a saber:

Modelo artesanal: a) “modelo descentralizado” (FILATRO,
2018, p. 18), o criador é o proprio docente, que cria e disponibiliza
o seu material diretamente aos seus alunos, por meios dos varios
suportes digitais (como e-mails, blogs, plataformas de streaming
etc.); b) “docéncia independente” (FILATRO, 2018, p. 18), o criador
continua sendo o docente, que produz seus materiais para serem
utilizados em cursos livres e nao mantém nenhuma relacdo com
institui¢des de ensino.
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Modelo industrial: a) “modelo autor-editor” (FILATRO, 2018,
p. 18), cria-se contetdo a partir de um material como base, o que a
autora chama de “texto-base de um especialista em contetido”
(FILATRO, 2018, p. 18); b) “modelo de equipe” (FILATRO, 2018, p.
18), como o préprio nome diz, a produgao ocorre por meio de uma
rede de especialistas no assunto, que se associam e produzem
contetdos utilizando as midias e tecnologias digitais.

Modelo pés-industrial: a) “solu¢ao customizada”, em nossa
perspectiva, um dos mais adotados, ¢ o modelo que, segundo a
autora, ¢ produzido de forma modular, de modo que o conteudo
possa ser utilizado para os varios contextos em que for necessaria
sua aplicagdo ou o seu uso; b) “produgao compartilhada”, em que
hd o envolvimento dos alunos no processo de concepgao e
formatagao do material.

Conforme mencionamos, € comum a adogao da produgao de
materiais em formato modular, visto que o seu uso pode ser feito
de forma rizomatica (DELEUZE; GUATTARI, 2000) e a sua
adaptacao se torna mais facilitada. Entretanto, a adogao de um dos
modelos apresentado dependerd muito do contexto de uso. Se
tomarmos como exemplo um nucleo de educagao mediada que
oferta cursos financiados com verba publica federal, que dispde de
bolsas de estudos para professores formadores?, mas que nao
dispde de bolsas para professores conteudistas, considerando a
questao dos direitos autorais e a proibi¢do para reprodugao de
textos basilares para a temadtica a ser discutida, esse professor
conteudista que ministrard determinada componente curricular no
curso precisarda muitas vezes adotar o modelo artesanal
descentralizado de produgao de material para a Eme, posto que
nem sempre ha como ministrar aulas somente com artigos,
dissertagOes, teses e outros materiais distribuidos por licengas

20 professor formador, além de outras atribui¢des, é o profissional contratado
para ministrar o contetido produzido por um professor conteudista em contextos
de oferta de cursos a distancia. Tal profissional pode ou nao ser também um
professor conteudista, responsdvel pela autoria do material, seja impresso ou
multimidia, a ser utilizado também nesses contextos
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Creative Commons (que abordaremos na proxima segao). Serd ele
que precisara criar o seu material, a partir do uso de curadoria e
citagoes.

Contudo, se pensarmos no contexto de nucleos que dispoem
de verbas para pagar pela producao dos materiais didaticos que
serdo utilizados nos cursos, como o que acontece em instituigdes
privadas, o modelo adotado, possivelmente, na grande parte das
vezes, serd o pos-industrial, com énfase na solugdao customizada,
posto que a instituigao pagara pela producao do material didatico
e, dependendo dos acordos de cessao de direitos autorais firmados,
explorard o quanto quiser na oferta e reoferta das componentes
curriculares o material produzido, sendo uma forma lucrativa se
pensar a longo prazo.

3. OS DIREITOS AUTORAIS

Ao produzir qualquer contetdo (seja um video, um livro, a
disponibilizagdo em rede de uma fotografia), o cuidado com a
questao dos direitos autorais deve ser um aspecto a ser observado,
principalmente se for considerada a ideia de compartilhar um
material na internet sem a devida autorizacao. Com o uso e
promoc¢ao cada vez mais democrdtico as tecnologias que
promovem o acesso em rede, estabeleceu-se uma ideia muito
equivocada de que tudo o que estd disponivel virtualmente esta
livre para um uso indiscriminado dos usudrios, o que nao é
verdade, visto que as criagOes, independente de seus tipos, estao
amparadas juridicamente para normatizar o uso ético.

No contexto de produgao de materiais para a educagao
mediada, o professor conteudista sera o profissional, antes de tudo
pesquisador, que terd como objetivo produzir materiais que
poderao ser utilizados nas componentes curriculares de cursos, seja
de curta duracdo, extensao, formacdo inicial superior etc. em
contextos de educagao mediada. Ao produzir os materiais, deve-se
observar a politica de direitos autorais, seja para a produgao autoral
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de todo o contetido, seja para o uso de materiais de terceiros para a
estruturacao e construc¢ao do material.

No contexto juridico, hd duas normatizagdes que buscam a
parametrizacao da tematica. A nivel nacional, temos a Lei n®9.610,
de 1998 (BRASIL, 1998), que aborda sobre os Direitos autorais no
Basil. A nivel internacional, temos a Convengao de Berna (OMP],
1980), tratado que visa a proteger as obras literdrias e artisticas dos
paises signatarios. Foi criada em 1886, a ultima atualizacdo ocorreu
em 1971 e o Brasil ¢ membro desde 1922.

Nas subsecdes que seguem, teceremos alguns comentarios
acerca dos tipos de licengas que ha.

3.1 TODOS OS DIREITOS RESERVADOS OU COPYRIGHT®©

A primeira licenca que existe é o que chamamos de ‘Direito
Tradicional’. Esse tipo de direito muitas vezes vem expresso pela
frase “Todos os direitos reservados” (AXT, 2016, n.p.) ou
‘Copyright©’, seguidos do ano de publicagao/criagao e do nome do
autor (COPYRIGHT, s.d.). Quando um material esta sob esse tipo
de licenga, significa “que todos os direitos relativos aquela obra,
como reproducao, alteragao, distribuicdo comercializagao,
pertencem ao seu criador ou editor e s podem ser utilizados com
sua autorizagao” (AXT, 2016, n.p.). Exemplificando, caso um
docente queira disponibilizar uma parte (entenda-se parte como
sendo somente um fragmento da obra, por exemplo, uma pagina)
ou o todo de um livro em seu espago virtual ou outros meios (e-mail)
para seus estudantes, se esse material estiver licenciado sob licenga
Copyright ou Todos os direitos reservados, o docente precisara de
autorizacao expressa do autor da obra (e, em alguns casos, também
da editora) para sua reproducao.

No Art. 52 item VI, da Lei n® 9.610/98, lei de Direitos Autorais
no Brasil, considera-se

[..] reproducdo — a copia de um ou varios exemplares de uma obra literdria,
artistica ou cientifica ou de um fonograma, de qualquer forma tangivel,
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incluindo qualquer armazenamento permanente ou temporario por meios
eletrénicos ou qualquer outro meio de fixacdo que venha a ser desenvolvido
(BRASIL, 1998, n.p.).

Ao reproduzir uma obra, independente do veiculo de
comunicagao, a pessoa que o reproduziu infringird o Art. 184 do
Codigo Penal Brasileiro (PEREIRA, 2019): “Art. 184. Violar direitos
de autor e os que lhe sdo conexos: Pena — detengao, de 3 (trés) meses
a 1 (um) ano, ou multa” (BRASIL, 2003, n.p.).

Salientamos, porém, que ha dois aspectos em relacdo aos
direitos autorais: os direitos morais e os direitos patrimoniais. O
primeiro, direitos morais, diz respeito ao crédito da autoria. Sao
aspectos desse tipo de direito: “Vinculo perene e inalienavel que
une o autor a sua obra; direito de ser citado como autor; direito de
ser consultado sobre alteragdes; responsabilidade legal sobre a obra”
(FILATRO, 2018, p. 21). O segundo, direitos patrimoniais, diz
respeito a cessao dos direitos autorais para exploragao do que foi
produzido, seja para a sua divulgagao/reproducao/
comercializacao/distribuicao (FILATRO, 2018). Sao aspectos dos
direitos patrimoniais: “fungao econémica da obra; prerrogativa de
usar ou autorizar o uso no todo ou em parte; direito de reproducao,
interpretacao, radiodifusao e comunicagao” (FILATRO, 2018, p. 21).
Observe, na figura abaixo, a declaracdo dos direitos morais de um
material cuja detentora dos direitos é a Fundagao Cecierj/Consorcio
Cederj:

Figura 1 - Declaragao de direitos autorais da obra “Teoria da
Literatura I, v. 1”7, Fundagao Cecierj/Consdércio Cederj

Copyright © 2012, Fundacdo Cecierj / Consorcio Cederj

Nenhuma parte deste material podera ser reproduzida, transmitida e gravada, por qualquer meio
eletronico, mecanico, por fotocdpia e outros, sem a prévia autorizacao, por escrito, da Fundagéo.

Fonte: Klinger, Jobim e Kempinska (2013, p. 5)

Na Figura 2, porém, retirada do site da institui¢do detentora
dos direitos autorais do material da Figura 1, hd a declaragao de
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cessao dos direitos patrimoniais, liberando a consulta e o uso
gratuito da obra, desde que respeitados os direitos morais:

Figura 2 — Declaragao de cessao de direitos autorais da Fundacao
Cecierj/Consorcio Cederj para uso gratuito do material

O Canal CECIERJ & um projeto da Fundacéo Cecierj que tem o objetivo de reunir todos os recursos de aprendizagem desenvolvidos
por sua equipe e utilizados nos cursos da Fundaga@o Cecierj em seus varios niveis: graduagado, pré-vestibular, extensao e divulgagao
cientifica. S@o diversos videos, animagoes, textos e documentos de todas as areas do conhecimento que foram produzidos e
aprovados por professores de reconhecida competéncia para vocé consultar e utilizar gratuitamente, servindo para vocé estudar ou
preparar aulas

Fonte: CECIER] (2021, n.p.)

Salientamos que, se ndao houvesse a declaragao de liberagao
para a consulta e uso gratuito, conforme consta na Figura 2, se o
professor quisesse, por exemplo, enviar o material da Figura 1 por
e-mail aos seus alunos ou disponibiliza-lo em algum ambiente
virtual de ensino-aprendizagem, como o AVA de sua disciplina, ele
estaria infringindo o direito autoral e poderia ser punido pela
detentora dos direitos.

No Brasil, hd a Copyright Brasil, que é uma agéncia que visa a
organizar os depdsitos de direitos autorais online (como websites,
criagdes, romances, projetos, ideias, marcas, logotipos, invengoes
etc.). Ao depositar uma obra, o autor consegue provar que € sua a
criagao (COPYRIGHT..., s.d., n.p.).

Como um exemplo do que pode ocorrer em caso de infragao,
em 2019, a 92 Camara de Direito Privado do T]/SP condenou um
estudante, dono de um site que objetivava viabilizar o download de
livros de Direito com finalidade académica, por disponibilizar
livros sobre Direito Previdenciario, Administrativo etc.
pertencentes as editoras associadas a Associagao Brasileira de
Direitos Reprograficos, sendo condenado a retirar o contetido da
internet e a pagar o valor de mercado relativo a 3 mil exemplares
(MIGALHAS, 2019).

A questao do Copyright no Brasil, quando visto pelo prisma do
meio académico, acaba se tornando um grande vildo de estudantes
e professores, pois, infelizmente, nao sao todos que tém acesso,
condigOes e disposicao de aquisi¢ao de livros para uso na vida
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académica, apontando para uma outra discussao que nao
abordaremos aqui, acerca das diferengas sociais e o motivo de
adogao de politicas de disponibilizacao gratuita de obras didaticas
pedagogicas e literarias, como o Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD), do Governo Federal. No contexto da
Educagao Mediada, ha um agravamento da questdao, pois, no
ensino presencial, os aprendentes podem dirigir-se a biblioteca da
instituigdo em que estudam e emprestar o livro para consulta. Mas
e como ficam os alunos em contextos ndo presenciais,
principalmente aqueles que residem em cidades pequenas, que, as
vezes, contam somente com a biblioteca da tinica escola municipal
e estadual da sua localidade? E uma problemética. Assim, nesse
contexto, e na tentativa de suprir essa lacuna, a conhecida ‘cépia
em pdf da obra’ acaba sendo uma alternativa viavel, mas ilegal.
Acerca disso, Pereira (2019) esclarece:

Pode surgir a duvida: “mas e se eu, como usudrio, baixar um desses livros em
PDF, posso responder por essa agao?” Se levarmos em consideragdo a atual
legislacao brasileira, tal conduta ndo é tipificada, o que nao significa que o uso da
obra é livre, pois existem diversas outras modalidades de violagdes de direitos
autorais que serdo explanadas em outras oportunidades. Do ponto de vista
moral, é uma conduta inapropriada pois ela muitas vezes desvaloriza o trabalho
do autor, que ndo recebe pela utilizagdo de sua obra. Se pensarmos na atualidade,
seria impossivel punir a todos que utilizam-se de material reproduzido sem
autorizagao - faltariam cadeias para prender todos os “criminosos”. Do ponto de
vista mais individual, para algumas pessoas é uma forma de se rebelar contra
um sistema editorial que cobra altas quantias por obras literarias que deveriam
ter uma disponibilizagao mais acessivel a todos (PEREIRA, 2019, n.p.).

Ainda que disponibilizar obras com direitos autorais
reservados na internet ou em outros meios seja uma forma de
subversao (PEREIRA, 2019), cabe salientar que, mesmo assim, o
infrator estara sujeito a lei.

Contudo, ao pensar sobre a citagao de trechos de uma obra
com Copyright, pode-se levantar duvidas se esta infringindo ou nao
a lei. Conforme consta do Art. 46, a lei de Direitos Autorais também
prevé a citagdo de trechos, sendo que nao constitui ofensa aos
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direitos autorais “a citagdo em livros, jornais, revistas ou qualquer
outro meio de comunicagao, de passagens de qualquer obra, para
fins de estudo, critica ou polémica, na medida justificada para o fim
a atingir, indicando-se o nome do autor e a origem da obra”
(BRASIL, 1998, n.p.). Logo, ao utilizar trechos de contetdo de
terceiros, independentemente de estar sob Copyright ou nao, citar o
autor e a origem do texto € um ato nao s6 de respaldo legal, mas
ético.

Em contextos em que nao ha verbas para a remuneragao de
professores conteudistas, como ja exemplificado, as citacdes, além
da curadoria de materiais de terceiros?®, sao praticas muito comuns
adotadas pelos professores formadores que precisam produzir o
seu material. Porém, deve-se evitar o compartilhamento por e-mail
de obras com conteudos autorais e até mesmo o armazenamento
persistente desse conteiido nos ambientes virtuais mantidos por
instituicdes de ensino, sejam elas publicas ou privadas. Em
algumas consultas de obras na internet, observa-se que, muitas
vezes, 0 armazenamento de cdpias ilegais de obras sao encontradas
nos sites de institui¢des publicas.

3.2 DOMINIO PUBLICO

Outro tipo de licenga que existe diz respeito aquelas que estao
sob a licenca de Dominio Publico. No Brasil, “Os direitos
patrimoniais do autor perduram por setenta anos contados de 1°
de janeiro do ano subseqiiente ao de seu falecimento” (BRASIL,
1998, n.p.). Caso a obra seja feita em coautoria, o prazo s6 comegara
a contar a partir da morte do ultimo dos coautores sobreviventes
(BRASIL, 1998). Na Convencao de Berna, estabelece-se 0 minimo

3 Segundo Filatro (2018, p. 58), a curadoria “é uma metodologia para pesquisar,
descobrir, filtrar, contextualizar e disponibilizar, a um publico definido,
conteudos em diferentes formatos, visando as necessidades dos alunos. [...] na
curadoria, [as referéncias externas] sao recomendadas e disponibilizadas para
acesso direto pelos alunos”.
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de cinquenta anos, ficando livre os signatarios para estimular um
periodo maior do que este.

Na Lei de direitos autorais também consta que, além das obras
que o prazo de protecao dos direitos ja decorreu, serao de dominio
publico “I - as de autores falecidos que nao tenham deixado
sucessores; II - as de autor desconhecido, ressalvada a protegao
legal aos conhecimentos étnicos e tradicionais” (BRASIL, 1998, n.p.).
Isso significa que “[...] qualquer um tem o direito de reproduzi-la
ou comercializa-la sem pagar nada” (AXT, 2016, n.p.).

3.3 COPYLEFT

Fazendo uma analogia ao termo Copyright, a licenga tipo
Copyleft objetiva fazer com que todo o contetido licenciado nesse
formato seja livre (como para uso, para copia e para alteracoes)
(AXT, 2016) e que todo o contetido criado a partir de um material
Copyleft também seja livre. O termo ‘livre’ aqui empregado nao diz
respeito a liberdade financeira, de nao ter de compra-lo, mas no
sentido de utilizar o contetido da forma que o usudrio achar melhor
ou adapta-lo para o que ele precisar. Essa licenga é muito utilizada
em softwares livres.

3.4 ALGUNS DIREITOS RESERVADQOS

Esse ultimo tipo de licenga, Alguns direitos reservados, é uma
extensao das licengas Copyleft e Dominio Publico, s6 que com a
prerrogativa de determinar quais “[...] conteidos que podem ser
copiados, distribuidos, editados, remixados e utilizados para criar
outros trabalhos, sempre dentro dos limites da legislagao de direito
de autor e de direitos conexos” (CREATIVE..,, s.d., n.p.). A nivel
mundial, temos a Creative Commons (CC), que é uma organizagao
que objetiva regulamentar a forma de cdpia, distribuigao, edigao,
remix e uso de conteudo para criar outros trabalhos. Por meio de
suas licengas, a Creative Commons fornece possibilidades de
criadores de contetido determinarem o grau de uso do material
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disponibilizado ou ndo em rede que sejam mais abrangentes do que
as orientagdes que atual jurisdigao, brasileira ou nao, estabelece.

Essa organizacdo surgiu justamente com o objetivo de
viabilizar que a lei de direitos autorais seja cumprida, ainda que
esteja desatualizada, principalmente no contexto das tecnologias
digitais, mantendo os direitos dos autores protegidos e
viabilizando o compartilhamento legal do conhecimento e
criatividade dos autores (ou licenciantes — que é o termo utilizado
pela Creative Commons).

Basicamente, um licenciante Creative Commons (CREATIVE...,
s.d.), ao escolher sob qual tipo de licenca deseja disponibilizar o seu
conteudo, entre as seis opgdes disponiveis, indica: a) autorizar o
uso comercial ou ndo de seu contetido; ou b) permitir trabalhos
derivados ou ndo (CREATIVE..., s.d.). Ao escolher a tltima opgao,
o licenciante ainda pode indicar se quer que todos aqueles que
utilizarem seu contetdo disponibilizem a derivagao sob a mesma
licenca (que seria como dispoe a licenca Copyleft).

Na sequéncia, apresentamos os tipos de licengas Creative
Commons. Optamos em apresentar na integra o contetido por
entendermos que as orientagdes sao diretas e sucintas e nao
colocaria a prova interpretacdes equivocadas que, talvez,
pudessem ocorrer de nossa parte.

Figura 3 — Atribuicao 4.0 Internacional (CC BY 4.0)

Fonte: Creativecommons... (s.d., n.p.)

Direitos de uso (CREATIVECOMMONS..., s.d., n.p.):

e Compartilhar: copiar e redistribuir o material em qualquer
suporte ou formato.

e Adaptar: remixar, transformar, e criar a partir do material
para qualquer fim, mesmo que comercial.
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Termos que precisam ser respeitados (CREATIVECOMMONS...,

s.d., n.p.):

e Atribuicdo: Vocé deve dar o crédito apropriado, prover
um link para a licenga e indicar se mudancas foram feitas.
Vocé deve fazé-lo em qualquer circunstancia razoavel, mas
de nenhuma maneira que sugira que o licenciante apoia
vOcé ou 0 seu uso.

Figura 4 — Atribuicao-Compartilha Igual 4.0 Internacional (CC
BY-SA 4.0)

Fonte: Creativecommons... (s.d., n.p.)

Direitos de uso (CREATIVECOMMONS..., s.d., n.p.):

e Compartilhar: copiar e redistribuir o material em qualquer
suporte ou formato.

e Adaptar: remixar, transformar, e criar a partir do material
para qualquer fim, mesmo que comercial.

Termos que precisam ser respeitados (CREATIVECOMMONS...,

s.d., n.p.):
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e Atribui¢do: Vocé deve dar o crédito apropriado, prover um
link para a licenga e indicar se mudangas foram feitas. Vocé
deve fazé-lo em qualquer circunstancia razodvel, mas de
nenhuma maneira que sugira que o licenciante apoia vocé ou
0 seu uso.

e Compartilhalgual: Se vocé remixar, transformar, ou criar a
partir do material, tem de distribuir as suas contribui¢oes sob
a mesma licenca que o original.



Figura 5 —Atribui¢ao-Sem Derivagoes 4.0 Internacional (CC
BY-ND 4.0)

Fonte: Creativecommons... (s.d., n.p.)

Direitos de uso (CREATIVECOMMONS..., s.d., n.p.):
e Compartilhar: copiar e redistribuir o material em qualquer
suporte ou formato para qualquer fim, mesmo que comercial.

Termos que precisam ser respeitados (CREATIVECOMMONS...,
s.d.n.p.):

e Atribuicdo: Vocé deve dar o crédito apropriado, prover um
link para a licenga e indicar se mudangas foram feitas. Vocé
deve fazé-lo em qualquer circunstancia razoavel, mas de
nenhuma maneira que sugira que o licenciante apoia vocé ou
0 seu uso.

o SemDerivagbes: Se vocé remixar, transformar ou criar a
partir do material, vocé nao pode distribuir o material
modificado.

Figura 6 — Atribuicao-NaoComercial 4.0 Internacional (CC BY-NC
4.0)

Fonte: Creativecommons... (s.d., n.p.)

Direitos de uso (CREATIVECOMMONS..., s.d., n.p.):

e Compartilhar: copiar e redistribuir o material em qualquer
suporte ou formato.

e Adaptar: remixar, transformar, e criar a partir do material.
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s.d.

s.d.,
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Termos que precisam ser respeitados (CREATIVECOMMONS...,

, NL.p.):

e Atribui¢do: Vocé deve dar o crédito apropriado, prover um
link para a licenga e indicar se mudangas foram feitas. Vocé
deve fazé-lo em qualquer circunstancia razoavel, mas de
nenhuma maneira que sugira que o licenciante apoia vocé ou
0 seu uso.

e NaoComercial: Vocé nao pode usar o material para fins
comerciais.

Figura 7 — Atribui¢ao-NaoComercial-Compartilhalgual 4.0
Internacional (CC BY-NC-SA 4.0)

DO

Fonte: Creativecommons... (s.d., n.p.)

Direitos de uso (CREATIVECOMMONS..., s.d., n.p.):

e Compartilhar: copiar e redistribuir o material em qualquer
suporte ou formato.

e Adaptar: remixar, transformar, e criar a partir do material.

Termos que precisam ser respeitados (CREATIVECOMMONS...,
n.p.):

e Atribuicdo: Vocé deve dar o crédito apropriado, prover um
link para a licenga e indicar se mudangas foram feitas. Vocé
deve fazé-lo em qualquer circunstancia razoavel, mas de
nenhuma maneira que sugira que o licenciante apoia vocé ou
0 seu uso.

e NaoComercial: Vocé ndo pode usar o material para fins
comerciais.



e Compartilhalgual: Se vocé remixar, transformar, ou criar a
partir do material, tem de distribuir as suas contribui¢des sob
a mesma licenga que o original.

Figura 8 — Atribui¢cao-NaoComercial-SemDerivacdes 4.0
Internacional (CC BY-NC-ND 4.0)

OO

Fonte: Creativecommons... (s.d., n.p.)

Direitos de uso (CREATIVECOMMONS..., s.d., n.p.):
e Compartilhar: copiar e redistribuir o material em qualquer
suporte ou formato.

Termos que precisam ser respeitados (CREATIVECOMMONS...,
s.d., n.p.):

e Atribuicdo: Vocé deve dar o crédito apropriado, prover um
link para a licenga e indicar se mudangas foram feitas. Vocé
deve fazé-lo em qualquer circunstancia razodvel, mas de
nenhuma maneira que sugira que o licenciante apoia vocé ou
0 seu uso.

e NaoComercial: Vocé nao pode usar o material para fins
comerciais.

o SemDerivagbes: Se vocé remixar, transformar ou criar a
partir do material, vocé nao pode distribuir o material
modificado.

H4, ainda, uma tltima licenga Creative Commons, a CCO, que se
assemelha a atribuicao de um material de Dominio Pablico, mas
sem a necessidade de considerar os aspectos de uma obra de
Dominio Publico (por exemplo, a liberagao para uso somente apds
os setenta anos da morte do ultimo autor detentor dos direitos
autorais):
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Figura 9 — CCO0 1.0 Universal (CCO0 1.0) Dedicagao ao Dominio
Publico

Fonte: Creativecommons... (s.d., n.p.)

Direitos de uso (CREATIVECOMMONS..., s.d., n.p.):

e A pessoa que associou um trabalho a este resumo dedicou
o trabalho ao dominio publico, renunciando a todos os seus
direitos sob as leis de direito de autor e/ou de direitos conexos
referentes ao trabalho, em todo o mundo, na medida permitida
por lei.

e Vocé pode copiar, modificar, distribuir e executar o trabalho,
mesmo para fins comerciais, tudo sem pedir autorizagao.

Quando o conteudo esta licenciado sobre uma licenca Creative
Commons, recomenda-se que tal informacao conste em algum lugar
do material (seja no documento, na pagina na internet etc.) para
facilitar a identificacdo. Como a Lei de Direito Autoral no Brasil
estd bastante desatualizada, padronizar o uso da atribuicao da
licenca CC é uma forma de normatizar o acesso e a distribuicao do
contetdo na internet. Alguns indexadores de periddicos
internacionais, como o DOA]J (Directory of Open Access Journals),
exigem que nos artigos dos periddicos esteja explicito sob qual
licenga o texto que cada artigo que a revista publica estd sendo
distribuido, facilitando os limites de uso dos manuscritos tanto
para autores quanto para leitores.

Para facilitar a visualizac¢ao e o entendimento sobre as licengas,
segue uma figura ilustrativa, resumindo as permissoes das licengas:
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Figura 10 — Licencas Creative Commons
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Fonte: Cavalcante (2021, p. 73) baseando-se em Shaddim (simbolos das licengas
by Creative Commons)

Os professores formadores e conteudistas de nucleos de
educacdo mediada mantidos com verba publica geralmente
precisam indicar por qual tipo de licenca Creative Commons
licenciardo os materiais produzidos para os contextos de atuagao
em que forem contratados. Os materiais produzidos para essa
finalidade sao compartilhados em bancos de objetos educacionais
livres para uso, como é o caso da eduCAPES, em que sdo
disponibilizados os materiais educacionais produzidos nos cursos
ofertados pela Universidade Aberta do Brasil (UAB).

4. ALGUMAS CONSIDERACOES
Neste trabalho, ocupa-nos em apresentar alguns cuidados que

qualquer usudrio de contetidos disponibilizados on-line precisa
tomar considerando as questdes de direitos autorais e a ideia
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equivocada de que tudo o que estd disponivel em rede pode ser
compartilhado sem problemas.

E evidente que a Lei de Direitos Autorais no Brasil (BRASIL,
1998) esta desatualizada, e por isso as licengas Creative Commons
mostram-se uma alternativa atualizada e pratica de o licenciante
Creative indicar quais manipulagdes o usudrio esta autorizado a
realizar com as suas produgdes, preservando os seus direitos
morais e patrimoniais enquanto autor da obra.

Espera-se que, a partir da leitura do material, professores
formadores, conteudistas, aprendentes e outros atores que estao
envolvidos principalmente nos cursos de educacao mediada
tenham mais clareza sobre o que eles estao autorizados ou nao a
fazer com o0s seus materiais e adotem, se ainda fizeram, o uso das
licengas Creative Commons para licenciar as produgdes autorais que
disponibilizam na internet.
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“Do caos nascem 0s meios e 0s ritmos... Cada
meio € vibratorio, isto & um bloco de
espaco-tempo constituido pela repeticao
periodica do componente. Assim, 0 vivo tem um
meio exterior que remete aos materiais; um
meio interior que remete aos componentes e
substancias compostas; um meio intermediario
que remete as membranas e limites; um meio
anexado que remete as fontes de energia e as
percepcOes-acoes. Cada meio é codificado,
definindo-se um codigo pela repeticao
periodica; mas cada codigo € um estado
perpétuo de transcodificacao ou de
transducao. A transcodificacao ou transducao
e a maneira pela qual um meio serve de base
para um outro, se estabelece sobre um outro,
se dissipa ou se constitui num outro”

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mil Platos.
Sao Paulo: Editora 34, 1997. v. 2. p. 118-119.
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