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EDITORIAL

TECNOLOGIAS DIGITAIS E NOVAS AMBIENCIAS EDUCACIO-
NAIS é o tema do nimero 23 da Revista da FAEEBA — EDUCACAO E
CONTEMPORANEIDADE, dando continuidade ao nimero 22, dedicado ao
tema Educacdo e Novas Tecnologias. Sem divida, a introducdo macica da
informética em todos os nivels da sociedade abriu espago para um novo modo
de viver e de pensar a educacéo. Recebemos e foram aprovados tantos arti-
gos, que fomos obrigados a publicar os textos em dois nimeros. Dividimos os
textos desta edicdo em trés blocos.

O primeiro consiste em cinco artigos que analisam propostas para o desen-
volvimento de uma outra educagéo, propiciada pelas tecnol ogias da informa-
¢a0 e da comunicacdo. A tematica dos textos é construida a partir de alguns
conceitos bésicos sobre 0 uso das novas tecnologias na educacéo, tais como:
novas educacgdes, ambiéncias digitais; objetos digitais de aprendizagem; hiper-
texto; as novas tecnologias em EJA. Essa temética deu origem aos seguintes
artigos: 1) Tecnologia e novas educagoes; 2) A sala de aula como ambién-
cia de diferentes leituras; 3) Objetos digitais de aprendizagem: tecnolo-
gia e educacdo; 4) Ler e escrever nos labirintos hipertextuais; e 5)
Tecnologias em educacdo de jovens e adultos. em busca de novas propo-
sicoes.

O segundo bloco contém seis textos, dedicados a descricdo e andlise de
pesquisas, experiéncias ou projetos, em que se mostra como 0 uso das novas
tecnologias de informag&o e comunicagdo, de fato, leva a uma nova aborda-
gem da prética educativa. Os textos mostram, por exemplo, como 0s mapas
podem ser utilizados para construir redes de informacao, contribuindo
para construir conhecimentos e facilitar a pesquisa qualitativa; ou que as
tecnologias da comunicacéo e informacao dirigidas a educadores, vi-
sando ao seu desenvolvimento pessoal e profissional, podem significar
uma nova proposta de educacéo continuada. Um terceiro texto apresenta
um relato da experiéncia sobre as tecnologias no contexto da formacéo dos
professores de matematica na UNEB. Dois textos descrevem as principais
contribuicdes que os jogos eletrbénicos trazem para a aprendizagem dos
jovens, sendo que o primeiro cita especificamente os da categoria simula-
¢ao, como 0 The Sims, e o0 segundo toma como referencial 0 jogo Vivo em
Acdo. O bloco finaliza com a descri¢do e andlise de uma experiéncia num
Curso de Pedagogia voltado para a formacao inicial de professores.

O terceiro e Ultimo bloco consiste em quatro artigos, que colocam como
tema central a Educacéo a Distancia. Assim temos: 1) O projeto educacio-
nal da EAD na contemporaneidade: perspectivas politicas, socio-cultu-
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rais e a relevancia da producao cientifica nacional para o desenvolvi-
mento do setor; 2) Ambientes de aprendizagem: o desafio da interativida-
de no contexto da cibercultura; 3) Dialégica e interatividade em educacédo
on-line; e 4) Educacéo a distancia e a ressignificacdo dos paradigmas
educacionais: fundamentos teéricos e epistemol 4gicos.

Os leitores terdo a oportunidade de comparar as diversas abordagens do
uso das novas tecnol ogias ha educacdo, mostrando como, junto com ainterco-
nex&o mundial dos computadores, atecnologiadigital e‘online’ criouum novo
ambiente comunicacional, abrindo um novo espago de comunicagéo, organi za-
¢do e informagdo, com conseqiiéncias profundas para a producdo do conheci-
mento e a pratica educacional.

O ndmero 23 contém também um Dossié, com quatro textos sobre o tema
Histéria Oral, resultado do | Encontro Franco-Brasileiro de Histéria Oral,
realizado na Escola de Administragdo da UFBA, em 29 e 30 de agosto de
2002. A Ultima secéo é dedicada a oito resumos de teses e dissertacfes, fruto
de pesquisas redlizadas no Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade da
UNEB, e em outras universidades do Estado e do pais.

Os Editores: Jacques Jules Sonneville
Maria Nadja Nunes Bittencourt
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Temas e prazos dos préoximos numeros
da Revista da FAEEBA: Educacao e Contemporaneidade

N° |Tema Prazo de entrega L angcamento
dos artigos previsto

25 | Educagdo, Arte e Ludicidade 28.02.06 junho de 2006

26 | Educagdo e Trabalho 30.05.06 setembro de 2006

27 | Educacdo Especial 30.09.06 margo de 2007

28 | Contemporaneidade 30.05.07 setembro de 2007
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EDITORIAL

DIGITAL TECHNOLOGIES AND NEW EDUCATIONAL
ENVIRONMENT is the theme of the number 23 of Revista da FAEEBA —
EDUCATION AND CONTEMPORANEITY, giving continuity to the number
22 dedicated to Education and New Technologies. Without any doubt, the
massive introduction to computer science in al levels of society opened a
space to anew way of living and thinking education. We received and approved
alot of articles, so that we had to publish the textsin two numbers. We divided
thisedition into three groups.

The first one consists of five articles that analyze proposals for the
development of another education, propitiated by thetechnologies of information
and communication. Thethematic of thetextsisbuilt from some basic concepts
about the use of new technologiesin education, such as: new educations; digital
environment; digital objects of learning; hyper text; the new technologiesin
EJA. They gave origin to the following articles: 1) Technology and new
educations; 2) The classroom as environment of different readings; 3)
Digital objects of learning: technology and education; 4) Read and write
in hyper textual maze; and 5) Technologies in young and adult’s educations:
searching for new propositions.

The second group containssix texts and they are dedicated to the description
and analysis of researches, experiences and projects, it shows how the use of
new technologies of information and communication in fact takes to a new
approach of the educational practice. The texts show, for example, how the
maps may be used to build networks of information, contributing to build
knowledge and facilitate the qualitative research; or that the technologies
of communication and information directed to educators, aiming their
own personal and professional development, they may mean a new
proposal of continuing education. A third text makes the report of the
experience about the technologies in the context of formation of
Mathematics teachers at UNEB. Two texts describe the main contributions
that the el ectronic games bring to the youth’slearning; the first one discusses
specifically the ones of simulation category, like The Sms, and the second
takesasreferential the Alivein action. Thisgroup isfinished with adescription
and analysis of an experience in a Pedagogy Course directed to the initial
formation of teachers.

The third and last group consists of four articles that take as central theme
the distance education. So we have: 1) The educational project of EAD in
Contemporaneity: political and socio-cultural perspectives and its

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, jan./jun., 2005
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relevance to the national scientific production for the development of the
sector; 2) Learning environment: the challenge of interactivity in the
context of cyber culture; 3) Dialogic and interactivity in on-line education;
and 4) Distance education and the remeaning of educational paradigms:
theoretical and epistemological fundamentals.

The readers will have the opportunity to compare several approaches of
the use of new technologiesin education, showing together with the computer
world interconnection, the digital and online technology created a new
communicational environment, opening a new space of communication,
organization and information, with deep consequences to the production of
knowledge and educational practice.

The number 23 also contains a dossier, with four texts about the theme
Oral History, aresult of thel Franco-Brazilian Meeting of Oral History, which
occurred in the Escola de Administracado, at UFBa, on August 29 and 20 in
2002. Thelast sectionisdedicated to eight abstracts of theses and dissertations,
resulted from researches done in the Master’'s Degree in Education and
Contemporaneity at UNEB, and in other universities of the State and country.

The Editors: Jacques Jules Sonneville
Maria Nadja Nunes Bittencourt
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Themes and dead-lines of the next numbers of the
periodical of FAEEBA: Education and Contemporaneity

N° | Theme Dead-linefor the Publishing
delivery of articles period
25 | Education, Arts and 28.02.06 June 2006
Enjoyment
26 | Education and Work 05.30.06 September 2006
27 | Specia Education 09.30.06 March 2007
28 | Contemporaneity 05.30.07 September 2007
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TECNOLOGIA E NOVAS EDUCACOES

Maria Helena Silveira Bonilla *
Alessandra de Assis **

RESUMO

Neste texto apresentamos um conjunto de idéias que emergem a partir da
experiénciarealizada em torno de aces educativas concretas, considerando a
guestdo do curricul o e apresencadas tecnol ogias dainformagéo e comunicacéo
(TIC), como uma articulacdo fundamental para as transformacdes
generalizadas que vivenciamos na sociedade, especialmente no Brasil, no
sistema educacional. Utilizamos as metaforas do labirinto e do rizoma para
discutir concepcdes sobre a dindmica de relagdo entre sujeitos e 0 processo de
construcdo de conhecimento no campo educativo, suaimplicacdo haconstrugcéo
deum curriculo hipertextual e nadiversificacdo e convivénciaentre diferentes
modos de expressdo e producdo de saberes e de educacéo.

Palavras-chave: Educacéo — Tecnologias da informacéo e comunicacdo —
Curriculo —Hipertexto

ABSTRACT

TECHNOLOGY AND NEW EDUCATIONS

In thistext we present agroup of ideas which emerge from the experience that
happened based on concrete educational actions, considering the matter of
curriculum and the presence of technol ogies of informati on and communication
(T1C), asafundamental articulation for the generalized transformationswhich
welivein society, particularly in Brazil, in the educational system. We used the
metaphors of maze and rhizome to argue conceptions about the dynamic of
relation between people and the process of building knowledge in educational
area, and itsimplication in the organization of ahyper textual curriculumandin
the diversification and intercourse among different forms of expression and
production of knowledge and education.

Keywords: Education — Technologies of information and communication —
Curriculum — Hyper text

* Doutora em Educacéo pela UFBA. ProfessoraAdjunta da Faculdade de Educagdo - FACED/UFBA. Enderego para
contato: FACED/UFBA, Av. Reitor Miguel Calmon s/n, Vale do Canela — 40110.100, Salvador/BA. E-mail:
bonilla@ufba.br

** Mestre em Educagéo pela UFBA. Professora Assistente na Faculdade de Educacéo — FACED/UFBA. Enderego
para contato: FACED/UFBA, Av. Reitor Miguel Calmon s/n, Vale do Canela — 40110.100, Salvador/BA. E-mail:
alessand@ufba.br
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Tecnologia e novas educagdes

Educacao e contexto contempo-
raneo

No plano mais geral de observacéo da rea-
lidade contemporanea, presenciamos transfor-
macbes que ocorrem em todas as areas, de
modo cadtico. Em alguns casos, sentimos ape-
nas avertigem, sem conseguir acompanhar, de
fato, a velocidade das alteraces que vao ocor-
rendo a cada instante. Com especia atencao,
acompanhamos 0s avancos tecnol égicos dos
sistemas de comunicacdo e informagdo, que
produzem uma sensacdo de unicidade plane-
taria apregoada pelas politicas transnacionais
movidas por megaempresas.

Em seu conjunto, as mudancas podem ser
representadas por muitos aspectos: aglobaliza
¢a0, 0 desenvol vimento técnol 6gico-informaci-
onal, abiotecnol ogia, modul acBes naapreensao
espaco-temporal, a crise ambiental, a crise do
conhecimento, a minimalizacdo do Estado, o
movimento construtivista, novasformasdetra-
balho, desemprego estrutural. Estas sdo temé&
ticas que tém relacdo com 0S processos
educacionais em todo 0 mundo e, em especial,
nos paises periféricos, como os da América
Latina, que ndo compartilham das hegemonias
globalizadas.

O mercado de trabalho transforma-se de
formavertiginosa, a partir do abalo provocado
pelas T1C naapreensdo espago-temporal. Mul-
tiplicam-se as misturas culturais, acelerando a
sociodiversidade, fazendo emergir novosvalo-
res (hegemonicamente econdmicos). Vidumbra
se um desemprego estrutural brutal e a
formacdo dos futuros profissionais passa a ser
um tema central nas discussdes sobre politicas
educacionais. Logo, globalizacdo, sociedade da
informacdo, mudancas nas relacfes de traba-
Iho e exigéncia de novas competéncias do tra-
bal hador sdo al guns dos aspectos que precisam
ser considerados no processo de qualificacdo
dos sujeitos da culturae, em especial, daqueles
gue sdo profissionais da educacéo que retro-
alimentam esse processo.

Buscando uma plena insercdo no mundo
contemporaneo, o sistema educacional tem al-
terado asuadinamica, de modo articulado com

0 conjunto dessas transformagdes. Esta posta
aos profissionais da educacéo a exigéncia de
um processo de atualizac8o constante, através
de programas de educagéo continuada. No Bra-
sil, as alteracBes do sistema educacional sdo
evidenciadas com as mudancas naestruturados
curriculos, pela definicdo de Diretrizes Curri-
cularesNacionais, pelainclusdo de novoscom-
ponentes como 0s Temas Transversais,
propostos pelo MEC nos Parametros Curricu-
lares Nacionais, bem como com a abertura da
possibilidade deinclusdo de novasdisciplinas, a
partir do interesse e condicdes da escola, com
aimplantagdo de novas sisteméticas de avalia-
¢cdo, com a énfase dada aos projetos de educa
¢do adistancia, aqual estd sendo analisada de
forma descontextualizada das discussdes mais
amplas sobre a educacéo, e de utilizacdo das
TIC na educagdo. Torna-se necessario entéo
retomar a discussdo sobre 0 que se entende
como sendo 0 uso dessas tecnologias e quais
as possibilidades paraa educacdo, sgjaelapre-
sencial ou adistancia.

Na educacdo, essas TIC vém sendo objeto
de estudos e experimentos em praticamente
todo o mundo e comecamos a verificar certo
descrédito sobre a sua eficacia. E comum afir-
mar-se que a incorporacdo dos computadores
a educacdo ndo pode ser mera repeticdo dos
tradicionais cursos ou aulas, estando esses, no
entanto, ainda centrados na superada e tradici-
onal concepcdo das tecnologias educacionais,
associadas a préticas de instru¢do programa-
da. Temos percebido que a maioria dessas ex-
periéncias tem incorporado as TIC as préticas
pedagdgicas apenas como ferramentas, como
meros auxiliares do processo educativo, de um
processo caduco que continua sendo imposto
a0 cotidiano das pessoas que vivem outro mo-
vimento histérico. Percebemosaindaqueadis-
tincdo entre educacdo presencial e educacéo a
distanciafaz pouco sentido, pois estando essas
tecnologias presentes, mudam as dimensdes
espaco-tempo e, com isso, a distingdo presen-
cial/a distancia esvazia-se de sentido (PRET-
TO, 2000). Também, aassunc¢ao irrestritadessas
inovacOes, sem um distanciamento critico, tem
provocado um forte mal-estar dentro de muitas
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i nstitui cdes que compram pacotes prontos como
solugdo “por encomenda’, para simplesmente
adaptarem-se as demandas postas pelo siste-
ma.

E importante pontuar, dessa forma, que as
mudancas na &rea educacional ndo devem aten-
der apenas aos modismos, as imposi¢oes do
mercado de hardware ou as necessidades do
mercado de trabal ho, mas caminharem no sen-
tido de uma insercdo ativa no processo mais
amplo de transformagdes que ja vém ocorren-
do no mundo desde a segunda metade do sécu-
lo XX equeimplicam um movimento rel acional
de mutua transformagéo entre cultura local e
culturaglobal.

Educacao: singular e plural

Procurando inserir-se no movimento con-
temporéaneo, respondendo aos processos de
transformacgdo que vém ocorrendo, na Facul-
dade de Educacdo da UFBA procuramos tra-
¢ar contornos de programas! que tém o intuito
de criar condicbes paraacompreensdo do mun-
do atual epossibilitar intervencdes em todo esse
processo, tomando como principio norteador a
inseparabilidade entre as dimensdes do “ser”,
“pensar” e“agir”, proprias danaturezade cada
ser humano.

A provocacdo implicita na expressao “tec-
nologia e novas educacbes’ representa uma
criticaao alardeado processo de modernizagdo
do sistemaeducacional pautado no simplesuso
dasditas“novas’ tecnologias, que buscam ele-
var o mesmo tipo de educagdo aum maior grau
deeficéaciaeeficiéncia. Ao mesmo tempo, essa
expressdo aponta paraum problemafundamen-
tal: diante do contexto atual de mudancas, mar-
cado pela presenca das TIC, as formas de
educacdo, normamente concentradas no mo-
delo da “escola Unica’, precisam ser repensa-
das, reinventadas, pluralizadas. Significa,
inclusive, superar o modelo de “auld” como
Unica possibilidade de espaco-tempo de rela
¢Oes entre 0s sujeitos envolvidos no processo
educativo. Significatransformar o espaco-tem-
po educativo num campo do qual emergem as

atividades curriculares e no qual se articulam
0s contelidos as agodes, 0 saber ao viver. 1sso
implica superar a fragmentacdo do curriculo
escolar, organizado em disciplinas.

Estamos cientes de estarmosimersosem um
territorio planetarizado que se faz possivel a
partir da presenca das TIC, quando estas re-
percutem no aumento do ritmo de circulacdo
de informagdes, promovendo a ligacéo entre
diferentes espacos de modo sincrono e fazen-
do do tempo, antes fragmentado e isolado em
cada local, um tempo totalizado, articulado e
compartilhado entre diferentes locais. No con-
texto contemporaneo, singular, experimentamos
ainda a potencialidade da convergéncia tecno-
| 6gicaem sistemas multimidiaticos. Explorar a
possibilidade de participar da arena de poder
politico e econdmico significa, nesse momento,
desenvolver aautonomiade concepcao, produ-
¢30 e uso de taistecnologias, o que é dificulta-
do pelo poder hegemonico, que ao apropriar-se
das TIC s6 permite 0 acesso como consumido-
res diante dos “ outros poderes’ que convivem
no ambiente cultural.

O poder esta na capacidade de produzir in-
formacdo, de disseminar, assimilar e permutar
através da comunicacdo. O exercicio desse
poder estaposto, como poténcia, amultiplicida
de de culturas imersa nesse territorio. Tal en-
tendimento leva a uma discussdo inadiavel no
campo da educacao:

O fundamento politico, econdmico, social ecul-
tural de participacdo da diversidade de grupos
humanos como produtores e consumidores de
informag&o no territorio planetarizado estarefe-
renciado pelo conhecimento. Conseguientemen-
te, cadagrupo humano deve, mais queter acesso
aeducacéo, ser capaz de construir asuapropria
educacdo a partir da produgdo da sua cultura,
em convivéncia com todas as culturas de todos
osoutrosgrupos. (SERPA, 2003, p. 34)

! Curso de Extenséo Ensinar & Aprender: Caminhos
metodol 6gicos e mapas de navegagdes, oferecido em 2000,
aos professores do CEFET-BA; Projeto Irecé e Projeto
Salvador, integrantes do Programa de Formag&o de Profes-
sores da FACED/UFBA, em fase de implementac&o; Curso
de Especializagdo Tecnologia e Novas Educagdes, em fase
de implementacé&o.
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Pensar em “novas educacdes’ é distinguir
tal fendmeno cultural da solida*“escola tnica’,
gue vem servindo a consolidacdo do poder he-
gemonico. Essa distingdo abre a brecha parao
exercicio de uma nova ordem, a qual pode ser
instituida pel os poderes ndo-hegem®dni cos, com
base nas multiplas culturasimersas nahorizon-
talidade proporcionada pelarede que entrelaca
informagdes, saberes e pessoas. 1sso significa
ampliar a participacdo na producéo e circula-
¢do de conhecimento, considerando seu cara-
ter plura enriquecido pela convivéncia com o
global e seu carater contextualizado, fundado
na culturalocal. A singularidade de cada pro-
ducdo contextualizada faz com que os esgue-
mas de conhecimento sgjam incomensuraveis
entre si, mas os valores acionados no processo
de producéo e circulagdo sdo a base paraale-
gitimagdo de cada cultura e de sua necessaria
interacdo, enriquecimento e convivéncia. (SER-
PA, 2003).

Tendo considerado essas possibilidades, ex-
perimentamos concretamente uma inovadora
estrutura curricular — o Labirinto —, assente
com uma perspectiva ndo-linear de educagéo,
enfocando os aspectos socio-politicos que su-
portam e influenciam as atuaistransformacées
e 0 imbricamento desses aspectos com as tec-
nologias em uso. Para além da estruturacéo
de um caminho Unico, ou umaorientacéo a ser
delimitada, as proposi ¢des que estamos desen-
volvendo buscam provocar o didlogo entre os
diferentes sujeitos da educacdo e para além
deles, ampliando arede de relacdes ao envol-
Ver outros sujeitos que possam contribuir para
dinamizar o processo. A dindmica de intera-
¢Oes envolve encontros em espago-tempo co-
muns e Ndo comuns aos sujeitos, explorando,
desse modo, o potencial interativo das TIC.
Esse modo de organizac&o se materializa na
proposicao de acbes que desencadeiam adis-
cussao de teméticas, as quais, por sua vez,
provocam a realizacdo de outras acBes, num
processo ininterrupto de acado-reflexdo-acao.
O valor fundamental dessa experiénciaéavi-
véncia intensa da singularidade de cada con-
texto e convivénciaplural namultiplicidade de
subjetividades.

Educacao e labirinto

Diante da dindmica de mudancas na con-
temporaneidade, duas posi¢les aparentemente
antagbnicas parecem estar bem definidas: a
corrida para a modernizacéo da escola, em
nome de uma adaptacdo incondicional asino-
vacOes tecnolgicas, e a acomodada resistén-
cia, baseada no apego aos valorestradicionais,
a seguranca proporcionada pelo que esta con-
solidado em termos de teorias, procedimentos
evalores. Por um lado, o encantamento trazido
pelas novas possibilidades de ensinar e apren-
der (novos materiais, novas interfaces, novas
combinagdes entre linguagens) estimulando e
despertando o interesse de professores, pais e
alunos, estabelecendo padrdes de ensino cen-
trados na insercdo permanente de diferentes
recursos tecnol 6gicos naescola. Por outro lado,
umaformade organizacao do trabal ho pedago-
gico, adaptada a estruturas rigidas, que, em
nome de um conhecimento seguro, atua com
programas fechados que pretendem delinear a
priori tudo o que esta por vir, tendo como refe-
rénciaprincipiosde estabilidade e previsibilida-
de daagdo educativa. Essas posi¢cdestém como
fundamento comum uma concepcao positivista
de conhecimento quejando condiz com anatu-
reza dos processos desencadeados, em especi-
al, nas ciéncias humanas e no pensamento
educacional na contemporaneidade.

O olhar atento para as condic¢des de produ-
¢do de conhecimento, da vida e da educagédo
no mundo contemporaneo, como parteintegra-
da a vivéncia cotidiana, nos leva a um estado
de insatisfacéo diante das formas mais recor-
rentes de organizacéo do ensinar-aprender. Em
situacBes como as descritas acima, ndo rara-
mente os conflitos, as contradicdes e aplurali-
dade de saberes sdo amenizadas e tratadas de
modo homogéneo, garantindo umasupostatran-
quilidade para a tarefa educativa. No entanto,
umaquestdo nosinquieta: estariamos, real mente,
com “tudo sobre controle”’?

De certa forma, os avancos na teoria edu-
cacional tém alertado para os sentidos de tal
perspectiva, que tem suas origens na equipara-
¢do da escola aos modos de funcionamento de
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outras instituicdes, como uma empresa ou in-
dustria. Nessa proposi¢ao de caréter economi-
cista, os sistemas educativos se voltam,
unicamente, paraaobtencdo deresultados, atra-
vés da predeterminacéo de objetivos e na pres-
cricdo de métodos, acompanhados através de
diferentes formas de controle que devem ga-
rantir a eficiéncia do processo de ensino. A fi-
nalidade Ultima da educacgéo, nesse caso, se
resume apreparar sujeitos produtivos, queiréo
funcionar como “ pecas de uma engrenagem”,
servindo asociedade do modo como elase apre-
sentano espaco-tempo histérico. Bastater cla-
rezasobre 0 conjunto de habilidades necessérias
para cada ocupacdo para que, de modo técnico
emecanico, sejaorganizado o curriculo queira
garantir a aprendizagem dentro dos padres
estabelecidos. (BOBBIT, apud SILVA, 2003).

Os mecanismos de controle que servem
como instrumento para tal concepgdo de for-
mag&o do sujeito social, definido como tal em
funcao do tipo de organizacdo politico-econb-
mica no qual estainserido, se alinha com uma
concepcdo compartimentalizada de conheci-
mento para garantir a eficiéncia do funciona-
mento desse tipo de curriculo, verticalizado e
hierarquizado. Por esta concepcéo, que tomaa
realidade como conjunto de fendmenosregidos
por leis Unicas, que se aplicam de modo univer-
sal e mecénico, o conhecimento seria produzi-
do tendo como principio aidéia de separacao
(especializacdo de conhecimentos, separacéo
do objeto em relacdo a seu contexto, e seu iso-
lamento em relacéo ao sujeito que aprende/in-
vestigaareaidade) que garantiria o sucesso do
processo de descoberta das leis que regem a
naturezalrealidade, o0 que promoveria o domi-
nio e aprevisibilidade para novos eventos.

Na escola, 0 conhecimento fragmentado e
compartimentalizado se consolida através da
disciplinarizagdo. Trata-se ndo sb de umaques-
tdo pratica de organizacdo do conhecimento,
mas, fundamentalmente, uma questdo de po-
der, norteando as rel agdes entre os sujeitos. Os
principiosde“dividir paraconhecer” e conhe-
cer paradominar”, implicitos nadindmicamais
geral de producdo de conhecimento, tém seu
espelho nadisciplinarizac&o curricular presen-

tenaescola, umavez que estapossibilitao con-
trole sobre a aprendizagem do estudante. 1sso
envolvetambém o controle do préprio estudan-
te, jaqueta curriculolidacom o comportamento
de cada um para que sejam introjetados valo-
res sobre o0 seu papel, o lugar a ser ocupado
nas varias esferas davivéncia cultural e social.
Outras bases de sustentacdo desse curriculo
podem ser identificadas na burocracia escolar,
nos programas, nos livros didaticos, nos regis-
tros escolares (GALLO, 2000).

Ao testemunhar mudancas cada vez mais
rapidas em todos os setores da atividade huma-
na, hotamos que as propostas curriculares que
consideram tal paradigma de conhecimento
permanecem fortalecidas nos dias atuais. Ain-
daque oscendrios sociais sejam alterados, esse
tipo de curricul o prossegue, sendo adaptado sem
que haja o deslocamento real da centralidade
instituida pelalgica economicista que tem di-
recionado a educagdo nos ultimos tempos. Pa-
rece que estamos|onge aindadas consideractes
acerca de novas formas de perceber a cons-
trucdo do conhecimento, o que sem dlvidaesta
articulado ao necessério repensar das praticas
de organizacgdo politica e econdmica.

O paradigma rizomatico de construcéo do
conhecimento inauguraumaoutraformade vi-
sualizar 0s cenarios contemporaneos, buscan-
do considerar as articulagcbes complexas e
hibridas que estéo explicitadas diante dos pro-
blemas vividos na atualidade, valorizando a
transversalidade entre os saberes. Na sua
origem, esse outro olhar esta imbricado numa
outraposturapoliticadiante darealidade, “pois
atera sensivelmente o equilibrio de forgcas que
constitui asteias de poder” (GALLO, 2000).

Nessa perspectiva de entendimento sobre a
construcao de conhecimento, so discutidasidéi-
as como: a conectividade instituida diante da
possibilidade de articular diferentes saberes a
quaisguer outros; a heterogeneidade implica-
dano diversos modos e | dgicas de articul agdo;
a prevaléncia da multiplicidade na qual néo
existe reducdo a uma unidade que possa ser
isolada, aum objeto Uinico, mas um conjunto de
segmentos que formam tramas dinédmicas, mi-
xadas mas ndo confundidas ou unificadas; a
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possibilidade de ruptura a-significante atra-
vés de movimentos continuos de desterritoriali-
zacao e reterritorializacéo, sem que haja
fragmentacao e previsdo sobre as possiveis li-
nhas de fuga; o principio dacartografia discu-
tindo o entendimento de que ndo existem
modelos estruturais que possam se reproduzir
infinitamente (decalcomania), mas a criacéo
de uma mapa aberto, conectavel em todas as
dimensdes e direcdes, que instigam a experi-
mentacdo ndo sequiencial, aintervencdo no pro-
cesso (DELEUZE; GUATARRI, 1995).

Considerando tais principios, é possivel pen-
sar no significado da multiplicidade de saberes
enanecessariaconvivénciaapartir deumtran-
sito transversalizado, instituido por fluxos que
podem tomar qualquer diregdo. 1sso significa
aterar completamente a estagnacéo como base
de um curriculo hierarquizado e compartimen-
talizado, no qual os saberes estdo organizados
em unidades que se reproduzem.

A nossa crescente insatisfacdo se configu-
racomo uma reagdo situada no bojo do debate
de taisidéias, que estdo em processo continuo
de construcdo e tensdo. A proposicdo de um
curriculo diferenciado faz parte de umainiciati-
va de acionar novos entendimentos, construi-
dos coletivamente, acercado conhecimento, da
educacdo e do significado dapresencadas TIC
na sociedade contemporanea. Nessa proposi-
¢do, consideramos que o debate esta centrado
no modo como se articulam saberes, espagos e
tempos, tendo reconhecido que esses elemen-
tos compdem uma rede na qual implicam, ne-
cessariamente:

... diferentes|égicas, produzidas e compartilha-
das por quem as tecem, as quais, inevitavel-
mente, superam a légica Unica cartesiana,
classificatoria, linear, causal, hierérquicae com-
partimentada, segundo a qual os conhecimen-
tos sdo organizados (...). Diferente daidéia de
se ter uma logica reguladora comum aos pro-
cessos de conhecimento (légica construtivis-
ta, arquitetdnica, que vai do simples ao
complexo, da teoria da prética, do proximo ao
distante), o que se tem sao mdltiplos pontos de
partida e multiplos pontos de chegada (...) ndo
hé& caminho privilegiado a ser seguido. Por isso,
suas dinamicas sdo incontrolaveis e incompa-

rédveis com 0 modelo de prescri¢do proposto
para a organizagdo do conhecimento no curri-
culo escolar. (FERRACO, 2002, p. 112)

Desse modo, propusemos cursos ndo-linea-
res, em que esta presente, baseada nos mapas
gue vao sendo cartografados no decorrer da
experiéncia, a constante re-orientacdo dos ca-
minhos metodol 6gicos. Os modelos precisam
ser (teis a cada situacdo pedagogica, sempre
singular. Reconhecer essa singularidade passa
pela inclusdo da incerteza, do inesperado, do
movimento e da desordem como elementos
constituintes das realidades. O curriculo ndo é
uma entidade metafisica e a-historica, é antes
umaconstrucao socio-histéricaque envolvedi-
ferentes autores sociais, devendo constituir-se/
construir-se como uma permanente negociagdo
dentro das diversas comunidades de interes-
ses. E preciso pensa-lo como uma rede de sig-
nificados, um processo de ligacdo entre avida
social e avidados sujeitos. Umarede constru-
idapeloshomens, naqual cadané é, ems mes-
mo, uma rede. Nesse sentido, o curriculo
destinado a responder a mediag&o entre o indi-
viduo e a sociedade precisa ser hipertextual,
capaz de dar conta da multiplicidade cultural e
social. Assim entendendo, acreditamos que os
sujeitos do conhecimento poder&o construir seus
percursos de aprendizagem em exercicios de
interacdo com os outros implicados no proces-
S0, COM as maguinas e com 0s mais diversos
textos e contextos.

As experiéncias que estamos desenvolven-
do evidenciam a tensdo existente entre uma
concepcao Moderna de curriculo, centrada na
hierarquiae naverticalidade, naperspectivado
programa, da linearidade, da fragmentacdo e
da centralidade — 0 arcabouco — e a concepgao
emergente de um curriculo em rede, hipertex-
tual —olabirinto—naqual ossujeitosdo conhe-
cimento podem construir seus percursos de
aprendizagem num exercicio deinteracdes que
extrapola os limites estabel ecidos pela estrutu-
ra espago/tempo dos instrumentos de controle
e os fragmentos da burocracia de uma educa-
¢do bancéria(PICANCO; LAGO,; et al., 2001).

A perspectiva de curriculo em rede se vé
potenciaizadapelaintensificacdo daexperiéncia
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dos sujeitos no ciberespaco, acessado através
do uso das TIC. Esse ambiente possui o carater
de“sistemadossistemas’ mas, por iSso mesmo,
também é o sistema do caos, da desordem, da
multiplicidade de conexBesimprevisivels. Esse
espaco desenha e redesenha continuamente a
figura de um “labirinto mével”, em extensfo,
sem plano possivel, “ universal sem totalidade”
(LEVY, 1999, p.111-112). Narede, assm como
em um labirinto, cada acontecimento esta
fundado em uma decisdo que gera uma nova
situacdo inusitada, aqual, por suavez, provoca
anecessi dade de novas decisdesindependentes
daanterior, sem que haja, necessariamente, um
engessamento do caminho ja percorrido
(SERPA, 2003).

Tais construcdes tedricas, baseadas em con-
sideracOes sobre a dindmica real do espaco-
tempo vivido concretamente na contemporanei-
dade se contrapdem anocao de que chegaremos
aummodeloideal Unico decurriculo. Paraalém
deidealizacOes, aintensificagdo daexperiéncia
de cada um envolve a convivéncia com amul-
tiplicidade de subjetividades e delinguagens, que
ultrapassaatradicional linguagem escrita utili-
zada pelaescola, e apossibilidade de trabalhar
na perspectiva de que o conhecimento € cons-
truido a partir de interagdes multiplas, o que
extrapola as dicotomias ensinar/aprender, cer-
to/errado, professor/aluno (BONILLA, 2002).
Ao trazer outros elementos para as relactes,
abrangemos umacomunidade maisampla, seja
dentro daescola, sgjaforadela, envolvendo as
linguagens que acomunidade utilizae osmeios
tecnol 6gicos a sua disposicéo, de modo que os
manipulem diretamente ou 0s considerem po-
tencialmente como parte do imaginario coletivo
e todo seu peso para a elaboracéo de cada re-
aidade.

Desta forma, a sala de aula torna-se um
ponto de umavasta rede de relagdes e aprendi-
Zagens e um espaco de pesquisa e construcao
do conhecimento, no qual se aprende a utilizar
as informagdes disponiveis nos meios de co-
municacdo, selecionando-as e se posicionando
criticamente em relagéo a elas. O professor
deixade ser aquele que ensinae o aluno aquele
gue aprende, para constituirem-se todos em

sujeitos de aprendizagens, construtores e co-
autores de conhecimentos. Os processos pe-
dagdgicos deixam de ter uma centralidade
estavel, permitindo que osimplicados atuem de
formadiferenciadaao longo do tempo. Os cen-
tros se deslocam, movimentam-se incessante-
mente, ora destacando-se o professor, ora 0
aluno, oraoutros envolvidos ou mesmo um ele-
mento fisico. E importante que sejam estabele-
cidas conexfes multiplas, laterais e ndo apenas
seglienciais, ou sgja, trata-se da presenca de
rel acBes de sentidos simultaneos, do espaco sin-
cronizado e do tempo espacializado.

Na nossa experiéncia concreta, as TIC sdo
tomadas como elementos estruturantes das
acles, uma vez que a dimensdo REDE aconte-
cedeformaparalela, integrada e integrante com
0 conjunto das atividades presenciais que fazem
parte dos cursos oferecidos. Funciona como o
contraponto virtual dos encontros presenciais,
assim como 0S encontros presenciais S0 o con-
traponto dos virtuais. Com isso, multiplicam-se
as possibilidades de troca, de acesso a contel-
dos em diversos formatos, prolonga-se o tempo
dasdiscussies, estreita-seafronteiravirtual/pre-
sencial, provocaacontinuidade e apotencializa-
cdo da prética pedagdgica. E através dessa
REDE educacional que buscamos garantir a
convivéncia entre os diversos movimentos que
dinamizam os cursos, favorecer a vivéncia de
novas formas de aprendizagem coletivae ainte-
ratividade, que supbe uma multiplicidade e plu-
ralidade de espacos abertos para conexdes
possiveiseaeatrias, instantaneas e ndo seqlien-
ciais, criando condi¢des para a mobilidade e li-
berdade para permutas e paraa hibridacéo entre
emissdo e recepcao na pragmatica comunicaci-
onal (SILVA, 2000). Nessa perspectiva, as TIC
estruturam ambientes col aborativos de aprendi-
zagem e ndo sdo tomadas apenas como meras
fontes de dados.

A teia de relagBes que se estabelece nesse
processo é constituida por nés previamente
delineados e por outros nés que acontecem no
percurso, visto que outras possi bilidades estéo
constantemente abertas. A idéia de estabele-
cer conexdes e construir coletivamente € um
dos aspectos fundantes do percurso. Outros
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agentes se encontram presentes, potencial men-
te, no processo e podem, ou hao, Vir a se cons-
tituir em conexdes efetivas. Eles estdo presentes
evamos, de umaou outraforma, cruzando com
elesamedidaque o fluxo tomadiferentesdire-
¢oes.

Queremos evidenciar a singularidade dos
processos, operar com isso, aprender com 0s
imprevistos, percebendo aauto-organizagdo que
se estabelece no contexto. Essa produgdo do
Novo ndo € apenas um novo model o pedagdgi-
CO, pois, nesse caso, estariamos ainda enclau-
surados ha mesmalégica, sujeitando os alunos
ao lugar de receptores do conhecimento alheio.
Esse novo é uma outra |6gica, uma outra per-
cepcaolvivénciade educacéo, de aprendizagem,
de curriculo, de avaliacdo, de relacdo profes-
sor/aluno, possibilitando o estabelecimento de
conexdesinimaginaveis, construindo diferentes
transitos que se expressam em novas educa-
¢Oes.

“NoOs” e a cultura tecnoldgica

A oportunidade de reflex@o-ag@o sobre as
guestdes consideradas acimavem sendo poten-
cializada na nossa experiéncia, a partir do de-
senvolvimento dos programas de formacao
realizadas no ambito da FACED/UFBA, tendo
como marco inaugural atividades de extensdo
universitéria e se ampliado para atividades de
ensino de graduacéo e pds-graduagdo. A vi-
véncia de propostas curriculares com preten-
sbes inovadoras do modo de articulacdo dos
saberes, espagos e tempos potencializa o pen-
samento sobre o curriculo e a proposicao de
um projeto de educacdo local e contextualiza-
do, bem como sobre as formas de articulacéo
com outros projetos e de insercdo na cultura
tecnol 6gicaglobal.

A convergéncia de acontecimentos, sujei-
tos, instituicdes, saberes, tecnologiasvivencia-
dos nessas experiéncias nos envolve num
movimento dindmico e auto-regulavel. Sdo in-
teracOes que se fazem, desfazem e refazem
constantemente no processo. Na pratica, nao
ha limites para as interacbes que acontecem

entre as instituicles, entre seus componentes,
tanto dentro da propriainstituicéo como nasua
ligacdo com o mundo fora dela, entre as zonas
do conhecimento sistematizado e novos conhe-
cimentos que sdo produzidos. Ou sgja, tudo esta
em devir.

A convivéncia e a cooperacdo sdo natural-
mente construidas entre os diferentes sujeitos,
para o que concorre a publicizaco e disponibi-
lidade das diferentes expressdes de subjetivi-
dade, que se constituem como redes em si,
entrelacadas no préprio desenrolar da experi-
éncia vivenciada em outros espacos e tempos.
Ter acumulado qualquer tipo de informacéo e
ou habilidade é um detalhe que ndo significa
umarupturasignificativa para o movimento de
tessitura que se pretende no processo de parti-
cipagdo autdbnoma na cultura tecnoldgica. Ao
contrario, aconvivénciano ambito damultipli-
cidade de subjetividades € potencializador da
necessaria heterogeneidade com que novos e
diversos significados serdo construidos e reco-
nhecidos. A permuta, a troca que se efetiva
entre os sujeitos, através das conexdes entre
diferentestracos de suas diferentes redes cons-
titutivas, éafonte do enriquecimento que € per-
cebido enquanto um movimento de circulacdo
de novos saberes, valores, idéias, desgjos e no-
vas possibilidades de ser, pensar, agir, sentir.

E na dinamica curricular, percebida como
“mapade navegacdo”, que é possivel envolver
professores com seus respeitados “ anos de ex-
periénciaem salade aula’ como integrantes da
rede de saberes, permeada de centros insta-
Veis, em meio a0 espaco-tempo de ensinar e
aprender, e ndo como a Unica referéncia de
“fonte de conhecimento” e de poder. Nesse
sentido, aimersdo em novo universo de sabe-
res, em especial os saberes disseminados no
bojo da cultura tecnolégica, tais como a posi-
¢ao das letras num teclado, a funcéo da barra
de espaco, a forma de se deslocar na tela, o
funcionamento da barra de rolagem, afamilia-
ridade com o “mouse”, é um desafio que pode
significar algo aém daaprendizagem de novos
conceitos e habilidades por parte do professor.
Ainda que essas a¢les possam ser considera-
das como apenas um “requisito introdutorio”
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diante do conjunto de possibilidades derelacao
com as TIC, para aguns professores elas tém
significado um exercicio de explorar novos uni-
versos de conhecimento, arriscar ir além de sua
“&area de dominio”, tendo consciéncia de que
estd ingressando num universo em que os fun-
damentos da relagdo com o conhecimento séo
desafiados a cada novo passo. Desse modo, a
cultura tecnoldgica que vem sendo delineada
na contemporaneidade desafia o curriculo e os
sujeitos que o vivenciam arepensar significati-
vamente sua relagdo com o conhecimento, a
refazer essa relacdo continuamente.

Ao presenciar a“familiarizagao relampago”
gue acaba acontecendo durante os primeiros
contatos de professores com as TIC, no decor-
rer de processos que envolvem situactes expli-
citas de colaboracgdo e de didlogo com a
experiéncia (agdo-reflexdo na construgéo de
novossignificadosarti culados com o cotidiano),
€ possivel questionar o discurso de uma supos-
ta “resisténcia ao novo”, um lugar comum no
processo de responsabilizac&o/cul pabilizaco do
professor em relacdo aos problemasidentifica-
dos nos sistemas educacionais. S&0 inimeras
as situacdes da pratica de um curriculo hiper-
textual que funcionam como base paraquestio-
narmos as supostas “ barreiras’ intransponiveis
na relacdo dos sujeitos com o conhecimento,
sejam elas de idade, sejam elas da area de for-
magado/atuacdo do sujeito, as quais estariam
concorrendo paracertas* dificuldades de apren-
dizagem”.

As tensdes provocadas no interior das pro-
postas de inser¢do das TIC nos curricul os evi-
denciam tensdes diretamente ligadas ao conflito
entre a potencialidade discutidano contexto da
relacdo rizomética de construcdo do conheci-
mento e a tentativa de conservacéo de atitu-
des, valores e conceitos ligados aos principios
do conhecimento positivista, que marcou amo-
dernidade. Dessa forma, parece ser inconcebi-
vel submeter profissionais da educacao aos
“cursinhos deintrodugdo ainformatica’, como
Se a sua participagcdo como autor na dinamica
da cultura tecnol 6gica obedecesse a uma orde-
nacdo linear de aquisicdo de certos saberes. No
fundo, temos presenciado um movimento dife-

renciado de aproximacgao e atuacdo nessa cul-
tura, no qual os sujeitos sociais, independente
dos tracos identitérios comumente abordados
(idade, etnia, género, classe social, entre outros),
vao se familiarizando a medida que interagem
com os variados dispositivostecnol égicosaque
tém acesso, a medida que “futucam”, de acor-
do com seus interesses, necessidades, possibi-
lidades e escolhas.

Nos casos de adocdo da perspectiva linear
de construcdo de conhecimento, 0 que existe é
a imposi¢do de uma ordem externa a relacéo
gue esta sendo vivenciada, em nome de uma
concepcgdo prévia do caminho “melhor” ou
“mais répido” a ser seguido, que delibera um
sentido Unico parao transito entre simples/com-
plexo, entre facil/dificil, umaforma de organi-
zagdo que esta, explicitamente, a servigo da
manutencdo do controle e da limitagdo do pro-
cesso de construgdo da relacdo sujeito-conhe-
cimento, ao invésdelibertalae potencializé-la.

Uma solucdo questionavel, comum em es-
colasqueentramno “jogo” damodernizagdo, é
aproibicao de algumas acbes e atitudes no pro-
cesso de uso, em especial, da Internet. E co-
mum encontrarmos em salas de informatica
(Iaborat6rios) verdadeirostratados que definem
0 que “pode”’ e o que “ndo pode” ser realizado
naquel e espaco. M Usica, sites“ ndo-educativos’,
salasde bate-papo, filmes, jogos, “downloads’?
Tudo proibido! Geramente asregrasimpostas,
guando sdo seguidas a risca (na escola, apesar
da adaptacéo de uma grande maioria, também
ocorre 0 desenvolvimento da exceléncia em
quebrar regras), representam a anulagdo qua-
se que completa das diferentes possibilidades
deuso das TIC, em nome de um model o de uso
classificado como “educativo”, “didatico”.

A superacdo de uma ordem Unica, definida
e seguida dogmaticamente, ndo significa a au-
séncia de outras possibilidades de ordem, de
outras légicas de funcionamento. Partindo de
um outro universo de sentido, é possivel enten-
der o valor de relacbes mediadas pela auto-re-
gulacdo que emerge da negociacdo entre as
diferentes escolhas proprias de cada rede de
saberes, espacos e tempos. E possivel que exis-
tam opiniBesrestritivas ao uso do “ bate-papo”,
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apartir danogdo de que as “salas’ disponiveis
na Internet, de acesso livre ou restrito, servem
apenas para a troca de “besteiras’. No entan-
to, é possivel ter acesso a alguns eventos dis-
poniveis em salas da Internet nos quais
comunidades virtuais se encontram com espe-
cidistas de determinada area para uma espé-
ciedeconferéncia, emtemporeal, possihilitando
atrocadeinformagdes, exposicao de dlvidase
interacBes multiplas. Por vezes, céticos a esse
tipo de experimentacdo afirmam que em uma
sala de bate-papo é impossivel viver o mesmo
tipo derelacdo vivenciado em umasalade aula
presencial (mesmo quando se permitem ao di-
vertimento de umabate-papo livre em umapri-
meira experimentacdo). No entanto, dai ndo
poder&o ser deduzidosjuizos polarizantes* bom”
ou “ruim”, ou sgja, 1sso Ndo é ruim, ndo é bom,
nem é neutro. Simplesmente trata-se de um
espaco-tempo potencializador de outros aspec-
tos darelacéo entre sujeitos que participam da
experiéncia. A rede se movimenta em um es-
paco de liberdade, de troca, no devir. 1sso ndo
pode ser avaliado como “ aspectos desnecessa
rios ou menores’. Trata-se de aspectos, sim-
plesmente, incomensuraveis.

O uso de lista de discussdo ou conferéncia
eletronica nas nossas experiéncias é um outro
aspecto que tem chamado atencdo para o po-
tencial dadinamicadeinteragdo entre sujeitos.
Além daintensatroca de saberes e do enrique-
cimento de cada membro, a prépria discussdo
sobre a estrutura e o funcionamento da lista
apresenta aspectos significativos que nosinsti-
ga a refletir sobre os principios que sdo parte
do nosso debate.

Alguns aspectos ganham espaco para re-
flexdo no interior do préprio grupo, através de
uma dindmica de interacBes que potenciaizaa
participacdo e aauto-organizacao, reduzindo as
condic¢des para o controle externo e alheio aos
interesses dos sujeitos envolvidos diretamente.
S&o eles: adiscussdo sobre os contetidos com-
partilhados e debatidos, arelacdo entreelese o
proposito dalista, aaberturaparaoutros assun-
tos que emergem do cotidiano das relacdes, o
comportamento do grupo diante de mensagens/
contelidos“indesgjados’, o sentido dasreaces,

gue véo desde a indiferenca ao que € inserido
até a sobreposicao de opinidesfavorave's, con-
trarias, complementares, referenciadas, geran-
do acriacdo de um verdadeiro texto no didlogo
vivenciado ao longo das contribuicles, a perti-
néncia ou ndo de determinados assuntos em
cada momento do grupo. A dindmica da lista
dediscussdo, potencialmente, flui de dentro para
foraendo o inverso, sendo o coletivo de sabe-
res constituido na/para a diversidade de opini-
Oes, através da qual se aprende a convivéncia
com a diferenca a partir de uma ética do dis-
curso sustentada na argumentag&o.

Nesse contexto, sdo discutidas as possivels
solucBes para 0 acesso a um grande volume de
mensagens, 0 modo como administrar a quanti-
dade e adiversidade de informagdes, a necessi-
dade de criacdo de outras comunidades derivadas
de interesses mai s especificos com um nimero
reduzido de membros, o tempo de existéncia e
de manutencdo de comunidades criadas origi-
nalmente, 0 modo de articulacdo entre ainterati-
vidade que ocorre na Internet e a experiéncia
educativa presencial com uma mesma comuni-
dade. Essas demandas, vivenciadas no contexto
atual de relactes estabelecidas, unicamente ou
em parte, nalnternet, sdo oportunidades de enri-
guecimento do conjunto de saberes a cada dia
mais acionados em outras rel acdes além das pe-
dagdgicas, bem como as habilidades de acessar,
selecionar, organizar e tratar as informacoes,
bases estruturantes do processo de producéo de
conhecimento no mundo contemporaneo. Por-
tanto, tal vivénciase situano sentido de potenci-
alizar a participagdo dos sujeitos na cultura
tecnol6gica, ndo sO como consumidores de in-
formagéo, mas, principa mente, como autores e
debatedores de idéias.

A interac8o nesse nivel esta além da homo-
geneidade, daharmoniae do consenso. Oscon-
flitos fazem parte da nossa experiéncia e sdo
elementos fundamentais a serem considerados
em nossas reflexdes. E no bojo das disposi¢des
pessoais e coletivas, entre insatisfactes de al-
guns e satisfaca@o de outros, que divergem e/ou
convergem em cada espaco-tempo das dind
micas vivenciadas, que se da a intensidade de
producdo e permuta de saberes, circulam idéi-
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as, conceitos, sugestoes e reflexdes, promoven-
do o enriquecimento de toda arede. De fato, 0
conjunto das subj etividades envolvidas nos co-
letivos dos quai s fazemos parte estaimbricado
em redes heterogéneas e, reconhecidamente, é
desse modo que todos nds “tecemos conheci-
mentos a partir da multiplicidade dos tempo-
sespacos vividos’ (FERRACO, 2002, p. 121).
Assim, observamos que, diante de propostas
curriculares que tomam como referéncia as
idéias expostas nesse texto, asinsatisfagdes ndo
sdo camufladas, reprimidas ou punidas. Ao con-
trério, qualquer tipo de manifestacdo tem espa-
¢o a ser ocupado.

A |6gicacomunicacional hipertextua e mul-
timidiatica acelerada pela presenca das TIC
instiga a reflexdo sobre os modos de concep-
¢ao, producdo e acesso ao conhecimento na

sociedade contemporanea. Em especial a In-
ternet, através das diferentes possibilidades de
interacdo disponiveis do ciberespaco, faz com
que amultiplicidade de subjetividades envol vi-
datecarelacBesinusitadas, redirecione o mapa
gue esta sendo construido, experimente novas
configuracOes diante do desafio de entender e
estar no mundo. A producéo das cadeias semi-
Gticasnointerior dedinamicasque potencializam
as conexdes, amultiplicidade, aheterogeneida-
de, aparticipacdo, a construcdo de novosterri-
térios, na nossa experiéncia é marcadamente
provocada pela presenca das TIC como ele-
mentos estruturantes de um outro curriculo. Essa
dindmicaamplianosso universo de possibilida-
des para que pensemos em outras expressoes
paraumaoutraescola, contribuindo assim para
a construcdo de novas educacoes.

REFERENCIAS

BONILLA, MariaHelenaS. Escola aprendente: desafios e possibilidades postos no contexto da sociedade
do conhecimento. 2002. 304 p. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacdo, Universidade Federal daBahia-
UFBA, Salvador, 2002.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mil Plat6s:. capitalismo e esquizofrenia. 1. v. Rio de Janeiro: Ed. 34,
1995,

FERRACO, CarlosEduardo. Redesentre saberes, espacosetempos. In: ROSA, DalvaE. Gongalvez; SOU-
ZA, Vanillton Camilo de (Orgs.). Politicas organizativas e curriculares, educacdo inclusiva e formacéo de
professores. RiodeJaneiro: DP& A, 2002. p. 113- 138.

GALLO, Silvio. Transversalidade e educacdo: pensando uma educacdo ndo-disciplinar. In: ALVES, Nilda;
GARCIA, ReginaLeite(Org.). O sentido da escola. Rio de Janeiro: DP& A, 2000. p. 17-40.

LEVY, Pierre. Cibercultura. Rio de Janeiro; Editora34, 1999.

PICANCO, AlessandraA.; LAGO, AndréaF.; et a. Ensinar & aprender: caminhos metodol gicos e mapas
de navegagBes um movimento vivenciado. In: Workshop sobre Informéticana Escola. XX CONGRESSO
DA SOCIEDADE BRASILEIRA DE COMPUTACAO - SBC 2001. Anais. Fortaleza: Sociedade Brasileirade
Computagéo, 2001. 1CD.

PRETTO, Nelson De Luca. Desafios da educacéo na sociedade do conhecimento. Disponivel em: <http:/
www.ufba.br/~pretto/textos/sbpc2000.htm>. Acessado em: 10 margo de 2002.

SERPA, Felippe. Tecnologia proposicional e as pedagogias dadiferenca. Noésis, Salvador, n. 4, p. 29-39,
jan./dez. 2003, 2003.

SILVA, Marco. Saladeaulainterativa. Rio de Janeiro, RJ: Quartet, 2000.

Recebido em 27.09.04
Aprovado em 19.01.05

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 15-25, jan./jun., 2005 25






A SALA DE AULA
COMO AMBIENCIA DE DIFERENTES LEITURAS
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RESUMO

As transformacfes no mundo de hoje atingem a educacdo, mais
especificamente a sala de aula, justificando, assim, novas abordagens que
venham agregar valor ao trabalho desenvolvido pelo professor em sua busca
por novas ambiéncias, que tragam novos sentidos ao seu oficio. Refletindo
sobre a necessidade de mudancas, temos como eixo principal deste trabalho,
as transformacdes nos modos de ler que conduzem as novas formas de
letramento. Objetivamos discutir aspectosrelacionados aafabetizacdo, aleitura
de mundo, aleitura audiovisual e a alfabetizacdo tecnol dgica. Esta discusséo
sejustifica por considerarmos a sala de aula como o pélo de disseminagéo de
informacdes privilegiadas, espaco educativo de construcdo de conhecimento,
local apropriado para que a leitura como prética educativa seja desenvolvida
em suaplenitude. Abordamos al gumas perspectivas de a fabetizacdo que podem
ser trabalhadas pelos professores, na sala de aula, de modo a conduzir os
alunos & apropriacdo das diferentes leituras que se concretizardo através do
dominio de diferentes linguagens que, se bem desenvolvidas, refletiréo na
efetivacdo de um cidaddo critico, que saiba interagir com os meios de
comunicacdo, garantindo-se asuaparticipacado ativae produtivanavidasocial .
Letramento € a palavra-chave para a preparacdo do ser humano auténomo,
capaz de uma aprendizagem continuada e de agdes transformadoras.

Palavras-chave: Sala de Aula — Alfabetizac8o — L etramento.

ABSTRACT

THE CLASSROOM AS AN ENVIRONMENT OF DIFFERENT
READINGS

Today’ sworld transformations affect education, more specifically the classroom,
justifying therefore new approaches which come to value the work devel oped
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A sala de aula como ambiéncia de diferentes leituras

by teacher in his search for new environment that can bring new sense to his
work. Thinking about the need of changes, we have asmain ideafor this paper
the discussion of the transformations in the ways of reading that can lead to
new forms of letramento (literacy). We intend to discuss aspects related to
literacy, to the reading of theworld, to audiovisual reading and to technological
literacy. This discussion is justified if we consider classroom as the pole for
spreading privileged information, an educative place for building knowledge,
an appropriate placefor reading as educational practicethat could be devel oped
in its plenitude. We discussed some perspectives of literacy which could be
worked by teachers in classroom so that students are led to the appropriation
of different readings that will be confirmed through the mastery of different
languages, that if they werewel | devel oped, they will reflect on the concretization
of acritical citizen, who knows how to interact with media, assured his active
and productive participationin socia life. Letramento (literacy) isthe key word
for the preparation of an autonomous human being, capable of continuing

learning and transforming actions.

Keywords: Classroom — Literacy — Letramento

Quando o conhecimento se torna um elemento-
chave de transformagéo social, a prépriaimpor-
tanciadaeducacdo mudaqualitativamente. Deixa
de ser um complemento e adquire umanovacen-
tralidade no processo. (DOWBOR, 2001, p. 24)

As transformac8es no mundo de hoje atin-
gem, no sentido maisamplo do significado ver-
bal, a educacéo, e mais especificamente a sala
deaula . Nao haduvidas de que aglobalizagdo
apresenta novas realidades a educagdo. Alguns
momentos de reflexdo nos permitem perceber
gue, até algum tempo atrés, a escola era refe-
réncia na comunidade pela centralidade de do-
minio do saber socialmente reconhecido que
detinha. Hoje, ndo raro, os alunos superam o0s
professores nas possi bilidades de acesso asin-
formagoes.

Se recorrermos a Chassot (2003), podemos
perceber que a globalizagdo determinou uma
inversdo no fluxo de conhecimentos. Segundo
ele, “se antes 0 sentido era da escola para a
comunidade, hoje € o mundo exterior queinva-
de aescola’ (p. 90). Essa redlidade impde aos
professores a necessidade de que estegjam pre-
parados para receber e trabalhar com os alu-
nos que chegam audiovisualmente afabetizados
a sala de aula, pois conforme nos diz Libaneo
(2003) “num mundo globalizado, transnacional,
Nossos aunos precisam estar preparados para

umaleituracriticadastransformacfes que ocor-
rem em escala mundia” (p. 8).

Para que esta leitura critica possa ser desen-
volvida, Sampaio & Leite(2003) esclarecem que
a “escola precisa contar com professores capa-
zes de captar, entender e utilizar naeducacdo as
novas|inguagens dos meios de comunicacdo ele-
trénicos e das tecnologias, que cadavez mais se
tornam parte ativa da construcao das estruturas
de pensamento de seus aunos’ (p 18). Os pro-
fessores, com a sua capacidade de pensar cien-
tificamente, competénciapedagdgicade acdo na
sala de aula, com suas habilidades comunicati-
vasedominio dalinguageminformacional, estar
réo, no seu fazer educativo, desenvolvendo
cidadéos criticos e atuantes da sociedade.

A escola, sozinha, ndo mais se constitui na
moladastransformagdes sociais, conforme nos
alerta Libaneo (2003), mas umadas esferas de
atuacdo da sociedade na construcdo de uma
democraciaecondmicae palitica. Segundo Gou-
lart (2001), a discussdo sobre o papel daescola
vem sendo encaminhada no sentido de todos
nela envolvidos continuarem ampliando os co-
nhecimentos fora dela.

1 Segundo o Dicionério Houaiss € o espaco arquitetonica-
mente preparado para criar um meio fisico e estético (ou
psicoldgico) préprio para o exercicio de atividades huma-
nas; ambiente.
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Beloni (2001) aponta paraaexigénciade se
guebrar o isolamento da sala de aula e de o
professor prever anecessidade de trabalhar em
equipe, transitar em diferentes areas disciplina-
res e assumir funces novas e diferenciadas.
Para esta autora, cabe a escolaaeducacdo para
amidia, pelasualegitimidade cultural, pelares-
ponsabilidade de auxiliar as novas geragdes na
descobertado seu caminho devidaindividual e
social, estando incluidaaformacao do receptor
critico como condic¢do parao exercicio dacida-
daniaplena.

Complementando esta linha de raciocinio,
Toro (1997) nos apresenta “ os codigos da mo-
dernidade” como capacidades e competéncias
minimas paraaeducagdo do seculo XXI. Fare-
mos referéncia a alguns deles. O primeiro se
refere ao dominio da leitura e da escrita, con-
sistindo-se em uma questdo de sobrevivénciae
de participacéo ativae produtivadavidasocial.
A seguir, o autor propde a capacidade de anali-
sar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situa-
cOes, para expor o proprio pensamento
oralmente ou por escrito. Também a capacida-
de de compreender e atuar em seu entorno so-
cial, assim como perceber criticamente osmeios
de comunicacéo, desenvolvendo o espirito cri-
tico, aprendendo ainteragir com elesparacriar
novas formas de pensar, sentir e atuar no con-
vivio democrético e, finalmente, capacidade
para localizar, acessar e usar melhor a infor-
macao sao 0s outros codigos sugeridos.

Refletindo com Ferreiro (2002) sobre o fato
de que “ler e escrever sdo construgdes sociais
e que cada época e circunstancia historica dao
novos sentidos a esses verbos” (p 13) aliado a
idéia de Toro (1997) acerca dos codigos da
modernidade, temos como objetivo neste tra-
balho discutir aspectos rel acionados a alfabeti-
zagdo, aleiturade mundo, aleituraaudiovisual
e a alfabetizacdo tecnoldgica. Discussdo que
se justifica por considerarmos a sala de aula
como o pdlo de disseminacdo de informacdes
privilegiadas, espaco educativo de construcéo
de conhecimento, local apropriado para que a
leituracomo préticaeducativa sejadesenvolvi-
daem suaplenitude. Assim, vamos discutir al-
gumas perspectivas de alfabetizacdo que podem

ser trabal hadas pel os professoresnasalade aul a,
de modo a conduzir os alunos ao dominio da
leitura.

Consideracoes acerca da alfabe-
tizacao

A comunicagdo humana, ao longo do tempo,
passou por quatro revolucdes distintas: a pala-
vrafalada; apalavraescrita; apalavraimpressa;
e, finamente, aquartarevolucdo, potencialmen-
te mais profunda e ainda em curso, que se ini-
ciou com o rapido desenvolvimento das
telecomunicagdes. (SHANE, apud CHAVES,
2003)

Em uma sociedade que apresenta em nu-
meros alarmantes uma populacdo ainda anal-
fabeta— segundo Ferreiro (2002) ahumanidade
ingressa o século XX1 com um bilh&o de anal-
fabetos no mundo — é urgente que aquestéo da
leitura e da escrita sgja vista enfaticamente sob
0 angulo deluta, ndo sb politica, mas dacomu-
nidade cientifica, para superar os obstaculos e
acelerar o processo de alfabetizacao.

Segundo o Dicioné&rio Houaiss da Lingua
Portuguesa, alfabetizacao, no sentido pedag6-
gico, significa“ processo de aquisi¢éo dos codi-
gos alfabético e numérico; letramento” (p. 150).
Durante muito tempo pensava-se que ser alfa-
betizado era conhecer as letras do alfabeto.
Atualmente sabe-se que 0 uso das letras € in-
suficiente para a competéncia da lingua escri-
ta. Nesta concepcao, letramento é o contrario
de analfabetismo. Letramento ou alfabetismo
— € 0 estado ou condi¢do de quem ndo é anal-
fabeto. Letramento € o estado resultante da
acdo de letrar. Paraformar cidadéos participa-
tivos, segundo Martins (2004), é preciso levar
em consideracdo a nocdo de letramento e ndo
de apenas a de alfabetizagéo.

O conceito deletramento, paraSoares (2002),
€ definido como “as préticas sociais de leiturae
escrita e 0s eventos em que essas praticas sao
postas em acdo, bem como as conseqliéncias
delas sobre a sociedade” (p. 144). Fazendo re-
feréncia ao conceito de letramento adotado por
Kleiman e Tfouni, citado por Soares (2002), en-
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tendemos que o “nicleo do conceito de letra-
mento s80 as préticas sociais de leiturae de es-
crita, para além da aquisicdo do sistema de
escrita, ou sgja, para aém da afabetizacdo”
(p.145). Sendo assim, para entrar nesse univer-
so do letramento, 0 sujeito precisa apropriar-se
do habito de buscar um jornal para ler, de fre-
guentar revistarias, livrarias €, com esse convi-
vio efetivo comaleitura, apropriar-sedo sistema
de escrita. Pensando sobre as dificuldades que
algumas criangas encontram em se apossar des-
temateria deleitura, consideram-se de extrema
importanciaasatividades desenvolvidasem sala
de aulacom jornais e revistas.

ParaMartins (2004), o letramento é cultural,
por isso, muitas criangas ja vao para a escola
com o conhecimento adquirido incidentalmente
nodia-a-dia: quando elas|éem rétul os, propagan-
das, encartes ou com conhecimentos adquiridos
através dos sons, das cores, das imagens, dos
filmes, dateleviso. Enquanto ascriangasvivem
nesse mundo imageético, polifénico e policrémi-
Co, a escola costuma |hes oferecer um espago
guase que exclusivamente monétono, monoféni-
co e monocromético. Ent&o a sala de aula tem
um papel fundamental no sentido de gjudar os
alunos, a partir das informagdes, a construir o
conhecimento, dando continuidade ao processo
anteriormenteiniciado, levando-osaatribuir sig-
nificados a informacdo fragmentada, superfici-
al. Este momento apresenta-se bastante propicio
paraque o professor se aproprie dosrétul os, dos
encartes, das propagandas para desenvolver ati-
vidades préticas na sala de aula.

Julgamos importante esse papel da sala de
aulaparaque a seguinteidéiade Soares (2002)
possa ser reafirmada:

Individuos ou grupos sociais que dominam o
uso da leitura e da escrita e, portanto, tém as
habilidades e atitudes necessérias para uma
participacdo ativa e competente em situagdes
em que préticas de leitura e/ou de escrita tém
uma funcéo essencial e mantém com os outros
e com 0 mundo que os cerca formas de intera-
¢do, atitudes, competéncias discursivas e cog-
nitivas que lhes conferem um determinado e
diferenciado estado ou condi¢do de inser¢do
em uma sociedade letrada. (SOARES, 2002, p
146)

Dessa forma, entendemos que a aprendiza-
gem e o exercicio de préticas de leitura e escri-
tatém efeitos sociais sobreindividuos e grupos,
0 que nos levaarefletir sobre aimportanciade
queler eproduzir textossignificativosndo ésim-
plesmente codificar edecodificar; é, acimadis-
SO, ter competéncia para tratar a informacéo,
autonomia, capacidade para tomar decisoes,
polivaléncia, flexibilidade, entre outras, condi-
cOes hoje essenciais para a insercéo do sujeito
no mundo. Afinal, como nos ensina Freire
(2003), uma escola democrética € aquela que
garante o direito de todos a construcdo do co-
nhecimento e valores numa perspectiva critica
e transformadora.

Segundo Baccega (2002), “a alfabetizacdo
associada a ldgica escritural e a escolarizagao,
provoca processos dos quaisndo sevoltaatras’
(p. 8). A hegemonia audiovisua ultrapassou a
I6gica da escrita e isso traz consequiéncias. A
leitura de um texto “mais longo” ndo atrai 0s
alunos quetém aleituraimagéticacomo predo-
minante. Eles|éem o que podem visualizar, pois
€ dessa forma que compreendem o texto.

As criangas, hoje, ja chegam a escola afa
betizadas, ndo na alfabetizacdo que implica a
escritura, mas naal fabetizacdo audiovisual, con-
forme Baccega (2002) nos afirma. Varios au-
tores tém se referido a cultura midiatica como
causadora de inimeras modificacles nas rela
cOessociais, assm como deter trazido umanova
forma de afabetizacdo: midia literacy, para
Ferrero, citada por Aradjo (2002); segunda
alfabetizacdo, para Martin-Barbero (2001),
que, de acordo com ele, nos abre paramdltiplas
escriturasincluindo o audiovisual ; eainforma-
tica, a que Huergo denomina alfabetizactes
poés-modernas (apud BACCEGA, 2002). A
soma da alfabetizacdo midiatica com a multi-
midia e multicultural formam o que Kellner
(2003) denomina de “ alfabetizacbes conjuga-
das’, num processo crescente e pelo qual hos-
sos estudantes devem passar. Aradjo (2002)
sintetiza todas estas formas de alfabetizacdes
naexpressao “imersao no letramento proporci-
onado pelaculturamidiatica’, configurando-se
0 que Martin-Barbero (2001) denomina de
“transformacdo dos modos de ler” (p. 58).
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N&o devemos nos esquecer que o livro con-
tinuara a ser “a chave da primeira alfabetiza-
cao formal que, em vez de fechar-se sobre si
mesma, deve hoje pbr as bases para essa se-
gunda alfabetizacdo que nos abre as malti-
plas escrituras, hoje conformando o mundo do
audiovisual edainformatica’ (MARTIN-BAR-
BERO, 2001, p. 62).

No sentido de acompanhar essas transfor-
macoes, o0 professor, na salade aula, deve pro-
curar oferecer oportunidades para criagdo de
conexdes com o cotidiano dos seus alunos, rea-
lizando com eles seminarios, pecas teatrais, e
outras atividades que, através dainteragdo, ve-
nham adesenvolver atitudes, competénciasdis-
cursivas, autonomiaeflexibilidade.

Alfabetizacao audiovisual

L er imagens criticamenteimplicaaprender como
apreciar, decodificar einterpretar imagens, anali-
sando tanto a forma como elas sdo construidas
€ operam em nossas vidas, quanto o conteldo
gue elas comunicam em situacGes concretas.
(KELLNER, 2001, p. 108)

Babin e Koulomdjian (1989) afirmam que
“assistimos alenta ascenséo de um novo modo
de ser e de pensar” (p. 8), onde “cada um é
prisioneiro deseussignos’ (p. 9). Explicamain-
da que “a impoténcia para comunicar-se” (p.
10) se deve ao “nascimento de uma outra ma-
neirade ser e de compreender” (p. 10), ou seja,
a uma nova cultura, a cultura do audiovisual.
Aindasegundo osautores supracitados* o voca
bulério deles [dos alunos] precisa enraizar-se
napercepcao sensorial, visual esonora’ (p. 67)
0 que nos leva a compreender o fato de que
nos jovens de hoje o poema, o grafismo, o de-
senho s&o formas comuns de expressao; expli-
cam ainda gque a“ geracdo datelevisio exprime
0 que Vé e ouve da maneira como vé e ouve’
(p. 67). Essas posicbes, muitas vezes, sao con-
flitantes com as do professor presente na sala
de aula que faz parte de uma geracdo anterior
onde as inovagdes comecavam a fazer parte
da sua vida, enquanto a geracdo atual vive es-
sas inovagoes.

A linguagem da culturaaudiovisual estabe-
lece outro tipo de organizagdo, segundo Babin
e Koulomdjian (1989): 1° - parao leitor, o que
conta é a vista de conjunto do tecido, ndo as
conexdes da tessitura, isto é, 0 que conta é a
visdo do todo e ndo as ligacBes entre as partes.
Na influéncia do audiovisual sobre aleiturao
que predominaé avisao subjetivae global; 2°-
0 emissor, muitas vezes, € um provocador, cabe
ao ouvinte fazer aandlise. A 16gicadaimagem
nao é a do raciocinio, mas a da correspondén-
cia aprovado raciocinio vem depois; 3°- o que
comanda as conexdes numa conversa €, antes,
apreocupacao darelacdo com o grupo, ou com
omeio, do que aldégicainternado discurso; 4°-
muitos jovens da nova cultura, excitados pela
infinidade das combinacdes sonoras e visuais,
sentem a necessidade de uma “outra’ lingua-
gem, maislivre, maisimaginativa, mais rapida
(como, por exemplo, no uso do teclado do com-
putador; no uso de palavras como “flash’em
um didlogo).

Babin e Koulomdjian (1989) também nos
mostram que a percepcdo no audiovisual tem
algumas propriedades especificas, como: 1 - a
percepcdo multidimensional, naqual avistaeo
ouvido tém parte preponderante; 2 - além do
som e do movimento, associa-se acor; 3 - em
relacdo ao sonoro puro, o audiovisual restringe
aimaginacao; 4 - o audiovisual reduz apolisse-
Mia, isto &, apossibilidade que umamensagem
encerra de ter diferentes sentidos.

Segundo Toschi (2002), o pensamento dos
jovens se organiza pelafamiliaridade que pos-
suem em relagdo as midias audiovisuais; falam
e escrevem de acordo com elas, influenciados
por este modelo ndo linear delinguagem. O pro-
fessor deve conhecer aforma de pensar e ma-
nifestar dajuventude, que é mosaica, fragmen-
taria, tipo video-clipe, paradesconstrui-lascom
os alunos, aertando-os “de que falam e escre-
vem segundo o modelo das midias audiovisu-
ais’ (p. 270). Professores e alunos participam
juntos deste processo de desconstrucéo, de ra-
cionalizacado, o que facilitara sua comunicagéo
com os jovens. Dessa forma, acredita que o
conhecimento se tornara significativo para o
educando.
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Pode-se perceber, a partir dos conceitos
acima, aimportanciadasalade aulade musica,
ou de artes, ou de lingua portuguesa, quando o
professor apropriando-se daquilo que é signifi-
cativo parao auno, pode desconstruir e recons-
truir com eles umaleituracritica.

No momento em que o audiovisual remete
0s alunos a uma outra maneira de perceber e
compreender asdiversas situacbes devida, que
sefazem presentesno cotidiano dasalade aula,
torna-se importante desenvolver também alei-
tura do mundo.

Para Freire (2003) “aleiturado mundo pre-
cede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continui-
dade daleituradaguele” (p. 11), ou segja, quan-
do possuo aleituradapal avranéo posso abdicar
daleiturado mundo. Este movimento do mun-
do a palavra e da palavra ao mundo esta sem-
pre presente. A leitura da palavra ndo € apenas
precedida pelaleiturado mundo, mas por certa
forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-l0”,
quer dizer, de transformé-lo através de nossa
prética consciente. E importante, a partir do
ponto em que o auno se encontra, do ponto de
vista cognitivo, levar em consideragcéo a sua
forma de pensar, perceber contradicdes, incon-
sisténcias, enfim, procurar identificar o queele
sabe e o que ainda precisa saber. Alencar (2001)
faz referéncia a leitura de mundo, quando diz
gue “viver em cidades educa e reeduca, saber
|&-las é alfabetizar-se, para poder transformé
las’ (p. 34). Para Kellner (2003) “alfabetizar-
sesignificaganhar competénciasenvolvidasno
uso efetivo de formas de comunicacdo e repre-
sentacdo social mente construidas’ (s/p), expli-
cando ainda que a “alfabetizagdo é condigdo
necessaria para dar instrumentos as pessoas
para participarem daeconomia, daculturaedos
governoslocais, nacionaiseglobais’ (s/p), com-
plementando, assim, 0 pensamento de Alencar.

A afabetizagdo consiste na criagdo ou na
montagem da expressdo escrita e da expres-
sdo oral. Linguagem e realidade se prendem,
dinamicamente, pois quando a crianga desco-
bre afuncdo simbdlicadas palavras, afalapas-
saaservir ao pensamento. A alfabetizacdo que
as criancas trazem para a escola é a oralidade

secundaria, segundo 0 conceito de Baccega
(2002). Os meios de comunicagdo trouxeram
novas visdes de mundo, multiplas e diferentes
formas de comuni cacdo, que suscitam multiplas
e diferentes percepcdes, ao que a autora con-
clui ser umanovaalfabetizacdo que elaconcei-
tua como alfabetizacdo multipla. A salade aula
nado pode ignorar a hibridacéo entre asimagens
e a oralidade, pois, se antes a Ultima palavra
estava no livro, hoje a tltima imagem esta na
tela; se esté na televisdo é considerada verda-
deira.

As tendéncias atuais apontam para o papel
significativo daescolanaformacéo do cidadao
critico e com igualdade de direitos, inclusive
guanto ao acesso aos conhecimentos. Torna
se imprescindivel que esta formacao priorize
aspectos como a alfabetizagado tecnoldgica e a
leituracriticados meios de comunicagdo, o que
nos conduz paraaformacéo de alunos/cidadaos,
gue sejam suj eitos conscientes, participativose
criticos do mundo em que vivem. A presenca
da tecnologia na sala de aula ndo se constitui
em determinante para as possibilidades de de-
bate critico e desenvolvimento da cidadania.

Numa sala de aula infopobre? o professor
pode questionar oralmente com seus alunos, as
Ultimas imagens que eles assistiram na televi-
s80, ouviram no radio, leram nos jornais e re-
vistas. Numa sala de aula inforrica € possivel
discutir as Ultimas noticias acessadas nos sites
dejornalismo ou questionar averacidadedein-
formagdes obtidas nos sites objetivando com-
plementar uma pesquisa, por exemplo.

Alfabetizacao midiatica

E preciso saber “ler” o que as midias dizem e
interpretar seus sentidos. Fazemos isso quase
de forma autodidata, intuitiva, sensitiva. Preci-
Samos agoranos preparar paraisso, racionalizar
0s processos, enfim, educar-nos para as midias.
O professor tem papel fundamental neste pro-
cesso. (TOSCHI, 2002, p. 270)

2 Segundo Silva (2000), o infopobre é o novo excluido.
(p 31).
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A cultura midiética esta inaugurando uma
nova forma de “alfabetizacdo”. Segundo Ke-
[Iner (2001b), amidiaveiculaumaculturafei-
ta de imagens, sons e espetéculos, formando
o tecido davida cotidiana, dominando 0 nosso
tempo de lazer, moldando opinides politicas e
comportamentos sociais. Seu material forjaa
identidade das pessoas através de model os do
gue é ser homem ou mulher, ser bem-sucedi-
do, constréi o senso de classe, etnia, raca,
moldaavisio dominante de mundo, ditavalo-
res, define o que é ser bom ou mal, entre ou-
tros aspectos. Dessa forma, “a cultura
veiculada pela midia fornece o material que
cria as identidades pelas quais os individuos
se inserem nas sociedades tecnocapitalistas
contemporaneas, produzindo umanovaforma
de culturaglobal” (p. 9).

Kellner (2001b) afirma, ainda, que acultura
damidiaconsiste num terreno de disputas atra-
vés das quai's grupos sociais importantes e ide-
ologias politicas rivais buscam dominio. Essas
lutas sdo presenciadas por individuos por meio
das imagens, discursos, mitos e espetacul os
veiculados pela midia. Para ele, a cultura da
midia se faz onipresente, tecendo 0 nosso coti-
diano e participando da construcéo social, im-
pondo-se sobre apotenciaidade e acriatividade
humana, buscando fazer com que osindividuos
seidentifiqguem com asideol ogias, as posi¢cdes
e as representacdes sociais e politicas domi-
nantes, através do prazer propiciado por €lae
pelo consumo. Faz-se, portanto, indispensavel
uma leitura critica de suas mensagens, princi-
palmente das midias audiovisuais.

Para ele, a alfabetizacdo mididtica tem se
tornado cada vez mais necessé&ria na socieda-
de atual. Sua forte presencatem sido reconhe-
cida pelos Estudos Culturais e pela Pedagogia
Critica. Paralelamente ha uma tendéncia cres-
cente de desenvolvimento de uma educacao
multicultural e a necessidade de alfabetizacdo
midiéticareferente ao tema da diferenca social
emulticultural, poisasrepresentagdes damidia
sdo fatores que ajudam a construir nossasima-
gens e compreensao do mundo para o proces-
so de construcdo social que hoje érealizado com
forte participacdo da prépria midia

Para este mesmo autor, a alfabetizacdo mi-
didtica ndo comportaria medidas formais. Seu
curriculo, procedimento e materiaisteriam que
ser flexivel's, permitindo atender aos interesses
e temas escol hidos por alunos e professores. A
flexibilidade seria, entdo, apaavra-chave para
a sua concretizagao.

Kellner (2001b) conclui que aimagem tam-
bém ganhou centralidade na cultura veiculada
pelamidiaenavidacotidiana, poisaimagem, a
aparénciae o estilo pessoais foram setornando
cada vez mais importantes na formagdo das
identidades individuais, fazendo-se necessario
gue haja competéncia naleituracriticade ima-
gem na sociedade contemporénea. Aprender a
ler imagens criticamente exige aprender arela-
cionar imagens, textos, tendéncias sociaise pro-
dutos na cultura comercial.

O autor (2003) aponta para o impasse que 0
educador enfrenta na atualidade: uma educa-
¢a0 que promova a democracia ou aguela que
atenda aos interesses do comércio e da econo-
miaglobal. Exige-se, entdo, umareflexo filo-
soficasobrefins e propésitos daeducacéo, entre
0 que fazemos e o0 gque objetivamos alcancar,
colocando a educacéo a servigo da democra-
cia e da justica social. Para ele, a tecnologia
sozinha ndo é suficiente para democratizar e
reconstruir adequadamente a educacédo. Este
autor propde, portanto, uma pedagogia critica
que tente ampliar a no¢cdo de alfabetismo, o
desenvolvimento de um alfabetismo critico em
relagdo amidiae competéncianaleituracritica
de imagens “para que possamos sobreviver ao
assalto das imagens, mensagens e espetacul os
damidia que inundam nossa cultura’. (KELL-
NER, 2001a, p. 107).

S&o requisitos para o desenvolvimento des-
saformade alfabetizac8o asensibilidade aima-
gistica visual, ao som, ao discurso, a estrutura
danarrativa e aos significados e efeitos do tex-
to. Seuterritério é abrangente, poisenvolveum
leque ampl o de possibilidades: artefatos cultu-
raisquevao do filme atelevisio, passando pela
musica popular, edificios e cidades. Seu mate-
rial &, portanto, “ polimorfico, multivalente e po-
lissemico”, requerendo maior sensibilidade para
0 Seu Uso.
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Araljo (2002) nosexplicitaque midialitera-
cy € “um processo de letramento via cultura
midiética, com caracteristicas proprias e que se
revelam na disseminac&o das informacfes em
imagem esom” (p. 37). Assim, ainfluénciada
midiaé multifacetada, podendo seusval ores ser
de dificil discernimento para agueles que ndo
desenvolveram o espirito critico. O aluno pre-
cisa ter acesso a informag&o, precisa ter um
pensamento critico desenvolvido para saber se
ainformagdo é relevante, fidedigna, a fim de
gue ndo venha a ser manipulado e info-exclui-
do. O mundo precisa do poder clarificador do
pensamento. Uma cabeca bem feita é a que é
capaz de transformar a informacgéo em conhe-
cimento pertinente, “conhecimento capaz de
situar qualquer informacéo em seu contexto e,
se possivel, no conjunto em que esta inscrita’
(MORIN, 2001, p 15). Faz-se necessaria, en-
t&0 ,um novo maodo de alfabetizacéo.

Umasalade aulacentradaem projetos pode
alfabetizar midiaticamente, ou seja, possui 0
potencial de desenvolver com os alunos ativi-
dades que envolvam adiscussao, criticae cons-
trucdo de conhecimento com e a partir da
andlise das midias, mediante a realizacdo de
projetos.

Alfabetizacao informatica

Hoje, ler o escrito ndo basta. Paraler o mundo é
também necessario ler as mensagens tecnol 4gi-
cas e sua interferéncia nas formas de organiza-
¢&0 de nossa sociedade e cultura. (SAMPAIO e
LEITE, 2003, p. 55)

Precisamos pensar em uma sala de aula
gue forme cidaddos capazes de lidar com o
avanco tecnoldgico, participando dele e de
suas conseqliéncias. Para isso, torna-se ne-
cessario preparar 0 professor para utilizar pe-
dagogicamente as tecnol ogias naformacédo de
cidadados que deverdo produzir einterpretar as
novaslinguagens do mundo atual efuturo. Pois
“aliteréciadaleitura e daescrita e a numeré-
cia ou conhecimentos dos nlmeros, é preciso
acrescentar a literacia informatica’ (ALAR-
CAO, 2003, p. 20).

A sociedade da informacéo exige compe-
téncias de acesso, avaliagdo e gestéo dainfor-
macao oferecida. As salas de aula sdo lugares
onde as novas competéncias devem ser adqui-
ridas ou reconhecidas e desenvolvidas, sendo a
“literacia informética uma das novas compe-
téncias’ (ALARCAO, 2003, p. 12). Desenvol-
ver essa competéncia exige novas atitudes dos
professores e alunos na sala de aula.

Kellner (2003) ressaltaaimportanciadaal-
fabetizagdo em informatica: a tecnologia do
computador deve ser usada para pesquisar, re-
colher informacBes e perceber a amplitude do
Seu campo: textos, espetacul os, jogos, multimi-
diainterativa, o que pressupde novo tipo de al-
fabetizacdo. Existe também um amplo espaco
para discussbes e projetos em equipe com
aprendizagem inovadora, possibilitando a parti-
cipacdo e producdo de uma cultura que englo-
be a discussio de temas publicos e criacéo de
formas culturais proprias.

Reafirmando o vaor da afabetizacdo infor-
mética, Kellner (2003) aponta para aimportan-
ciada alfabetizacao visual como facilitadorado
contato com telas dos monitores de computado-
res que sdo mais gréficas, visuais e interativas.
Conclui, portanto, que a afabetizacdo visua é
parte integrante e valiosa para a condugdo da
alfabetizacdo informatica, destacando a combi-
nacdo de habilidades de afabetizagdo criticada
midiacom aalfabetizacdo tradicional daimpren-
sa e com as novas formas de afabetizagdo mul-
tiplas, para que se possam dominar ambientes
multimidiae de hipertexto. A alfabetizacao criti-
cada midia abrange leitura e ainterpretacdo de
discursos, imagens, espetéacul os, narrativasefor-
mas e géneros de cultura da midia.

Todas as formas de escrita sdo0 espaciais,
mas a cada tecnol ogia corresponde um espaco
de escrita diferente. O espaco da escrita rela
ciona-se com o sistema de escrita, com os gé-
neros e usos da escrita e condiciona asrel acbes
entre escritor e leitor, escritor e texto, leitor e
texto, mas a tela traz mudancas nestas formas
deinteracdo e até mesmo entre 0 ser humano e
0 conhecimento.

Soares (2002) nos aponta que o texto nas
paginas do codice permite fécil localizacéo de
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trechos ou partes, releituras, retomadas, avan-
¢Os, enguanto o texto eletrénico permite o aces-
SO a cada momento, apenas ao que é exposto
no espaco datela; o que esta antes ou depois
fica oculto. O mais importante é que a escrita
natela possibilita o hipertexto. Mesmo levan-
do-se em conta que 0s estudos sobre 0s pro-
€essos cognitivos envolvidos na escrita e na
leitura de hipertexto ainda sdo poucos, pode-
mos considerar que essas mudancas tenham
consequéncias sociais, configurando um letra-
mento digital, uma vez que atela, como espa-
¢o de escrita e de leitura, traz um novo estado
ou condicdo para aqueles que exercem prati-
cas de escrita e de leitura na tela.

Asnovas préticas deumaleitura/escrita, que
se constréi/produz nainternet, estéo apontando
para a necessidade de mudancas dessas préti-
cas nos espagos educacionais. O grupo de pes-
quisa da UFJF linguagem, interacédo e
conhecimento levanta as seguintes questdes:
“Que mudancas pode este novo processo de
letramento do/no meio digital contemporaneo
provocar no curricul o escolar, naconstrugdo do
conhecimento na escola, na leitura/escrita que
se realiza no espaco escolar? De que forma
essa escrita teclada e essa leitura/escritura hi-
pertextual, ndo linear, circular, pode questionar
a educacdo, a formacdo docente?’?

Para Marcuschi (2004), “a escola ndo pode
passar a margem dessas inovacfes sob pena
de n&o estar situada nanovarealidade dos usos
lingliisticos. Nesse sentido, o letramento digital
deve ser levado a sério, pois veio para ficar”
(p. 38). Ele diz que temos novas situagdes de
letramento cultural, considerando como géne-
rosdamidiadigital: e-mail, chats, video-confe-
réncia, listasde discussao, blogs, fotolog. Explica
também que “as novas formas de escrita como
e-mails, os chats e os blogs reproduzem estra-
tégias dalinguafalada (daoralidade).” (p 39).

Soares (2002) explica que, da mesma for-
ma que se fez o confronto e a contraposicao
entre culturas de oralidade e culturas | etradas,
podemos buscar umacompreensado entreacul -
tura do papel e o processo em andamento na
cibercultura. Ou segja, “recuperar o significa-
do deum letramento ja ocorrido ejainternali-

zado, flagrando um novo letramento que esta
ocorrendo e apenas comega a ser internaliza-
do” (p. 147). Ja em uma sala de aula infopo-
bre, os diérios escritos (blogs) ou imagéticos
(fotologs) podem ser construidos com 0 uso
de tecnologias independentes* de modo que
os alunos facam seus registros por escrito e
mediante a coleta e organizacdo de imagens
impressas (LEITE, 2004). Dessaforma, o pro-
fessor estarainserindo seus alunos neste novo
contexto, buscando aproxima-lo dalinguagem
informati ca, mesmo através do simulacro, para
que ele ndo se torne um infoanalfabeto, que,
segundo Silva (2000), € uma nova forma de
analfabetismo.

Alfabetizacao tecnoldgica

A revolug&o tecnoldgica centraliza-se no com-
putador, na informac&o, na comunicagdo e nas
tecnologias multimidias; éfreqlientementeinter-
pretada como o primeiro estagio de uma socie-
dade do conhecimento ou da informacdo e tudo
isto atribui a educagéo um papel central em to-
dososaspectosdavida. (KELLNER, 2003, §/p) .

A sala de aula hoje precisa ser transforma-
da num espaco onde a idéia do saber consoli-
dado possa ser substituida pela que ensina e
prepara para o aprendizado permanente. Para
Silveira(2001), o espirito da alfabeti zacao tec-
nol 6gica deve incentivar “aaprendizagem per-
sonalizada a partir do interesse de cada um e,
ao mesmo tempo, viabilizar a aprendizagem
coletiva, a aprendizagem em rede e pela rede”
(p. 28). Para ele, seria a melhor forma de
proporcionar ainclusdo digital umavez que os
cursos rapidos ou 0s programas de ensino po-
pular de informatica ndo garantem o letramen-
todigital. Paraisso, aescolaprecisacontar com

3 Questionamento apontado no texto A Construcéo/Pro-
ducdo da Escrita na Internet e na Escola: uma Abordagem
Socio-Cultural (continuidade e desdobramentos). Disponi-
vel em: http://www.lic.ufjf.br/pesquisaanterior/pesquisad/
titulo.htm. Acessado em: 20 jun. 2004.

4 Tecnologias independentes sdo as que ndo dependem de
recursos elétricos ou eletrdnicos para a sua produgdo e/ou
utilizagdo. (LEITE, 2004, p. 8)
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professores capazes de captar, entender e utili-
zar nasdladeaulaasnovaslinguagensdos meios
de comunicagao eletrbnicos e das tecnologias,
gque cada vez mais se tornam parte ativa da
construcéo das estruturas de pensamento de
seus alunos.

Daleiturade Sampaio e Leite (2003), emer-
geum conceito de alfabetizacao tecnol gicaque
€ dindmico, capaz de acompanhar o ritmo do
desenvolvimento tecnol 6gico eamutabilidade do
mundo em que vivemos. O termo alfabetizacéo
tecnol 6gicaenglobatrésvertentes: interpretacdo
dalinguagem e damensagem, dominio datécni-
ca, e critica atécnica. Dessaforma, faz-se mis-
ter que este segja compreendido e incorporado
passando afazer parte do cotidiano escolar, pois:

Envolve o dominio continuo e crescente das tec-
nologias que estdo na escola e na sociedade,
mediante o rel acionamento critico com elas. Este
dominio se traduz em uma percep¢éo do papel
dastecnol ogias na organizagdo do mundo atua —
no que se refere a aspectos locais e globais - e na
capacidade do/a professor/a em lidar com essas
diversas tecnologias, interpretando sua lingua-
gem e criando novas formas de expressao, além
de distinguir como, quando e por que sdo impor-
tantes e devem ser utilizadas no processo educa
tivo(SAMPAIQ; LEITE, 2003, p. 100).

Num contexto mais amplo, esta alfabetiza-
¢do faz parte da educagéo geral do individuo e
aescolaintervém formando o sujeito reflexivo,
capaz de avaliar avalidade ou ndo da tecnol o-
gia. Envolve o aproveitamento das novas habi-
lidades mentais desenvolvidas pelas criancas
através de umaabordagem multimidica, cujalin-
guagem, ao ser incorporada, possibilita que a
escoladiminuaadistanciaentreelaeosjovens,
indicando que h& necessidade de trabal har cri-
ticamente as informaces e os valores que sdo
transmitidos pelastecnologias.

Algumas reflexdes podem ser acrescidas
aos aspectos anteriormente apontados:

1- O conceito de alfabetizacéo tecnol égica
€ dindmico, 0 que o torna consonante com as
transformagdes que se processam com bastante
rapidez, o que permite que seja constantemen-
te atualizado e adaptado. Paralelamente aisto,
0 conceito de alfabetizacéo (ato de aprender a
ler e escrever) também vem sofrendo revis&o.

2- O aproveitamento das novas habilidades
mentais desenvolvidas pelas tecnologias, que
s8o diferentes das habilidades desenvolvidaspela
leitura e pela escrita, permitem que os profes-
sores fagam uma abordagem multimidica nas
suasaulas, em buscade umaaprendizagem mais
significativa. No entanto, como lembra Ferrés
(2999), num uso coletivo, como nasaladeaula,
se deve incorporar fragmentos da multimidia,
com explicacBes orais, uso de filmes, recursos
audiovisuais, transformando o ambiente no qual
o0 educador trabalha em multimidia, desta ma-
neira “a dindmica deve ser multimidia, e ndo
necessariamente o sistema’ (p. 27).

3- A preocupagdo com a formagdo do pro-
fessor revelaque incluir a alfabetizacao tecno-
I6gica no curriculo é de grande importancia,
emboraaforma como se dé estainclusdo deva
ser avaliada. Apenas aulas tedricas ndo pare-
cem ser suficientes para desenvolver o concei-
to, assim como ndo parecem ser suficientes para
fazer com que o professor incorpore o uso da
tecnol ogia na sua pratica pedagdgica. A socie-
dade tecnol 6gica firma-se como realidade, tor-
nando o conceito de alfabetizacdo tecnol égica
uma necessidade, apontando para a sua inclu-
s80 na formagdo do professor, visando ao uso
critico eauténomo datecnol ogia, atendendo aos
interesses das classes populares, conforme se
depreende de Sampaio e Leite (2003).

Algumas razdes justificam a presenca da
tecnologiano cotidiano escolar, dentre elas po-
demos nos referir as diversas formas de apro-
priacdo e construgdo do conhecimento,
permitindo aos alunos, através da diversidade
demeios, familiarizarem-se com agamadetec-
nologias existentes na sociedade, levando-as a
serem desmistificadas e democratizadas; tor-
nando-se parte integrante do processo que per-
mite aexpressdo e troca dos diferentes saberes,
permitindo dinamizar o trabal ho pedagdgi co.

O papel do professor continua essencial,
mais do que nunca, porém, sua fungdo € edu-
cativa, ndo instrucionista. O professor precisa
reconstruir o conhecimento de que necessitaem
sua profissdo. Torna-se essencial que ele este-
ja permanentemente ligado a um grupo de for-
mac&o continuada, no qual areflex&o coletiva
segja uma pratica fregliente.
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Quando diferentes tecnologias sdo compa-
radas e utilizadas com determinados alunosem
atividades especificas, podem resultar em apren-
dizagens diferenciadas. Na sala de aula o pro-
fessor podetransformar o0 ambiente pedagdgico,
fazendo uso de diversas midias: para o desen-
volvimento de um projeto, pode-se sensibilizar
0s alunos, usando-se um bom video, associan-
do-se a ele producdo de textos, pesguisas em
jornais, revistas ou sites, previamente selecio-
nados pelo professor. Como recurso pedagdgi-
co, pode se fazer uso da informética. No
momento em que professores e alunos cons-
troem documentos el etrénicos, que expressem
suas idéias e opinifes, a maguina se constitui
em tecnol ogia de producéo de conhecimento.

Consideracoes finais

A escrita pode diferenciar os homens entre os
gue sdo capazes ou ndo de utilizé-lacomo meio
de expressdo e de aquisi¢do de conhecimentos.
Damesmaforma, atecnologia pode diferencié-
los entre os que aelatém acesso ou ndo, e ainda
entre 0s que, tendo acesso, compreendem sua
linguagem e dominam suas possibilidades, dos
gue, mesmo em contato com elas, ndo as com-
preendem. (SAMPAIQ; LEITE, 2003, p. 60)

A escola hoje se defronta com novas reali-
dades, novas exigéncias porgque elando é mais
aUnicaaconstruir o saber. Hoje o mundo inva-
de a escola e ndo podemos mais dizer que a
aprendizagem esta restrita a quatro paredes.
Hoje todos — corpo discente, docente, equipe
pedagdgica— os que estdo envolvidos na esco-
ladevem continuar ampliando os conhecimen-
tos fora dela.

Comodiz Silveira(2001), “ aeducacdo que
cultiva aidéia do saber consolidado deve ser
substituida pela que ensina e prepara a pessoa
para o aprendizado permanente” (p. 28). Quan-
do, na sala de aula, desenvolvemos as alfabe-
tizacBes aqui descritas e outras gque, por ndo

fazerem parte do nosso objetivo, ndo foram
abordadas, levando o aluno ao dominio dalei-
tura e da escrita, no sentido do letramento,
como uma questdo de sobrevivéncia e de par-
ticipagdo ativae produtivanavidasocial; quan-
do o ensinamos a atuar em seu entorno social;
guando o levamos adesenvolver o espirito cri-
tico; quando contribuimos para que €ele possa
interagir com os meios de comunicagdo e ,a
partir disso, possa criar novas formas de pen-
sar; quando desenvolvemos sua capacidade
para localizar, acessar e usar melhor a infor-
macao, estamos desempenhando a fungdo so-
cial e politicadaescola, no sentido de atender
aeducacdo geral, preparando o aluno auténo-
mo, capaz de uma aprendizagem continuada.
Assim, podemos perceber que a sala de aula
de gque estamos tratando ndo esté restrita ao
espaco fisico tradicional a que estamos habi-
tuadosanosreferir e que nos serve geralmente
de referéncia na perspectiva das alfabetiza-
¢bes aqui discutidas. E necessario revermos o
conceito e abrangéncia desse espaco pedagé-
gico que permeia e integra nossa pratica pe-
dagdgica.

Um dos desafios que a escola atual enfren-
taé que, além danecessidade de superar 0 anal-
fabetismo dalingua, 0 novo desafio € superar o
analfabetismo tecnol 6gico, um passo importan-
te natransformagéo davisdo tradicional de en-
sino (paradigma dominante). Ressaltando, no
entanto, que, ao permitirmos que a alfabetiza-
¢ao tecnol bgica adentre nossas salas de aula,
ndo estamos apenas permitindo sua presenca
fisica em nosso espago geogréfico, pois, como
bem nos alertaMoran (2000 p. 63), “ 0 poder da
interacdo ndo esta na tecnologia, mas nas nos-
sas mentes’.

Conforme diz Ramal (2002), esta em nos-
sas maos a possi bilidade de deletar a escolade
portas fechadas e cercada por muros, para dei-
xar nascer aescoladamultiplicidade, do hiper-
texto, dolink, dasjanelas abertas e das salas de
aulas conectadas com o0 mundo.
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OBJETOS DIGITAIS DE APRENDIZAGEM:
TECNOLOGIA E EDUCACAO

Lynn Alves’
Antonio Carlos Souza™”

RESUMO

Este artigo discute as possibilidades pedagogicas dos objetos digitais de
aprendizagem que sdo recursos digitais reutilizaveis e aplicados a pratica
pedagogica. Esses objetos sdo armazenados em banco de dados chamados
repositorios de objetos de aprendizagem - ROA, que se caracterizam por espagos
virtuais que relinem ferramentas, textos completos, imagens em movimento,
som, entre outros obj etos que podem ser utilizados por diferentes programadores,
professores e alunos. Tais repositorios e objetos agregam e disponibilizam
diferentes midias, possibilitam o aumento do valor do conhecimento e, se
desenvolvidos dentro de um padréo, garantem interoperabilidade, reutilizagéo,
acessi bilidade e possibilitaa producao colaborativa.

Palavras-Chaves: Objetos de Aprendizagem — ROA — SCORM — Educagdo
—Elearning

ABSTRACT

DIGITAL OBJECTS OF LEARNING: TECHNOLOGY AND EDU-
CATION

This article discusses the pedagogical possibilities of learning digital objects
which are digital resources reused and applied to pedagogical practice. These
objects are stored in a database called repository of learning objects — ROA
(repositérios de objetos de aprendizagem), which are characterized by vir-
tual places that join tools, complete texts, moving images, sound, and other
objects that could be used for different programmers, teachers and students.
Such repositories and objects group and make different media be disposable,
making possibletheraise of knowledge worth and if they devel oped according
to a pattern, they guarantee the interoperability, reuse, accessibility and make
possiblethe collaborative production.

Keywords: Learning objects - ROA — SCORM — Education — E-learning
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Introducao

A presenca dos elementos tecnol 6gicos di-
gitais eteleméticos vem promovendo um “ dil G-
vio de dados’ que a cada dia cresce de forma
desordenada, exigindo meiosdiferenciadospara
gerir essas informagdes em diversas areas do
conhecimento.

Meios que permitem a recuperacdo distri-
buida de objetos digitais — textos completos,
imagens em movimento, som, etc — estabele-
cendo como palavra de ordem a publicacdo na
Internet e a interoperabilidade entre fontes de
informagdo heterogéneas e globalmente distri-
buidas. (SAYAO; MARCONDES, 2002). In-
teroperabilidade aqui compreendida como a
capacidade de interagir com diferenciadas ar-
quiteturas, que vao desde sistemas operacio-
nais até protocolo de rede.

Este gerenciamento visa a muito mais do
gue armazenamento e producdo, mas manei-
rasde gerir asinformacdes, possibilitando aos
usuérios significarem os dados, transforman-
do-os em conhecimento que podem ser parti-
Ihados por pessoas em diferentes pontos do
mapa, construindo, assim, uma inteligéncia
coletiva, que estd em constante crescimento
(LEVY, 1994).

Umainteligéncia que se constréi no am-
biente de rede, mediante uma necessidade
pontual dos seres humanos, que intercambi-
am os saberes, trocam e constroem novos
conhecimentos e estabel ecem assim um lagco
virtual que auxilia os seus membros no
aprendizado do que querem conhecer. Ain-
da para Lévy, estainteligéncia ndo prescin-
de da pessoal, do esfor¢o individual e do
tempo necessario para aprender, pesquisar,
avaliar e se integrar a diversas comunida-
des, sejam elas virtuais ou ndo. Para tran-
quilizar os apocalipticos, Lévy pontua que a
rede jamais pensara por nos.

Neste contexto, urge repensar 0s proces-
sosdeformacao inicial e permanente dos pro-
fessores que vém ocorrendo nos ambientes
on-line e que cotidianamente utilizam aWEB
como fonte de pesquisa e espaco de aprendi-
zagem, indo além de meros receptores de da-

dosparaatuarem como interatores, sujeitos que
imergem, negociam e agenciam 0s Seus pro-
cessos de construgdo. Para Machado, agen-
ciar é “experimentar um evento como o seu
agente, como aquele que age dentro do even-
to e como o elemento em fungdo do qual o
proprio evento acontece” (2002, p. 2).

Uma das possibilidades para gerir as in-
formacdes disponiveis naweb e utilizadas nos
processos de formacédo é o Repositério de
Objetos de Aprendizagem — ROA, que pode
se constituir em uma Bibliotecacom um “nu-
mero indefinido, etalvez infinito, de galerias
hexagonais” (BORGES, apud FIDALGO,
1999, p.282), agregando textos imagéticos,
sS0Noros e escritos, constituindo, assim, um
acervo dindmico, subsidiando diversas préti-
cas pedagodgicas, a exemplo da Biblioteca
Virtual de Educacdo a Distancia (BVEAD)
- UFBA/PROSSIGA?, aBibliotecadigital do
MEC? e mais préximo do que seja um repo-
sitorio esta o Laboratorio Didético Virtual
(LabVirt) @.

Estes textos devem ser interligados de for-
ma hipertextual*, seguindo uma padronizacéo
gue possibilite areapropriacéo e reutilizacdo por
diferentesusuarios, possibilitando trilhas singu-
lares de navegagdo e pesquisa (LEVY, 1993),
ja que estes ambientes deverdo ser interoper&
veis entre softwares de diferentes desenvolve-
dores.

* No endereco http://www.prossiga.br/edistancia/

2http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisal
PesquisaObraForm.jsp

3 Iniciativa da Escola do Futuro da Universidade de S&o
Paulo (EFUSP). Disponivelem: http://
www.labvirt.futuro.usp.br

4 Hipertexto aqui compreendido como “um conjunto de nés
ligados por conexdes. Os nos podem ser palavras, paginas,
imagens, gréaficos ou partes de gréficos, sequéncias sonoras,
documentos complexos que podem eles mesmos ser
hipertextos. Os itens de informagdo n&o sdo ligados linear-
mente, como em uma corda com noés, mas cada um deles, ou
a maioria, estende suas conexdes em estrela, de modo
reticular. Navegar em um hipertexto significa, portanto
desenhar um percurso em uma rede que pode ser t&o compli-
cada quanto possivel. Porque cada n6 pode, por sua vez,
conter uma rede inteira’ (LEVY, 1993, p. 33).
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Ambiente On-line, ROA, copyright
e copyleft - imergindo em um no-
VO universo semantico

O crescimento do ensino on-line no Brasil
val ser marcado pela necessidade de formagéo
inicial e permanente dos professores que atu-
am principal mente na rede publica. Essa de-
manda emerge mediante a aprovacdo da LDB
9394/96°, nos artigos 52 e 62.

O artigo 52, no item |1, determina que as
universidades e asinstitui¢cdes de Ensino Su-
perior tenham no seu quadro docente ape-
nas um terco de especialistas, demandando,
portanto, que os professoresinvistam no seu
processo de qualificacdo e titulagdo. Ja o
artigo 62 exige formag&o em nivel superior
para o docente que atua na educagao basi-
ca, 0 que promoveu o crescimento dos Ins-
titutos Superior de Educacao voltados para
acriagdo do curso Normal Superior e o for-
talecimento das demais licenciaturas. Esta
exigénciafoi flexibilizadano dia31 dejulho
de 2003, quando o ex-ministro da Educacao,
Cristovan Buarque, homologou um parecer
do Conselho Nacional de Educagdo a res-
peito da questao, jaque seriaimpossivel atin-
gir, até 2006, os percentuais estabelecidos
pelalei referenciada.

Contudo, a demanda pela formagéo inicial
ndo foi paralisada, fortalecendo, assim, a mo-
dalidade de ensino adisténciacom caracteristi-
cas hibridas ou bleander learning (experién-
cias com 20% de atividades presenciais),
mediada pelas midias digitais e teleméticas, na
tentativa de atender as demandas dos que pre-
cisaminvestir nasuaprofissionalizagéo e quali-
ficac&o.

Um exemplo desta busca pela formacéo
inicial na modalidade a distancia € a experi-
éncia desenvolvida pela UNIFACS, que ini-
ciou, em abril de 2004, o curso de graduacéo
em Letras Vernaculas com Inglés, utilizando
o ambiente de ensino on-line Teleduc e as
salas de videoconferéncia instaladas no Ins-
tituto Anisio Teixeira (IAT) e nas trinta 30
Direcs (Diretoria Regional de Educacéo e
Cultura) ¢ do estado.

Outro exemplo foi a procura pelos cursos
delicenciaturaadistanciadaFaculdade de Tec-
nologia e Ciéncia (FTC) nas areas de Letras,
Historia, Matemaética, Biologiae Normal Supe-
rior. No processo seletivo paraingresso em 2005,
foram aprovados 1644 vestibulandos para as
areas referenciadas acima.

O resultado apresentou dados significativos
paraserem analisados: primeiro, ademandapor
essa modalidade de ensino e, em especial, pe-
los cursos de Letras, Histéria e Matematica,
que tiveram, respectivamente, 411, 386 e 317
aprovados. Outro dado interessante é que a ci-
dade de Pojuca (470) e Jacobina (326) tiveram
0 maior nimero de aprovados, superando Sal-
vador (142), a capital do estado.

Estes dados nos levam a pensar nos seguin-
tes pontos. a) 0s cursos presenciais nestas ci-
dades ndo tém atendido a demanda da
comunidade; b) o custo dos cursos a disténcia
existentes no estado da Bahia tem apresentado
mensalidades com valores mais baixos; ¢) adi-
ficuldade de freqlentar cursos regulares com
atividades presenciais diarias; d) 0 acesso as
tecnologias que medeiam as atividades a dis-
tancia tem melhorado.

Na verdade, nenhum destes aspectos é ex-
cludente, mas sinalizam que o processo de for-
macao a distancia deve ser investigado de
forma mais efetiva e cuidadosa, garantindo a
qualidade dos mesmos.

Um dos elementos que ndo pode ser prete-
rido nessa investigagdo sdo os ambientes de
Ensino On-line, j& que o contexto acima refe-
renciado vem favorecendo o desenvolvimento
de diversas plataformas para armazenar, pro-
duzir e socializar diferentes saberes.

Dentre osambientes de ensino on-line exis-
tentes, podemos destacar os desenvolvidos por
instituicdes de ensino e de pesquisado cendrio
nacional, aexemplo: AulaNet; Tel Educ; E-pro-
info; Educnet e, ainda em processo de desen-
volvimento, o Abranet’.

5 http://www.mec.gov.br/legis/pdf/lei 9394.pdf
5 Informagdes disponiveis em: http://www.sec.ba.gov.br/iat/

” TelEduc - Ambiente de ensino on-line criado pela
UNICAMP se constitui em um sistema de gerenciamento
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O Abranet® é uma Plataforma para ensino
on-line em desenvolvimento pelo Centro de Pro-
cessamento de Dados da UFBA, coordenado
pelaprofessora Claudete Alves. Inicialmente o
ambiente sera utilizado para o curso de Gestédo
Educacional a ser realizado pelo ISP°/UFBA,
em janeiro de 2005, mas aintencdo € subsidiar
as préticas pedagoégicas presenciais e a distan-
cia dos departamentos da UFBA.

No ambito internacional, merece destaque
0 Moodle. O Moodle — Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment —
ou Ambiente de Aprendizagem Dinamico,
Modular e Orientado a Objetos, € um software
livre utilizado para o ensino adistancia, desen-
volvido inicialmente por Martin Dougiamas na
Curtin University of Tecnology em Perth, Aus-
trdlia. O Moodle vem sendo utilizado naBahia
pelas Faculdades Jorge Amado, FTE, FIB e
mais recentemente, pela UNEB.

Cada uma dessas plataformas apresenta
ferramentas sincronas e assincronas com ni-
veisdiferenciadosdeinteratividade; contudo ndo
existe em nenhuma delas um servidor de lista
de discussdo, o que efetivaria um processo de
comunicacdo mais interativo. Um aspecto po-
sitivo é que todas elas so gratuitas, mas ape-
nas o TelEduc, o Moodle e 0 Abranet sdo open
source!t,

para a EAD com codigo aberto e disponibilizando ferra-
mentas sincronas e assincronas. Maiores informacfes em:
http://teleduc.nied.unicamp.br/pagina/index.php.

E-proinfo: é um Ambiente de ensino on-line, desenvolvido
pelo Ministério da Educagdo. Este ambiente vem sendo
utilizado por vérias instituicdes publicas inclusive pelo
Mestrado em Educagdo e Contemporaneidade da UNEB -
Campus |. Disponivel em: http://www.eproinfo.mec.gov.br/

AulaNet. Ambiente desenvolvido a partir de julho de 1997,
através de um trabalho do Laboratério de Engenharia de
Software - LES - da PUC-Rio, coordenado pelos professo-
res Carlos Lucena e Hugo Fuks, do Departamento de
Informética desta Instituigdo. Disponivel em: http://
www.eduweb.com.br/downnet/

EDUCNET. Desenvolvido como parte de pesquisa de
mestrado de Jorge Luiz Perrone, em Computagédo Cientifi-
ca oferecido pela Fundag&o Visconde de Cairu. E um ambi-
ente de EAD que utiliza a estrutura da Internet ou da Intranet,
para disponibilizar cursos que promovam a relagéo ensino-
aprendizagem entre professores, alunos e a institui¢éo de
ensino, utilizando-se da Interatividade para possibilitar o
desenvolvimento da construgdo de novos conhecimentos
através da discussdo, da troca de idéias, do compartilhar de
suas impressdes usando o modelo da coletividade de apren-
dizagem. Disponivel em: http://www.perrone.pro.br/

A vantagem de um cédigo aberto é a faci-
lidade no aperfeicoamento e apropriacéo do
conhecimento da tecnologia por parte da co-
munidade académica e técnica. Com isso, a
democratizacéo datecnol ogiafaz com quevéa
rias frentes trabalhem em grupo para melho-
rar cada vez mais o sistema como um todo.
Essas novas versdes podem ser colocadas a
disposicao para discussdo, comentério e aper-
feicoamento por outros membros de diferen-
tes grupos.

Desta forma, potencializa-se a emergéncia
de umalnteligéncia Coletiva, na qual cadaum
tem um saber e ninguém sabe tudo, onde néo
se aprende sozinho, mas em comunho (LEVY,
1996; FREIRE, 1981).

A busca por ambientes gratuitos com o ob-
jetivo dedifundir afilosofiado softwarelivree
diminuir os custos com o Ensino on-line vem
promovendo também o desenvolvimento de
ROA — Repositorios de Objeto de Aprendiza
gem. Estes repositérios se caracterizam por
espacos Virtuais que agregam ferramentas que
podem ser disponibilizadas e utilizadas por dife-
rentes sujeitos, potencializando atividades cola-
borativas, além dereduzir os custos naproducéo
de material para cursos on-line*2.

Os objetos de aprendizagem se constituem
em “unidades de pequena dimensdo, desenha-
da e desenvolvida de forma a fomentar a sua
reutilizacao, eventualmente em maisdo queum
curso ou em contextos diferenciados; e passi-
vel de combinacéo e/ou articulagdo com outros
Objetos de Aprendizagem de modo a formar
unidades mais complexaseextensas’ (PIMEN-
TA; BATISTA, 2004, p. 102).

A buscapor estes objetos na WEB se cons-
titui em um desafio, namedidaem que n&o bas-
talocalizé-los, mas capturé-los, selecion&-lose
agrupé-los por possibilidades pedagogicas.

8 http://www.abranet.ufba.br/piloto

9 Centro de Estudos Interdisciplinares para o setor publico.
1 www.moodle.org

1 E um software que possui o codigo-fonte aberto.

2 Disponivel em: http://www.timaster.com.br/revista/arti-
gos/main_artigo.asp?codigo=879. Acessado em: 30 ago. de
2004.

44 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 41-50, jan./jun., 2005



Lynn Alves; Antonio Carlos Souza

Embora a Internet possibilite o acesso adi-
ferentes ROA, encontrar 0 que se precisa ain-
da ndo é uma tarefa facil, “... mesmo com
pesquisas bastante refinadas, os motores de
busca retornam com freqiéncia um ndmero de
resultados bastante superior aguele com que é
humanamente possivel lidar. Para além disso,
muitos desses resultados ndo sdo exatamente
agueles que eram pretendidos” (PIMENTA,;
BATISTA, 2004, p. 99).

Para diminuir essa ineficiéncia, os objetos
de aprendizagem sdo armazenados em reposi-
térios on-line, chamados ROA, para que pos-
sam ser utilizados por diferentes programadores,
professores e alunos, mediando, assim, as pré-
ticas pedagogicas nos ambientes on-line. Es-
tes repositorios ndo tém aintencdo de excluir a
mediacdo das plataformas de ensino on-line,
mas de oferecer um leque de ferramentas que
podem complementar e ampliar as possibilida-
des de construgdo do conhecimento.

A intencéo do ROA, além de armazenamento
e producao, € gerir as informacbes dando a
possibilidade aos usuarios de darem significa-
dos aos dados, ou seja, organizar e descrever
esses objetos, uma* préatica milenar dos biblio-
tecarios’, que nasoci edade contemporanea uti-
lizam astecnologias digitais e telematicas como
espacos de transmissdo e partilha da informa-
c&o. (PIMENTA; BATISTA, 2004).

Paraisso, utilizam-se as tecnologias de me-
tadados “... termo da era da Internet para ain-
formacao quetradicional mente os bibliotecarios
pdem nos seus catdlogos e a maior parte das
vezes refere-se a informacdo descritiva sobre
recursos Web” (HILLMANN, apud PIMEN-
TA; BATISTA, 2004, p. 103). Essa tecnologia
gjudara na descricao, procura, descoberta, efici-
énciae eficéciadapesquisaedisponibilidade dos
Objetos de Aprendizagem que poder&o subsidi-
ar novaspraticasdeensino on-line, criando eali-
mentando um ROA em processo constante de
metamorfose.

Dessa forma, os metadados séo mapas para
informar ao usuario onde os dados estéo, sua
origem, suafonte e seu significado, aprimoran-
do consideravelmente a experiéncia da explo-
racdo (INMON et al., 2001).

Ainda segundo Inmon et al. (2001), a inte-
ragdo com os metadados exige o controle dos
seguintes aspectos: criacdo e atualizagdo dos
recursos, manutencdo continua, considerando
o fluxo de informagdes que sdo geradas, bem
como o desenvolvimento de Nnovos processos
de manutencéo.

Outra necessidade fundamental € manter os
metadados atualizados na mesma velocidade
das informacdes, levando em conta as experi-
éncias dos usuarios com as fontes e os contel-
dos pesquisados, constituindo assim, um grande
ROA, um celeiro do conhecimento, que subsi-
diardo processo de construcdo do conhecimento
de professores e alunos em ambientes on-line,
inclusive, em comunidadesvirtuais de aprendi-
zagem.

Para Rheingold, essas comunidades se consti-

tuem em agregacOes sociais que surgem na In-

ternet formada por interlocutoresinvisiveis que
podem ter interesses que vao do conhecimento
cientifico ao conhecimento espontaneo, utilizan-
do esses espagos para trocas intelectuais, soci-
ais, afetivaseculturais, permitindo aflorar osseus
sentimentos, estabelecendo teias de relaciona
mentos, mediadas pel o computador, conectados
narede (ALVES, 2003, p.124).

Assim, os ROAs devem incentivar aintera-
¢do entre os membros das comunidades de
aprendizagem e enfatizar a perspectiva de co-
autoriaparapossibilitar aconstrucéo colabora-
tiva E importante ressaltar que o trabalho
individual é importante para a construcdo do
conhecimento, porém o processo de aprendiza-
gem ganha maior amplitude e dimenséo, quan-
do acontece também com o trabaho coletivo
(OKADA, 2003).

Assim, ndo basta atuar de forma cooperati-
va, estimulando o trabal ho em conjunto, objeti-
vando atingir um propdsito em comum, mas
promover préticas colaborativas que implicam
nacorrel agdo dos membros com o objeto, com-
partilhando-o, indo além da fragmentacdo, na
qual cada um atua de forma isolada, fazendo
umaparte diferente paramontar o todo. (OKA-
DA, 2003; DIAS, 2004).

Compreendendo gque 0S processos e estra-
tégias colaborativas integram uma abordagem
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educacional naqual osinteratores do processo
de ensinar e aprender devem ser encorajados a
trabalhar em conjunto para a construcéo das
aprendizagens e desenvolvimento do conheci-
mento, 0 ROA nao deve ser apenas um espaco
de busca, classificacdo e organizacdo de Obje-
tos de Aprendizagem na WEB, mas deve per-
mitir e promover a participagdo dinamica dos
professores e alunos nas atividades e na defini-
¢ao dos mesmos, deformacolaborativa(DIAS,
2004).

A inserc&o de novos materiais pel os discen-
tes e docentes deve ser incentivada e permitida
envolvendo, assim, estes sujeitos no processo
de ensinar e aprender, valorizando a constru-
¢ao realizada por cada um e pelo grupo. Esta
perspectiva torna-se coerente com a aborda-
gem socio-interacionista que enfatiza a troca
entre sujeitos e objetos do conhecimento.

Contudo, pensar em préticas colaborativas
gue envolvem co-autorias, implica em romper
com aidéia do copyright®®, dos direitos reser-
vados, ja que ndo existira um Unico autor, mas
umaconstrucdo coletiva que se metamorfoseia
a cada momento. Desta forma, emerge a | 6gi-
ca do copyleft’* que torna a producdo de do-
minio publico.

Atualmente, temos duas visdes com relacéo
aeste assunto. A primeira € dos Maximalistas
gue defendem o copyright:

Paraeles, informagdo é um bem, umapropriedade
igual aumacasaeum carro. Sealguém édonode
umainformacao (texto, foto, filme...) eoutrapes-
soafaz umacopiadeste material, mesmo que par-
cial, esta copia precisa ser paga. Afinal a
informagao é um produto que deve possuir prego
de mercado e que reflita seu custo de produgo,
de pesquisa e de marca. Para eles, ainformagéo
naWeb, pode e deve ser demarcada. Haveriauma
areadedominio publico eumaéreaparainforma
¢Oes comerciais pagas e, portanto, lucrativas®.

A segunda visdo é a dos Minimalistas que
defendem o copyleft:

... véem ainformag&o como um bem comum, que
deve ser disponibilizada gratuitamente para uso
dos que dela precisam. Para alguns, esta € uma
visdo utopi caeforadarealidade do mundo atual .
Entre os minimalistas estdo os primeiros
habitantes do ciberespaco que consideram um

absurdo existirem fronteiras e barreiras as
informagdes colocadas na Web?*©.

Considerando que em uma abordagem de
desenvolvimento colaborativo todos contribuem
€30 co-autores, participesdo processo de cons-
trugdo, como reconhecer a autoria de uma pro-
ducéo colaborativa? A discussdo em torno da
producdo intelectual no ambiente da rede esta
sendo amplamentediscutida, contudo, aindan&o
se tem uma definicdo fechada para esta pro-
blematica

ROA e educacao

Buscando intensificar acriagéo de platafor-
mas de ensino on-line, a Secretaria de Educa-
cdo a Distancia do Ministério da Educacdo —
SEED/MEC, por intermédio da Fundacéo e
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES, criou o Programa
de Apoio a Pesquisa em Educacdo a Distancia
— PAPED?Y, para promover o desenvolvimen-
to de objetos de aprendizagem multiplataf orma
ou ambientesvirtuais de aprendizagem, parauso
por professores e alunos da educagdo bésica
Ou superior.

Os objetos de aprendizagem sdo desenvol-
vidos, preferencialmente, no padréo Scorm e
estao disponibilizados para as instituicGes de
ensino por meio do ROA do projeto RIVED. E
importante ressaltar que os professores e alu-

13 Refere-se aos direitos concedidos a autores de diferentes
obras intelectuais (obras literérias, composi¢fes musicais,
obras audiovisuais e softwares) para editar e distribuir sua
obra mediante pagamento ou ndo. A legislacéo que normatiza
o Copyright no Brasil é a pela Lei 9610, de 19 de fevereiro
de 1998. Informagdes disponiveis em: http://
limbo.ime.usp.br/mac339/index.php/lcicCopyright.,
acessado em: 28 dez. 2004.

14 “Copyleft € um método legal de tornar um programa em
software livre e exigir que todas as versdes modificadas e
extendidas do programa também sejam software livre.” In-
formagbes disponiveis em: http://coisa.im.ufba.br/~tiago/
resenha/node7.html. Acessado em: 28 dez. 2004.

15 Extraido do material fornecido pelo MiniWeb Cursos -
Propriedade Intelectual, em novembro de 2002.

16 1dem

" Informacdes retiradas do Edital de Convite PAPED 01/
2004 no enderego http://www.mec.gov.br/seed/paped/
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nos das ingtituicdes podem tornar-se autores
desses objetos, desde que participem do edital
do PAPED, divulgado anualmente. Caso sgjam
premiados, os autores cedem os seus direitos
parao MEC™.

O Padréo Sharable Content Object Refe-
rence Model — Scorm é um sistema internaci-
onal de padronizacao digital de contetidos de
aprendizagem que visa afacilitar ainterativi-
dade, acessibilidade e reutilizagdo entre ambi-
entes de e-learning, desenvolvido pelo
Advanced Distributed Learning*. O Scorm
se constitui em um conjunto inter-relacionado
de especificagdes técnicas que se preocupa
com a busca, a classificacdo e armazenagem
de objetos de contetido. Esse padréo foi base-
ado no trabalho prévio do AICC — Aviation
Industry CBT (Computer-Based Training)
Committee, IMS — Global Learning Consor-
tium e |[EEE - Institute of Eletrical and
Electronics Engineers®.

Pensar na padronizacdo dos objetos de
aprendizagem disponiveisnaWEB implicaem
atentar paraa guns questionamentos. O primeiro
refere-se ao fato de que, ao homogeneizar es-
tes materiais, desconsidera-se o perfil dos alu-
nos que participardo dos diferentes cursos e
utilizardo os mesmos objetos. Onde fica o res-
peito a singularidade e aos divergentes mode-
los de aprendizagem presentes em uma Unica
saladeaula, sgjapresencial ou adistancia?E a
criatividade para elaborar o materia didético,
considerando que é necessario seguir um mo-
delo para atender e massificar a informacao
presente nos repositorios da WEB? Como per-
mitir que os usuériosinsiram novos Objetos de
Aprendizagem, se € necessario dominar o pa
dréo?

Em contraponto a estes questionamentos,
ndo podemos esquecer que apadronizacao gjuda
a organizar e facilitar a busca dos objetos de
contelido, ja que estes devem ser construidos
de forma que se comuniquem com umagrande
guantidade de metadados, para que os desen-
volvedores possam arquivé-1os? .

Esta discussdo esta apenas iniciando, é ne-
cessario abrir um foro de debates com a comu-
nidade académica e técnica, principalmente

porque ja existem iniciativas que anualmente
envolvem aunos e professores das universida-
despublicas, aexemplo da FabricaVirtual, um
projeto da Rede Internacional Virtual de Edu-
cacdo — RIVED. O RIVED?% é um projeto pi-
loto de cooperacdo latino-americana, em
parceriacom as Secretarias de Educagdo aDis-
tancia (Seed) e de Educacdo Bésica (SEB) do
Ministério daEducacéo, quefoi criado em 1999,
com o objetivo de pesguisar e desenvolver me-
todol ogias de aprendizado ligadas as novas mi-
dias etecnologias. A intencdo é tornar-se uma
rede de distribui¢do de conteidos pedagdgicos.

A Rede, através da Fabrica Virtual, utilizaa
tecnologia de objetos de aprendizagem na pro-
ducéo de médulos, afim de otimizar a produ-
¢30 e permitir areutilizacdo, com o propdésito
de melhorar o ensino de Ciéncias e Mateméti-
ca, preferencialmente das escolas publicas bra-
sileiras, no nivel médio.

AsatividadescriadaspelaRIVED dar&o aos
alunos aoportunidade de explorar esimular fe-
némenos gue estdo distantes de sua vida real.
A interac8o com este ambiente pode também
promover o acesso dos discentes darede publi-
ca aos elementos tecnol 6gicos.

O RIVED possui um ROA que ja conta com
vinte e dois objetos pedagdgicos e pretende pro-
duzir em média quarenta e oito softwares anuais.
O acesso a esses materiais didéticos ndo implica
em custo direto paraaunose professoresdasins-
tituicBesde ensino, bastaqueaindtituicdo deensi-
no esteja cadastrada para ter acesso®.

8 E jmportante ressaltar que ndo se trata de um processo
totalmente democrético, ja que nem todos os interessados
em participar do concurso tém o dominio da técnica para o
desenvolvimento de Objetos de Aprendizagem.

19 Informagdes retiradas do http://www.adlnet.org/ em de-
zembro de 2004.

20 Qualidade no e-learning em Portugal — O impacto da
adopg&o das normas SCORM no mercado portugués — Guia
de Interpretagéo e implementacéo das normas SCORM —
Relatério 2004.

2L Cohen: Disponivel em: http://www.elearningbrasil.com.br/
news/artigos/artigo_23.asp. Acessado em: 28 dez. 2004.

22 Informagdes obtidas do site: http://
rived.proinfo.mec.gov.br/

2 Dados obtidos na reportagem intitulada Fabrica Virtual
trabalhara com 16 universidades. Disponivel em: http://
www.elearningbrasil.com.br/clipping/clipping.asp?id=1752.
Acessado em: 27 dez. de 2004.
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Com uma proposta diferenciada, foi criado
0 projeto CESTA — Coletanea de Entidades de
Suporte ao uso de Tecnologia na Aprendiza-
gem, que busca sistematizar e organizar o re-
gistro dos objetos educacionais que vinham
sendo desenvolvidos pelo CINTED — Centro
Interdisciplinar de Novas Tecnologias na Edu-
cacdo da UFRGS para cursos de capacitacao
em Geréncia de Redes, Videoconferéncia e na
P6s-Graduacdo de Informaética na Educacéo
(TAROUCO, 2003).

Os cursos sdo desenvolvidos namodalidade
adistanciaou semi-presencial, com um materi-
al didatico de apoio projetado e construido para
apoiar as atividades de aprendizagem, como por
exemplo: videos sincronizados com material de
apresentacado, demonstracfes e/ou simulaces,
Tool Book, entre outros.

Ainda segundo Tarouco (2003), os materi-
aisdesenvolvidos, principalmente os que usam
multimidia educacional, estéo sendo organiza-
dos e armazenados com vistas a seu acesso
on-line e adequadamente catal ogados para que
possam ser recuperados quando e como neces-
sario. A especificacdo de metadados, criada
para a categorizagao dos objetos educacionais
no repositorio, foi elaborada em consonancia
comanormalEEE 1484.12.1, intitulada Lear-
ning Object Metadata.

Comologin e senha GUEST o usuério aces-
sa 0 site** e pode fazer o download dos Obje-
tosdeA prendizagem, bem como, asinformacdes
gerais etécnicas, os requisitos basicos parafun-
cionaidade, aduracao, o ciclo devida, ascontri-
buicbes para o objeto, as caracteristicas
pedagdgicas e educacionais, apropriedade inte-
lectual e alocalizagdo.

Os ambientes RIVED e CESTA permitem
ao usuario armazenar objetos de aprendizagem,
gue podem ser utilizados posteriormente por
outros usuérios. Os interessados encaminham
0s projetos para serem avaliados, padronizados
e disponibilizados no ambiente. Desta forma,
abre-se mais uma possibilidade de col aboracéo,
de troca e de partilha

As hipermidias disponiveis nos ROAs po-
dem se constituir em elementos potencializado-
res das prati cas pedagdgicas namedidaem que

articulam as diferentes midias (impressas, so-
noras, imageéticas, digitais e telematica).
Segundo Moderno (1992), assimilamos:

10% do que lemos,

20% do que escutamos;

30% do que vemos;

50% do que vemos e escutamos;

70% do que ouvimos elogo discutimos;

90% do que ouvimos e logo realizamos.
Logo, estes elementos contribuem de dife-
rentes formas, mas 0s que promovem simula-
¢Oes garantem ao interator a possibilidade de
agenciar 0 seu percurso.

A cultura da simulacdo se caracteriza por
formas de pensamento ndo-lineares. Estas en-
volvem negociacoes, abrem caminhos para di-
ferentes estilos cognitivos e emocionais. A
interacdo com os computadoresfacilitao “ plu-
ralismo nosestilos de utilizagdo. Of erecem coi-
sas diferentes a pessoas diferentes; permitem
0 desenvolvimento dediversas culturasdacom-
putacdo” (TURKLE, 1997, p. 66).

Assim, o universo tecnolégico vem dando
origem aosfilhosda* culturadasmulacao”, que
interagem com diferentes avatares para repre-
senté-los. Uma geracdo que vive imersaem di-
ferentes comunidades de aprendizagem e que
abre varias janelas a0 mesmo tempo e resolve
problemasfazendo “ bricolagens’, namedidaem
gue organi za e reorgani za os obj etos conhecidos
sem um planegjamento prévio. Nessa perspecti-
va, esses individuos—namaior parte das vezes,
adolescentes e jovens — aprendem “futucando”,
uma caracteristica que, cada vez mais, também
vem sendo exercitada pel os adultos.

Segundo Turkle, “os amantes da bricolagem
abordam aresolucdo de problemas estabel ecen-
do com os seus instrumentos de trabalho uma
relacdo que se assemelhamais aum didogo do
gue aum monologo” (1997, p. 76). A possibili-
dade defazer bricolagensatrai criangasejovens
parainteragir com os elementos tecnol égicos e,
em especia, com 0s games, 0 que contrapde a
premissadesenvolvidapor Piaget (1990) de que
a necessidade do concreto vai sendo diluida no
estagio de desenvolvimento operatorio formal,

2 http://www.cinted.ufrgs.br/CESTA
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umavez que asimulacdo permite amanipulacéo
dos objetos virtuais em diferentes tel as.
Ao explorar esses model os computacionais:

... interatuamos com um programa, aprendemos
aaprender o que ele é capaz de fazer e habitua-
mMo-nos a assimilar grandes quantidades de in-
formacéo acerca de estruturas e estratégias
interatuando com um dindmico gréfico natela. E,
guando dominamos a técnica do jogo, pensa-
mos em generalizar as estratégias a outros jo-
gos. Aprende-se a aprender (TURKLE, 1987,
p.59).

Por conseguinte, a simulacéo presente nas
imagensinterativas, naRealidade Virtual (RV),
Nnos jogos eletrénicos e nas diferentes telas nas
quais estamos imersos, ampliam aimaginacéo
e 0 pensamento.

Ratificando essaidéa, Lévy conceituao vir-
tual como um “modo de ser fecundo e podero-
S0, que pde em jogo processos de criacéo, abre
futuros, perfurapocos de sentido sob a platitu-
de da presencafisicaimediata’ (1996, p. 12).

Logo, as experiéncias mediadas por tecno-
logiasque utilizam aredidadevirtual, abrem no-
vas janelas nos processos de criacdo, transfor-
mando os modos de ser. Nessa mesma
perspectiva, encontramos a el aboracéo de Ker-
ckhove que compreende a realidade virtual
como:

... umarealidade que se pode tocar e sentir, ouvir
e ver através dos sentidos reais — ndo s6 com
ouvidos ou olhos imaginarios. Agora podemos
juntar 0 pensamento a “mao da mente”. Pene-
trando natelacom aluvavirtual,améoreal trans-
forma-se numa metéfora técnica, tornando
tangivei s as coisas que anteriormente eram ape-
nas visiveis. A partir de agora podemos querer
tocar os conteldos do pensamento. Antes da
invencdo da RV, ninguém imaginaria o conceito
de“umamao mental”. O conceito em si nem se-
guer eraimaginavel. N&o pareciahaver necessi-
dade de sentir os objetos que ndo preenchiam a
mente. Hoje, ainclusdo do tato entre as restan-
tes extensdes tecno-sensoriais e psicotécnicas
podem mudar a forma com nés, ou 0S NOSSOS
filhos, pensamos que pensamos. (KERCKHO-
VE, 1997, p. 80).

Portanto, a presenca dos diferentes disposi-
tivos informaticos e teleméticos existentes na
cultura da simulagéo exige formas de compre-
ensdo divergentes, umaimersao no universo dos
sujeitos gque se constituem os filhos da cultura
da simulagdo ou, na abordagem de Rushkoff
(1999), osfilhos do caos.

Assim, os processos de formagdo de profes-
sores on-line devem promover ainteragdo com
os diferentes objetos de aprendizagem, orienta-
do os futuros docentes para imergirem e com-
preenderem osfilhosdo caos, seusfuturosalunos.
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LER E ESCREVER NOS LABIRINTOS HIPERTEXTUAIS

Obdalia Santana Ferraz Silva“

RESUMO

Este artigo insere-se no &mbito das discussdes sobre a leitura/escrita
hipertextual, focada como fonte de pesquisa ho meio académico e como
instrumento de auxilio ao estudante para a producdo textual, visto ser uma
tecnologia que tem introduzido novas estratégias e vem exigindo novas
habilidades na compreensdo e producdo de texto, bem como na maneira do
auno, no contexto de formagao universitaria, se relacionar com a autoria e
com o proprio texto.

Palavras-chave: Hipertexto digital — Internet — Leitura— Producédo textual

ABSTRACT

READING AND WRITING INHYPER TEXTUAL MAZE

Thisstudy isplaced in the discussion about hipertextual reading/writing, taken
as research source in the academic field and as a tool for helping studentsin
text production, considering it asanew technology that introducesnew strategies
and that demands new abilitiesin text comprehension and production, as well
as the student’s way, in the context of university formation, to have arelation

with the authorship and his’her own text.

Keywords: Digital hypertext — Internet — Reading — Text production

1. Adentrado o labirinto das mu-
dancas: a sociedade do conheci-
mento e suas implicacdes socio-
técnicas

As tecnologias intelectuais tém provocado
revolugBes ndo somente na sofisticacéo das
maguinas, como também naformade osindivi-
duos conceberem o mundo e nele agirem, nas
interacdes entre os individuos e destes com/na
sociedade. Outro fato importante a ser consi-

derado esté relacionado a velocidade na trans-
missdo dainformagao e nas comunicagdes que,
com o advento dainformética, adquiriram agili-
dade, velocidade e capacidade de armazena-
mento.

De acordo com Schaff (1995), no plano do
conhecimento, 0 homem estaingressando na* so-
ciedade informatica’, cujo grau de desenvolvi-
mento é determinado pela capacidade de
producao de conhecimento, pelo desenvolvimento
de variados suportes de veiculaggo e capacita-

* Licenciatura Plena em Pedagogia e Letras/Inglés. Especialista em Metodologia do Ensino, Pesquisa e Extenséo em
Educacdo pela UNEB. Mestranda em Educacéo e Contemporaneidade pela UNEB. Professora do Curso de Letras da
Universidade do Estado da Bahia- UNEB/Campus X1V, Conceic¢éo do Coité. Enderego para correspondéncia: Depar-
tamento de Educagéo, Campus X1V - UNEB, Av. Luis Eduardo Magalhaes, /n, Jaqueira— 48730-000 Concei¢éo do
Coité/BA.. E-mails: ferraz@atrib.com.br / bjferraz@superig.com.br
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¢do naandlisedainformacéo. Assim, novaspers-
pectivas sdo abertas pelas Tecnol ogias da Infor-
macdo e 0 antigo paradigma da transmissao/
memorizagdo tem cedido lugar aumanovacon-
figuracdo do conhecimento, com aintroducdo dos
computadores e da telemética, exigindo que se
saiba selecionar e andlisar ainformacdo, a qua
pode ser acessada através de diferentes supor-
tes informacionais, em especial, a Internet. As
Tecnologias dalnformagao, sintetizadas aqui no
acesso a Internet, constituem meios sedutores
paraadescoberta, ainvencéo e acriacdo huma-
na. Para esse autor, a sociedade informatizada
pode seguramente fornecer condi¢gdes propicias
para que se possa alcancar a realizacdo indivi-
dua e coletivaem uma escala sem precedentes,
uma tecnodemocracia.

Dessa forma, entende-se que o individuo
precisa mergulhar conscientemente nesse con-
texto que envolve atecnologia, estacompreen-
didacomo instrumento mediador entre o homem
e 0 mundo, o homem e a educagdo, como um
mecanismo pelo qual esseindividuo seapropria
de um determinado saber, redescobrindo e re-
construindo o proprio conhecimento. Ou sgja, a
tecnologiando é o conjunto de maquinasedis-
positivosligadosentres, massim, ummeio, uma
maneirade agir, estreitamente relacionadacom
as necessidades de evolucdo da humanidade.
De acordo com Schaff (1995), a tecnologia
determinara o processo de formag&o da cultu-
rae, assegurao autor, o inicio dessarevolucado
j& é percebido por esta geracdo. Entre as vari-
as possibilidades, destaca:

O computador servird a muitos fins: como su-
permemodriaartificial quealiviardbastante acar-
gadamemariahumanahoje necessaria, tornando
assim muito mais facil o processo de ensino;
€omo executor, com umarapidez surpreendente,
de operacbes combinatdrias; como idealizador
de novos métodos de conhecimento humano em
muitas disciplinas, incluindo aquelas que no ini-
cio se acreditava estarem fechadas as técnicas
informédti cas (investigacao histdrica, jurisprudén-
ciaetc.); como fator de um processo maisagil de
aprendizado e de verificagdo dos conhecimen-
tos do aluno, também por meio do método da
“conversagdo” com a méquina etc. (SCHAFF,
1995, p. 73-74).

Assim, tendo em vistaa popularizacéo rela-
tiva da instrumentagéo eletrénica, em particu-
lar do computador, ainformacéo esta cada vez
mais amao. O ser humano encontra-se imerso
na sociedade do conhecimento, cuja dindmica
propriamente dita ndo esta em repassar 0 ja
existente, mas continuamente reinventar, como
sua propria tessitura hermenéutica e biol6gica
indica. Portanto, cairanaocios dade aquele que
se dedica apenas a reproduzir 0 que encontra
disponivel, ndo se debrugando sobre a tarefa
da pesquisa, daressignificacdo, o que implica
autonomiano dizer.

Pesquisar significa, nesse veio, reconstruir
conhecimento, tomando como ponto de parti-
da o que ja existe para chegar a outro pata-
mar, sgja com maior ou menor originalidade,
mas sempre com um passo a frente. Implica
habilidade metodol 6gicaminimaem termosde
saber montar propostas dotadas de algumaci-
entificidade, em particular, a capacidade de ar-
gumentar.

Nessa perspectiva, a pesguisa, como princi-
pio educativo, torna-se um dos fundamentos da
aprendizagem reconstrutiva politica e, a sua
qualidade formal, como principio cientifico, é
acrescida a qualidade politica educativa. Con-
verte-se, entdo, em procedimento que induz ao
pensamento critico, que inclui sempre a auto-
criticade quem pesquisa porgque ndo sabe tudo,
além de realcar a presenca do sujeito capaz de
proposta propria, visto que a sociedade supde a
capacidade de interpretar as informagoes, fa-
zendo ruir, consequientemente, estruturas de
poder fundadas no dominio da informagéo, as
guais seriam substituidas por um poder que vi-
sasse atender as necessidades da sociedade
(SCHAFF, 1995).

Com o advento da Sociedade do Conheci-
mento, surge também a exigéncia da supera-
cado da reproducédo para a producao do
conhecimento; a urgéncia de seinstigar o in-
dividuo para a busca incessante do novo, do
desejo de pesquisar, de tornar-se cidaddo res-
ponsavel, ético, autbnomo e produtivo. No en-
tanto, tem-se observado, no universo
académico, adificuldade que 0 aluno demons-
traem produzir textos, utilizando o hipertexto
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digital como fonte de pesquisa, em termos de
selecdo, avaliacéo e reelaboracdo de informa-
¢Oes para a construcdo de seu proprio conhe-
cimento. Nesse sentido, cabe questionar-se: em
gue medida o convivio do aluno com a Inter-
net tem influenciado na producéo de texto, em
termos de construcdo das idéias e organiza-
¢ao textual ? Como o hipertexto digital tem sido
utilizado pel os alunos no auxilio a construgéo
do texto académico?

E imprescindivel compreender, ent&o, como
estes processos, desenvolvidos pelosaunos, na
interagdo com os ambientes hipertextuais, os
guais geram uma aprendizagem mediada por
tecnol ogias, produzem um sujeito cognitivo-cri-
ativo e os fazem chegar a construcéo do co-
nhecimento, engendrando abertura de novos
possivels.

Nesse contexto de mudanca paradigméti-
ca, em gue se busca o desafio de superacéo
da reproducdo para a producdo do conheci-
mento significativo e relevante, entende-se,
portanto, que € necessario gue se discuta so-
bre a producdo do conhecimento no espaco
académico, porquanto novas maneiras de pen-
sar e de dizer estdo sendo elaboradas no mun-
do da informaética, e partindo-se do principio
de que a producéo de textos € um meio pelo
gual os membros da comunidade académica
engajam-se nos processos de construgdo de
conhecimento e interagdo social.

Schaff (1995) lembraque a sociedade vive
a passagem para a “Era do Conhecimento”,
e este envolve o estabel ecimento de rel acbes
entre informacdes isoladas. O hipertexto di-
gital, constantemente em construcéo, tem for-
necido umagamaimensade informacdes que
podem confundir o individuo que ndo esteja
preparado para compreender este emaranha-
do cibernético. Mas, como assinala este au-
tor, “Nenhum avanco do conhecimento
humano é em si reacionario ou negativo, ja
gue tudo depende de como o0 homem o utiliza
como ser social: umamesma descobertapode
ser utilizada pelo homem para abrir caminho
a um novo paraiso ou a um novo inferno...”
(1995, p. 24).

2. Por uma nova dinamica da lin-
guagem no espaco académico: da
linearidade ao labirinto hipertex-
tual

No contexto académico, vivenciam-se situ-
acOes em que o aluno, ao ser desafiado a pro-
duzir, busca constantemente auxilio na Web,
tomando-a como fonte de pesquisa. No entan-
to, percebe-se que ele assume uma postura
passiva e ndo ade co-produtor; sente dificulda-
de detornar ainformac&o pesquisadano hiper-
texto digital um componente de um texto
auténtico, bem como de selecionar, avaliar cri-
ticamente e utilizar os contetidos de forma éti-
ca, evitando o plagio. A producdo de texto, a
partir do hipertexto, possui um mecanismo que
traz no seu bojo a necessidade de efetuar esco-
Ihas, estas sendo instituintes do processo cria-
dor.

Nessa perspectiva, tal como observam Bl at-
mann e Fragoso (2003, p. 19), “aeducacdo tem
al um enorme desafio a enfrentar, ja que lhe
compete preparar novas geragOes para saber
lidar e apropriar-se seletivamente do conheci-
mento disponivel e transformado em saber Util
para 0 uso individua e para a coletividade’.
Acredita-se que este pensamento deve ser vi-
venciado no contexto académico, em especial,
no curso de Letras, hgja vista a necessidade de
se formar professores de lingua materna que
se autorizem, isto é, que tenham condicdes de
produzir conhecimentos dentro de sua area e
nao apenas reproduzir os papéis que lhe sdo
atribuidos.

Além disso, esse novo espaco de leitura e
escritahipertextual, que € aberto, sem margens
e sem fronteiras, exige que o professor revise
suas estratégias de lidar com o texto, as quais
devem se constituir num movimento queimpli-
ca posicionamento critico, para recuperar in-
formagdes consideradas pertinentes e descartar
outras.

Deste modo, sera realizada uma pesquisa
de mestrado® que pretende refletir a respeito

* A referida pesquisa ainda néo iniciou o trabalho de campo.
No momento, encontra-se em fase construcéo da funda-
mentacéo tedrica.
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dainfluéncia/contribuicdo do hipertexto digital
— tomado com fonte de pesguisa — sobre as
préticas de productes académicas dos alunos
do curso de Letras, no que se refere a constru-
¢ao das idéias e a organizacdo textual. Esta
propostaintencionagerar conhecimento naarea
de interesse sobre as estratégias de leitura e
producédo hipertextuais utilizadas pelo graduan-
do de Letras, buscando subsidios para propor
uma intervencao pedagogica, que se constitua
das condicOes e possibilidades para que este
processo possa emergir na interagdo com o
ambiente hipertextual .

Percebe-se que o hipertexto tem oferecido
ao auno possibilidades de criacdo, asquaisvao
além dos métodos tradicionais de producéo,
exigindo dele umapluralidade de habilidades no
processo de producéo e de apropriacdo de um
determinado saber, pararedescobertaerecons-
trucdo do proprio conhecimento, considerando
as mudancas que o ambiente hipertextual de
leiturae escritapode propiciar. Assim, relevan-
te se torna entender o “fazer”, que € de ordem
cognitiva, mastambém compreender os proces-
sos desenvolvidos pel os graduandos, no ambi-
ente hipertextual, analisados a luz de novos
conceitos e entendimentos sobre a relacao lei-
tor/autor que se trava no espaco virtual do hi-
pertexto.

O uso do hipertexto digital precisa, portanto,
ser refletido, repensado e avaliado, afim deque
0 ato de pesquisar, através desse espaco multi-
midiético de interagdo comunicativa, nao se
constitua atitude impensada e impulsivadiante
da tela, mas sgja uma ferramenta de constru-
¢ad0 interativa do conhecimento, “de selecéo,
reflexdo e leitura [...] de uma sistematizacdo
baseada em objetivos de busca no processo de
aprendizagem” (BLATMANN E FRAGOSO,
2003, p. 18). Nesta busca, engendram-se sub-
jetividades, memoria, espago/tempo eformade
pensar.

Parte-se agui do ponto de vista de que o
momento do processo de pesquisaexigedo alu-
no saber manipular as informagdes de forma
interpretativa, num constante exercicio de re-
estruturagé@o e reorganizagdo da informacéo,
parareconstrui-lacom um aprofundamento cri-

tico, ou sgja, paraelaboréa-ladeformaoriginal,
contextualizada, criticae criativa, pois“0jogo
da comunicacdo consiste em, através de men-
sagens, precisar, gjustar, transformar o contex-
to compartilhado pelosparceiros’ (LEVY, 1993,
p. 22).

Entende-se que discutir sobre este fato é
relevante, partindo-se do principiodeque“... a
percepcdo humana deve ser criativa num con-
texto sempre em mutagdo, 0 que nos leva a
compreender, conseqlientemente, que o conhe-
cimento humano se caracteriza fundamental-
mente pela criatividade” (LIMA JR., 1999, p.
77).Logo, 0 hipertexto, disponibilizado pelaWeb,
deve ser um espaco em que as mensagens, além
deinterativas, ganhem plasticidade e sejam re-
elaboradas, transformadas; pois, como afirma
Pretto, “precisamos passar a formar o ser hu-
mano-programador da producdo, capaz de in-
teragir com 0s mecanismos maguinicos da
comunicagao, um ser humano participativo que
saibadialogar com os novos valores tecnol 4gi-
COS € N&0 um ser humano receptor, passivo”. 2

I mportante se faz discutir algumas proposi-
¢Oes que possam servir de subsidios areflexao
sobreleiturae escritano hipertexto digital, quais
sejam as concepcdes de linguagem, leitura, lei-
tor, producdo textual, tecnologias intelectuais,
Internet e hipertexto.

A concepcgdo de linguagem aqui veiculada
traz o sentido de atividade constitutiva, coleti-
va, historica, social e plural, através da qual o
homem se reconhece como tal, compreende o
mundo e nele se move; € uma atividade intera-
tivaque se dano jogo complexo dasubjetivida-
deequeseinsereno extralinglistico, emvirtude
da producéo de sentidos (BAKHTIN, 1999).
Portanto, os sujeitos se apropriam dalinguagem
sociamente, ndo sendo possivel pensa-los des-
vinculados do contexto sociocultural.

E relevante considerar, ainda, a heteroge-
neidade da linguagem que, continuamente, se
reline em novas combinacdes no espaco digi-
tal, numa relacdo que esta para além de rigida
e identificavel entre significado e significante,

2 Disponivel em: <http://www.alternex.com.br/~esocius/t-
pretto.html>. Acessado: em 03 mar. 2004.
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isto &, entre 0 que esta sendo dito e a forma
como é dito. Lyotard (2002) é um dos autores
gue fornecem as bases para este tipo de argu-
mentacdo. Ele assinala que h4, na pds-moder-
nidade, uma substituicdo do conhecimento
narrativo pelapluralidade de “jogos de lingua-
gem”. Refutando as metanarrativas como “to-
talizantes’, enfatizaapluralidade de formactes
dessesjogos. Segundo o autor, emborao vincu-
lo social sgjalingtiistico, elendo étecido por um
anico fio, mas por um nimero indeterminado
dejogosdelinguagem, que agucaasensibilida-
de do individuo para as diferencas e reforca
sua capacidade de suportar o incomensuravel,
0 heterogéneo, o inesperado, a diferenca.

Desse modo, cada ser humano vive nain-
terseccdo de muitos desses jogos, ndo estabe-
lecendo necessariamente combinacdes
lingUisticas estaveis, dado o entrelagcamento de
multiplicidades e particularidades, sem pontos
fixos de chegada, sem horizontes definidos.
Conseguientemente, o préprio sujeito social pa-
rece dissolver-se nessa disseminacdo de jo-
gos de linguagem, dentro dos quais novas
narrativas do saber devem ser compreendidas.
Dentro do campo da hipertextualidade, a nar-
rativa se forma a partir das marcas do cami-
nho percorrido pelo leitor ativo.

Entende-se leitor como um ser construido
histérica e socialmente, que traz um conheci-
mento prévio, o conhecimento de mundo; aquele
gue produz sentidos a partir de determinadas
condices histérico-sociais, que cria estratégi-
as para significar o texto; co-autor, interator,
participante da mensagem (ZILBERMAN;
SILVA, 1999). Ler, nessa perspectiva, é dei-
xar-seimplicar pelo texto, ao mesmo tempo em
gue vai envolvendo seu contexto no texto lido.
Tal concepgdo compartilhatambém com o sen-
tido colocado por Lévy, quando assim serefere
aleitura

Ta éotrabahodaletura apartir deumalinearida-

de ou de uma platitude inicial, esse ato de rasgar,

de amarrotar, de torcer, de recosturar o texto para

abrir um meio vivo no qua possa se desdobrar o

sentj do. O espaco do sentido ndo preexiste aleitu-

ra. E a0 percorré-lo, ao cartografé-|o queo fabricar

mos, queoatudizamos. (LEVY, 1996, p. 36).

Aoler, portanto, o sujeito faz entrar em acéo
suas bases historicas, culturais e psicolégicas,
a consisténcia de seus gostos, de seus valores
e de suas lembrancas, 0 seu conhecimento so-
bre 0 mundo, suas experiéncias de ser-no-mun-
do; entram em acdo o leitor e seu horizonte de
expectativas.

O texto é considerado agui como uma es-
trutura que ndo esté acabada, isto €, como “...
resultado parcial de nossa atividade comunica-
tiva, que compreende processos, operacles e
estratégias que tém lugar na mente humana, e
gue sd0 postos em acdo em situaghes concre-
tas de interagdo social” (KOCH, 1998, p. 22).
O produtor é alguém que diz algo, de um deter-
minado lugar da sociedade, com umaintencio-
nalidade. A producdo textual é, portanto, uma
atividade que deve surgir de um motivo, deum
projeto determinado por fatores sociais e psi-
colbgicos.

... um projeto, concebido, executado e avaliado
por um sujeito que, apartir de certas necessida-
des, movido por certos objetivos, sobressalta-
do pelas contingéncias e mediado pela
linguagem, em determinadas condi¢des histori-
cas e socials, escolhe dentre as possivels e co-
nhecidas - as op¢des de dizer/escrever 0 que
precisa dizer/escrever para outro(s) (MAGNA-
NI, 1997, p. 18).

Astecnologias intel ectuais sGo assim referi-
das* por instaurarem modificagdes no nosso modo
de ser e de pensar e por imitarem o funciona
mento da mente humana’ (LIMA JR., 1998, p.
38). Segundo autores como Pretto (1996); Lévy
(1993; 1996), entre outros, tém influenciado, e
com grandes avancos, avida humana, alterando
0 modus-vivendi, trazendo repercussdes soci-
ais, econdmicas, politicas e educacionais. Tais
mudancas se fazem perceber, por exemplo, na
maneiradeler, interpretar e construir textos, cri-
ando condicBes para maior interacdo entre as
modalidades falada e escrita.

A Internet “exemplifica umatecnologiain-
telectual porgue interfere naformahumana de
pensar (...) possui uma estrutura que imita o
funcionamento cognitivo humano, como uma
rede” (LIMA JR. 1998, p. 38). Dé&-se, assim,
uma transferéncia das idéias processadas no
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cérebro humano para o “cérebro” eletrénico,
gue, por meios proprios, repensa, recriaetrans-
forma essas idéias, materializando-as num am-
bienteartificial, em formade“bits’, dentro dos
processadores ou vigjando pelo ciberespaco.
Schaff enfatizaque osrecursosfornecidos pelo
computador possibilitam arealizacéo de ativi-
dades sem as quais a tecnologia contempora-
neaseriaimpossivel: “... o computador tem uma
“meméria’ muito mais extensa do que a me-
moria humana e com um tempo de acesso in-
crivelmente mais curto (...) € um produto do
homem, portanto é parte dasuacultura’ (1995,
p. 73).

A Internet surgiu para atender as necessi-
dades de intercambios entre nucleos militares
norte-americanas, paradepoisser utilizadacomo
instrumento de ensino e pesquisa na universi-
dade (PRETTO, 1995). Entrou como marco
definitivo no Brasil em 1996, irrompendo, em
tempo curto, varios lares e escolas, locais de
trabal ho, reparticBes publicas, adentrando rapi-
damente também no espaco académico. Isto é
confirmado na declaracéo de Blatmann e Fra-
goso (2003, p. 16):

N&o ha campo do saber e de experiéncias huma-
nas cujos conhecimentos ndo estejam incluidos
na memoria desse suporte eletrénico da infor-
macao (digital/virtual) viabilizado pelainformé
ticaedisponivel, acadadia, aum maior nimero
de usuarios, desde que possuam 0s meios ne-
cessarios parafazé-lo.

Através da Internet, acelerou-se a univer-
salidade do conhecimento, o homem expandiu
seuslimites, compartilhando experiéncias e vi-
véncias, alterando sua vida e sua existéncia.
Uma nova geracao de leitores, pesquisadores
eprodutores de textos surgiu, exigindo que hgja
também novos sentidos para o uso da infor-
macao, cuja busca ndo deve se basear em mo-
vimentos impensados e impulsivos diante da
tela, mas de momentos de selecéo, reflexdo e
leitura.

Partindo da concepcdo de Berman, o ho-
mem contemporaneo € atingido em suas certe-
Zas e nas premissas que utiliza para construir
opiniBes e segurancas. “umainfinidade de no-
vas experiéncias se oferecem, mas quem quer

gue pretenda desfruta-las [deve estar] “(...)
pronto a mudar seus principios diante da pla-
téia, afim de regjustar seu espirito a cada pas-
s03” (1986, p. 17). A Internet talvez sgjao local
onde o individuo pode se deparar com tal fend-
meno de formamais clara. AsrelacBesvirtuais
s80, em comparagdo com as reais, muito mais
efémeras, rapidas; o processo marcado por
comego, meio e fim transforma-se em fungéo
de umainterrupcdo sempre iminente.

Como umadastecnologiasintelectuais, aln-
ternet faz surgir um novo espaco deinteragdo: o
“hipertexto digital”, onde a mensagem pode ser
aterada, transformada, a vontade, personaliza-
da de acordo com aintencionalidade do usuério
que passa, portanto, aser também interator, ope-
rador, participante da mensagem.

Entende-se hipertexto aqui, como “... um
conjunto de nés ligados por conexdes. Os nés
podem ser pal avras, paginas, imagens, graficos
ou partes de gréficos, seqliéncias sonoras, do-
cumentos compl exos que podem eles mesmos
ser hipertextos’ (LEVY, 1993, p. 33). Um con-
junto de paginas que podem ser editadas por
guem quer gque sgja, em qualquer lugar, aqual-
quer hora; um texto que se expande, se contrai,
da voltas. Este texto digital vem oferecendo
meios facilitadores de pesquisas, tornando-se,
deste modo, um espaco muito usado pelos es-
tudantes, dadaasuautilidade como veiculo para
a busca e troca de informaces técnico-cienti-
ficas atualizadas. Além disso, constituiu-se na
forma mais democrética e acessivel a constru-
cdo e atualizacdo dos conhecimentos.

3. Hipertexto: das experimenta-
coes literarias ao conceito do di-
gital

Desde o impresso de Gutenberg, o texto ja
traziapossibilidades de umaleituramultilinear
quefoi concretizada pel o hipertexto digital. En-
t&o, anocgao de hipertexto, bem como o proces-
so hipertextual deleituraeescrita, ndo sereduz

8 Uma citagdo que Berman faz da obra A Nova Heloisa, de
Saint-Preux.
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ao aparato tecnoldgico digital, uma vez que,
voltando ao tunel do tempo, percebe-se que,
mesmo no contexto do codice, havia a trans-
gressdo da espacialidade bidimensional da pa-
gina, as digressdes e remissdes a paginas
anteriores, dando a entender, portanto, que “...
0 procedimento hipertextual, marcado por ca-
racteristicas como a escrita em teia, a cone-
x&0, a quebra da linearidade, a variedade de
recursos graficos, ndo surgiu do computador”
(WANDELLI, 2003, p. 24).

No passado, grandes céanones da literatura
procuraram subverter aordem do texto tradici-
onal e, como verdadeiros transgressores, bus-
caram desvencilhar a sua arte dos limites. Ou
sgja, como obras-metéfora do hipertexto, por
se referirem a muitos outros textos, através de
associagtes— " Ulisses, de Joyce, seriao hiper-
texto da Odisséia, de Homero” (WANDELLLI,
2003, p. 29) —obrasliterariasjapropunham uma
leitura multissequencial. Dessa forma, enten-
de-se que a ndo-linearidade do texto impresso
remete aobras e autores do passado; por exem-
plo, no campo daliteratura, surge, em900D.C.,
a obra“As mil e uma noites’, que conta uma
histéria dentro de uma histéria, dentro de uma
historia..., cujo texto foi traduzido por Richard
Burton e editado por Borges.

Segundo Wandelli (2003), obras como Dom
Quixote (1605; 1615), de Cervantes; O Jardim
dos Senderos que se bifurcam (1941), de Bor-
ges; O processo (1925), de Kafka; Ulisses
(1922), de Joyce — que Eco (2003) cita como
exemplo maximo de “ obra aberta’ —; o concre-
tismo brasileiro, a poesia haikai japonesa, en-
tre outras, sdo narrativas que seguem uma
estratégiade elaboracéo quetraz o principio da
hipertextualidade, deixando, portanto, de ser
obras acabadas, lineares — sgja pela quebra da
supostalinearidade dalinguagem, atravésdeum
estilhacar da sintaxe, sgja por uma permanente
guebra discursiva — pois se oferecem a uma
derivainterpretativa, cujacartografiavai sendo
demarcada, enquanto se configuram sentidos
possivels, ab mesmo tempo em que se abrem
para mundos narrativos que delas emergem. A
autoracontinuafazendo referénciaao hipertexto
como formade leitura/escrita anterior ao com-
putador, lembrando que:

A possibilidade de criar variantes combinatérias
entre as partes que caracterizam amultilinearida-
de ou amultiplicidade de percursos do hipertex-
to, remete [...] a Julio Cortazar e seu ladico O
jogo da amarelinha (1966) eaitalo Calvino, de
Castelo dos destinos cruzados (1976) ou de Se
um viajante numa noite deinverno (1979) —es-
tas Ultimas obras ja denunciam a influéncia do
uso do computador na producéo literéria, como
também asrel agbes dainforméticacom aescrita.
(WANDELLLI, 2003, p. 26).

Do livro-labirinto de Borges as constructes
hipertextuais de Cortézar, tem-se uma outra
ordem deleituraque, como prenuncio do hiper-
texto digital, tentaram romper com alinearida-
de da paginaimpressa:

A suamaneira, este livro é muitoslivros, masé,
sobretudo, doislivros. O leitor fica convidado a
escolher uma das seguintes possibilidades:

Oprimeirolivrodeixa-seler naformacorrentee
terminano capitul o 56, ao término do qual apare-
cem trés vistosas estrelinhas que equivalem a
palavraFim. Assim, oleitor prescindirdsem re-
morsos do que vira depois.

O segundo livro deixa-se ler comegando pelo
capitulo 73 e continua, depoais, de acordo com a
ordemindicadanofinal decadacapitulo. Em caso
de confusdo ou esquecimento, sera suficiente
consultar a seguinte lista:

73—1—2—116—3—84—4—71—5—
81— 74—6—7—8—93—68—9—104—
10— 65— 11— 136— 12— 106— 13— 115—
14—114—117— 15— 120— 16— 137— 17
—97—18—153— 19— 90— 20— 126—21
—79—22— 62— 23— 124—128— 24— 134
— 25— 141— 60— 26— 109— 27— 28— 130
— 151— 152- 143— 100— 76— 101— 144 —
92— 103— 108— 64— 155— 123 — 145—
122-112— 154— 85— 150— 95— 146— 29—
107—113— 30— 57— 70— 147—31— 32—
132—61—33—67—83—142— 34— 87—
105—96—94—91—82— 99— 35— 121 —
36-- 37— 98— 38— 39— 86— 78— 40— 59
— 41— 148— 42— 75— 43— 125— 44— 102
— 45— 80— 46— 47— 110— 48— 111—49
—118—50—119— 51— 69— 52— 89— 53
— 66— 149— 54— 129— 139— 133— 140—
138— 127— 56— 135— 63— 88— 72— 77—
131— 58— 131 (CORTAZAR, 1999, p. 5).
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Em O jogo da amarelinha, Cortazar pro-
poediversasestratégiasdeleitura: oleitor pode,
por exemplo, comecar aleiturano capitulo 73 e
prosseguir de acordo com o que 0 autor sugere
no final de cada capitulo, de modo que aleitura
se transforma também em escritura, visto que
o texto vai sendo constituido a medida que vai
sendolido.

E pertinente fazer alus3o, ainda, ao proprio
Fernando Pessoa que, na sua multipla criacdo
de personalidades poéticas, refere-se aincom-
pletude de sua obra, que ndo tem ponto de par-
tida nem de chegada:

Os meus escritos, todos elesficaram por acabar;
sempre se interpunham novos pensamentos,
extraordinarias, inexpulsaveis associacdes de
idéiascujotermo erao infinito. Nao posso evitar
0 6dio que os meus pensamentos tém a acabar
segjao quefor; umacoisasimples suscitadez mil
pensamentos, e destes dez mil pensamentos bro-
tam dez mil inter-associagOes, e ndo tenho forga
de vontade para eliminé-los ou deter, nem para
reuni-los num s6 pensamento central em que se
percam 0s pormenores sem importancia mas a
elesassociados. (PESSOA, 1966, p. 18).

A partir das proposicdes bésicas apresenta-
das, chega-se a um entendimento de que o hi-
pertexto digital veio apenasatualizar/potencidizar
a necessidade de uma comunicagdo mais répi-
da, global einterativa. Percebe-se, assim, que o
velho néo é suprimido pelo novo, masreinventa:
do, transformado. E nessa metamorfose, ima-
gem, som e movimento sdo agregados ao verbal;
multi plas possibilidades de experiénciassmulté:
neas de tempo e espaco caracterizam a leitura
digital e o texto ganha uma inusitada abertura
atravésdoslinks, que permitem ao leitor o trans-
bordamento, o deslize por entre asvériastextua
lidades que convergem para uma composi¢cao
plurivocal, criando as bases de umanova socia-
bilidade. O que diferencia, também, o texto do
papd dotextodigital é naexplicacdo delLévy, o
fato de que:

... Ndo é mais o navegador que segue as instru-
¢Oes de leitura e se desloca fisicamente no hi-
pertexto, virando as paginas, transportando
pesados volumes, percorrendo com seus pas-
sos a hiblioteca, mas doravante € um texto moé-
vel, caleidoscopico, que apresenta suas facetas,

gira, dobra-se e desdobra-se a vontade diante
doletor. (LEVY, 1996, p. 44).

Vale ressaltar que a concepcado de hipertex-
todigital aqui entendida, vai aém damateriali-
dade textual, pois ndo se resume a simples
encadeamento de textos, verbetes, comentari-
0S, SUMarios, notas, indices etc.; antes, repre-
senta um imenso fluxo de multiplos universos
sdcio-histérico-culturais que se interconectam
e seinterpenetram, criando um movimento que
sb é percebido na hiperleitura do dito/escrito/
inscrito. E o ndo-lugar, o entre - mundos, pois
ele ndo é em s mesmo, mas na leitura/escritu-
ra, na possibilidade infinita de fluir através de
leituras diferentes, de vozes diferentes, de au-
tores diferentes.

O hipertexto digital se configura como um
espaco onde, lembrando Berman (1986, p. 15),
a “permanéncia’ cede lugar a “transitorieda-
de’: tudo passa; os fluxos de pessoas, imagens,
informacdes, equipamentos sdo intensificados.
A propo6sito das mudangas nas préticas de lei-
tura e escrita e nas formac@es discursivas, vale
lembrar Marx, citado por Berman (1986): “tudo
0 que é sdlido desmanchano ar”. Um simples
clicar de mouse, que fascina ndo s pela sua
capacidade de executar inlmeras tarefas, num
curto espaco de tempo, podera romper para-
digmas como, por exemplo, o daautoria, jaque
o leitor do hipertexto digital € um co-autor em
potencial.

Com aleitura e escrita digitais, dissolve-se
asolidez do conceito de direito de propriedade,
baseado na possessdo de uma criagéo original,
visto que narede, lugar, por exceléncia, do efé-
mero, do fugaz, portanto da incerteza, o pro-
cessamento eletronico do texto modifica em
diferentes graus todos 0s aspectos do texto que
fizeram préticas as nogdes de direito de autor.
A quantidade e a facilidade trazem a tona um
novo problema: o da falta de consisténcia. A
autoria, mais gue nunca, devera perseguir ago-
ra os rumos da col etividade. Uma producéo hi-
pertextual exige, inevitavelmente, otrabalho de
uma equipe, tanto no que se refere a sua base
de midias quanto a pesquisa e a concepgao do
roteiro.
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Nesse sentido, transformam-se, consequien-
temente, as concepgoes de espaco, tempo e dis-
tancia, gerando-se novas possibilidades de
transcendénciade representaces e significados.
Assim, vivencia-se cotidianamente umarevolu-
¢a0 dos costumes e das visdes de mundo, uma
multiplicacdo de valores, e uma oscilagéo entre
pertencae desenrai zamento, como processos dos
quaisalnternet participa, enquanto um dos agen-
tes de criacéo de outras formas de ver/vivenciar
0 mundo, como mudangas significativas que
acontecem no ambito da consciéncia coletiva.

Esse momento histérico tem muitasoutrasimpli-
cagdes na construcdo da sociedade do proximo
milénio. Javivemos, em parte, nessanovasocie-
dade, do estar-agui-sem-estar. Doir de um lugar
aoutro sem passar por lugar algum. (...) Masnao
s6 ageografia se transforma. O estar-aqui-sem-
estar ndo é apenas a auséncia do deslocamento
fisico perceptivel. E esséncia da possibilidade
de ser tribal e ndo-tribal, local e ndo local, ao
mesmo tempo. (PRETTO, 1996, p. 40).

Tais transformagtes se déo pelo fato de que
0 processo deleitura e producao de texto, obje-
to dessa discussdo, ndo estdmais centrado, como
no passado, na transmissdo de informagoes fe-
chadas, praticamenteimutévels, massim nain-
teratividade, que abreinfinitas possibilidades de
modificacbes, redimensionando os papéis do
leitor, autor e produtor.

O leitor navega pel as paginas do hipertexto,
através dos links disponiveis—olink éo €lo, a
forma pela qual as paginas de um documento
hipertextual seinterligam, proporcionando tam-
bém umaformade interagdo — determinando o
rumo de sua leitura, (re) criando, desse modo,
seu texto individual — o texto que procura as
informacdes de que necessita. “Assim a escri-
ta e a leitura trocam seus papéis. Todo aquele
gue participa da estruturacdo do hipertexto, do
tragado pontilhado das possiveisdobras do sen-
tido, ja é um leitor (...) a partir do hipertexto,
toda leitura tornou-se um ato de escrita.”
(LEVY, 1996, p. 46).

A navegabilidade de um ambiente hipertex-
tual corresponde a facilidade do usuério em
encontrar a informag&o, disponivel em forma
de paginasligadas por links, permitindo ao usu-
ario rapidalocalizacéo dainformacao.

Assim, explica Lévy: “Navegar em um hi-
pertexto significaportanto desenhar um percurso
em uma rede que pode ser complicada quanto
possivel. Porque cada n6 pode, por sua vez,
conter umaredeinteira’ (1993, p. 33). E conti-
nua: “ O navegador pode se fazer autor de ma-
neira mais profunda do que percorrendo uma
rede preestabelecida: participando da estrutu-
rac&o do hipertexto, criando novasligdes’ (1996,
p. 45).

E nesse contexto que o hipertexto anuncia
um outro modo deler/escrever, de significar as
acoes cotidianas, de entender, de se relacionar
com o mundo, atendendo as demandas davida.
N&o se trata apenas de um receptéculo de con-
telidos hipertextuais, mas de um contexto de
leitura no qual as significacdes se constroem.
O usuério ndo pode ser mais contemplado como
consumidor de um produto pronto, acabado, mas
como alguém que se rebela, se surpreende, se
interroga, foge, resiste, insiste, persiste, se en-
trega a degustacéo lUdica, metamorfoseia e é
metamorfoseado num espaco aberto evivo, num
mundo aberto presente, multissensorial e multi-
forme.

Dessa forma, a compreensdo do texto con-
temporaneo, numa linguagem hipertextual, se
da sob o enfoque das possibilidades interativas
que convidam a acdo, a participacéo, a livre
problematizacdo, bem como a construgéo cria-
tiva de atualizacdes, nas quais o interator tem
autonomia, visto que se encontra mergulhado
num espago fluido e dindmico que permite ao
texto uma maior transitoriedade e mutabilida-
de. Os jogos de linguagem, que marcam este
sentido de hipertexto, ndo teriam regras fixas,
mas apenas a horma da permuta sempre aber-
taanovas possibilidades. Nessaldgica, nenhum
texto produzido poderia alcancar um sentido
total, poiscabe ao leitor aliberdade deinterpre-
t&-1o. Como obraem movimento, o texto ndo se
bastaasi mesmo e, por isso, carregacerto grau
de abertura que pressupfe vérios leitores que
iréo recebé-lo einterpreta-lo subjetivamente.

A interatividade — cuja discussdo mais pro-
funda ndo seré feita nesse estudo — é entendi-
da nesse contexto como uma “agéo entre”, um
“estar em comum” e se define no momento em
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gue a obra reflete de volta para o interator as
consequéncias de suas agdes e decisdes, ocor-
rendo, também, nainterface entre os nés hiper-
textuais e as escolhas do leitor.

O hipertexto é comparado aum labirinto no
sentido de se constituir num espacgo que se des-
dobra e pelas oportunidades de leituraem dife-
rentes direcdes. No momento em que o leitor
atualiza escolhas, caminhos sinuosos pessoai s
e Unicos sdo criados. Constroi, assim, um espa-
¢o que vai se desdobrando e se formando atra-
vés do percurso de leitura, a0 mesmo tempo
em gue vai se constituindo como um leitor em
potencial, um construtor de labirintos hipertex-
tuais, ou sgja, de um espaco de informagao e
interacdo constituido por umacomplexamalha
designificados, aos quais o proprio sujeito atri-
bui ordem e entendimento, ndo sendo apenas
espectador.

Transfiguracdo das imagens do mundo da
escrita, a metafora do hipertexto remete a ou-
tras dimensdes do texto, a outros modos de ex-
pressdo no contexto historico atual, a novas
possibilidades de se “abrir janelas’ para uma
diversidade de leituras que ndo estabelecem li-
mites para a imaginag&o — assim como 0 es-
guema mental: “escrevemos e lemos com a
possibilidadede abrir ‘janelas', defazer linkse
conexdes’ (RAMAL, 2002, p. 83).

Por articular esquemas anal dgicos ao da
mente humana, que trabal ha por associages,
e por proporcionar formas de leitura e escri-
tasem limites, como o esquemamental, L évy
refere-se ao hipertexto como uma metéfora:
“... 0 hipertexto, além de ser uma ferramenta
eficaz para a comunicacéo e a inteligéncia
coletivas, poderiatambém servir como meté-
fora esclarecedora. Como metafora para pen-
sar 0 qué? A comunicacdo...” (LEVY, 1993,
p. 72).

O hipertexto é umahiperleituraem seu mo-
vimento, em seu momento; é sempre algo-se-
fazendo e ndo algo-feito. Constitui-se em
hiperleituraporque, como o préprio “existir hu-
mano”, ndo se conclui, ndo termina, ndo “fecha
0 ponto”; ao se pensar 0 COMECO, ja se esta no
fim: a0 se pensar o fim, ja se esta no comego;
portanto, qualquer ponto final éilusdo textual.

Trata-se de umaconstrucédo labirintica, des-
providade significado central, portanto dester-
ritorializada, que se distanciadalinearidade da
pagina impressa, pela auséncia de fronteiras,
pelo caréter perecivel, transitorio, que metamor-
fosela as representacles e 0s conhecimentos,
estabel ecendo, portanto, ainteratividade, adis-
ponibilidade, aco-autoria. Isto se confirmanas
palavras de L évy (1996, p. 48):

Fizeram emergir um texto sem fronteirasnitidas,
sem interioridade definivel. Nao hamaisum tex-
to, discernivel eindividualizavel, masapenasum
texto, assim como ndo haumaéguae umaareia,
mas apenas agua e areia. O texto é posto em
movimento, envolvido em um fluxo, vetorizado,
metamérfico. Assim esta mais proximo do pro-
prio movimento do pensamento, ou daimagem
que hoje temos deste

Ha que se considerar, além da flexibilidade
gue permite a (re)elaboracdo de vias navega
veis, que o hipertexto digital € provido de uma
lexicalidade que esta para além do t&o-somen-
teverbal:

Valendo-sedarevolucdo telemética, alinguagem
verbal tem que aprender a conviver com um ou-
tro tipo de linguagem, umavez que a interagcdo
com essas inovagdes técnicas, principamente a
Internet, exigem o dominio de uma linguagem
hipertextual que rompe com a énfase naleitura
linear, sequencial (ALVES, 1998, p. 148).

O hipertexto constitui um espaco onde co-
nhecimentos sdo construidos, interesses, neces-
sidades e desejos sdo compartilhados; é um
vasto campo de aprendizagem, em que tantas
s80 as oportunidades quanto os riscos, exigin-
do, portanto, seletividade e avaliacdo no mo-
mento da escolha do(s) caminho(s), tragados
pelo sujeito, de acordo com seu contexto devida,
interesses, caracteristicas cognitivas e de per-
sonalidade.

Otexto digital, mesmo desintegrando o ide-
al de texto mantido pela imprensa, insténcia
enunciativa, continua estabelecendo interacdo
entre autor e leitor. Porém, as concepcdes de
leitura, leitor e producéo textual, nesse espaco
deinter einteratividade —“onde ainterativida-
de se constitui numa participacdo coletiva, de
formaintuitiva e sensorio-motoranamegarede

60 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 51-62, jan./jun., 2005



Obdalia Santana Ferraz Silva

de comunicacéo e de conhecimento” (LIMA
Jr., 1997, p. 92) — sdo redimensionadas e re-
construidas, permitindo ao leitor/interator fun-
damentar seus passos e socializar caminhos
alternativos, tornar-se co-autor, na medida em
gue constréi significados, interfere e participa
ativamente do processo de criagdo de um tex-
to, ou mesmo de construcao do conhecimento.

A quebra de limites entre autor e leitor no
hi pertexto, associadaaidéiade construcdo con-
junta, faz surgir diante do leitor um texto em
estado latente ou potencial, que se abre a um
campo depossive's, tendencia menteinfinito, que
pode ser explorado peloleitor; um texto em pro-
cesso. A leitura transforma-se numa atividade
participativade verdadeira“escrita-leitura’ eo
leitor assume o estatuto de “escritor-leitor”.

Na metafora hipertextual, arelagéo sujeito/
objeto, eu/mundo, eu/outro, leitura escrita, au-
tor/leitor se dd num movimento em que sujeito
e objeto seinvadem de formacomplexa—com-
plexidade como algo que é tecido em conjunto
—, hum movimento dialético que“... implicaao
mesmo tempo o relacionamento com o outro (a
argumentacéo) e a relacdo com o ‘exterior’ (a
semantica, a referéncia). Nao ha lingua sem
essas operagoes de estabelecimento de corres-
pondéncia...” (LEVY, 1996, p. 82). Estadial &
ticadilui asfronteiras de quem escreve e quem
|&, visto que hd uma fractalizacéo das posicoes
assumidas diante do objeto textual, que ndo se
configuracomo unilateral.

Entende-se, portanto, que ““... o hipertexto
se apresenta como um meio de compartilha-
mento de redes derelagdes, incitando conexdes
eo“formigar desentidos’ (LEV'Y, 1993, p. 72).
O ato de leitura e escrita, compartilhadas no
hipertexto, traz no seu bojo a compreenséo de
gue a obra ndo é mais fruto apenas do autor,
porque se produz no dié ogo entre modalidades
delinguagem visual, sonora, gestual, tactil, es-
crita; ler ndo sereduz maisa“olhar”, porque o
leitor/interator é estimulado aagir sobre o tex-
to, modificando-o; torna-se, entdo, co-autor; lei-
tor e autor cruzam-se, confundem-se numa
intertextualidade em que“tudo circula’; ambos
se reinventam, experimentando uma evolugdo
histéricadesi edo outro, numarelacéo dinami-

ca e plural de sujeitos que, ao se enredarem,
vao construindo o conhecimento como potén-
cia geradora.

4. (In)conclusao: “esbocos nao
acabados e vacilantes” 4

Nada esta fechado; a “edicdo convincente
nunca fica pronta’. Por isso, essa reflexdo é
apenas um link que aponta para outros labirin-
tos de discussdo sobre o hipertexto e suas im-
plicagOes socioculturais no campo da leiturae
escrita, enquanto préticas desmaterializadas,
sem limites precisos, sem fronteiras definiveis;
préticas propiciadaspelotexto“... correndo em
redes, fluido, desterritorializado, mergulhado no
meio ocednico do ciberespaco ...” (LEVY, 1996,
p. 39).

O hipertexto ndo sb constitui em apenasmais
umatecnol ogia de acesso ainformacéo, ao co-
nhecimento, mas, de fato, representa a possibi-
lidade de criagdo de ambiente em que o leitor/
interator experimentara certa autonomia, ao
navegar em busca de informagao, expressando
estratégias individuais de aprendizagem, ao
mesmo tempo em que se torna sujeito respon-
savel pelo proprio processo de aprendizagem

Portanto, a emergéncia dessas novas possi-
bilidades deleiturae escrita que afloram no am-
biente daWeb e vém setornando, principa mente,
uma préatica entre as criangas e adolescentes,
exige arealizacao de investigactes que desven-
dem a configuracdo desse cddigo. Logo, enten-
de-se queapertinénciacientificade umaproposta
de pesquisa nesse ambito — que sugere andlise e
reflex&o do uso do hipertexto como fonte de pes-
quisano meio académico —sejustificapelo fato
de que podera contribuir para a atualizacdo do
estudo sistemético dasituacéo brasileira, no que
serefere as préticas de leitura e producdo textu-
a e suas relagbes com espaco virtual do hiper-
texto, especificamente para os alunos do curso
de Letras, futuros professores da geragdo que
pensa e escreve de forma hipertextual. Acredi-

4 Esta expressdo faz parte de uma citagéo de Clarice Lispector.
Disponivel em: <http://www.paralerepensar.com.br/
c_linspector.htm>. Acessado em: 27 jan. 2005.

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 51-62, jan./jun., 2005 61



Ler e escrever nos labirintos hipertextuais

ta-se que aredevanciasocia deste estudo, ainda  areelaborar textos a partir de outros textos ad-
em desenvolvimento, centra-se nadiscussdo de  vindos da Internet, avancando para além da fi-
aternativasmetodol 6gicasqueincentivemoaduno  gurade mero consumidor.
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TECNOLOGIAS EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
EM BUSCA DE NOVAS PROPOSICOES

Clara Maria Almeida Rios®

RESUMO

Esse ensaio tem como objetivo discutir a questdo das Tecnologias da
Comunicagdo e da Informagdo no contexto escolar, especialmente ao que se
refere a Educacéo de Jovens e Adultos do Ensino Fundamental Noturno. Em
virtude da nova sociedade que estamos construindo, a Sociedade Informaética,
necessario se faz refletir sobre o conceito de tecnologia numa perspectiva
fil oséfico-antropol 6gica, reconhecendo-acomo um processo social e histérico,
a fim de vencer a tecnofobia que aflige grande parte dos educadores. Essa
visao tecnof ébi catornou-se um empecilho para o uso e aapropriacdo do aparato
maquinico no contexto escolar. Com o objetivo de oferecer subsidios para
fundamentar este debate, o presente artigo aborda osfundamentos datecnologia
edesgjaelucidar anecessidade das politicas publicas destinadas aos Programas
de Formacé&o Continuada para Professores, afim de que a institui¢cdo escolar
possaacompanhar 0s avancos culturais da sociedade contemporanea e cumprir,
de fato, a sua funcdo social: contribuir para a formacéo de seres humanos
capazes de exercer a cidadania e de ingressar no mercado de trabalho.

Palavras-chave: Técnica e Tecnologia — Educacdo de Jovens e Adultos —
Inclusdo Social — Sociedade Informatica

ABSTRACT

TECHNOLOGIES IN YOUNG AND ADULT’S EDUCATION:
SEARCHING FOR NEW PROPOSITIONS

This study has the aim of discussing the matter of Technologies of
Communication and Information in educational context, particularly inwhat is
related to young and adult’s education of Evening Fundamental Teaching.
Because of anew society, the Computing Society, which we are building, it is
necessary to reflect about the concept of technology in philosophical and
anthropological perspectives, recognizing it asasocial and historical process,
inorder to overcome the technophobiawhich worriesahigh number of educators.
This techno phobic view became a drawback for the use and appropriation of
machinery apparatusin educational context. With the goal of offering subsidy
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UNEB, Campus |, Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade, Rua Silveira Martins, 2555, Cabula, 41150-000
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Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 63-72, jan./jun., 2005 63



Tecnologias em educagdo de jovens e adultos: em busca de novas proposi¢des

to be the basis of this debate, we discussed the fundaments of technology in
this article and we wanted to clarify the public policies destinated for the
Programs of Continuing Education for Teachers, so that educational institution
may follow the cultural progressesin contemporaneous society and carry out,
infact, its social function: contribute to the formation of human beings ableto

be citizens and join working market.

K ey words: Technigque and technology — Young and Adult’s Education — So-

cial Inclusion—Computing Society

Introducao

Digam o quedisserem asociologia, apsicologia
e a antropologia acerca do “animal socia”, os
homens persistem em fabricar, fazer e construir,
emboraestasfaculdades selimitem cadavez mais
aos talentos do artista, de sorte que as respecti-
vas experiéncias de mundanidade escapam cada
vez maisaexperiénciahumanacomum. (AREN-
DT, 2003, p. 337).

Esse ensaio pretende analisar as percepcdes
e concepcdes sobre as tecnol ogias da comuni-
cacdo e informag&o no contexto escolar, espe-
cialmente no contexto educativo de jovens e
adultos, area do meu interesse de estudo. Di-
ante da minha experiéncia como Professora e
como Coordenadora Pedagdgica, nesta area, e
de acordo com as fundamentacgdes tedricas
adquiridas como alunaregular do Mestrado em
Educacdo e Contemporaneidade!, tornou-se
possivel fazer algumas reflexdes significativas
€ necessarias para os professores e autorida-
des interessados na melhoria da qualidade do
Ensino Fundamental Noturno.

O texto aborda a concepgdo de tecnologia
numavisao filosdfica, antropol gicaehistérica,
mostrando que atecnologia é propria da condi-
¢ao humana, sendo o resultado do ato criador do
homem para suprir suas necessidades. Portanto,
afda, o vestuério, amoradia, 0 1apis, acanetae
0 proprio trabalho educativo, a Educacéo, sdo
umatecnologia. Estavisio sobretecnologiaéde
sumaimportancia, especialmente paraeducado-
res e alunos que precisam se sentirem co-Cria
dores de todo o processo tecnol dgico, que € um
processo histérico e cultural.? Sem estavisdo, a
escola continuard a usar 0s computadores por
usar, considerando-0s como umaimposi¢ao. Vivi

essaredlidade muito grave, enquanto professora
e coordenadora. Agora sei 0 quanto cresci com
estanovavisdo e, por isso, desgjo socializar esta
valiosa descoberta. Procuro enfocar a necessi-
dade de preparo dos professores nesse sentido.
Defendo a necessidade da Formagdo do Educa-
dor voltada para as tecnol ogias da comunicacao
einformacao, dentro dessavisdo filostficae an-
tropoldgica, que a maioria dos educadores, até
mesmo universitérios, ndo tem.

Para justificar a necessidade do trabalho
pedagdgico que inclua as tecnologias da co-
municagdo e informagéo, enfatizo a mudanga
social, politicae econdémicaque vem ocorren-
do por conta das tecnologias, e faco breves
referéncias ao mundo do trabalho e ao pleno
exercicio da cidadania, dever e funcéo social
da escola. Por essa razdo, a instituicdo esco-
lar ndo pode isolar nem desconsiderar as tec-
nologias. Elas devem ser incorporadas ao
contexto escolar, pois os educandos precisam
se apropriar dessa cultura da nova sociedade

t As fundamentagdes tedricas referendadas correspondem a
disciplina Educacgéo e Tecnologias Intelectuais, ministrada
pelo professor Arnaud S. Lima Janior, que possibilitou des-
cobertas bastante significativas para uma melhor compre-
ensdo do conceito de tecnologia e da sua utilizagdo no con-
texto escolar, as quais despertaram o interesse da autora
pela escrita deste artigo. Também merece destaque, pelo
respaldo tedrico e pela motivagdo para a escrita deste arti-
go, as contribuicdes obtidas através da disciplina Formagao
do Educador, ministrada pelos professores Jacques Jules
Sonneville e Cristina Maria d Avila.

2 Entende-se aqui a cultura como a totalidade dos produtos
materiais e espirituais do homem em um periodo determi-
nado e em uma determinada nacdo (cultura naciona), ou no
sentido mais amplo, abarcando a totalidade do género hu-
mano (cultura universal), ou enfim no sentido de uma parte
isolada da humanidade em escala supranacional (neste ulti-
mo caso o critério pode ser territorial, mas pode também
basear-se em uma comunidade de lingua, religido etc.)
(SCHAFF, 2001).
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gue estamos construindo: a sociedade infor-
maética.’®

As consideracdesfinais abordam pontossig-
nificativos para os Programas de Formacéo
Continuada, com vistas a uma apropriacao das
tecnologias intelectuai s pelos docentes e, con-
sequientemente, pel os educandos.

Refletindo sobre os fundamentos
da tecnologia

Entre as questbes da tecnologia, merece
destague a problemética do dualismo homem-
méguina, que tem causado grande polémicano
meio académico. Enquanto alguns pensadores
defendem o dualismo, ou segja, ndo concordam
com aidéiade relagdo intima e interligada do
homem com a méaquina, percebendo 0 homem
e amaquina do modo polarizado e como inde-
pendentes e autbnomo* ou mesmo de modo
pessimista®, outros® defendem a existéncia de
um imbricamento homemaquina’ e apresen-
tam seus argumentos com base em estudos
antropol 6gicos etrabalhos acercadahistoriada
propria humanidade.

De acordo com Arendt:

... 0 homem é um ser condicionado, parao qual
tudo, seja dado pela natureza ou feito por ele
préprio, se torna imediatamente condi¢&o para
sua existéncia posterior, entdo o homem “agjus-
tou-se” aum ambiente de maquinas desdeoins-
tante em que as construiu. (...) Nunca houve
duvidas de que 0 homem se gjustava ou precisa-
vade gjuste especial as ferramentas que utiliza-
va, da mesma formacomo uma pessoa se gjusta
aspropriasmaos. (ARENDT, 2003, p. 160).

A autora apresenta uma abordagem fil0s6-
fico-antropol 6gica que aponta para o imbrica-
mento homemaquina, mostrando a génese
hi storicadatecnol ogia, reportando-se ao homem
primitivo, suas formas rudimentares de comu-
nicacdo e de criagdo de utensilios, até chegar
ao periodo das maguinas. O didlogo com Aren-
dt permite constatar que 0 homem, com seu ato
criador, tentando suprir as suas necessidades
de sobrevivéncia, foi construindo objetos, ca-
sas e ferramentas, e dando um significado ao

mundo, ou seja, esta mundanidade?® da qual
fazemos parte hoje. Neste percurso, observa-
se gue 0 homem se torna condicionado a cada
nova criagao e construgao feitapor ele proprio,
0 que permite perceber cada ato criador como
um principio tecnol 6gico ou técnico, como ex-
tensdo do ser humano.

Castoriadis partilhaamesmaidéa, emrela-
¢ao a0 imbricamento homemaquina, ao afirmar
gue “O homem fabrica ferramentas concretas
e simbolos (...). A linguagem e a ferramenta
(...) sBo aexpressdo da mesma propriedade de
homem” (CASTORIADIS, 1987, p. 293). A
idéia de imbricamento homemaquina pode ser
fundamentada ao observé-lano cotidiano. Cada
méaquina, ferramenta ou aparelho que surge, o
homem passaausa-|o com tantafreqiiénciaque
Nao consegue mais imaginar-se vivendo sem
esse gparato maquinico. Por isso, pode-se afir-
mar que 0 homem se torna também condicio-
nado pel os produtos da suaprépriacriatividade.

Scheps (1996), ao organizar o livro “Impé-
rio das Técnicas’, apresenta diversas entrevis-
tas com pensadores e estudiosos sobre
Tecnologia, 0s quais também deixam implicita
aidéado imbricamento homeméaquinae consi-
deram o ato criador do homem aplicado atec-
nologia como forma de sobrevivéncia e como
meio facilitador davida cotidiana, desde os pri-

3 Sociedade informética: entende-se como uma sociedade
marcada pelo processo tecnolégico e cientifico em que a
forca fisica do homem é substituida por autdmatos, o avan-
¢o da microeletronica e da informética exige ampliagao das
capacidades intelectuais dos cidaddos, o que da origem a
nova cultura, uma nova civilizago no sentido de mudanca
de paradigmas relacionados ao social, econémico e politi-
co, propiciando, sobretudo, novas formas de interacéo e de
comunicagdo entre o local e o global (SCHAFF, 2001).

4 Roitman; Gasman (1993); Schwartz (1985).
5 Virilio (1996).

6 Arendt (2003), Lima Janior (2003), Alves (1998),
Castoriadis (1987).

" Termo de fundamentagao filosdfica e antropologica cri-
ado por Lima Junior (2003), que significa ligac@o intima,
propria e especifica do homem com a méquina, pela sua
capacidade de criar, transformar , construir e tornar-se
condicionado as suas proprias producdes. Neste sentido, a
maquina deve ser vista como uma extensao do proprio
homem.

8 Tudo que compde a existéncia humana individual e cole-

tiva: linguagem, valores, sociedade e cultura (ARENDT,
2003)
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mordios da sua existéncia, para suprir as suas
necessidades e para saciar 0 seu desejo de au-
tomatismo e velocidade. Portanto, do ponto de
vistafiloséfico-antropol 6gico, entende-se atéc-
nica como sendo inerente a condi¢do humana.
Em um processo de desdobramento de sua
constituicdo fisica e ssimbdlica, o ser humano,
com seu ato criador, transformaanatureza, pro-
duzindo o que ela, por si s, ndo pode realizar.
Este ato de criacdo, especifico da condicéo
humana € aqui compreendido como araiz ou o
fundamento da“tecnologia’.

Para uma melhor compreenséo da tecnolo-
gia, torna-se essencial resgatar a génese histori-
ca do termo técnica — palavra de origem grega,
tekhné, quesignificafabricar, produzir, construir.
Para Aristoteles, atekhné € um habito, umadis-
posi¢éo permanente, adquiridae criadora, acom-
panhada da razéo, devendo ser considerada
como inerente a condi¢cdo humana.

Vale ressaltar, porém, que o referido termo
passou por varias interpretacbes ao longo da
hist6ria da humanidade, perdendo neste movi-
mento o seu significado original, de basefiloso-
fica e antropoldgica®. Portanto, a visao
dicotémicageralmente propiciaatecnofobia, ou
seja, 0 medo de aparelhos e maguinas, especi-
almente do computador, como se as méguinas
fossem algo extra-humano.

Torna-se, assim, oportuno refletir, nestetra-
balho, sobre a tecnofobia existente entre os
educadores, como destacaAlves (1998), e suas
implicagdes no campo daeducacdo dejovense
adultos. Podemos entender a educacéo como:

... praticasocial humana, € um fendémeno mével,
historico, inconcluso, que ndo pode ser captado
nasuaintegralidade, sendo na suadialeticidade.
Ela é transformada pelos sujeitos da investiga-
¢&0o, gque se transformam por ela na sua prética
social. Cabeai, napréaxis do educador, realizar o
estudo sistematico, especifico e rigoroso, dessa
prética social, como forma de se interferir con-
sistentemente nessa prética socia da educacéo,
cuja finalidade é a humanizacdo dos homens.
(PIMENTA, apud D’AVILA, 2003, p. 275).

De acordo com o0s argumentos postos até
entdo, pode-se afirmar que a Educagdo tam-
bém é uma tekhné. Na perspectiva de educa-

¢cdo como uma tekhné e como uma prética so-

cia transformadora, dial ética, histricaeincon-

clusa, que exige do educador um processo
constante de acdo-reflexdo-acdo sobre a sua
préxis, cabe questionar:

e Qual temsido o papel das Politicas Publicas
de Formacgao de Educadores, no sentido de
oferecer uma capacitacao tecnol dgica, numa
perspectiva critica, capaz de contribuir no
processo de formacéo dos educandos do
Ensino Fundamental Noturno?

e Como os professores podem propiciar aos
seusalunos, jovens e adultos, atividades que
favorecam o exercicio da “cidadania’? E
preciso destacar agui o significado maispre-
cioso desse vocabulo, porque compreendé-
lo é decisivo para a percepcdo do que se
evidencia como desafio para a educacéo de
jovens e adultos.

Nos Ultimos tempos, o termo cidadania é
usado com fregiiéncia em qualquer situacéo de
reivindicacdo ou desrespeito, de forma banal,
transformando esse vocabulo em “modismo”
devido ao seu amplo significado. Cidadania é
uma palavra derivada de polis, que significa
cidade. Mas o termo é melhor compreendido
se cidade for pensada como Estado. Desse
modo, é possivel afirmar que todo cidaddo que
integra o Estado é senhor do exercicio da cida-
dania, a qual, em sintese, € uma palavra que
expressa um conjunto de direitos e deveres. A
cidadania constitui o fundamento primordial
daquele Estado, que é o de possibilitar aosindi-
viduos habitantes de um pais o0 seu pleno de-
senvolvimento através de umaigual dignidade
socia e econdmica (ABBGNANO, 1998).

Vale ressaltar que inlmeros conceitos de
cidadania surgiram ao longo da histéria socio-
politica e cultural da humanidade, merecendo
destague, hoje, o conceito de nova cidadania,
a0 qual se reporta a presente reflexdo. O refe-
rido conceito esta se consolidando cadavez mais,
devido ainimeras questdesimpostas pelo pro-

9 Técnica: 1-Estudo ou principio de uma arte, ou das artes
em geral, principalmente artes préticas. 2-Método de pro-
cedimento. 3-Grande exceléncia em algumas atividades
(SACCONI, 1996, p. 635)
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cesso de globalizagao, tais como: novos desafi-
0s econdmi cos, socio-politicos e tecnol gi cos,
novas formas de lidar com o tempo e com o
espaco e os problemas a ele associados. Pode-
se tomar como exempl os do exercicio da nova
cidadania os movimentos sociais, proprios do
atual contexto capitalista neoliberal, que tém
exigido mais participacdo dos atores sociais,
como forma de suainser¢do no mundo globali-
zado, exigindo dosindividuos umamaior auto-
nomia no seu processo de desenvolvimento. A
nova cidadania é, pois, um processo continuo
de emancipacéo, através de conquistas
(DEMO, 1998).

O conceito e o exercicio de uma nova cida-
daniaimplicao uso dastecnol ogiasdainforméti-
ca, como forma de comunicacdo, participacdo
publica e de informacdo. Sob esta 6tica, anova
cidadania significa interatividade da sociedade
emrede, atravésdalnternet (CASTELLS, 1999),
descentralizando os sistemas de comunicagéo e
fazendo do novo cidadao ndo s um consumidor,
mas também um produtor de informagdo e con-
trolador dos meios de comunicacdo. Tudo isto é
o contrario dastecnologiastradicionais: institui-
¢ao escolar, livros, revistas, jornais... que, por
natureza, sfo excludentes, no sentido de que pou-
cos produzem a informagdo, consumida passi-
vamentepelamaioria. No que serefereaquestéo
da esfera publica, é no espaco da “cibercultu-
ra’'® que a nova cidadania é exercida.

Para que o exercicio da nova cidadania ndo
continuesendo privilégio deumaminoria, o grande
desafio, especialmente para os educadores, € a
conquista dainclusdo digital. A nova cidadania
ndo se esgota mais no direito de voto e em ou-
trosdireitosformais garantidos pel o Estado me-
diador, numa concepcdo politicaelitista. Agora,
0S hovos contextos, formas e possibilidades de
participacdo livres de quai squer imposi ¢oes, pos-
sibilitam anova cidadania como formade cida-
dania ampliada. Ou sgja, a escola, como uma
tekhné, historicamente ingtituida por umaneces-
sidade humana, deve propiciar aos seus educan-
dosatividades que propiciem o acompanhamento
da evolucéo tecnolgica, 0 Uso e a apropriacao
de aparel hos socia mente construidos, merecen-
do destaque, neste momento, 0 uso do computa-

dor, por ser uma ferramenta que nos proporcio-
nainteragir com o mundo, naesferalocal eglo-
bal, conhecer diferentes culturas, solucionar
problemas do cotidiano: pesquisas, compras, in-
formacbes diversas, comunicacdo com amigos,
entre outras, de forma prética, répida e confor-
tavel. Esse processo viabiliza uma auto-forma-
¢80 e, a0 mesmo tempo, uma auto-informacao.
Neste sentido, a escola necessita apropriar-se
das tecnologias para estimular a criticidade e a
criatividade dos educandos, especiamente dos
jovens adultos, foco desta discusséo, a fim de
torna-los aptos asol ucionar problemasdo cotidi-
ano, na esfera pessoal, socia e profissional. A
cidadaniaampliadaimplicaautonomia, criativi-
dade, novas formas de acesso a0 saber e ain-
formacgdo, de maneira que o cidaddo possa
desenvolver seu potencial intel ectual e perceber
umanovaformade ser no mundo, posicionando-
se como agente e construtor da sua propria his-
toria

O processo de ensino e de aprendizagem
neste novo ambiente de comunicagdo, que sur-
ge com ainterconexdo mundial de computado-
res, exige uma nova concepcdo de ensino e de
aprendizagem baseada na pedagogia coopera-
tiva, ou sgja, numa pedagogiaconstrutivista/pi-
agetiana, dial ogica/paul of reiriana, dial ética, em
que professor e aluno aprendem ap mesmo tem-
po, havendo uma relacdo de cumplicidade no
processo de ensino eaprendizagem (D"AVILA,
2003). O professor ndo é mais o detentor do
saber. O préprio avanco tecnol 6gico e cultural
exige um novo paradigma educacional centra-
do no respeito aos diversos saberes, as diferen-
tes etnias, ideologias e formas de vida. Assim,
€ necessario que os educadores se apropriem
desses conhecimentos e vencam a tecnofobia.
A tecnologia esta presente na contemporanei-
dade e ndo pode ser ignorada, sob pena de ndo
se acompanhar o processo civilizatorio, confor-
meafirmalLusvarghi (2003, p. 32): “Aocandfa

10 Cibercultura, “novo ambiente de comunicagdo que surge
com a interconexdo mundial de computadores’, € “o princi-
pal canal de comunicaggo e suporte de memoria da humani-
dade a partir do inicio do século XXI”; “novo mercado da
informag&@o e do conhecimento que tende a tornar-se a prin-
cipal infra estrutura de produgdo, transagdo e gerenciamento
econémicos’ (LEVY, apud SILVA, 2003, p. 262)
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beto funcional, soma-se agora o eletrénico. E
os desdobramentos podem ser terriveis para
agueles que precisam sobreviver dentro do
“Mundo Rapido”. (...) Aqui, paradesespero das
tartarugas, (...) guem ndo consegue acompa-
nhar o coelho datecnologia, perdeacorridaeo
sustento.”

Se 0 dominio das tecnologias™ da comuni-
cacdo e informacdo é essencial, hoje, para o
processo deinclusdo social e parao pleno exer-
cicio da cidadania, na Educacdo de Jovens e
Adultos®?, tornam-se imprescindiveis ao curri-
culo escolar deste segmento, estudos, reflexdes
e préticas que contemplem as tecnologias da
comunicacdo e informacdo, exigindo umafor-
magao especificado educador. Razéo pelaqual
se faz necessario tecer alguns comentarios
acerca desta problematica.

Formacao Tecnoldgica e o Ensino
Fundamental Noturno: uma cone-
Xao necessaria

Considerando aimportanciadastecnol ogi-
as da comunicac&o e informacgao na contem-
poraneidade, os educadores tecnofdbicos con-
tribuem para a excluséo social dos jovens e
adultos do Ensino Fundamental Noturno dees-
colas publicas, de duas formas. Em primeiro
lugar, fortalecem o seu sentimento de pessoas
excluidas, ja que fazem parte de uma popula-
¢ao pouco abastada economicamente. Em ge-
ral, essa clientela € composta de pessoas que
exercem a funcéo de porteiro, servente, do-
meéstica, vigilante e outras profissdes, sdo de
origem familiar humilde e ndo tiveram aopor-
tunidade de freqiientar a escola naidade ade-
guada nem uma escola de boa qualidade, ndo
possuindo, assim, o pleno dominio dalecto-es-
crita. Geralmente, se culpam por isso e con-
cluem ser a falta de escolaridade satisfatoria
a causa de sua situagcdo de pobreza e de ex-
clusdo® social. Segundo, sem 0 acesso e 0
dominio das tecnol ogias dacomunicagdo ein-
formacédo, que deve ser uma habilidade traba-
Ihada na escola, aquele sentimento de exclu-
sdo é intensificado, sendo traduzido pela

sensacdo de incapacidade pessoal e de me-
nosprezo social, o que dificulta cadavez mais
para esses jovens e adultos a participacdo e a
interagc&o como sujeitos sociais.

Portanto, é preciso chamar a atencéo dos
educadores para que 0 Uso e a apropriacdo das
tecnologias da comunicacdo e informagdo na
escola sgjam vistos como forma de inclusao
socia e construgdo de conhecimento. Por isso
também, os Programas de Formacao Continu-
ada para Professores, geralmente propostos
pel os organismos governamentais, devem sem-
pre dar énfase as tecnologias, compreenden-
do-as como “... um processo criativo através
do qual o ser humano utiliza-se de recursos
materiaiseimateriais, ou oscriaapartir do que
esta disponivel na natureza e no seu contexto
vivencial, afim de encontrar respostas para os

11 As tecnologias sdo entendidas aqui como toda e qualquer
criagdo humana, material e imaterial, resultante da cultura
Porém, enfatiza-se nessa discusséo as tecnologias da comu-
nicagdo e informagéo, resultantes do progresso cientifico e
tecnoldgico, as quais permitem transpor as barreiras de tempo
e espago, como a informatica, a eletronica e a
microeletronica, merecendo destaque o computador em rede.
(LIMA JUNIOR, 2003).

2 Educacdo de Jovens e Adultos é aqui entendida como
modalidade oficial de ensino, amparada pela Constituicéo
Federal de 1988, art. 205, e pela nova LDB - Lei n° 9.394/
96, artigo 4°, que visa estender o direito ao Ensino Funda-
mental aos cidaddos de todas as faixas etarias que ja ultra-
passaram a idade de escolarizagéo regular. Trata-se portan-
to, de um publico cuja maioria € constituida de pessoas que
tiveram passagens fracassadas pela escola, entre elas muitos
adolescentes e jovens recém-excluidos do sistema regular.
Outros séo idosos que nunca freqlientaram escola, o que
ratifica o seu sentimento de inferioridade por ser analfabe-
to, abrindo caminhos para super-dimensionar a sua condi-
¢édo de excluidos dentro da sociedade. Esta situagéo ressalta
o grande desafio pedagogico, em termos de seriedade e
criatividade, que a Educagdo de Jovens e Adultos impde:
garantir a esse segmento social que vem sendo marginaliza-
do nas esferas socio-econdmica e educacional um acesso a
cultura letrada que lhe possibilite uma participagdo mais
ativa no mundo do trabalho, da politica e da cultura (BRA-
SIL, 1998). Para aprofundamento desta temética, vide Ri-
beiro (2002)

13 “A exclusdo € inicialmente uma auséncia durével de em-
prego, mas € igualmente uma perda de relagdes sociais (...).
N&o podemos compreender nada da exclusdo se ndo é ana-
lisada a maneira pela qual € produzida pelas instituicdes: a
empresa, a escola, a cidade.” (DUBAR, apud DEMO, 1998,
p. 24). “Refletir sobre quem sdo os excluidos da escola pode
ter o mesmo sentido que refletir sobre os excluidos da soci-
edade: as minorias que representam a maioria da populagéo,
ou segja, os negros, as mulheres e todos aqueles estigmatiza-
dos culturalmente.” (TRINDADE, apud BONETI, 2000,
p. 118).
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problemas do seu contexto, superando-0s.”
(LIMA JUNIOR, 2003, p. 5).

A partir do momento em que os professores
tiverem a oportunidade de perceber a tecnolo-
gianaperspectivafil osofico-antropol dgicae se
sentirem co-participantes do processo de cons-
trucdo no campo dainformética, poderdo supe-
rar atecnofobia, descobrir e compreender o uso
das tecnologias e do computador como ferra-
menta necessaria a construcdo do saber, como
forma de participacdo social e como exercicio
dacidadaniaampliada.

Para aprender ainteragir com as tecnol ogi-
as da comunicagdo e informagdo e familiari-
zar-se com elas, Babin e K ouloumdjian (1989)
sugerem trés maneiras préticas:

a) ler, escutar, estudar, pesquisar e pergun-
tar sobre 0 assunto;

b) experimentar, numalonga e refletida ex-
periéncia pessoal, o que é recomendado como
aforma mais eficiente de encaixe: trata-se de
expor-se ao fenbmeno tanto quanto possivel,
tentar usar os aparel hos, pegéa-losetocé-lospara
aprender alidar com €eles;

c) “vigjar,” submergir no novo, conhecer
novas culturas e deparar-se com a necessida-
de de lancar m&o das novas tecnol ogias.

As reflexdes feitas, até agui, sobre o uso
das tecnologias da comunicacdo e informagao
no mundo contemporaneo e globalizado, apon-
tam para grande desafio posto aos educadores,
principalmente aqueles que atuam no Ensino
Fundamental Noturno, no sentido de se apro-
priar dessas tecnologias e procurar colocé-las
em prética no cotidiano, de forma critica, para
poderem interagir melhor com o0 mundo e com
seus alunos, através dessa linguagem, e contri-
buir para a formag&o de novos “cidaddos do
mundo” ; homens de visdo critica, ativos, criati-
VOS e participantes, capazes de se sentir inclui-
dos socialmente e de se perceber como
construtores da sua propria histéria.

Embora essas tecnol ogias ndo sgjam os Uni-
cos elementos capazes de contribuir para afor-
macdo dos educandos e de transformar e
mel horar aqualidade de ensino, €lasservem como
produtos histéricosamplamente difundidos e uti-
lizados para os mais diversos interesses educa

cionais. Assim, a escola ndo pode menosprezar
a presenca das tecnologias da comunicagéo e
informacao, pois elas estdo inseridas no contex-
to socio-histérico e cultural. Com Hetkowski
(2004), pode-se afirmar que 0 uso dessas tecno-
logias no processo de ensino e de aprendizagem
proporciona aos aunos uma ampliagéo signifi-
cativa nas suas formas de expressdo e de comu-
nicagéo e de ruptura com o modelo linear
instituido. Mas, para que esta prética se torne
efetiva, € necessario investir naformag@oinicial
e na formagdo continuada dos professores, es-
peciamente daquel es que trabalham com jovens
e adultos ndo escolarizados, pois sdo professo-
res que necessitam de visdo ampla e atualizada
sobre arealidade globa e local e cuja clientela
demanda umaformacéo voltada paraumacida-
daniaampliada, ou sgja, umacidadaniaque ul-
trapasse 0s paradigmas do Estado democrético:
gue ndo serestrinjaapenasao direito do voto, ao
direito a moradia, salide e educacdo, mas que,
além disso, possibilite aos cidaddos interagirem
com o mundo e com 0 seu contexto local, atuan-
do nacibercultura, participando livremente etor-
nando-se maisautbnomaos No Seu Proprio processo
de crescimento e acompanhando as mudancas
e avancos tecnol dgicos do seu tempo, para po-
der inserir-se no mercado de trabal ho.

Avancos tecnologicos e o mundo
do trabalho: implicacées relevan-
tes para a Educacao de Jovens e
Adultos

Uma retrospectiva histérica sobre os avan-
¢ostecnol 6gicos e o mundo do trabalho remete
adiscussdo acerca darevolucdo industrial que
surgiu inicialmente na Inglaterra, nos meados
do século XVII eoinicio do século X1X, tendo
como grande mérito a substituicéo daforcafi-
sica do homem pelas maguinas. 1sso causou
mudancas significativas no ambito social e eco-
ndémico, tais como: melhoria generalizada dos
meios de transporte, crescimento e desenvolvi-
mento de producéo mercadoldgica e acimulo
de capital. Porém, essa revolucéo trouxe tam-
bém sérias consequiéncias sociais e econdmi-
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cas. Com arapidez das méquinas, a necessida-
de de méo-de-obratornou-se cadavez maisre-
duzida, levando grande parte da populacdo ao
desemprego e a fome, 0 que aumentou 0 nu-
mero de mendigos nas ruas das cidades euro-
péias. Mais tarde, essa situagéo proliferou-se
por todo 0 mundo. Vale apenalembrar, por outro
lado, que, sob o ponto de vista econdmico, a
revolugdo industrial proporcionou adecadéncia
do modelo feudal, cedendo espaco para o siste-
ma capitalista.

Segundo Schaff (2001), essafoi a primeira
revolucdo técnico-industrial, que trouxe mu-
dancas consideréveis para 0 mundo do trabalho,
com enormes consequiéncias socials, mas, mes-
mo gerando desemprego, fome e miséria, as suas
contribui¢des ainda conduziram aum incremento
do trabalho humano. Ja a segunda revolugéo
tecnoldgica, assistida nos dias atuais, esté sendo
caracterizada, entre outros, pelo avanco da mi-
croeletronica e dainformética e consiste em am-
pliar as capacidades intelectuais do homem,
inclusive substituindo-as por autémeatos, o queten-
de adiminar com éxito crescente o trabalho hu-
mano na produgdo e nos servigos, atingindo a
eliminacdototal do trabaho humano manud. Hoje
existem milhdes de pessoas desempregadas es-
truturalmente em todo 0 mundo, ou sgja, desem-
pregadas por conta da substituicdo do trabalho
humano tradicional pel osautdmatos.

Os novos paradigmas tecnol 6gicos da era
contemporéanea tém causado um sério proble-
made cunho social nos ultimostempos, eaevo-
lucdo dacrise do desemprego estrutural atingira
todos os paises. Esta realidade sinaliza que os
futuros empregos serdo de cunho intelectual.
Dai a necessidade de grande investimento em
educacdo: formacao e informagdo. Esta sera a
grande ferramenta de trabalho da sociedade
informatica.

A previsdo é que os paises do Terceiro Mun-
do ter&o as suas dificuldades sociai s e econdmi-
casintensificadas por contado problemacultura
devido anéo aceitacéo e dificuldade de adapta-
¢do social em relagdo a microeletronicae ain-
formética. Com asegundarevolucao tecnol égica,
atendéncia € o incremento da produtividade e
dariquezasocial, mas, por outro lado, areducéo

do trabalho humano seraem grande escala. Com
certeza algumas funcdes serdo conservadas e
varias outras ocupacdes surgirdo, as quais de-
mandardo habilidades especificas e a aceitacdo
de novas técnicas. O essencial é que os cida
déos do Terceiro Mundo estejam preparados
para se apropriarem das tecnol ogias da comuni-
cacdo e informagdo para poderem exercer aci-
dadania ampliada, sabendo comunicar-se com o
local e global de forma eficiente e atuaizada e
continuem procurando desenvolver acadadiaa
capacidade intelectual 0 que garantira a capaci-
dade de trabalho, redlizacéo e subsisténcia da
sociedade que estamos construindo.

Consideracoes finais

Pensando nessa nova realidade socia que
estd nascendo em conseqliéncia da segunda
revolucdo tecnol 6gica, que afetara de maneira
radical o mundo do traba ho, e percebendo o
computador como um produto do homem, por-
tanto, fazendo parte da sua cultura, a escola,
para exercer a sua funcéo, necessita trabalhar
as tecnologias da comunicacdo e informagdo
de forma critica com seus educandos. No que
tange aosjovens e adultos do ensino noturno de
escolas publicas, astecnologiasintelectuals, tra-
duzidas, no presente caso, pelo uso do compu-
tador, propiciaréo aos educandos jovens e
adultos, trabal hadores analfabetos, maior faci-
lidade de acesso ao dominio da lecto-escrita, &
construcdo do saber e ao exercicio pleno da
cidadania, minimizando o processo de exclusao
socia e facilitando ainsercdo e interacéo des-
ses jovens e adultos no mundo do trabal ho.

As politicas publicas, destinadas aformagéo
do Educador do Ensino Fundamental Noturno,
devem atentar para uma capacitacdo que ofere-
¢a respaldo aos educadores acerca de questdes
sociaisepoliticasdarealidadelocal eglobal, en-
fatizando o uso das tecnol ogias dacomuni cacéo
einformacao, afim de que se possadesenvolver
um trabal ho educativo que possibilite:

e reconhecer as tecnologias da comunicagdo
einformacdo como um produto cultural, es-
pecifico da criagdo humana, ao qual o ho-
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mem torna-se condicionado, podendo, por-

tanto, considerd-lo como a extensdo do seu

proprio corpo;

e compreender atecnologiasob o ponto devis-
ta fil osofico-antropol 6gico, considerando as
tecnologias da comunicacdo e informagdo
COMO um aparato maguinico criado pelo pro-
prio homem parasuprir necessidades, servin-
do como recurso auxiliar adiversosfins: como
memodriaartificial quealiviabastante acarga
de memdria hoje necesséria, tornando muito
maisfacil o armazenamento de dados e faci-
litando o processo de ensino e de aprendiza-
gem; como executor, com uma rapidez sur-
preendente de operactes combinatdrias; como
entretenimento; como formade comunicagéo
edeinteracdo local e global; como formade
inclusdo socid e exercicio da cidadaniaam-
pliada, dentre outros;

e vencer atecnofobia, percebendo atecnologia
sob o ponto de vistaantropol 6gico e sociol 6-
gico, apropriando-sedelaparafinseducativos;

e adaptar o curriculo as necessidades da so-
ciedadeinformética, incluindo astecnologias
da comunicagdo e informagdo nas préticas
pedagdgicas e utilizando-as como formade
organizacdo pessoal, participacdo socia e
como recurso de construgdo do saber;

e elevar a auto-estima dos aunos do Ensino
Fundamental Noturno, val orizando-oscomo
seres humanos, dignos de respeito e mere-
cedores da participacdo social democrética;

e adequar a linguagem escolar a cultura dos
educandos;

o depositar credibilidade no potencia deapren-
dizagem dos aunos;

e discutir o contexto socio-econdmico e cul-
tural no qual estamos inseridos, ressaltando
arelacdo deinterdependéncialocal eglobal
e os riscos de confianca abstrata’* que
estamos vivenciando, como consequiénciada
modernidade. (GIDDENS, 1991).

A sociedade informatica exige uma escola
gue sejacapaz deinteragir no contexto social e
gue habilite os educandos alidar com astecno-
logias dacomunicacdo einformagao, preparan-
do-os para uma nova sociedade que estamos
construindo. Isso requer grande modificacdo no

contexto escolar: umanovainfra-estrutura, um
novo curriculo, Novos objetivos e perspectivas
educacionais, com novos encaminhamentos
pedagdgicos, capazes de atender ademandada
sociedade contemporanea.

Vale a pena ressaltar que a Educacéo ja-
mais podera ser vista como “redentora’, como
salvadora de todos os problemas que afligem a
sociedade hodierna, pois o processo educativo
esta atrelado a toda uma estrutura MACRO,
gue é o proprio sistema soci o-econémico e po-
litico, neoliberal, em que aexisténciadaexplo-
racdo do homem pelo homem e a exclusdo so-
cial sdo condigbes fundantes da sua propria
existéncia. Contudo, cabe aos educadores ali-
mentar o ideal de transformagéo, formando e
informando seus educandos no sentido de com-
preenderem arealidade naqual est&o inseridos
para poderem atuar como agentes neste con-
texto. Para formar e informar, especialmente
osJovense Adultos, considera-se que, além das
tecnologias utilizadas normal mente nainstitui-
¢do escolar, como: livros , cadernos, |apis e a
propriavoz do professor, dentre outras, as tec-
nologias da comunicacéo e informacéo pre-
cisam ser contempladas, estudadas, refletidas
e usadas por todos. Elas sdo fruto de um pro-
cesso cultural e, como tal, a escola ndo pode
ignoré&-las. Portanto, as politicas publicas dire-
cionadas a Educagdo precisam fomentar pro-
jetos de Formac&o Continuada que propiciem
estudos, aprofundamento e operacionalizacéo
acerca das tecnologias da comunicagdo e in-
formacao para docentes e disponibilizar equi-
pamentos para as unidades escolares. Acredi-
ta-se que sejamais uma medida que possa
favorecer a formagao tecnol 6gica dos educan-
dos, na tentativa de minimizar o processo de
exclusdo socia e digital dos Jovens e Adultos
do Ensino Fundamental Noturno.

14 Confianga abstrata € uma expressdo utilizada por Anthony
Giddens, que significa acreditar, ter fé no conhecimento
perito, em algo que ndo posso conferir exaustivamente por
mim mesmo. Trata-se de confiar nos conhecimentos e com-
peténcias dos especialistas, naquilo que eles criam, fazem e
ou aplicam, embora esteja consciente da grande probabili-
dade de riscos, como: vigjar de avido, dirigir um automovel,
operar em maquinas, usar o elevador, submeter-se a uma
cirurgia, vigiar de navio, trem, transatlantico, transitar pelo
eurotinel etc. (GIDDENS, 1991).
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RESUMO

Esse trabalho € um estudo reflexivo sobre pesquisa e docéncia em educagéo
on-line e 0 uso de técnicas de cartografia cognitiva. Para isso, analisamos o
curso on-line de extensdo “ Uso de software napesquisaqualitativa’. A intencéo
desse estudo é investigar como 0s mapas podem ser utilizados para construir
redes de informag&o, contribuir para construir conhecimentos e facilitar a
pesquisa qualitativa e a mediagdo pedagdgica em ambientes virtuais de
aprendizagem. Nesse sentido, discutimos sobre cartografia cognitiva e
aprendizagem significativa, apresentando reflexdes sobre trilhas de
aprendizagem através de mapeamento da informagéo na Internet.
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ABSTRACT

MAPPING INFORMATION, OPENING TRAILS AND BUILDING
NETS OF MEANING: NOTES ABOUT AN EXPERIENCE OF
ONLINE RESEARCH AND TEACHING

Thiswork isareflexive study about research and teaching in online education
and the use of cognitive cartography techniques. For that we analyze the
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specialization postgraduate course “ Software Use in Qualitative Research”.
The objective of this study is to investigate how maps can be used to build
information network, to contribute for building knowledge and facilitate
gualitative research and pedagogi cal mediationin virtual learning environments.
In this way, we discuss about cognitive cartography and meaningful learning,
presenting reflections about trails of learning through the information mapping

in Internet.

K eywor ds: Meaningful learning— Cognition — Cognitive cartography —Holon
movement — Inter subjectivity — Meta-analysis

DESAFIOS DA PESQUISA ON-LINE
E DA DOCENCIA EM EAD

Atualmente um dos grandes desafios da
pesquisa on-line e da docéncia em educacéo
on-line é buscar novas estratégias para enfren-
tar a avalanche de dados na Internet. 1sso sig-
nifica selecionar informacdes relevantes e
construir conhecimentos. Em relagdo a pesqui-
sa on-line percebemos a importancia de técni-
cas mais eficientes para 0 pesquisador poder
organizar melhor o “corpus’ da suainvestiga-
¢a0. Quando informacdes relevantes e signifi-
cativas estdo bem mapeadas, o pesquisador
consegue imergir com mais profundidade, ter
visdo das partes e do todo e assim pode fazer
uma andlise com mais rigor e qualidade. 1sso
favorece a conexao de teorias e préticas e tam-
bém ter novos insights, inclusive cria circuns-
tancias para novas emergéncias.

Sobre adocénciaem Educacdo On-line, ob-
servamos a importancia de buscar novas for-
mas de organizar conteidos em ambientes
virtuais de aprendizagem, acompanhar as in-
teracdes e incentivar 0 mapeamento das pro-
ducdesindividuais e col etivas. Nesse contexto,
a cartografia pode facilitar a docéncia em
EAD, pois permite que sejapossivel visualizar
as diversas conexdes, de varios angulos e ni-
veis. |sso favorece a observacdo de trajetori-
aspercorridaseapercorrer, avisualizacdo das
articulac@es feitas e novos caminhos para en-
trelacar, facilitando o lidar com acomplexida-
de, aquilo que é “tecido em conjunto”.
(MORIN, 1996).

Para isso, tanto para o pesquisador on-line
guanto para o professor de EAD, exige-se um
processo deimersdo reflexivae continua (SAN-

TOS, 2003). Esse movimento é umaespiral, na
qual, a cada nivel atingido, € possivel avancar
um patamar superior nabuscade maior qualida-
de. Esses mergulhos no ambiente virtual de
aprendizagem significam ler ereler, discutir, re-
fletir, questionar, interagir, co-construir, tecer
melhor uma rede de informagOes significativa
(OKADA; ZEILIGER, 2003).

Os mapas possibilitam reunir um corpus de
investigacédo de formamais organizada e estra-
tégica. O mapeamento dainformacao possibili-
tadefinir trilhas mais produtivas para pesquisa.
Isso significa nédo apenas coletar maior quanti-
dade deinformaces rel acionadas ao tema, mas
também buscar maior qualidade. Desse modo,
analisamos o curso “Uso de software na pes-
quisaqualitativa’, parainvestigar como os ma-
pas podem ser utilizados para construir redes
deinformag&o, contribuir paraconstruir conhe-
cimentos e facilitar amediacdo pedagdgicaem
ambientes virtuais de aprendizagem.

Reflexdoes sobre o curso on-line
“Uso de software na pesquisa qua-
litativa”

O curso Uso de Software na Pesguisa Qua-
litativa (www.cogeae.pucsp.br) foi ministrado
no ambiente virtual do COGEAE; seu objetivo
principal foi formar pesquisadores e proporcio-
nar meios efetivos paraandlise, definicao, cria-
¢do e acompanhamento de atividadesadistancia
e apoio aeducacdo presencial, envolvendo pro-
cessos interativos e recursos tecnol 6gi cos, per-
mitindo ao participante criar atividades
correlatas em seu ambiente de pesquisa e tra-
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balho. Os objetivos especificos deste curso,
parte a distancia, parte presencial, foram:

a) discutir conceitos relevantes sobre ma-
pas e a pesquisa qualitativa (sua complexidade
e dindmicanéo-linear);

b) conhecer alguns exemplos de mapas uti-
lizados em projetos académicos e refletir sobre
beneficios, dificuldades, obstéculosenovasapli-
cagoes,

¢) conhecer e aplicar alguns recursos dos
softwares: Cmap e Nestor Web Cartographer;

d) elaborar mapas parafacilitar aanédlise na
pesquisaqualitativa.

A partir dos objetivos, procurou-se construir
um AVA (ambiente virtual de aprendizagem)
de pesquisapor meio davivénciaem atividades
adistanciae no desenvolvimento de um projeto
deatividade significativo parasubsidiar arefle-
X80 tedrica ou a prética profissional. Desse
modo, o ambiente virtual procurou orientar o
processo num ambienteinterativo eflexivel, no
gual oscontetidos e atividades foram disponibi-
lizados no decorrer do processo, principal men-
te, de acordo com os interesses e necessidades
do grupo no ambiente COGEAE.

O curso foi organizado em trés médulos -
cada um dos modul os focando &reas teméticas
complementares -, assim organizados:

I. Mapeando informacéo

e Apresentacdo dos participantes e seus pro-
jetos de pesquisa; exploracdo do software
Nestor Web Cartographer: download, insta-
lac&o, recursos.

e Processo de desenvolvimento de mapas:
Concept Maps, Mind Maps e Web Maps,
preferencialmente aplicados aos projetos.

e Documentacdo como método de registro:
documentacdo temética, bibliogréfica e ge-
ral.

Il. Pesquisa qualitativa

e Pesguisaqualitativa: métodosde col eta, ob-
tencéo e registro de dados e observacoes.

o Pesguisaquditativa: andlisetextual, temética,
interpretativa.

e Organizagdo dosregistros e observacdes por
meio de mapas e mapeamento de categori-
as e andlises.

[11. Desenvolvimento e reflexdo sobre
mapas na pesquisa qualitativa.

e Desenvolvimento de mapas aplicados na
pesguisaqualitativa.

e Andlise dos mapas elaborados em grupos,
avaliacdo e feedback do curso.

Todos os médulos foram desenhados e or-
ganizados por mapas hipertextuais onde as ori-
entacdes e contetidos foram disponibilizados no
ambiente virtual. Vejamos um exemplo.

A figura 1 éum exemplo de design através
deMapas. No Madulo || —Pesquisaqualitativa
€ mapas, apresentamos a dindmica “Mesa Re-
donda On-line” através de um mapa com hi-
perlinks. Nessa atividade, os participantes
navegaram no mapa e participaram do evento:

a) em “Teoria e Metodologia’, acessaram
introducgao tedrica sobre pesquisa qualitativa;

b) em “Como participar do Evento, encon-
traram orientagdes sobre a dinamica e prazos
para participacao;

¢) em*“MesaRedonda”, poderiam ver o pro-
grama do evento;

d) ao clicar nas“fotografias’ dos pal estran-
tes, poderiam ver um breve perfil destes;

€) nos “titulos dos textos’, poderiam esco-
Iher as leituras, de acordo com seu interesse:
Teoria & Préticaem Holomovimento
e O rigor da pesquisa e nocdes subsungoras
e Mapas Conceituais
e Construtivismo e Cartografia

f) assim, poderiam refletir sobre o0 assunto,
interagir com colegas e professores no forum
do texto escolhido:
¢ O que é esse movimento?

e O que érigor hermenéutico?
¢ O que s30 modelos de conhecimento?
e O gue é modelo construtivista?

g) apos as discussdes, poderiam sistemati-
zar o que foi relevante e registrar no portfolio
do grupo escolhido:

e Como a cartografia facilita o esboco dain-
vestigacaon?

e Como um mapa se torna modelo de conhe-
cimento e permite aprofundar a Teoria?

e Como rigor emerge nos mapas e permite

Andise de Dados?

e Como mapas permitem evocar teoria-prati-
ca e facilitar escrita?
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Figura 1: Mapa hipertextual do Mdédulo 2 — Pesquisa Qualitativa.

A metodologiado curso privilegiou a cons-
trucdo coletiva de conhecimentos, partindo do
temadeinteresse do participante, priorizando a
interacdo entre todos, acesso ao material de
apoio e leituras, troca de informacdes, discus-
sdo ereflexdo em grupo eindividual . A dinami-
cafoi organizadaem doisencontros presenciais
e encontros on-line, com debates e reflexoes,
atividades e estudos de casos, divididos em:

a) vinte e quatro horas de atividades remo-
tas, correspondentes a 0ito semanas com aulas
de trés horas, com problematizactes e desafi-
0s, construcdes e analises de mapas, com ares-
pectiva mediacdo, discussdes e debates sobre

pesquisa qualitativa com alguns professores
especidlistas; e

b) sei's horas em dois encontros presenciais
de trés horas cada. A navegacdo e interativi-
dade no ambiente foi anunciada na agenda do
préprio ambiente, com mapas para orientacao
daitinerancia do pesqguisador-aprendente.

A dindmicado curso procurou privilegiar os
interesses dos pesquisadores. Cada participan-
te trabalhou com a sua temética de interesse,
com 0 Seu projeto de pesquisa, aproveitando
durante cada moédul o para aprofundar seu con-
textoinvestigativo. Desse modo, tivemos ativi-
dades individuais e em grupo para discutir e
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aprofundar conceitos sobre mapeamento e a
utilizacdo dos softwares Cmap e Nestor, arti-
culacdo dasinformacdes e analises, interpreta-
¢a0 dos mapas para desenvolvimento de um
paper. No final do curso, os participantes apre-
sentaram as suas producgdes cientificas (mapa

e paper) que foram publicados na Comunidade

Nestor, no CNRS, em Lyon. Além disso, foi

organizado um livro el etronico emapbook com

ostrabal hosfinais dos participantes: emapbook
<www.projeto.org.br/emapbook>. As ativida-
des privilegiaram a interacéo entre todos os
pesquisadores, através das interfaces sincronas

e assincronas.

Além das interfaces acima citadas, utiliza-
mos 0 memorial reflexivo, blog. O memorial
reflexivo € um instrumento de caréter pessoal
gue permite refletir e registrar o ocorrido, im-
pulsionando o pesquisador/cursistaainvestigar
a prépria acdo por meio do registro e andlise
sistematica de suas agdes e reagdes, bem como
seus sentimentos, impressdes, interpretacoes,
explicacBes, hipoteses e preocupacdes envol-
vidas nessas acles.

Assim, em nosso curso, esse memorial teve
triplo papel:

a) permitir que o aprendiz reconhecesse 0
ocorrido em sua acéo, 0 que serviu de instru-
mento de investigacdo e reflexéo;

b) gjudar os pesquisadores a tomarem de-
cisfes de intervencdo e encaminhamento das
atividades baseadas no processo de desenvol -
vimento do pesquisador/cursista;

¢) subsidiar a elaboracéo do trabalho final
individual no que se refere a reflexdo e auto-
avaliacdo da cartografia durante o curso, base-
ado nas diversas versdes do memorial.

Quatro questdes nortearam basicamente o
memoria reflexivo:

e Quais as dificuldades enfrentadas e quais
as estratégias utilizadas para superar essas
dificuldades?

e Quais as realizacles e 0s avangos aconte-
cidos até agora?

e Como vocé vé asua participacdo no curso?

e O que vocé espera (comentérios e suges-
tes) para o proximo médulo?

As questBes citadas serviram apenas como
sugestdes as reflexdes dos pesquisadores/cur-
sistas e puderam através da interface do blog,
partilhar outros sentidos e interagir com outros
cursistas, pois ainterface permitia ainterativi-
dade assincrona.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E
CARTOGRAFIA COGNITIVA

A aprendizagem significativa é um proces-
so dinadmico onde uma novainformac&o se an-
cora em conceitos relevantes preexistentes na
estrutura cognitiva — estrutura hierarquica de
conceitos que sao abstractes daexperiénciados
individuos— do sujeito aprendente que se atua-
lizasempre que um novo conceito é apreendido
etraz significado. (AUSUBEL, apud MOREI-
RA, 1982).

Num ambiente virtual de aprendizagem, o
design do conteido e a organizagdo das suas
interfaces de interagdo sdo fundamentais e po-
dem facilitar aidentificacdo do que é relevante
e significativo. Nesse sentido, 0s mapas propi-
ciam avisualizagdo de uma estrutura conceitu-
a esuasdiversasrelagdes. Além disso, osmapas
facilitam a navegaca@o e permitem estabeleci-
mento de outras novas conexdes.

Nesse complexo processo surgem, estabe-
lecem e se atualizam as nocgdes subsuncoras.
As noc¢des subsuncoras sdo as categorias ana-
liticas, frutos daandlise einterpretacdo dial 6gi-
ca entre empiria e teoria num processo de
aprendizagem significativa

Numa realidade de pesquisa académica, as
nocdes subsuncgoras sdo sempre atualizadas
guando o pesqguisador acessa uma nova infor-
magao, seja pel o contato tedrico e/ou empirico.
Segundo Macedo (2000), o estabel ecimento
consciente e criativo das no¢bes subsuncoras
exige do pesquisador a mobilizag&o de compe-
téncias tedrico-analiticas e hermenéuticas, im-
plicando operagdes cognitivas como:
¢ distincdo do fenbmeno em elementos signi-

ficativos;

e exame minucioso destes elementos ;
e codificacdo dos elementos examinados;
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e reagrupamento dos elementos por nocdes
subsuncoras,

e sistematizagdo textual do conjunto;

e producdo de uma metandlise ou uma nova
interpretacdo do fendbmeno estudado;

o estabelecimento de relagdes e/ou conexdes
entre as no¢des subsuncoras e seus elemen-
tos.

Durante 0 curso, percebemos que 0s mapas
construidos pel os aunos e professores permiti-
ramvisualizar os conhecimentos préviosde cada
um e as conexdes com hovas informagdes apre-
endidas e ressignificadas nas discussdes dos f6-
runs. Tais conhecimentos prévios — “nocoes
subsuncoras’ — foram se ampliando a medida
gue os mapas foram reconstruidos e novos ele-
mentos foram emergindo. As nocBes subsunco-
ras sofrem um processo din@mico e evol utivo ao
longo do desenvol vimento da pesqui saacadémi-
ca. Tudo comecaapartir do estabel ecimento do
anteprojeto de pesquisa que, namaioria das ve-
zes, é fruto de experiéncias anteriores agrega
das a constantes inquietacbes tedrico-praticas,
evoluindo sempre que o pesquisador interage com
novas informagdes advindas tanto darevisio da
literatura quanto das relaces e implicacdes es-
tabel ecidas com os sujeitos e os dispositivos da
pesquisa de campo.

Ao nos defrontarmos com a realidade, te-
mos que compreender que esta ndo cabe num
conceito. E preciso construir certo distancia-
mento tedrico, afim de edificarmos, durante as
observacdes, uma disponibilidade em face dos
acontecimentos em curso. Ao concluir acoleta
de informacdes, as inspiracdes tedricas sao re-
tomadas fazendo-as trabalhar criticamente no
ambito dasinterpretacdes saidas do estudo con-
creto. Neste encontro, tencionado pelos sabe-
res ja sistematizados e “dados” vivos da
realidade, nasce um conhecimento que se quer
sempre enriquecido pelo ato reflexivo de ques-
tionar, de manter-se curioso. (MACEDO, 2000).

E preciso, ento, utilizar estratégias e ins-
trumentos que possam ndo sO acompanhar a
dindmica e evolucéo dos conceitos subsunco-
res e da prépria aprendizagem significativado
pesquisador, bem como, desenvolver meios e
dispositivos que potencializem o processo de

aquisicdo e atualizacdo dos mesmos. Nesse
sentido, apréticada cartografia cognitivapode
se constituir numaimportante interface.

Os conceitos subsuncores sdo amplamente
potencializados quando o pesquisador procura,
de forma estratégica, a interface entre os sa-
beres técitos e os explicitos, ou sgja: procura
externalizar os conceitos das suas redes neu-
rais para sua expresséo fora da mente. Este
processo pode se dar na producdo de um texto,
umaobrade arte ou cientifica, enfim em vérias
linguagens e formas de expressao. Contudo, 0s
estudos da cartografia cognitiva vém demons-
trando que, quanto mais conseguirmos nos ex-
pressar com formas que se aproximam das
nossas estruturas cognitivas, mais visivel tor-
na-se 0 processo de construcéo do conhecimen-
to e, neste sentido, mais e melhores formas de
ressignificar a aprendizagem e as nogdes sub-
sungoras.

O pensamento humano é construido por re-
des e associacbes. Produzimos novos saberes
em rede hipertextual;, ndo pensamoslinearmen-
te. Um novo saber se conecta com um saber ja
construido podendo ser atualizado e até mesmo
refutado. Tudo depende da nossa producéo de
sentidos, de como significamos. Assim sendo,
0 uso de mapas conceituais se constitui como
um dispositivo fecundo para novas aprendiza-
gens. A expressdo da rede de pensamento —
cartografia cognitiva— pode ser externalizada/
internalizada / externalizada num movimento
dindmico como um “retrato hipertextual” da
mente a partir dos mapas conceituais.

Os mapas sdo diagramas que indicam rela-
coes, conexdes ou associaces entre 0s con-
ceitos. A organizacdo dos contelidos dependera
do pensamento do pesquisador, de como ele
vem estruturando suas idéias a partir da sua
interacdo com seu objeto de estudo, seja no
campo tedrico, seja no campo empirico ou na
suainterface. Para confeccionar um mapa que
expresse a cartografia cognitiva do pesqguisar,
€ necessario o0 uso de interfaces, sgjam elas
atémicas (lapise papel) ou digitais (softwares).

Por séculos, 0os mapas cartograficos trouxe-
ram um significado de como o mundo pode ser
explicado e entendido. Atualmente, mapas s
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utilizados ndo apenas para representar relacdes
geogréficas, mas conexdes entre diversos ele-
mentos de qual quer areado conhecimento. Con-
siderados como poderosas ferramentas gréficas,
classificam, representam e comunicam as rela
¢Oes servindo como ponto de referéncia para
tomadas de decisdo (COLLA; MEDEIROS;
ANDRADE, 2003).

Desde a década de 60, surgiram algumas
técnicas de mapeamento de informagdo como
Mapas Conceituais, Mapas Mentais e Mapas
Web. Tais técnicas facilitam a conex&o de di-
versos elementos e a compreensdo do assunto
abordado. Em outras palavras, quanto mais co-
nexdes forem estabel ecidas entre um novo to-
pico com outros que sdo familiares, mais fécil
sera apreender seu significado.

Mapas Mentais € uma estratégia desen-
volvidapel o psicologo Tony Buzan, noinicio dos
anos 70, com o livro Useyour head. Estatécni-
ca possibilita registrar 0 pensamento de uma
maneiramaiscriativa, flexivel, ndo-linear como
nossa mente. E o uso da mente recheada de
abstracdes eidéiasem favor de umamaior con-
catenacao entre 0s passos de qualquer proces-
so. Os Mapas da Mente podem rastrear todo o
processo de pensamento de forma néo seqiien-
cia. Através de um mapa mental, diversasin-
formacdes, simbolos, mensagens podem ser
conectados e facilitar a organizag&o de um de-
terminado assunto e a producdo de novas idéi-
as. A estrutura de multiplas conexdes facilita
registrar diversos elementos que surgem na
mente de formainusitada e, muitas vezes, cad-
tica. Assim, mapas mentais permitem superar
asdificuldades de organizar muitasinformacdes
e aguns blogueios da escritalinear.

A imagem visual dos mapas mentais, além
de facilitar a emergéncia e articulacéo de no-
vas idéias, possibilita também memorizacéo,
reorganizacdo, reconfiguracdo facil e mais r&
pida. Os mapas da mente sdo representactes
graficas que facilitam o registro de dados, ano-
tagdes multiplas, informacdes ndo seqlienciais.
Permitem também, unificar, separar e integrar
conceitos para analis&-los e sintetiza-los atra-
vés de um conjunto de imagens, palavras, co-
res, setas, que articulam pensamento. (Fig. 2)

A figura 2 foi construida coletivamente em
umaatividadeinicial do curso. Os participantes
fizeram leitura de um texto sobre Cartografia
Cognitiva e foi realizada uma discussao no fo-
rum. Esse debate sobre o texto fez emergir uma
duvidaimportante. Essa questéo foi registrada
num mapa feito com o CMAP: “Quando usar
mapa da mente ou mapa conceitual nainvesti-
gacdo?’ Esse mapafoi publicado naweb para
qualquer participante dar continuidade. Ent&o,
durante uma semana, cada auno, ao abrir o
mapa, registrava umanova contribuicdo, pros-
seguindo com o0 mapeamento do assunto. No
final, o resultado foi um mapa coletivo com di-
versas informagdes (um brainstorm, tempesta-
de de idéias) — Mapa da mente.

Mapas conceituais € uma técnica para es-
tabelecer relaces entre conceitos e sistemati-
zar conhecimento significativo. Foi desenvolvida
pelo Prof. Joseph D. Novak, na Universidade
de Cornell, na década de 60. Seu trabalho foi
fundamentado a partir da teoria de David Au-
subel que destacou a importéancia da aprendi-
zagem significativa decorrente da assimilacéo
de novos conceitos e proposicdes através de
estruturas cognitivas ja existentes.

Esta abordagem esta embasada também na
teoria construtivista. O sujeito constréi seu co-
nhecimento e significado a partir das relacbes
entre diversos elementos. Tais relagdes facili-
tam a sistematizacdo de conceitos novos em
conteldo significativo parao aprendiz.

Os mapas conceituais sdo representacoes
graficas semelhantes a diagramas que indicam
relacBes entre conceitos (palavras) através de
setas descritivas. Seu contelido parte de uma
estruturaque vai desde os conceitos mais abran-
gentes até os mais especificos. Podem contem-
plar as diversas areas do conhecimento. Sao
utilizados para auxiliar a ordenac&o hierarqui-
zada.

No Médulo | do curso, a compreensao do
processo de construcdo de mapas: Concept Maps
eMind Maps, foi obtida através do préprio de-
senvolvimento de mapas. O mapa da mente,
coletivamente construido, transformou-se num
Mapa Conceitual. Como vimos na figura 2, os
participantes compartilharam seus conhecimen-
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Figura 2: Mapa da Mente sobre software CMAP
construido pelos participantes do curso

tos prévios... As nocBes subsungoras de alguns
fizeram emergir nogdes subsuncoras de outros
O resultado foi umarepresentacdo visual de vé&
riasidéiasinterligadas. O mapacoletivo se cons-
tituiu em um mapada mente por conter diversas
idéias conectadas, partindo de um tema central.

No entanto, 0s alunos que ndo participaram
do processo comentaram que era dificil fazer a
leitura e compreender 0 mapa da mente. En-
t80, 0 mapa da mente foi reorganizado num
mapa conceitual apresentado nafigura 3. Um
dos mediadores reorganizou asidéias do Mapa
daMente, procurando trazer os conceitos-cha-
ve e descrever as relacdes, partindo dos con-

80

ceitos mais amplos para 0s mais especificos.
Ambos os mapasforam disponibilizados no cur-
so efoi realizado um chat paradiscussdo e ana-
lise do processo.

Durante o chat, os conceitos ficaram mais
claros:

13:34:07 [NeliMaria] O curso gjudou-me
muito a focar...

13:34:13[Al€] Otimo! Neli!

13:34:13[NeliMaria] E progredir...

13:34:35 [NeliMaria] De um mapafago um
texto...

13:34:45[NeliMaria] deumaidéafazer uma
mapa...
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13:35:38[Al€e] A idéiaéessamesmo..., com
0s mapas podemos descobrir coisas técitas...

13:36:08 [Al€] elementos que podem ser
enredados efacilitam maisnossacompreenso..
do conteddo e de nossa forma de pensar

13:37:51[NeliMaria] A minhaformade pen-
sar é diferente...

13:38:04[Al€e] como assim?

13:38:34 [NeliMaria] Procuro fazer alguns
arranjos...para chegar ao final...

13:40:33 [NediMaria] NosMeus Documentos
tenho uma Pasta como se fosse um Memoridl...

D

A4

13:40:46 [NeliMaria] Junto-acom seusvali-
0S0S comentérios...

13:41:00[Al€] Isso é maravilhoso! Néeli, fico
muitofeliz...

13:41:44 [NeliMaria] Quando os imprimo,
grifo e colo no meu caderno do Mestrado...

13:42:00[Al€] A organizagéo visual com 0s
mapas da mente e conceitual permitem com-
preender mais 0 processo, ndo €? E o registro
histérico de todos os mapas permite vocé visu-
alizar seu caminho de aprendizagem e investi-
gacéo... Parabéns!
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Figura 3: Mapa Conceitual sobre CMAP sistematizado pela Profa. Okada
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SOFTWARES PARA CARTOGRAFIA
COGNITIVA

Varios sdo os softwares disponiveis no ci-
berespaco. O exercicio de mapear permite que
0 pesquisador possa visualizar sua cartografia
cognitivafacilitando a construcéo do conheci-
mento em todo o processo da pesquisa. Veja
mos dois exemplos.

O Cmap Tools (http://www.uwf.com) foi
desenvolvido pelo IHMC- University of West
Florida, sob a supervisdo do Dr. Alberto J.
Cafias. E um software de download gratuito que
permite construir, navegar, compartilhar mapas
conceituais de formaindividua ou colaborati-
va. Ao clicar na tela, surgem retangulos e os
conceitos podem ser registrados e depoisinter-
ligados por linhas. Estas conexdes podem ser
explicitadas com umadescricdo darelacéo. Nos
mapas podem ser inseridos links paratexto, fi-
guras, videos, sons, videos e URLS, e também
apontar para outros mapas que possuam algu-
ma relacdo entre os conceitos. (Fig. 4)
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Figura 4: Tela do software CMAP

No CMap a organizagdo dos mapas é agru-
pada por projetos que poderdo conter varios
mapas armazenados em servidores, locais ou
distribuidos, que sdo conectados através da\Web
parapossibilitar seu compartilhamento. Os ma:
pas podem ser salvos no formato html e JavaS-
cript.

O Nestor Web Cartograher (http://
www.gate.cnrs.fr/~zeiliger/nestor/nestor.htm) &
um software desenvolvido no Centro de Pes-
quisaNaciona Cientifica, em Lyon-Franga por
Romain Zeiliger. Suainstalacdo pode ser feita
através do download gratuito. Com o Nestor é
possivel elaborar mapas conceituais, mapas da
mente, mapas web.

O Nestor permite registrar o caminho de
navegacdo na Internet através de mapas
(pontos e setas que indicam respectivamente
enderecos de ‘sites’ e a sequiéncia de nave-
gacdo). Este software, além de possibilitar a
organizagdo de enderecos de ‘sites’ signifi-
cativos (apagar, mover, relacionar, agrupar),
possui uma série de recursos para trabalhar
com o conteldo das paginas web (selecionar
informacdes, destacé-1as, reagrupé-las num
novo texto, localizar palavras-chave, construir
novos ‘sites'). Mais do que um cartégrafo da
Internet, étambém um software para o apren-
dizado colaborativo. (Fig. 5)
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Figura 5: Nestor Web Cartographer

TRILHAS EM QUATRO MOMENTOS

Diante das complexas tecnologias, ante o
diltvio de informacBes e saberes com as suas
transformagdes répidas, ndo ha lugar e tempo
para aprender e conhecer todo o estritamente
necessario. Ou fica na selva da ignorancia ou
cuida-se do essencial. Contudo, exige-se nave-
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gar no emaranhado fluir dos novos saberes ra-
ros. Mas, ndo precisa de atitudes extremadas.

No primeiro momento, ha de ser um inter-
nauta com a sua ferramenta necesséria. No se-
gundo, marcar as pistas ou vestigios das suas
pegadas em cada ida e volta no desbravamento
da grande floresta das mdltiplas arvores do co-
nhecimento de seu interesse. No terceiro, cuidar
de ndo perder o fio dameadaque o levaao topo
de sua busca ante a quantidade de elementos
encontrados. Bastante € observar a estrutura-
¢a0 seletiva das classes e das séries combina-
das com arranjos e permutas desses € ementos
para se construir um todo organizado do modo
desgjado. Questdo de gestdo do seu banco de
dados. E, no quarto momento, em tempo hébil,
formar-se-a a unidade do resultado integrando
as suas partes essenciais, apos a revisao siste-
maética, com certo rigor hermenéutico.

Ninguém chegara alugar algum sem abuls-
sola do conhecimento, sem o tracado de seu
percurso.

Estamos falando das trilhas de aquisicéo do
conhecimento, no processo de aprendizagem e
na teoria e prética metanalitica no acervo de
topicos de interesse para que se possa atingir o
objetivo do projeto visualizado nadimensdo dos
seus quatro momentos. (Fig. 6)

e d implicam
"-q.--

Trilhas e aprendizagem

Trilha é vestigio, rastro ou pegada. Trilhas
de um alvo sdo sinalizadores no seu percurso
que devem ser perseguidos para chegar |a

Aprendizagem é apreensdo, construcéo e
reconstrucdo de nogbes subsuncoras que se
transformam ante as novas subsungdes'.

Em qualquer forma de aprender, especial-
mente, naaprendizagem significativaé preciso
determinar 0 que o aluno ja sabe sobre 0 assun-
to novo que Ihe vai ser ensinado (AUSUBEL,
1978). Esse conhecimento prévio é de suma
importancia ndo s para o mediador, mas tam-
bém para o pesquisador em busca do seu texto
final. Saber o0 que ja se sabe sobre um novo
conhecimento e procurar saber o que mais é
preciso ainda saber para receber esse novo
conhecimento relativo, é o caminho adequado
para aprender e consolidar a nova unidade de
conhecimento que se forma.

* Conforme Saburo Okada (1995), aprendizagem repetitiva
€ orientada por copia, imitagdo e representagdo do modelo
real e concreto, objeto do aprendizado. A correspondente
teoria/pratica é desenvolvida por descoberta, inovacao,
reinvencdo e criatividade, frutos da readaptacéo a novas
situagdes e circunstancias. A prética respectiva ao exerci-
cio e treinamento (aprender e desenvolver fazendo), breve
e gradualmente, é essencial na aprendizagem repetitiva. A
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Figura 6: Trilhas em quatro momentos.
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Ausubel (1978), quando se confrontou com
aimportanciado conhecimento prévio paraas-
sociar umainformag&o importante, um concei-
to ou um significado novo, jatinha montado e
explicitado a suateoria, ampliando o esquema
piagetiano, e escolheu um nome paraaquilo que
0 aluno ja sabe: nocdo subsuncora.

Assim, Ausubel (1978), autor da teoria da
Aprendizagem significativa, recomenda des-
cobrir em qual noc&o, que o aluno jatem, possa
acoplar, ancorar, receber ou associar aquele
novo conhecimento relativo. Se ele ainda n&o
tem uma noc¢éo anterior relativa, é preciso que
se lhe construa essa nogéo tal que possa ser
modificada pelanova, que também pode modi-
ficar-se por aguela, de tal sorte que se obtém
uma nova totalidade aberta.

Na pesquisa qualitativa € frequente essa
experiéncia em que reformulactes freglentes
ocorrem, ndo em busca da perfei¢cdo, mas para
um aprendizado consistente, cujasolidez é pas-
so adiante na construcéo do conhecimento pre-
tendido. Seu produto final € a grande e nova
nogao subsungora que pode ainda receber no-
VOS acréscimos coerentes e de boa qualidade.

A aprendizagem é o fundamento da aquisi-
¢ao de conhecimento. O aprender em si e a
forma de adquirir determinado conhecimento
sS40 dois procedimentos que requerem atencao
e muita concentracdo das partes implicadas.
Porquanto nada se aprende se ndo haintencéo
e disposicao, nesse sentido, tanto por parte do
aluno quanto do mediador.

Num primeiro momento, a meta é aassimi-
lacéo daiguaria de conhecimento a ser digeri-
da. Digerir eaproveitar um novo saber. Integrar
um novo conceito ou dado perceptual nos pa-

consolidagdo e desfrute dessa aprendizagem se efetivam pela
exteriorizagdo desse novo saber para outrem, comparti-
Ihando-0 no passo do bem-estar comum, ap6s a habilitagdo
pelo treinamento. Aprender fazendo, interagindo com o
objeto da aprendizagem, na circunstancia e situagdo ou opor-
tunidade de tornar-se hébil e melhor € uma simples e natural
maneira de se atingir o triunfo sensato.

Nesse processo de aprendizagem, as novas subsungdes séo
0s acréscimos descobertos e as atualizagbes que vém se unir
ao conhecimento prévio acumulado respectivo, ou modifica-
lo parcialmente ou rompé-lo. Geram nova unidade relativa
influindo na totalidade aberta dos saberes. Ausubel (1978)
acrescenta ainda que a aprendizagem mecénica € necessaria
no desenvolvimento da aprendizagem significativa.

drBes de comportamento ja existentes. 1sso
pode ocorrer continuamente diante dos estimu-
los mais regulares.

No segundo momento é asuaacomodacdo no
esquema coghitivo piagetiano. E uma situago
de inovar para adaptar-se. O conflito existente
impele o aprendiz a se modificar paraum guste
as demandas do ambiente. Cria novos esquemas
ou modifica os velhos para assimilar novos esti-
mulos. Enfim, 0s esquemas s&0 construidos ou
reconstruidos sobre experiéncias repetidas e re-
fletem o nivel atual do sujeito do conhecimento.

No terceiro momento ha de se consolidar
esse conhecimento quando se opera a mudan-
¢a na nogdo subsungora prévia, tornando-se
melhor sua unidade com mais esse acréscimo.
Aqui se consolidaatransformacao referida por
Vygotsky (1987). O que ndo sabia fazer sozi-
nho passa a fazer sem ajuda de outro. E dai o
didlogo entre teoria e prética nesse aprendiza-
do pode completar umanovaunidade abertade
conhecimento rel ativo em holomovimento (MO-
RAES, 2000, apud BOHM, 1992 2).

Neste sentido, a titulo de ilustracéo, veja
mosfragmento do Chat realizado em 15demaio
de 2005, no curso Uso do Software em Pes-
quisa Qualitativa (COGEAE/PUC-SP).
20:49:44 [Méa] A ZDP, Saburo, é a distancia

entre 0 que sabemos (zonareal) com o que

ainda ndo sabemos, mas podemos saber

(zona proximal). Quando fazemos mapas

estamos na ZDP. Estamos mapeando o que

sabemos e, quando refazemos 0 mapa, es-

tamos transitando entre o0 que sabemos e o

gue iremos saber.

20:49:56 [Euri] Legd. Clarissmo

20:50:31 [saburookada] Muito bom e esclare-
cedor ...

20:50:49 [fernando] o queiremos saber € 0 pou-
co conhecido?

20:50:56 [Euri] Quando conhecemos conceitos,
temos mais consciéncia da nossa pratica.

20:51:14 [Méq] Por isso, Saburo... Fazer mapa
requer também ler mais, fazer novas conexdes.

No contexto da pesquisa, € importante mape-

2 David Bohm e sua teoria da Ordem Implicita e
Holomovimento. http://www.jornalinfinito.com.br/
series.asp?cod=117, acessado em 6 de junho de 2005.
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ar em todas as etapas (revisdo de literatura,

pesquisa de campo, escrita do relatorio...).
20:52:36 [saburookada] Geralmente, é bastan-

te conhecido o que ndo sabemos, Fernando.

M as depende do nivel daquantidade das nos-

sas nogdes subsungoras.

No guarto momento, num intervalo tempo-
ral, a nova unidade subsuncora formada estara
conectada as demaiss, influenciando-as de sorte
gue todas as partes associadas interagem for-
mando uma nova totalidade aberta de saberes.

Numa pesquisaqualitativa, com uso de sof -
tware, é preciso investigar os sites de busca
(normalmente no Google) a partir da palavra-
chave ou expresséo-chave sugerida pelo seu
tema. Em seguida, vocé selecionatextosdein-
teresse nos links apresentados. A triagem e a
triangulacdo ® iniciam-se nesta fase, destacan-
do-se textos coerentes com 0 seu tema e com-
pondo suatese a medida que fluem suas idéias
nesse sentido.

Essa viagem no contexto da pesquisa néo
tem um mapa pronto que Ihe dé aguela segu-
ranca de prosseguimento. E preciso fazer o seu
préprio mapeamento ao desbravar pantanos que
mostram a beleza rara de saberes.

Trilhas e cognicao em e-learning

ParaPdriciaFreire(2001), deacordo com Peter
Senge*, “apalavra‘learning’ éderivadado indo-
europeu‘leis , umtermo quesignificatrilhaou sul-
co naterra ‘Tolearn’ (gprender) significa, assm,
aumentar sua capacidade através da experiéncia
ganhapor seguir umatrilhaoudiscipling’.

Astrilhas da cogni¢do sdo oslinks que abri-
gam as palavras-chave de sua pesquisa. O site
de busca (pagina web) é um link (trilha).

Quando se marcar ou selecionar um titulo
de texto interessante (outro link do link inicial)
na pagina aberta, esta nova situacéo é marca-
da no mapa web (Nestor) automaticamente.
Esta marca é um terminal de parada (link ou
trilha de acesso ao texto titulado). E umanova
encruzilhadaparaoutroslinks possiveis. Quan-
do se clica ali aparece aquele titulo escolhido
pel o autor-pesquisador.

Interpretando a expressdo de Patricia Frei-
re (2001): “aprender é aumentar a capacidade
pelaexperiénciaganhapor seguir umatrilhaou
disciplina’, € o mesmo que dizer que se apren-
de pela experiéncia ganha durante a pesguisa
qualitativa, usando um software, por seguir a
trilhaou link onde esta arquivada uma série de
conhecimentos novos para o pesguisador.

A aquisicdo de um conhecimento comeca
pela aprendizagem. Diz-se que se adquiriu um
conhecimento quando a totalidade da unidade
subsuncora formada € solida e consistente.
Assim, ndo se esquecera o que foi aprendido,
porquanto um conhecimento solido € o mesmo
gue sair andando de bicicletaapds maisdetrin-
ta anos sem fazer isso.

Desde a sua existéncia, o Homem ndo faz
outra coisa sendo adquirir algum conhecimen-
to. Ele luta, reluta, adapta-se e adequa-se para
sobreviver. No primeiro momento (davontade)
abretrilhase maistrilhas parafacilitar suacaca
para 0 segundo momento, ocasido em que po-
der& satisfazer seus desegjos sem mais esforco.
Isto porque o esforco jalhe produziu o conheci-
mento do percurso, marcando os seus diversos
atalhos.

No contexto da presente aprendizagem na
pesquisa qualitativa com uso do software, po-
demos perceber a evolucdo dasidéias em qua-
tro momentos:

1° momento: “navegar com ou sem mapas’
(OKADA, A., 2004), como suporte da pesqui-
sa;

2° momento: “didlogo entre teoria e empi-
ria’ (SANTOS, M., 2004), como foco e eixo
condutor;

3° momento: “rigor hermenéutico” (MACE-
DO, A., 2004), como alerta e procedimento;

4° momento: “teoria e prética em holomo-
vimento”, como totalidade em movimento de
recolher e de desdobrar (M ORAES, 2000); to-
talidade essa, como final daaprendizagem pre-

3 Triagem — separar 0 essencial do acessorio e dos supérflu-
os. Triangulagdo — uso de dois ou mais métodos diferentes
— de forma complementar — para uma mesma questao de
pesquisa.

4 A Quinta Disciplina (1999), de Peter Senge, citado em:
http://www.kmol.on-line.pt/artigos/200107/fre01_1.html
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tendida, que possibilitou formar umanovano-
¢do subsuncora, em principio, qual a artistica
e requintadissima colcha de retalhos (pa-
tchwork). Note-se que o sentido e o significa-
do desta arte estdo no tema do design onde o
artista ja tem o seu anteprojeto pronto antes
de comecar ajuntar os recortes de diferentes
estampas escol hidas com rigor. Contudo, isso
ndo é o fim, ainda. Haveréa reconstrucdes ne-
cessérias para uma autoria auténtica com o
toque criativo, unico e inconfundivel do pes-
quisador.

Temos ai a situacdo do segundo momento
em que se captura, adquire, coleciona e colaci-
onadados, informacdes, novos conhecimentos
e saberes interessantes. Em seguida, vem a si-
tuacdo de selecionar, seriar e classificar para
uma estrutura hierarquica por meio de arran-
jos, permutas e combinagdes dos aludidos ele-
mentos que se colheu.

Observa-se, ai, o crivo do rigor hermenéuti-
CO para revisdo sistematica posterior (metana-
lise). Para, assim, construir a totalidade do
organismo pretendido desde a visualizagdo mi-
nuciosa do projeto, davisdo de futuro, ou seja,
do sonho em realizag&o.

Estamosfalando de um bom texto. Um bom
texto mostra uma transparéncia rigorosa. Re-
vela a presenca de uma didatica explicita.

Neste contexto, 0 conhecimento € adquirido
com fundamento em noc&o subsuncgora que re-
cebe novo conhecimento coerente, podendo
modificar-se, reciprocamente, com influéncia
respectiva. Formam-se teses passiveis de se-
rem contestadas e refutadas pelas suas antite-
ses. Novas sinteses se transformam diante das
guestdes que as negam parcialmente ou pela
suatotalidade.

Nascem os did ogos consigo mesmo e com
os outros em fungdo dainterpretacdo de textos
alheios e da sua propria opinido com 0s seus
principios em desenvol vimento.

Contudo, ndo se podem desprezar paradig-
mas onde os conhecimentos sdo produtos da
interacdo entre pensamentos considerados de
segunda ordem, como o objetivo, o mitico, o
subjetivo e o integrativo (OKADA, Saburo,
2002)°.

O conhecimento que se adquire pode sofrer
novas alteracOes, rupturas parciais ou totais no
decorrer do tempo. Por isso, urge com certa
freqliéncia usar as trilhas da metandlise para
atualizar os referenciais. E ndo se surpreender
com o que se torna obsol eto e desaparece dan-
do lugar a outras construcdes revolucionarias.

Trilhas e metanalise

As trilhas na metandlise sdo os titulos dos
tépicos selecionados com os seus textos res-
pectivos ja classificados e seriados que terdo
uma revisdo analitica para compor a estrutura
do todo a ser organizado.

Nesse mister precisa-se de socorrer-se da
gestdo de arquivos e bancos de dados. |sso evita
as pilhas de textos sel ecionados ou interessantes
gue acabam se perdendo sem esse cuidado. Se-
gundo Ledo (1999), um sistemaorganizado deve
facilitar ainser¢do de novos dados, aprocurade

5 O pensamento subjetivo nasce da imitagéo e da curiosidade
pelos fendbmenos, fatos, idéias, realidades, valores, regras e
padrBes socioculturais. Combina o pensar mitico e objeti-
vo, mas voltados para interesses proprios, isto &, individu-
ais, particulares ou privados. A base do pensamento subjeti-
Vo € a argumentagado dialética e dialdgica, ainda que ndo
exclua a légica cléssica, nem mesmo 0 senso comum. A sua
validade restringe-se ao individuo que faz uso desse tipo de
pensamento, em reconstrugdo a medida dos novos conheci-
mentos em suas interagdes intrapsiquicas, intersubjetivas e
interobjetivas.

O pensamento mitico opera associando fragmentos, partes
ou elementos heterogéneos de um modo natural e no senti-
do do imediato para o tempestivo no interesse de uma vari-
ada e determinada coletividade. O simbolo mitico n&o re-
presenta, mas encarna o significado. Ex: Papai Noel existe
para as criangas. O simbolo se transforma na prépria coisa
simbolizada. No pensamento mitico, o simbolo é materiali-
zado, direto e imediato. E metaférico. A metéafora é tropo
sofismético ou paraldgico se interpretada no pé da letra. O
pensamento mitico derivou-se do conhecimento mitico.
Mitico = mythos (grego) = contar, narrar. Certos conheci-
mentos, fendmenos da natureza, fatos e idéias ancestrais
eram repassados de geracdo em geracdo na forma narrada,
contadas ou informadas sem contestagoes.

O pensamento objetivo, também chamado “l6gico ou
conceitual” opera associando elementos homogéneos
direcionados a regularidade e ao interesse universal, pela
atitude e método cientifico.

O pensamento integrativo associa o subjetivo, o mitico, o
objetivo e qualquer outra forma de pensar. A importancia
do pensamento integrativo esta na reconstrucéo e reinvencao
de idéias que funcionam e trazem a solucéo do problema
dando empenho as prioridades.
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uma informacdo desgjada e a selecdo de dados
segundo critérios previamente estabel ecidos.

A palavra metanalise é composta do prefi-
X0 met(a)®: transcendéncia, mudanga, posteri-
oridade, além de andlise: estudo pormenorizado,
exame, critica, apreciacdo de cada parte de um
todo, para conhecer sua natureza, suas propor-
¢oes, suas funcdes e suas relacdes. Tem signi-
ficado na pesguisaqualitativacomo umarevisio
posterior minuciosa, ndo so do produto final
acabado, como também das partes que o gera-
ram. Depura-se o texto produzido pela pesqui-
sa por meio da sua revisdo qualitativa,
reconstruindo-o sem as idéias supérfluas, esté-
reis e incoerentes.

A filtragem dos diferentes textos seleciona-
dos é necesséria. Inclusive agueles recursos
produzidos como documentos, fotos, mapas es-
tatisticos, desenhosilustrativos, etc. devem so-
frer atriagem metanalitica

Deoutro lado, ametanalise, queimpde uma
posterior revisao analitica e sistematica, gera
uma espécie de sintese que da ao autor da pes-
guisa, em conexdo com diversas obras dosva-
riados autores visitados em diferentes sites, a
oportunidade da renovagao das suas idéias
para outras pesquisas seguintes. As vezes,
aproveitam-se os mesmos linksvisitados, além
dos novos. Também se recomenda observar
as diferentes fontes e abordagens sobre o seu
assunto, inclusive as teses contrarias e con-
traditdrias no passo de dar consisténciae con-
solidacdo daidéiacentral propostano seu tex-
to final. Otimo éter em mé&os livros constantes
da bibliografia nos sites visitados para uma
leitura atenta.

E, amedida que se desenvolvem a aprendi-
zagem e 0s respectivos conhecimentos,tém-se
novas perspectivas. Novas idéias fluem para
umavisdo de um futuro melhor. Nao sevai mais
adotar aquele héabito e costume de “somente
copiar e colar”.

O produto do que se copiou e colou serd
modificado, tanto na sua forma como na sua
esséncia, porquanto sera acrescido da opinido
do pesquisador, de tal sorte que a situacéo ge-
rada é uma sintese de sua autoria exclusiva.
L ogo, teraopini&o propriaeidéiaautbnomacom

textos genuinos muito mais amplos, em vez de
meras reprodugbes com citacOes de textos
aheios.

Observe-se que as idéias sdo producdes e
reproducBes coletivas, e uma nova ndo nasce
sem a base em outra anterior. Mesmo a idéia
genuina é inspirada por existéncia de outras,
emboradiferentes. A originalidade deumaidéa
est4, portanto, nagquel e sujeito do conhecimento
que a concebeu, produziu ou a descobriu em
primeiramé&o em relagdo aos demais. Tal como
aidéiado Célculo Integral em Matemética, pro-
duzida quase que simultaneamente, em lugares
distantes um do outro, por Leibniz e Newton.

Essa novidade estaria associada as diver-
sas nogdes subsuncoras anteriores de grandes
matemati cos como Euclides, Pitédgoras, Arqui-
medes, Tales de Mileto e muitos outros, repas-
sadas ao longo dos tempos, para os estudi0sos
dessa &rea que certamente teriam contribuido,
de algum modo, para essa descoberta.

Dai recomendar-se a0 pesquisador qualita-
tivo socorrer-se das indagagdes que se fara ao
seu orientador na producdo de seu texto, cujas
respostas ou corroboracfes seréo de grande
valia; ou, ainda, buscar respostas einformacdes
relativas concomitantemente com a pesquisa
gue estd em desenvolvimento. Isto porque o
pesquisador precisarddanogdo subsuncorapre-
viamente formada capaz de receber os novos e
necessarios subsuncores para a formagao da
nova unidade (totalidade Ultima aberta). Eis ai
0 segredo da criacdo de uma novidade Util.

Dai, produzir-se-8o textos maiores. Por que
nao dizer: livros de autoria propria com boa
margem de seguranca? O novo Uso vai ser 0
hipertexto, ou hipermidia.

A producéo de hipertexto ddumanovacon-
dicéo ao pesquisador. A mudancade mero com-
pilador para um auténtico autor e produtor de
textosprépriosmaisamplosecriativos. Visum-
bra-se um quarto momento para uma visdo de

5 O prefixo “met(a)” ndo admite hifen. Por exemplo: meta
+ andlise = metandlise; meta + estavel = metastavel.
7 No caso de trabalho ou livro a visualizagdo corresponde a
“Introducéo”. Embora a Introdugdo seja escrita por ultimo,
normalmente, o seu anteprojeto é feito no comego por
meio de um mapa conceitual e mental introdutério.
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futuro: um sonho que nasce. A trilhadavisuali-
zacd0 de um sonho ja em agdo.

Trilhas e visualizacao

Entende-se por “ visualizagdo” a transfor-
macdo de conceitos abstratos em imagens re-
ais ou mentalmente visiveis. Algo que ndo se
tem ante os olhos no momento € concebido e
representado por meio de desenhos, plantas,
gréficos, diagramas, maguetes, esquemas ou
mapas.

As trilhas da visualizagcdo sdo o acervo de
mapas conceituais, mentais e mapas web (uma
situacdo de quarto momento) que representam
aidéiacentral dotrabaho final que o pesquisa-
dor qualitativo esté paraterminar. Essastrilhas
devem estar associadas as palavras-chave (tri-
Ihas da aprendizagem) que se encontram como
objeto de interatividade com o ‘site’ de busca.

As trilhas da visualizagdo também devem
estar associadas aos links selecionados ou tri-
Ihas cognitivas. Elas devem estar em conexéo,
ainda, com as trilhas da metanalise que sdo o0s
titulos dos topicos (nome dos arquivos, pastase
subpastas). Nesta situacdo, 0 pesquisador ja
pode e consegue visualizar todo o projeto de
sua pesquisa em todos os seus pormenores. A
visualizacdo daidéiacentral, enfim, torna-seum
parégrafo inicial’, o topico frasal que exprime
um propdsito convidando o leitor acaminhar na
rota que o leva ao conhecimento do objeto de
cada capitulo ou da sua obra toda. Essa visdo
de um futuro é o sonho em acdo que atrai asua
realizacdo chamando as expressdes mais lin-
das, os sinbnimos, os exemplos providenciais,
o0s desenhos, mapas estatisticos, as figuras e o
acervo das metéforas desconcertantes e opor-
tunas.

Naverdade, o sonho € o integrador davon-
tade, do desgjo e da intencéo.

A vontade nasce de uma trilha da aprendi-
zagem (reflexos e condicionamentos - percep-
¢a0) que estimula a sensagd@o para emocdo de
alegria e prazer cuja reacdo leva a uma situa-
¢do reforcadora ao saciala. A vontade é um
estado de “querer” num primeiro momento.

O desgjo nasce de uma trilha do conheci-
mento e saber - identificacdo que estimula a
sensacdo para o sentimento de expectativa e
esperanca que recorda a vontade saciada com
prazer e alegria, umanogado subsungorajaexis-
tente. Ao satisfazé-1o nasce ou fortalece asitu-
ac&o motivadorarespectiva. Estacircunstancia
€ um convite para umavisdo de futuro. O de-
sgjo € um estado de “querer” num segundo
momento (saciacdo prorrogadadavontade, cuja
satisfacdo € buscada).

A intencdo nasce da trilha do pensamento
eidéia- interpretacdo que estimula a sensacao
parao senso individual e particular dejusticae
de equanimidade que se depura com raciocinio
objetivamente coerente. Em se obtendo a solu-
¢do do impasse, aintencéo levaa qualidade de
manter a situacdo continuamente interessante
para saciar vontades e satisfazer desejos. Os
recursos do autor neste terceiro momento pro-
vém da andlise dos seus conhecimentos rel ati-
vos em fungdo do encontrado na sua pesquisa
em andamento com multiplas conexdes e con-
frontos. A intencdo é um estado de “querer”
num terceiro momento (buscar solucéo a pro-
blemética davontade néo saciada e do desgjo a
ser satisfeito).

O sonho nasce da trilha da compreensao
plena apos reflexd@o no objetivo e na missdo —
entendimento especifico cujo projeto é o mapa
das metas inerentes voltadas ao topo de sua
realizacdo. O sonho estimulaasensacéo deuma
vida melhor em altos niveis, uma sensagéo de
juizo para um triunfo sensato. Neste quarto
momento integrador, encontra-se 0 autor num
estado de éxtase sublime, proprio daguele que
alcanca a contemplagdo de uma boa obra que
acaba de realizar. Nesse contexto esté inserido
0 movimento direcionado arealizacdo do sonho
em acdo levando em conta que cada ato reali-
zado seja bom para todas as partes implicadas
a0 Mesmo tempo em gue sgja bom para o todo
comum e a totalidade dos seres vivos.

N&o ha realizacdo de sonho sem 0 movi-
mento de acéo e reacdo, de atuagdo e intera-
¢cdo mantendo acesaaidéacentral representada
pelo projeto em texto e figura (memorial des-
critivo com mapas) do seu auténtico percurso.
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O sonho é um estado de “querer”, num quarto
momento, tanto acordado quanto dormindo (traz
equilibrio a situagdo ndo resolvida no que se
refere a vontade, desejo e intengéo).

A vontade, o desgjo, a intencdo e o sonho
formam um “querer” em quatro momentos.
Referem-se, respectivamente, &

1. Reacdo / emocdo / percepcdo / condiciona
mento.

2. Acdo/ sentimento/ identificac&o / conheci-
mento.

3. Atuacdo/ senso/ interpretacdo / pensamen-
to.

4. Interacdo / juizo / entendimento / compre-
ensao.

Contudo, tudo isso ndo € o bastante. Neces-
sario sefaz acompanhiado amor einteligéncia
em todo o tragjeto até consolidacdo e desfrute
do sonho realizado. Por isso recomenda-setra-
balhar com amor e inteligéncia, responsaveis
pelaamplaintuicéo e dararainspiragao.

CONCLUSAO

A presente exposi¢do sobre pesguisa e do-
céncia em educacdo on-line com uso das téc-
nicas em cartografia cognitiva demonstrou 0s
seus reais desafios nos passos da apreensdo,
construcdo e reconstrucdo de novos conheci-
mentos. Paralelamente, contou com suportes e
subsidios dos seus respectivos mapeamentos.
N&o ha duvidas que a linguagem expressada
nos mapas cognitivos formata o pensamento e
vice-versa, dando ao pesquisador a necessaria
firmeza aos seus passos, pelas novas idéias
consistentes que fluiram, rumo arealizacédo do

objetivo a que se dispbs perseguir.

Assim, o objetivo do curso, jaal cangado do
modo satisfatorio, foi 0 de ndo s6 formar pes-
quisadores qualitativos, proporcionando-lhes
recursos técnicos e novas subsuncoes para
ampliar as suas nogdes subsuncoras relativas,
como também mostrar e demonstrar que a
mediacdo pedagdgica realmente funciona em
ambientesvirtuai s de aprendizagem, em se ade-
quando a eficacia do suporte técnico aliada a
qualidade da metodologia aplicada, de seusre-
cursos utilizados e da capacitacéo especializa-
da dos mediadores implicados, além do
interesse do auno.

Quanto as trilhas da pesquisa qualitativa,
pode-se perceber que, em um primeiro mo-
mento, houve preocupagdo em se mostrar
todo o percurso do trabalho através dos ma-
pas. Por conseguinte, fez-se uma ligeira in-
troducéo ressaltando uma ferramenta util e
adequada parafacilitar o trabalho do usuario
gue busca conhecimento de contelido interes-
sante nos variados e multiplos sites relativos
via INTERNET.

Num segundo momento, identifica-seapre-
ocupacdo em se definir termos importantes e
dar énfase as referéncias.

No terceiro momento, ja se pode interpre-
tar a importancia da trilha em suas variadas,
amplas e multiplas nuancas que se procurou
distribuir, de modo coerente, em seus quatro
capitulos basicos para situar, com clareza, o
objetivo do trabalho, com base na teoria dos
quatro momentos aplicada, referida (http://
www.4momentos.com.br/).

E, finalizando; num quarto momento, mostrou-
se a integracdo do entendimento e da com-
preensdo nas quatro dimensdes de pesquisa.
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EDUCACAO CONTINUADA EM TECNOLOGIAS
PARA EDUCADORES:
novos desafios e novas realidades

Cecilia Maria de Alencar Menezes”

RESUMO

Este artigo trata de uma proposicéo de educacdo continuada, tomando por
objeto principal as tecnologias da comunicacdo e informacgédo dirigidas a
educadores, visando ao seu desenvol vimento pessoal e profissional. Tem como
objetivo proceder a uma andlise reflexiva sobre as atitudes dos educadores
frente as tecnologias da comunicacéo e informagédo (televisdo, video e
computador) no percurso desse processo de formacédo, apresentando algumas
reflexdes acerca da dindmica em que essas se estabelecem e se modificam no
contexto educacional visando aauxiliar o leitor asituar-se emrelacdo atematica.
A idéia central é que a educacéo continuada em tecnologias pode contribuir
para que a transposi¢ao didética, utilizando essas tecnologias, aconteca nas
escolas a partir do desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores,
bem como, para o entendimento das praticas de formacao profissional e
comprometimento desses educadores com a construcdo continua de sua
educacdo, buscando dar sentido e significado a sua pratica pedagdgica
produzindo mudancas.

Palavras-chave: Educacdo continuada — Tecnologias da comunicacdo e
informacao — Desenvolvimento pessoal - Formacao profissional

ABSTRACT

CONTINUING EDUCATION IN TECHNOLOGIES FOR
EDUCATORS: new challenges and new realities

This article discusses the proposition of continuing education, taking as main
object the technol ogies of communi cation and information directed by educators,
aiming their personal and professional development. It has as objective to make
areflexive analysis about educators' attitude when they face the technologies
of communication and information (television, video and computer) inthejourney
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of this formation process, presenting some reflections about the dynamic in
which they are established and modified in the educational context in order to
help the reader understandsthe thematic. The central ideaisthat the continuing
education in technologies could contribute to the didactic transposition by the
use of these technologies that occurs in schools through the personal and
professional development of educators, and also for the understanding of
practices of professional formation and their commitment with the continuing
building of their education, searching for the sense and meaning to their
pedagogical practice producing changes.

K eywor ds: Continuing education — Communication and information Techno-
logies— Personal development — Professional formation

Introducao

Nos dias atuais, a velocidade com que se
desenvolvem e se divulgam conhecimentos ci-
entificos e técnicos tem se tornado cada vez
mais vertiginosa, deixando de pertencer ape-
nas a pequenos grupos, em funcéo da constru-
¢cao e do desenvolvimento acelerado desses,
realizados através da troca e da interagdo en-
tre osindividuos. Esta velocidade é proporcio-
nada pelas tecnologias! da comunicacédo e
informacdo quetornaram possivel o rompimento
dasfronteirastempo/espaco, referéncias essen-
ciaisavidahumana, considerando que asinfor-
macdes podem ser transmitidas em tempo real
(online) paratodas as partes do mundo, atingin-
do um imenso contingente de pessoas.

Segundo Negroponte (1995), haum proces-
so de desmaterializacdo da informagdo, ocasi-
onado pela passagem dos &omos, que formam
aestruturafisicadolivro, paraosbits?, possibi-
litando a aceleracdo na transmissao das men-
sagens por sistemas digitais, organizados em
redes. Essa aceleracdo é téo forte e to gene-
ralizada que mesmo os mais “plugados’ sdo,
em diferentes graus, ultrapassados pelas mu-
dancas, umavez que ninguém pode tomar par-
te ativa nas transformacfes do conjunto das
especializacOes técnicas e, mais ainda, ndo po-
dem mesmo segui-las de perto.

Essas caracteristicas de fluxo e de veloci-
dade de informagdes sdo consideradas condi-
cionantes para 0 avanco do processo de
globalizacdo® e do desenvolvimento tecnol 4gi-

co e, também, apontam para o surgimento de
novos elementos, como o ciberespaco, enten-
dido como a infra-estrutura materia de infor-
mag0es e de pessoas que navegam e alimentam
este espaco, uma cultura emergente chamada
Cibercultura, que Lévy (1999) define como a
culturaprépriade um conjunto detécnicas (ma-
teriais e intelectuais), de praticas, de atitudes,
de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem conjuntamente.

Numa perspectiva de socializacao, a positi-
vidade ou negatividade desta cultura néo per-
tenceatécnica’, que, como necessidade natural
do homem, é produzida e socializada, mas, an-

1 Dizem respeito ao dominio da €eletronica digital, que im-
pulsionou todos os setores do mundo produtivo, particular-
mente, no campo da informagdo e comunicagdo.

2 Ele é o menor elemento atémico no DNA da informagéo.
Conforme Negroponte (1995), um bit ndo tem cor, tama-
nho ou peso e é capaz de vigjar & velocidade da luz. E um
estado: ligado ou desligado, verdadeiro ou falso, para cima
ou para baixo, dentro ou fora, preto ou branco. Por razdes
préticas, considera que bit € 1 ou 0. O significado do 1 ou do
0 é uma questao a parte. Nos primordios da computagao,
uma fileira de bits em geral representava uma informagéo
numérica.

3 Entendida como a interligagdo e comunicag&o entre todos
0s povos, presente na historia da humanidade; manifesta-se
na atualidade como fenémeno historicamente novo, em
todos os campos da vida humana, a partir da revolugdo
tecnolégica da comunicagdo e informagéo.

4 De acordo com Milton Santos (1997, p.27), a “... técnica
seria um conjunto de meios instrumentais e sociais, com 0s
quais o homem realiza sua vida, produz e ao mesmo tempo
cria espago”, constituindo-se, portanto, um elo na referén-
cia tempo/espaco. Do ponto de vista filosofico, técnica e
tecnologia sdo consideradas como elementos que estruturam
as experiéncias dos membros de uma determinada coletivi-
dade (LEVY, 2001).
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tes, aos homens que conceberam, produziram
e utilizam instrumentos e sistemas comuni caci-
onhais ha organizacao do trabalho, nas relacdes
deinteracdo ou dominagdo. Existe, no entanto,
uma falsa nocdo que procura antagonizar ho-
mem e maquina, como se 0s objetos técnicos
nada contivessem da substancia humana; como
se ndo fossem criados e desenvolvidos pel o pré-
prio homem, para gjuda-lo a melhorar o com-
plexo mundo que ele mesmo criou.

Hoje, segundo Lévy (2001), a técnica, en-
guanto categoria de andlise, apresenta-se des-
provida de qualquer meio de acdo, sendo o
homem, o agente histdrico, situado no tempo e
no espaco, responsavel por regras de diversos
jogos de negociacdes, onde ocorrem transfor-
macoes e desvios.

A interac8o com as tecnol ogias da comuni-
cacdo e informacdo (TCl), sgjam televisdo, vi-
deo ou computador, tem provocado nasociedade
0 surgimento de novos esquemas de percep-
¢ao, que Lévy (1998) considera como forma
potencial e instituinte da inteligéncia, ndo ha-
vendo dicotomiaentre homem/tecnologia, mas
um coletivo dindmico povoado por singularida:
des atuantes e subjetividades mutantes. De
acordo com autores como LimaJanior (1997),
implica na elaboragdo de novas maneiras de
sentir, pensar e conviver, passando a interferir
de modo particular nos sujeitos, em seus as-
pectos psicol bgicos e sociais.

Neste ponto, propomos refletir sobre as ati-
tudes e possibilidades dos educadores frente a
essas tecnol ogias (televisdo, video e computa-
dor) no ambiente escolar, na perspectiva de
educacdo continuada®, sem pretender, no en-
tanto, esgotar todas as dimensdes que esta te-
maéticainclui, buscando elementos que norteiem
a compreensdo da educacdo continuada em
tecnologias® a partir da interacdo pedagdgica
dos educadores, especificamente diante da ne-
cessidade declarada de formag&o profissional,
nestes aspectos, e suas dificuldades pessoais.

O educador tem demonstrado uma tendén-
ciaareagir contra o novo, o desconhecido, en-
fim, contra tudo que, num primeiro momento,
ndo esteja submetido ao seu dominio, ao seu
controle; torna-se quase um mecanismo de de-

fesa, acionado imediatamente quando alguma
coisa parece ameacar sua segurancga, Sucesso
e satisfacdo. Por isso, procuramos desvelar as
atitudes daguel es que reagem asinovacoes tec-
noldgicas e suas metodologias no espaco de
formacdo, sobretudo, quando estas se configu-
ram barreiras intransponivels, como também,
exigéncias para ressignificar processos de sua
prética pedagdgica.

A partir dessa abordagem anterior, podemos
destacar inicialmente dois grandes desafios: 1)
0 primeiro que se refere aos objetivos e metas
dos programas de formacao voltarem-se para
como os educadores aprendem; 2) o segundo,
relativo a concepcdo de vida dos educadores
em perceberem a vida como um todo integra-
do, umarede interconectada, ou sgja, numavi-
sdo “holistica’” e “ecoldgica’®, reconhecendo
a fundamental interdependéncia e conexdo de
todos os fenémenos naturais (MORIN, 2000),
onde todos estariamos inseridos num processo
ciclico da natureza, o que influencia sobrema-
neira a aquisi¢do de novos conhecimentos.

Outro aspecto a considerar sdo as possibi-
lidadesinterativas desses meios de comunica-
¢80 no ambiente escolar, ora evidenciadas, os
quais dizem respeito a construcdo de um es-
paco interativo em que o educador interrompe
atradicdo do falar/ditar, para adotar uma pos-
tura de mediador da construcéo de conheci-

> Nossa opgao pelo termo educagéo continuada deve-se a
sua concepgdo estar voltada a uma visao mais completa
desses processos de formagao no l6cus do proprio traba ho
cotidiano, de maneira continua, sem interrupgdes uma ver-
dadeira prética social de educagdo mobilizadora de todas as
possibilidades e saberes dos educadores. Portanto, prepara
adultos para que adquiram consciéncia reflexiva da socieda-
de em que atuam e possam transforma-la.

5 Este estudo foi feito em fungdo da minha Dissertacéo
(Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade — UNEB)),
sobre o tema “A contribui¢do pedagdgica da educagéo con-
tinuada em tecnologias para educadores do ensino funda-
mental: o caso da Escola Municipal Novo Marotinho”, re-
alizada sob a orientag&@o do Prof. Dr. Jacques Jules Sonneville.

" A visdo holistica do mundo, ainda que parcial, nos favore-
ce uma percepgdo do todo com maiores chances de com-
preensdo se nos propusermos a considerar vértices e opini-
Oes diferentes da nossa.

8 A visdo ecoldgica, implica na percepgéo do nosso ambien-
te natural e social, baseada em valores ecocéntricos,
centrados na Terra, reconhecendo o valor inerente de vida
ndo humana. Tais pressupostos podem ser aprofundados a
partir dos estudos de Capra (1998).
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mentos a serem explorados pelos educandos,
e lhes disponibiliza co-autoria e mdltiplas co-
nexdes’, permitindo que eles as fagcam por si
mesmos. Dai a necessidade de articulagdo de
propostas criativas, produtivas e/ou significa-
tivas voltadas para a aprendizagem dos edu-
cadores, apartir desses meios de comunicagdo
nas iniciativas de educagdo continuada, para
gue hajaumainovagdo da prética pedagogica
nas escolas.

Os educadores: atitudes e depoi-
mentos

Parece fora de divida que a educacéo con-
tinuada surge como uma das modalidades de
formacdo essencial para aqualidade da educa-
¢ao e, como tal, podera contribuir para o de-
senvolvimento pessoal e profissional dos
educadores e, de certa forma, sera capaz tam-
bém de atender as necessidades atuais quanto
a desenvolver saberes e competéncias para o
uso das TClI, poisestasmobilizam acriativida-
de, sensibilidade e flexibilidade t&o requeridas
nestes tempos de incertezas. No entanto, é pre-
ciso evidenciar as dificuldades em relacéo a
elaboracdo de propostas que atendam as reais
necessidades e anseios dos educadores para
gue estas possam se traduzir em transposicao
didéticasignificativanapréticapedagdgicadas
salas de aula, a partir da observacéo de como
vem acontecendo essa pratica de educacéo con-
tinuada.

Segundo Hernandez (1998b), deinicio faz-
Se necessario analisar amaneira como os edu-
cadores aprendem, observando algumas
atitudes manifestas durante a experiéncia de
formagdo, por entender que estas se constitu-
em indicativos que podem nortear algumas es-
tratégias dentro das propostas de educacdo
continuada em tecnologias que possam privi-
legiar 0 como pensar e ndo sd 0 que se pen-
sa, estabelecendo relacbes entre diferentes
fendbmenos, ou sejafazendo uso do pensar fle-
xivel, intuitivo e ecol 6gico, na busca de solu-
¢Oes ndo s relativas a educagdo, mas para 0s
principais problemas do nosso tempo.

Para resolver problemas e construir novos
conhecimentos, conforme Hernandez (1998b),
€ necessario aos educadores. um conhecimen-
to-base (saberes, competéncias e experiénci-
as pessoais); as estratégias para continuar
aprendendo e a disponibilidade para a apren-
dizagem. E o que pudemos observar nafalada
educadora' ! do CEB1'2 a seguir:

Peguei todos os livros que eu pude conseguir
sobre Piaget, fizumaleituraseetiva, pois, aprendi
também a fazer leitura seletiva, pois nem tudo
precisaagente ler, agente tem prioridades. De-
pois fui pra onde? Pra Internet, olha que auda
cial E comecei aabrir tudo quanto élink... fui no
Cadé, coloquei 1&: buscar, busca avancada, Pia-
get. Tudo que eu achei sobre Piaget, fui dando
assim umarépidaleituraefui assim salvando o
que eu queria, e o0 processo de salvar que eu
pensel que ainda ndo estivesse assim... pronta
prafazer, eu consegui. Fui selecionando e colan-
do no Word, fui colando, eu vi que tinha muita
informagao, e jatinhano livro, fui lendo o que
eraigual, o que estava contradizendo um escri-
tor a outro e fui fazendo esse registro; depois,
eu selecionel todos os textos que queria e fun-
damentel parafazer aandlise critica. Minhapro-
fessora, na faculdade, quando viu, disse:

- Vocé pagou parafazer o seu trabalho, foi ?

- N&o - eu expliquei praelatodo o processo.

9 Essas huma perspectiva do paradigma emergente nas cién-
cias, decorrentes da mecanica quantica e da teoria da relati-
vidade que apresenta viséo de dualidade no mundo
subatémico, este que pode aparecer tanto como particula
quanto como ondas, levando ao reconhecimento de que o
Universo é quantico. Isto significa que, mesmo conhecendo
0 seu estado inicial e as leis fundamentais da matéria, ape-
nas um conjunto de probabilidades pode ser calculado para a
ocorréncia de eventos. De acordo com Moraes (1997), tan-
to o aspecto dual quanto a questéo da probabilidade acaba-
ram com a nogao cléassica da existéncia de objetos solidos,
porgue no nivel subatdbmico os materiais solidos apresen-
tam padrdes ondulatérios de probabilidade, traduzidos como
probabilidade de conexdes. Desta forma, nada mais pode ser
visto isoladamente, mas como padrées de conexdes.

1 Todos os depoimentos das educadoras constam do estudo
de caso sobre a educagéo continuada em tecnologias realiza-
do na Escola Municipal Novo Marotinho, no periodo de
2002 e 2003, a partir do curso de formacéo em tecnologias
organizado na unidade escolar, a partir da iniciativa e orien-
tac@o da colega e coordenadora Léia Casais e autorizado
pelo 6rgéo central Secretaria Municipal de Educacéo de
Salvador (SMEC).

2 Ciclos de educagéo basica nos estagios 1 e 2 correspondem
a0 letramento inicial da criancas a partir de 7 anos de idade.

94 Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 91-100, jan./jun., 2005



Cecilia Maria de Alencar Menezes

- Vocéjafoi nauniversidade?
- Néo.

Nos dois trabalhos tirei nota maxima, um sobre
Skinner, que eu nem sabiaquem era, e um sobre
Piaget em que descobri muito de minha pratica,
embasadaneleeeu nemfaziaidéia.

Hernandez (1998b) destaca aincidéncia de
atitudes que podem ser observadas durante
experiéncias de educacdo continuada e podem
comprometé-la, tais como: o refigio no impos-
sivel, quando o educador diz reconhecer que
utilizar tecnologias é valido, mas utdpico, pois
exige um tempo para elaborar, refletir e reali-
zar, de que ele néo dispde, devido as circuns-
tancias em que trabalha;, o desconforto de
aprender, que se amplia diante do que é novo,
e do reconhecimento que ndo sabe praticamen-
te nada sobre as tecnologias, pois envolve no-
vos modos de compreensdo e elaboracéo do
saber, 0 queresultamuitasvezes num bloqueio,
ao invés de despertar 0 desejo de aprender.
Podemos verificar a ocorréncia desse descon-
forto nafaladaeducadorada4?série do ensino
fundamental:

Quando eu vejo as meninasfalarem tudo que eu
gueria falar nos cursos, mas se eu for falar eu
acho que eu me perco, me atrapalho, ndo consi-
go; ai alguémvai, levantaefalatudo; ai eu digo,
puxavida, étudo aquilo que eu queriafalar, mas,
ndo sei... ai eu fico triste e intrangtila o tempo
todo.

Em relac8o ao computador também éassim, mas
asvezesmelhora... E que eu mesinto maisfraca
do que as colegas. Eu ndo tenho competéncia
de me expressar bem, é chegar assim, ter uma
reunido ou dar apalavraeeu levantar e saber me
expressar. Eu ndo sei, seeufor falar ndo sei, ndo
sal assim direito, eundo sei 0 que eu estou falan-
do, sai assim mecanicamente.

Outra atitude que merece destaque, ainda
corroborando as idéias de Hernandez, é que a
revisdo da pratica ndo resolve os problemas,
porque refletir sobre a propria prética, quando
ndo éinovadoratanto quanto astecnologiasdi-
gitais, ndo embasa suas aprendizagens; portan-
to, refletir e revisar o proprio trabalho sdo
entendidos como uma perda de tempo € insi-
nua-se, entdo, que o conveniente é dizer o que

€ preciso fazer, havendo ainda desconforto,
devido ao sentimento de que ndo se esta fazen-
do as coisas corretamente ou que poderia ser
feito de outra maneira.

A separacdo entre a fundamentacéo e a
pratica é uma atitude que o educador vai ad-
quirindo com o tempo, dando formaaidéade
gue é principal mente um prético, e, por isso, ndo
precisarelacionar o trabalho (prético) com uma
atitude investigadora em relagdo ao uso date-
levisdo, do video e do computador, revisando
suposic¢oes, refletindo e questionando como
aprender e ensinar, a partir destas tecnologias.
Destaforma, a pesguisa ndo € considerada um
elemento necessério, sendo vistacomo umain-
terferéncia estranha e evidenciando uma nega-
¢80 dapossibilidade de aprender. O depoimento
gue se segue pode ilustrar 0s aspectos até aqui
destacados:

Participei da atividade até o final, apesar dare-
sisténciado inicio. Logo apds avivéncia houve
0 convite para entrar no laboratério de tecnolo-
gias, iniciava assim um novo olhar para aquele
espaco, pois alguém que eu ndo lembro, falou:
este € 0 momento de mexer com as maquinas e
descobrir possibilidades. Estafalapercorreu mi-
nha corrente sanguinea, porgque até entdo nun-
catinhatido antes esse momento; pelo contrério,
estavame sentindo “obrigada’ amediar as ativi-
dades pedagdgicas no laboratério com os alu-
nos, sem ao menos ter dominio dos recursos e
das possibilidades oferecidas por estas tecno-
logias.

Acredito que, para uma mediacdo satisfatéria,
deveriater tido maistempo parainteragir com o
equipamento. Esse tempo ndo foi garantido no
momento da implantago do laboratério; hoje,
ndo tenho oportunidade para estar fazendo as
descobertas, pela falta de tempo tanto na esco-
la, como em casa.

Enfim, apropostado curso de formag&o propor-
cionou areflexao de que sdo importantes aexpe-
rimentacdo e a troca para a construcéo do
conhecimento. E assim, de forma coletiva, foi
possivel redescobrir a capacidade de criar, e de
aprender diante de um novo modelo parao fazer
pedagogico: ainteratividade.

A atitude de aprender ameaca a identi-
dade, em especial, aprender o uso pedago-
gico das tecnologias, quando estas se
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configuram uma proposta de formacao para
implantar umainovagdo. Neste momento da
profissédo, o educador esta desenvolvendo a
suaidentidade de pessoa que ensina; dai con-
sidera, muitas vezes, que algo que o leve a
mudar seja um atentado contra a sua expe-
riéncia, o seu esforco e 0s seus conhecimen-
tos. Por tudo isso, cabe destacar o desafio
para os docentes a fim de que encontrem
respostas para problemas selecionados ou
sugeridos por eles mesmos, ou que usem es-
tratégias de formacado que os vinculem com
as diferentes formas de aprendizagem do-
cente, no momento de planejar os progra-
mas de educacdo continuada, a exemplo da
iniciativa da rede municipal nas éreas de
Lingua Portuguesa e Matematica nas séries
iniciais do ensino fundamental, a partir do
depoimento a seguir:
Ficar s6 cedendo, cedendo... O que é o GES-
TAR® ? A gente para de trabalhar, a gente péra
defazer tudo aquilo que agente acreditae que a
escola vem construindo esse tempo todo. Eu
tenho 15 anos de sala de aula, sempre a gente
vem trabalhando nessalinha, sempre se preocu-
pando com o auno e agoraagente ndo tem nada
aacrescentar e nem tem que se preocupar mais,
por causado GESTAR.

As consideracdes sobre as aprendizagens
das educadoras n&o tiveram por objetivo a ge-
neralizacdo; trata-se muito mais de um ponto
de partida para descobrir como essas tecnol o-
giaspodem contribuir nainteracdo entre os edu-
cadores, como estes constroem o conhecimento
a partir das informacfes sobre as midias ele-
trénicas e de que maneira se posicionam em
relacdo a presenca dessas tecnologias no pro-
cesso educativo e em sua formagao, constitu-
indo-se num desafio a ser superado.

As tecnologias: desafios e possi-
bilidades

De acordo com Moran (2000), na utiliza-
¢do das tecnologiasimporta combinar o que
podemos fazer melhor em sala de aula de
forma presencial com o que podemos fazer

a distancia, por exemplo, através da Inter-
net'4, para favorecer a construcdo coope-
rativa, o trabalho conjunto entre educadores
e educandos, proximos fisicaou virtualmen-
te. Paraisso, 0 primeiro passo configura-se
num primeiro e grande desafio: viabilizar o
acesso a Internet para todos, para a famili-
arizacao com os aplicativos basicos. Em se-
guida, num nivel mais avancado, precisam
dominar as ferramentas da WEB, da pes-
quisa (search), do correio eletrénico (e-
mail), participar de listas de discusséo e
construir paginas (homepage). Da mesma
forma, devem ser observados estes aspec-
tos, passo a passo, com as devidas adequa-
¢Oes aos programas de educacéo continuada,
apartir das necessidades dos educadores no
desempenho de suas func¢des docentes; caso
contrério, podem se configurar em mais um
empecilho nesta construcao.

A interatividade perpassa a utilizacdo dos
potenciais do computador, ou sgja, a utilizacéo
limitada dos seus diferentes recursos e funcgdes,
numa compreensao apenas instrumental, como
se a presenca dos equi pamentos garantisse por
s sO ainteracdo entre educadores/educandos,
restringe a articulacdo palavra/imagem e
texto(s)/leitura(s) na prética pedagdgica, cons-
tituindo-se em outro desafio que merece tam-
bém ser considerado. E preciso ampliar esta

3 Uma iniciativa de educagdo continuada, que acontecia
sempre as quintas-feiras, durante as atividades de coordena-
¢&8o pedagodgica, voltada para as areas de Lingua Portuguesa
e Matemética nas séries iniciais do ensino fundamental,
para atender a objetivos do Programa FUNDESCOLA/MEC,
em conformidade com o Acordo de Empréstimo n°® 4487BR
com o Banco Mundial.

14 Uma grande rede de comunicagdo entre os computadores
espalhados por todo o mundo que, na verdade, € uma
metarrede, segundo Pretto (1996), uma vez que sua funcéo
€ a de interligar todas as outras redes existentes no mundo,
de tal forma que seja possivel um computador falar com os
outros mesmo utilizando sistemas operacionais diversos. O
seu nascimento da-se, em 1969, através do departamento
de defesa dos EUA, desenvolvendo um projeto para
interconectar uma rede de quatro nos (dai seu nome, de
internetwork). Bastando possuir um programa de comuni-
cacao de dados, linha telefonica e modem, hoje é possivel
enviar mensagens por meio de correio eletronico, transfe-
rir arquivos e trabalhar em uma érea pessoal, mesmo estan-
do em outro lugar.
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compreensao para a nocao do hipertexto!s,
como uma tecnologia em que se potencializa,
no dizer de Ramal (2002, p.151), “umasubver-
sdo das categorias tipicas da cultura escrita li-
near”. Segundo essaautora, o hipertexto digital
seria construido por muitas maos e aberto para
todos oslinks! ® e sentidos, possibilitando o exer-
cicio dacuriosidade, baseada na construcéo ou
producdo do conhecimento. Assim, a navega
¢a0 nos hipertextos pode levar a descobertas,
onde o caminho é tragado de acordo com os
interesses de cada individuo, ao percorrer 0s
nos, clicando em links de forma autbnoma.

Parece-nos que outradificuldade de assimi-
lac&o do audiovisual e dainformaticano ambi-
ente escolar, por parte dos educadores, passa,
também, pela tradicdo da cultura ocidental em
privilegiar excessivamente o pensamento ana-
liticoealégicaformal, afeitos ao funcionamen-
to do hemisfério esquerdo do cérebro. Segundo
Babin (1989), devido as midias da era eletr6-
nica, surgiu a predominanciado funcionamen-
to do hemisfério direito do cérebro, quetrataas
informacdes numaabordagem global, concreta
eemocional darealidade. Seria, ent&o, umadas
grandes resisténcias ao audiovisual, conforme
esse autor, proveniente da dificuldade em ad-
mitir avalidade daimaginacéo e da afetividade
nos processos de conhecimento e de ensino.

O modo de compreensdo preferencial, in-
duzido pelo audiovisual, édotipo global, pluris-
sensorial, apreendendo o mundo como é dado
aos sentidos, de forma complexa e ambigua.
Desse modo, apraticadalinguagem audiovisu-
al desenvolve uma determinada maneira de
compreender e de aprender, na qual a afetivi-
dade e a imaginagdo ndo poderiam estar au-
sentes. Entretanto, neste estégio, conforme
Babin (1989, p. 99), “nédo sefez um verdadeiro
ato de reflex@o”; por isso, alerta para a neces-
sidade de se reconhecer este primeiro estagio,
que é o sentir, para, depois, analisar e compre-
ender criticamente a realidade social, 0 que se
impde como mais um desafio para os educado-
res em formagéo continuada.

A televisio e o video partem do que é visi-
vel, concreto, imediato, proximo e sensorial, Si-
tuado no presente, porém interligado nao

linearmente com o passado e com o futuro, ex-
plorando o visualizar, trazendo diante de nds as
situacOes, as pessoas, 0S Cenarios, as Cores, as
relagOes espaciais. Conforme Moran (2000),
ambos apresentam multiplos recortes da reali-
dade através dos planos e muitos ritmos visu-
ais. imagens estaticas e dinamicas, camerafixa
Ou em movimento, umaou Véarias cameras, per-
sonagens quietos ou em deslocamento, imagens
ao vivo, gravadas ou criadas no computador,
para os quais devem estar atentos os educado-
res, enquanto receptores.

Por isso, precisam atentar, também, para a
mediacdo pedagdgica, a medida que séo maio-
res as possibilidades de interagdo com estes
meios: televisdo bidirecional, jogosinterativos,
navegar pelas imagens e por bancos de dados
da Internet, acessar a Internet pelatelevisio e
realizar inUmeros servicos virtuais como com-
pras, comunicacao, aul as. Sobre esta mediacéo,
Silva (2000, p. 23) destaca o papel do educan-
do que “... passa de espectador passivo a ator
situado num jogo de preferéncias, de opcoes,
de desgjos, de amores, de 6dios e de estratégi-
as, podendo ser emissor e receptor no proces-
so de intercompreensdo” . Neste entendimento,
0 educador ira desempenhar o papel de um es-
timulador de curiosidade e fonte de dicas para

5 O hipertexto € um conjunto de nés ligados por conexdes,
esses nés podem ser palavras, paginas, imagens, graficos,
seqUiéncias sonoras, documentos complexos que podem eles
mesmos ser hipertextos. Conforme Lévy (1996, 1999), o
hipertexto € um texto em formato digital, reconfiguravel e
fluido, que tem como caracteristicas: principio de meta-
morfose, ou segja, constante construgéo e renegociagao; prin-
cipio de heterogeneidade, isto é, 0s nés e conexdes de uma
rede hipertextual sdo heterogéneos, tanto na comunicagéo
quanto nos processos sociotécnicos; principio de
multiplicidade e de encaixe das escalas: o hipertexto tem
uma organizacéo fractal, qualquer n6 ou conexdo pode se
revelar como composto por toda uma rede; principio de
exterioridade, isto €, a rede ndo possui unidade organica, sua
composiGao e recomposicao permanentes dependem de um
exterior indeterminado; principio de topologia, ou sgja, tudo
funciona por proximidade e por vizinhanca, tudo é uma
questdo de caminhos no curso dos acontecimentos, portan-
to ndo havendo um espago universal homogéneo; principio
de mobilidade dos centros: ndo ha centro, mas diversos
centros que sd@o como pontas luminosas perpetuamente
moveis.

6 Link ou conex&o da rede de informagGes, de acordo com
Ramal (2002), é uma possibilidade de abertura de janelas de
forma néo-linear que se assemelha ao funcionamento da
mente humana.
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gue o educando vigje sozinho nas informacdes
obtidas nos livros e nas redes de computador,
transformando-as em conhecimentos. Estapos-
to mais um desafio.

Passemos, entdo, ao levantamento de algu-
mas possi bilidades i dentificadas nesse processo
deinteracdo com astecnol ogias. Quanto ao com-
putador, por ser convergente (audio, video, tex-
tos), aspossibilidadesinterativastransitam desde
seguir algo pronto (tutorial), apoiar-se em proje-
tos semiestruturados para complementé-los, até
criar algo novo, diferente, sozinho ou com ou-
tros. Com uma gama cada vez maior de recur-
sos, programas, vel ocidades, o computador nos
permite pesquisar, smular situacles, testar co-
nhecimentos especificos, descobrir novos con-
ceitos, lugares, imagens, idéias, criar novostextos,
avaliagdes, experiéncias. Para Babin (1989), o
educando ird aprender a experimentar, a avan-
car por método detentativas e erros, aandisar a
realidade que o cerca através de uma série su-
cessiva de parametros, calculando, a cada mu-
dancadasituacéo, ainterdependénciadosfatores,
a organizacdo dos diferentes icones. O educa
dor, por sua vez, também devera vivenciar tais
processos nos programas vol tados para sua edu-
cacdo continuada em tecnologias.

Portanto, especificamente em rede, o com-
putador se converte em um meio de comunica
¢do importante e suscitaformas de participacdo
mais cooperativas, possibilitao processo deaula
pesqguisa através da Internet, bem como a cria-
¢ao de espaco virtual de encontro e divulgacéo
de idéias e propostas de trabalho na Internet,
como um lugar de referéncia, de contato com
pessoas fora da escola.

Hoje, 0 acesso a programas que facilitam a
criacdo de ambientes virtuais de educacéo co-
loca educandos e educadores juntos na Inter-
net. De acordo com Moran (2000), programas
como o Eureka, da PUC de Curitiba, o Lear-
ning Space, da L otus-1BM, o Aulanet, daPUC
do Rio de Janeiro, o Firstclass, o Universite,
0 Blackboard, o Blooger e outros semelhan-
tes, permitem que o educador disponibilize no
Seu curso, a partir de diferentes processos de
comunicagao, as orientagdes das atividades dos
educandos, para que estes criem suas paginas,

participem de pesquisas em grupo, discutam
assuntos em foruns ou chats'” .

Apesar de se originarem de teorias distintas,
podemos pensar a relacdo existente entre edu-
cacdo e comunicacdo, a partir de uma reflexao
pedagogica. Para Libaneo (2001, p. 54), “... 0
importante, de inicio, é reconhecer que as prati-
cas educativas supfem processos comunicati-
VOS €, quero acentuar, intencionais, visando a
alcancar objetivos de formacdo humana’. Nes-
ta perspectiva, fazer umaleitura pedagégica da
televisdo, do video e do computador se traduz
em verificar a intencionalidade das formas de
intervencdo metodol gica e organizaciona que
permeiam a experiéncia de educacdo continua-
da de educadores nestas tecnologias digitais.

Assim, cabe aos educadores atentar para
0s obj etivos pedagdgi cos dessas tecnol ogias di-
gitais naescola, como também o que se preten-
de alcancar com os programa de educacao
continuada em tecnologias. No que se refere
aos objetivos pedagdgicos do uso das TCI, Li-
baneo propde:

Contribuir para a democratizagdo dos saberes
socia mente significativos e desenvol vimento de
capacidades intelectuais e afetivas, tendo em
vista a formagdo de cidaddos contemporaneos.
Mais precisamente, contribuir para o aprimora-
mento das capacidades cognitivas, estéticas e
operativas dos alunos: favorecer o dominio de
estratégias de aprendizagem, capacidade de
transferénciae comunicacdo do aprendido, ané-
lise e solucéo de problemas, capaci dade de pen-
sar criticamente etc.

Possibilitar a todos oportunidades de aprender
sobremidiase multimidiaseainteragir comelas.
Ou sgja, propiciar a construgdo de contetdos
referentes & comunicacdo cultural (as que prati-
€amos e as que praticam conosco), astecnol ogi-
as da comunicagdo einformagao, as habilidades
no uso dessas tecnologias, as atitudes criticas
perante a producéo social da comunicacéo hu-
mana e o mundo tecnol égico.

Propiciar preparaco tecnol 6gica comunicacio-
nal, paradesenvolver competéncias, habilidades

13 S&o listas eletronicas de discussdo que auxiliam a criagdo
de uma conex&o virtual permanente entre todos que estive-
rem nelas cadastrados a partir do endereco eletronico (e-
mail) individual dos participante, e os chats sdo ambientes
virtuais chamados salas de bate papo, onde € possivel acessar
individualmente através do e-mail.
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e atitudes para viver num mundo que se “infor-
matiza’ cadavez mais.

Aprimorar 0 processo comunicacional entre os
agentes da agcdo docente-discente e entre estes
e 0s saberes significativos da cultura e da cién-
cia (LIBANEO, 2001, p. 68-69).

Diante desses objetivos, que nosremetem a
uma postura critica frente ao uso das tecnolo-
gias, precisamos compreender que esses obje-
tivosdevem guardar coerénciacom as propostas
de educacdo continuada, visto que o tipo de ati-
vidade educativa desenvolvida pel os educado-
res, seja no ambito escolar, seja em outro
ambiente de aprendizagem, vai estar ligado ao
tipo de formagdo em tecnologias a que teve
acesso, bem como de suas concepgdes, valo-
res, idéias e visdo de mundo, educacdo e com-
peténcia evocadas durante sua trajetéria
profissional.

Consideracoes finais

O desenvolvimento pessoal e profissional
dos educadores, a partir de experiéncias de
educagdo continuada em tecnologias, de inicio
passapelaconfiangano educador. Corroborando
as idéias de Fialho (1996), é preciso devolver
a0 educador a confianga de que ele é capaz de
sentir, pensar e construir a sua prética pedag6-
gica, como também a educacdo continuadaque
irdauxilid-lo no seu crescimento enquanto pro-
fissional e ser humano.

Cabe, entdo, aos educadores, se possivel em
tempo real ecoletivamente, saber administrar sua
atualizacdo pedagdgica continuada, atentos as
atitudes que se configurem possivei s resisténci-
as, bem como aosdesafios e potenciaisdas TCl,
tendo em vista uma pedagogia da autonomiat’.

Para saber administrar sua formacé&o, os
educadores necessitam priorizar agdes como
saber explicitar as proprias praticas, estabele-
cer uma auto-analise de suas aprendizagens e
atitudes frente ao processo de auto-formagao
e seus objetivos em relacdo ao seu programa
pessoal de educacdo continuada, para, inclusi-
ve, poder negociar um projeto comum com 0s
colegas e com aadministracdo daescola, o que

propiciara, também, o acolhimento da forma-
¢do dos colegas e poder participar dela. Con-
forme Freire (2002), quanto mais o educador
se torna capaz de se afirmar como sujeito que
pode conhecer, tanto melhor desempenha sua
aptidéo parafazé-lo.

Com referéncia a proposta de educagdo
continuada, especificamente em tecnologias,
seratanto mais contributiva, namedidaem que
venha a garantir espagos para praticas e estu-
dos sobre as midias, buscando formar o senso
critico, o pensamento hipotético, a capacidade
de observacdo interna e externa, de pesquisar,
de memorizar e classificar, de utilizar editores
de textos e desenvolver aleitura/escrita, aana-
lise de textos, sons e imagens, explorar os po-
tenciais didaticos dos programas em rel agdo ao
ensino e arepresentacéo de redes, de procedi-
mentos e estratégias de comunicagdo, as quais
se vinculam “o saber sobre a producéo social
da comunicagdo cultural e um saber ser comu-
nicador escolar com as midias e multimidias’,
segundo Fusari (1994, p.15).

Um outro aspecto, relativo as TCI, que po-
demos salientar, paraque atransposi ¢éo didati-
ca, referente ao uso prético dessas tecnologias,
aconteca nas escolas a partir da atualizacdo da
prética pedagogica, é que, com ou sem elas, 0
educador pode vivenciar processos participati-
vos de compartilhamento de ensinar e apren-
der, tomando como base os novos modos de
compreensao, decorrentes dainteracéo com as
mesmas. 1sso pode ocorrer, de acordo com
Moran (2000, p.28), “ por meio dacomunicacéo
mais aberta, confiante, de motivagdo constan-
te, de integracdo de todas as possibilidades da
aul a-pesqui sa/aula comunicagdo, num proces-
so dindmico e amplo de informagdo inovadora,
reelaborada pessoalmente e em grupo”. Dessa
maneira, durante a formacao, é necessario evi-
denciar que a prética sera favorecida se hou-
ver este entendimento de que aatividade docente

1 Em Freire (2002) encontramos descritos os saberes ne-
cessarios a prética educativa critico-reflexiva que funda-
mentam essa pedagogia. Seus alicerces s&o rigorosidade,
pesquisa, exemplo, criticidade, risco, humildade, bom sen-
so, tolerancia, alegria, curiosidade, competéncia, generosi-
dade e esperanga, que fazem parte da propria natureza
educativa.
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exige flexibilidade, bom senso, criatividade e
organizagéo.

Portanto, os educadores poderéo avancar na
continuidade de suas aprendizagensemdirecéo a
préticas educativas transformadoras se aprende-
rem o exercicio daautonomia. ParaFreire (2002,
p.26): “Quando vivemos a autenticidade exigida
pelapréticade ensinar-aprender, participamosde

umaexperiénciatotal, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosiol gica, pedagdgica, estéticaeética, em que
a boniteza deve achar-se de méos dadas com a
decéncia e a seriedade’”. Assm sendo, compre-
ender a educacdo continuada dessa forma é o
primeiro passo de um caminho possivel parao co-
nhecimento de s mesmo, dos outros e do mundo
deforma cadavez mais ampla e significativa
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AS TECNOLOGIAS NO CONTEXTO DA FORMACAO
DOS PROFESSORES DE MATEMATICA:
A REALIDADE DA UNEB

Marta Enéas da Silva’

RESUMO

Este artigo é resultado de uma pesqguisa que explora a estreita relacdo entre
tecnologia, educacdo e o ensino de matematica.> O objeto de estudo foi 0 uso
das tecnologias no ensino da matematica nos cursos de Licenciatura em
Matemética da UNEB e teve como objetivos: identificar as perspectivas dos
professores nas discussdes referentes aos recursos tecnol 6gicos utilizados no
ensino da matemética e analisar o impacto das mudangas sociais relativas aos
avancostecnol 6gicos nos curricul os destes cursos. I nspirado numaabordagem
qualitativa, o estudo de caso foi a metodologia escolhida para arealizacdo da
pesquisa, com 0 emprego da anadlise documental e da entrevista como
instrumentos de coleta de dados. Os resultados indicaram que 0s espacos de
discussdo sobre tecnologias no ensino de matematica nagquel es curricul os séo
restritos. Predomina-se a perspectiva da instrumentalidade em relacéo aos
recursos tecnol 0gi cos, Ou seja, 0S recursos Sao Vistos apenas como ferramentas
auxiliares no processo ensino-aprendi zagem. Além disso, percebeu-se que muitos
professores ainda ndo vislumbram os recursos tecnol égicos como fontes de
conhecimento (perspectivade fundamento) ou também como um temade debate,
considerando asimplicacdes do seu uso parao ensino (perspectivadiscursiva),
ja que se trata de um curso de formacdo de professores.

Palavras-chave: Educagdo matemética — Curriculo — Tecnologia

ABSTRACT

THE TECHNOLOGIES IN THE CONTEXT OF FORMATION OF
MATHEMATICS TEACHERS: THE REALITY OF UNEB

This article is a result of a research which explores the close relation among
technology, education and Mathematics teaching.? The object of the study

* Mestre em Educagdo pela Universidade do Quebec em Chicoutimi - UQAC. Professora Auxiliar do Departamento de
Educacéo, Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Campus Xl11, Itaberaba/BA. Endereco para correspondéncia:
UNEB, RuaDr. Orman Ribeiro dos Santos, §/n, Barro Vermelho—46880.000 I taberaba/BA. E-mail: maoeneas@bol .com.br
1 Este artigo deriva da dissertacdo intitulada “Os cursos de Licenciatura em Matematica ante o impacto dos avancos

tecnolégicos: o caso da UNEB”, elaborada pela autora para o Mestrado em Educacéo da Université du Québec a Chicoutimi
— UQAC, em convénio com a Universidade do Estado da Bahia — UNEB (jun. 2004).

2 This article results from the dissertation entitled “The courses of Licentiateship in Mathematics ante the impact of the
technological advances: the case of UNEB”, written by the author for the Master’s degree in Education of Universidade do
Estado da Bahia — UNEB, in association with Université du Québec a Chicoutimi — UQAC (jun./2004).
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was the use of technologies in the teaching of Mathematics in the courses of
Licentiateship in Mathematics at UNEB and it had as objectives: identify
perspectives of teachersin discussions related to technological resources used
in teaching of Mathematicsand analyze theimpact of social changingsrelative
to technological advances in the curriculums of these courses. Inspired by a
qualitative approach, a case study was the methodology chosen to do the
research, with the use of documental analysis and interview as instrument to
collect data. Theresultsindicate that the spaces of discussion about technologies
in the teaching of Mathematics in those curriculums are restricted. The
perspectiveof instrumentality predominatesin relation to technol ogical resources,
or the resources are seen as auxiliary tools in the process of teaching and
learning. Besides we realized that a lot of teachers still do not gleam the
technological resources as sources of knowledge (perspective of fundament)
or aso asathemefor debate, considering theimplicationsof itsusein teaching

(discursive perspective), as it refers to the course of teachers’ formation.

K eywor ds: Mathematics education — Curriculum — Technology

Primeiras consideracoes...

Na sociedade contemporénea, 0 acesso a
informag&o ocupauma posi ¢ao de destague nas
discussdes referentes a apreensdo e/ou produ-
¢ao do conhecimento. Nasinteracdes entre tec-
nologia e educacdo, vérias areas do conheci-
mento humano sdo invadidas pel astecnol ogias.
Particularmente com a Matemética, essa inte-
racdo pode ser mais facilmente percebida. Os
aparelhos eletro-eletrénicos, por exemplo, re-
presentam a materializacdo de uma dada tec-
nologia, recheada de formul agbes mateméticas.
E o0 que se percebe na esfera educacional por
contado avango tecnol 4gico é o surgimento de
outras formas de ensinar, de aprender, novas
posturas a serem assumidas por professores e
alunos.

Por iss0, ao considerar essa estreita relacéo
entre tecnologia, educacdo, matematica e seu
ensino, procurei, neste trabalho, perceber deque
forma acontece a insercéo das discussoes re-
ferentes ao uso das tecnologias e as implica-
¢Oes desse uso para 0 ensino de mateméticano
interior dos curriculos dos cursos de Licencia-
tura em Matematica oferecidos pela Universi-
dade do Estado daBahia- UNEB?. Paratanto,
busquei ancorar a problematica num contexto
guerelacionao ensino de matematicacomo um

dos focos de debate da Educacdo Matematica
—considerando o processo de globalizacéo atu-
al — com o impacto provocado pelos avancos
tecnol 6gicos, passando pelo crivo dadiscusséo
docurriculo.

O uso dos recursos tecnologicos
no ensino da Matematica: a génese
da pesquisa

Nos dias atuais, a presenca dos recursos
das tecnologias da comunicacéo e da infor-
macao (TCI) no cotidiano das pessoas é mui-
to grande. Nao se pode negar que a sociedade
passou e passa por modificacdes decorrentes
dos avancos tecnol 6gicos. O sistema educaci-
ona ndo pode negar essas transformagoes.
Mas, nas escolas, muitas vezes, mesmo exis-

3 E pertinente esclarecer que esta pesquisa analisou os curri-
culos existentes antes da implementacdo da reforma
curricular ocorrida na UNEB, a partir do ano de 2003. Ape-
sar disso, considero que tal reforma, devido a sua recente
implantagéo (2° semestre de 2004), ndo teve ainda tempo
de vigéncia suficiente para proporcionar mudangas substan-
ciais (se é que estas ocorrerdo!) que interfiram nos resulta-
dos desta pesquisa. Ainda, 0 pouco tempo transcorrido nao
permite a realizagdo de uma andlise profunda que possibilite
uma inferéncia com maior grau de certeza a respeito de uma
provavel mudanga. Quica, essa reforma fustigue uma nova
pesquisa hum futuro préximo!
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tindo 0s recursos, 0 seu uso parece ser ainda
insatisfatorio e/ou ineficaz. A escola parece
ndo ter ainda incorporado inteiramente esses
recursos para utilizé-los como aliados atrans-
posic¢ao didatica* no processo ensino-aprendi-
zagem.

E oportuno destacar que, quando se questi-
ona o papel da escola, por consegliéncia se
questiona, também, a estrutura curricular pre-
sente nos cursos de todos os niveis de ensino,
da educacdo béasica a educacéo superior. Por
isso, este trabalho teve a pretensdo de focalizar
0 impacto causado pelos recursos da tecnol o-
gia nos curriculos dos cursos de Licenciatura
em Matemética da Universidade do Estado da
Bahia— UNEB. Tal Universidade foi estrutu-
rada em sistema multicampi de educacdo su-
perior, com sede eforo no municipio de Salvador
e jurisdicdo em todo o Estado da Bahia. No
decorrer dos vinte anos de existéncia, a UNEB
expandiu-se por todas asregidesdaBahia, atra-
vés da criacdo de novas unidades e hoje possui
um total de 24 Campi, abarcando 29 Departa-
mentos. Dentre esses, cinco oferecem o curso
de Licenciaturaem Matemética, que se locali-
zam nas seguintes cidades: Alagoinhas, Caeti-
té, Paulo Afonso, Senhor do Bonfim e Teixeira
de Freitas.

A principa raz8o que me motivou a fazer
essa discussdo referente ao tipo de abordagem
sobre a tematica tecnologia existente nos cur-
s0s de Licenciatura em Matemaética, ofereci-
dos pela UNEB, originou-se do fato de ser
egressa (desde 1992) deste mesmo curso, ofe-
recido por umaoutrauniversidade publicaeatu-
ar, desde entdo, no ensino da disciplina
Matemética, tanto no nivel médio (até 1999),
como no nivel superior. Neste Ultimo, atuando
no curso de Licenciatura em Pedagogia, ofere-
cido pelo Campus XI11 daUNEB, nacidade de
Itaberaba.

Ao longo desses anos de efetivo exercicio,
pude constatar, na prética, a pouca utilizacao
dos recursos tecnol 4gi cos tanto de minha parte
como da parte de muito dos meus colegas. E
aponto afaltade habilidade, o desconhecimen-
to e adesinformag&o como a guns dos motivos
gue promoviam e ainda promovem esse pouco

ou nenhum uso dos recursos tecnol gicos. Ali-
ado aisso, destaco a superficialidade existente
na discussdo referente as implicacdes do uso
desses recursos no ensino da Matemética, tan-
to nos ambientes escol ares dos diversos niveis,
como no meio cientifico. Esses foram os moti-
vos que fustigaram um estudo mais detido so-
bre a questdo em foco.

Acredito que essa postura de pouco ou ne-
nhum uso dos recursos tecnol 6gicos ou a dis-
cussdo ainda incipiente desses recursos no
ensino de matemética reflete, de certa forma,
0 que se prioriza e 0 que se elege paraa dis-
Cussd0 Nos cursos superiores de formacéo de
professores. Ndo é benéfico manter-se alheio
as discussoes referentes aos avangos tecno-
[6gicos ou querer ignorar o intenso envolvi-
mento que a tecnologia tem hoje nos mais
diversos ambientes e, particularmente, 0 es-
colar. Nesse sentido concordo com Litwin
(1997, p. 10) quando ela afirma que “ desco-
nhecer a urdidura que a tecnologia, o saber
tecnol 6gico e as produgdes tecnol 6gi cas tece-
ram e tecem na vida cotidiana dos estudantes
nos faria retroceder a um ensino que, parado-
xamente, ndo seriatradicional, e sim, ficcio-
nal”. O desconhecimento, no sentido apontado
por Litwin (1997), se constituirianumatenta-
tiva de negacdo a uma realidade social que
esta posta, que incorpora e desfruta dos avan-
¢os advindos datecnologia. N&o se pode mas-
carar essarealidade, principa mente quando se
considera o contexto educacional, pois é in-
contestavel o estreito vinculo entre o saber
tecnol 6gico e o saber cientifico. Aqui, questi-
ona-se: até que ponto se pode dizer que o sis-
tema de educacéo brasileiro tem investido no
aperfeicoamento de docentes e discentes para
0 uso dosinstrumentos tecnol 6gicos? Também
se guestiona: quais sdo as implicacdes dos
avancos tecnolégicos no processo ensino-
aprendizagem? Procura-se, a seguir, discutir
essas guestbes sem pretender esgota-las.

4 A transposicéo didética, segundo Verret, Chevallard e
Perrenoud, citados por Santos e Moreira (1995, p. 60) con-
siste no “processo de reorganizagéo dos saberes escolares e
dos materiais disponiveis em uma sociedade de modo a torna-
los transmissiveis e assimilaveis pelos aprendizes’.
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Implicacdes dos avancos tecno-
légicos para o ensino

A defesadaqualificacéo do profissional que
se vivencia hoje sofre também as influéncias
dos avancos tecnoldgicos. As transformagdes
ocorridas com as TCl, aliadas a necessidade
de qualificagdo de méao-de-obra, forcam uma
discussdo em prol do redimensionamento do
papel da educacdo na sociedade atual, ou seja,
€ preciso discutir os reflexos que as TCI pro-
duzem naeducagéo e, em particular, naescola,
gue se constitui como espaco formal de trans-
miss&o do conhecimento.

O ser humano faz parte, hoje, de um pro-
cesso de comunicacdo de massa, no qual as
imagens e os sons se proliferam com muita
rapidez, provocando anecessidade de se apren-
der uma nova linguagem, oriunda das TCI. A
ndo aprendizagem dessa novalinguagem aca-
ba produzindo uma outra categoria de analfa-
betos, que sdo os analfabetos das imagens e
dos sons, gerados pela auséncia de umarazao
imagética® (PRETTO, 1996). Superar essetipo
de analfabetismo se torna complicado quando
se pensa em paises como o Brasil que ainda
n&o superou o analfabetismo dalingua mater-
na. E importante destacar que ndo é apenas
através da escola, ou que seja funcdo exclusi-
vadela, proporcionar a superagao desse novo
tipo de analfabetismo, mas, como institui¢éo
ainda presente nessa nova sociedade, a esco-
lapode contribuir significativamente paraessa
superacdo se forem desenvolvidas politicas
publicas educacionais que a concebam como
espaco propicio para a formagdo desse novo
individuo. Nesta direcéo, entendo que os cur-
riculos dos cursos de formagdo de professo-
res devem se preocupar em formar leitores
criticos de imagens.

A presenca da tecnologia no cur-
riculo do Curso de Licenciatura em
Matematica: foco da pesquisa

As transformacgdes trazidas por um novo
modelo de sociedade — que privilegia ainfor-
magao e prioriza mais a producdo do conheci-

mento do que a sua reproducdo — impbem a
flexibilizagdo daestruturacurricular. Asexigén-
cias de cada campo profissional mudam de
acordo com adinémicado paradigmainstituido
eo aluno precisaestar preparado paralidar com
estas transformagdes.

Para uma melhor compreenséo do leitor,
a concepcao de curriculo considerada neste
trabal ho decorre da perspectiva defendida por
Apple (1982) e Giroux (1986), de que o cur-
riculo ndo pode ser entendido como algo es-
tético, determinado aprioristicamente e que
ndo se possa travar discussdes sobre a sua
validade, aquaisinteresses ele atende e para
guem ele serve. Pelo fato de ter verificado a
forma como os curriculos dos cursos de Li-
cenciatura em Matematica vém incorporan-
do as discussoes referentes aos recursos
tecnol 6gicos e suas implicacbes para o ensi-
no de matematica, compreendi que essa dis-
cussdo se ancorava também numa outra érea
do conhecimento, consideradarecente, que €
a Educacdo Matematica, entendendo esta
area como aguela que abrange todas as dis-
cussdes e pesquisas relacionadas ao ensino-
aprendizagem de Matemética (CARVALHO,
1991), devendo ser aspecto amplamente dis-
cutido, enquanto elemento constitutivo dos
curriculos.

No contexto social que se impde, o sistema
educacional tem um duplo desafio: a) respon-
der as demandas do sistema produtivo em fun-
¢cdo dos avancos cientificos e tecnoldgicos
atuais; b) elaborar um curriculo que garanta
uma formagao bésica de qualidade para todos
os cidaddos (LIGUORI, 1997). H& ainda uma
defesa, na concepcdo de Liguori (1997), que,
além desses desafios, as instituicoes educacio-
nais precisam elaborar, desenvolver e avaliar
préticas pedagdgicas que permitam o desenca-
deamento de um processo reflexivo sobre os
conhecimentos e usos tecnol 6gicos apartir das

5 Segundo Pretto, a razdo imageética consiste na construcao
de uma maior intimidade com os recentes meios de comuni-
cacdo e informagdo a partir da compreensao dos novos
signos audiovisuais e sonoros, produzidos pelos meios ele-
trénicos de comunicagdo e associados, atualmente, a
informética (1996, p. 99).
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concepcles que as criancas e 0s adolescentes
tém sobre essas tecnologias. Este dltimo con-
ceito foi trabalhado segundo a concepcdo de
Kenski (2003), que o define como o conjunto
de conhecimentos e principios cientificos que
se agplicam ao plangjamento, a construgcdo e a
utilizacdo de um equipamento em um determi-
nado tipo de atividade.

De acordo com esta autora, boa parte dos
programas que sdo comercializados e introdu-
zidos nos ambientes escolares possui uma bai-
xaqualidade didética e isso decorre do fato de
gue amaioria desses programas é feita por téc-
nicos que ndo compreendem o complexo pro-
cesso de aprendizagem. Paraela, umaacdo que
poderiacontribuir paraadissoluco dessasitu-
acdo seria possibilitar aos professores a parti-
Cipac&o na construgdo e/ou elaboragdo dessas
tecnol ogias educativas. Mas, paratanto, os cur-
sos de formacdo de professores precisariam
estar voltados para essa questéo, objetivando
garantir a construcdo dessas novas competén-
cias, pois segundo ela, “pela complexidade do
mei o tecnol 6gico, as atividades de treinamento
e aproximagado entre docentes e tecnologias
devem ser realizadas o quanto antes. O inicio
desse processo, de preferéncia, deve ocorrer
nas licenciaturas e nos cursos de pedagogia’
(KENSKI, 2003, p. 80).

Sefor retiradaapossibilidade de inexistén-
cia ou pouca presenca do uso dos recursos
tecnol 6gicos nas salas de aula, ainda tera que
seconsiderar o fato de parecer existir, por parte
dos professores, um certo incébmodo ou resis-
ténciaem requerer 0 Uso desses recursos. 1sso
acontece pelo fato de ndo terem tido muitos
espacos para discutir as implicagdes da utili-
zag&0 desses recursos e de aprenderem como
trabalhar com eles; ou por acharem uma utili-
zagdo sem retorno para uma aprendizagem
mais significativa; ou ainda, por ndo saberem
qual a melhor maneira de se conseguir bons
resultados através do uso dos recursos tecno-
|6gicos. Em se tratando das aulas de Matemé&-
tica, particularmente, a néo utilizago desses
recursos € percebida com mais intensidade,
pois o quadro de giz aindaé o recurso didético
com maior disponibilidade.

Na busca por conhecer quais as perspecti-
vas que permeiam as discussdes referentes ao
UsO 0s recursos tecnol 6gicos no interior dos
curriculos dos cursos de Licenciaturaem Ma-
temaéticada UNEB, bem como asimplicacdes
desse uso para o0 ensino da disciplina Mate-
matica, este estudo permitiu compreender
como estdo estruturados esses curriculos no
tocante a tematica aqui discutida e também
revelou, paralelo aisso, aposturade uma par-
cela de professores que faz parte desses cur-
sos. Para isso, este trabalho procurou
responder a seguinte questdo: em que medida,
€ com quais perspectivas, os cursos de Licen-
ciatura em Matematica da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) vém incorporando,
nos seus curriculos, as discussdes referentes
aos recursos tecnol 6gicos e suas implicacdes
para o ensino de Matemética?

Caminhos trilhados: abordagem
metodologica, instrumentos de
pesquisa e atores envolvidos

Acredito que o ponto de atrac&o inicial para
o0 desenrolar de uma pesqguisa advém, namaio-
riados casos, de observacdes do proprio cotidi-
ano que, em um determinado momento, S0 pro-
blematizadas. Assim, considerei pertinente
pautar esta pesquisa numa abordagem que per-
mitisse um olhar dindmico e sensivel ao con-
texto no qual se insere o0 objeto da pesquisa.
N&o desprezei aminhaexperiéncia, asimplica-
¢0es dessa experiéncia para a escolha do obje-
to e dos caminhos que foram perseguidos para
responder a questdo de pesquisa. Disso decor-
reu aescolhapelaabordagem qualitativade pes-
quisa, fundamentada no paradigmadaFenome-
nologia. A pertinéncia de assumir uma postura
fenomenol 6gica, nesta pesquisa, referenda-se
pela crenca de que ndo se pode desprezar a
subjetividade que permeia as a¢Bes do homem
(neste caso, professores) e as interpretactes
dadas por este as ocorréncias do seu cotidiano
(representado pelo curso de Licenciatura em
Matemética). Considerei importante, no proces-
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so de pesquisa, destacar o significado que os
individuos conferem aos atos praticados e le-
var em conta a experiéncia dos atores sociais
envolvidos napesqguisa, no caso, professores do
3° grau, e também, da minha prépria experién-
cia

Decorrente da fenomenol ogia e ainda den-
tro da perspectiva da abordagem qualitativa,
escolhi o estudo de caso para investigacdo do
objeto de pesquisa, avaliado como ametodol o-
gia conveniente e que respalda o recorte feito
na amostra trabalhada, que sdo os cursos de
Licenciatura em Matemaética oferecidos pela
UNEB. Busguei, dessa forma, encontrar da-
dos ainda ndo conhecidos pela comunidade ci-
entifica através de um estudo detalhado sobre
um determinado fendmeno, levando em consi-
deracdo o contexto no qual estavainserido, atra-
vés do uso de diferentes técnicas de investiga-
¢cdo. Objetivei estabelecer um olhar singular
unico de uma realidade a partir do momento
gue apenas a UNEB foi escolhida pararealizar
apesqguisa. Isso, porém, ndo impede que o lei-
tor possa perceber alguma semelhanca e retire
deste estudo contribui¢des paraasuarealidade
particular. Como a UNEB oferece o curso de
Licenciatura em Matemaética em cinco Campi,
considerel que eleger a UNEB como local de
pesquisapermitiriacontemplar um quantitativo
significativo de curriculos e de professores para
responder a questéo de pesquisa. A diversida-
de proporcionadapel os diferentes curriculos do
curso de Licenciaturaem MateméticadaUNEB
constituiu-se em elemento de relevante repre-
sentatividade paradar credibilidade asinferén-
cias desta pesquisa.

O intuito de determinar com quais perspec-
tivas sdo trabalhados e discutidos 0s recursos
tecnol 6gicos nos cursos de Licenciatura em
Matemética oferecidos pela UNEB, imp0s-se
a necessidade de eleger os atores sociais perti-
nentes ao contexto do problema de pesquisa
proposto. Nesse sentido, optei pelos professo-
res das matérias selecionadas dos cursos de
cada Campus, a saber: Introdugédo a Infor-
matica, Matematica, Fundamentos da Mate-
matica, Metodologia do Ensino da Matema-
tica do 1° e 2° graus, Instrumentacéo para o

Ensino da Matematica, Célculo, Estatistica
e Geometria Analitica. A escolha, a priori,
dessas matériasjustificou-se pelapossibilidade
mais acentuada de recorréncia a temética da
tecnologia por parte dos professores no desen-
volvimento dessas matérias, como recurso di-
datico e/ou como discussdo tedrica, que pode-
ria ser confirmada através da analise dos seus
programas.

E pertinente esclarecer, também, que osflu-
xogramasdo curso analisado — Licenciaturaem
Matemati ca— n&o sao i dénticos quanto ao elen-
co das matérias que os compdem. Por conta
disso, algumas matérias foram escolhidas con-
siderando asimilaridade das suas ementas. S&o
elas: Informética e Introdugdo a Informati-
ca, Matematica e Fundamentos da Matema-
tica, Metodologia do Ensino da Matematica
do 1° e 2° graus e Instrumentacdo para o
Ensino da Matematica. Dessa forma, foi pru-
dente atentar para o fato de que a andlise pau-
tou-se na coleta de dados referente a seis
matérias distintas. Vale salientar que estas ma-
térias constituem-se numa amostra represen-
tativadosfluxogramas anaisados, considerando
gue algumas delas ramificam-se em disciplinas
oferecidas ao longo do curso, de acordo com a
distribuicdo no Quadro 1.

Na busca pela resposta a questao de pes-
quisaconstituida, considerei que osinstrumen-
tos que dariam conta de atingir os objetivos
propostos seriam: aanalise documental e aen-
trevista. Para a andlise documental, estabeleci
como elementos para serem analisados o flu-
xograma e o ementério do Curso, além dos
programas das disciplinas elencadas acima,
por considerar que o conjunto desses documen-
tos garantiria a percepcao de como esta inseri-
da a tematica da tecnologia pelo viés da
estrutura curricular. Foram elencadas algumas
categorias, com seus respectivos indicadores,
que nortearam a andlise dos documentos:

a) presenca datematicatecnologia nos do-
cumentos curriculares: como disciplina; como
contetdo integrante de uma disciplina; como
recurso didatico.

b) auséncia datematica tecnologia nos do-
cumentos curriculares
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Quadro1: Matériaserespectivasdisciplinas

= | MATEMATICA | FUMDAMENTOS | ESTATESTICA | CALCULD MBETROOLOOLA INSTRUMERNTAL A
E:._ DA [ BRSO DvA FPARA O EMSING DA
i: MATEMATICA MATEMATICA MATEMATIC A
E
Pliremdnes | Pasdamiasce da Esmaigica 1 Lidzulo | Metodologis do RS A fulrd
Plaremdcica 1§ Blamiemaiica | Estatisuca l | Cakubo Essano da o Ersino da
Winiemdiics 111 Pendamentce da Caleuls I Matemiticn de Maszmdtica |
Ml miesitica 11 Clkculs [Y 1* grau InstrummirE pam
Fundemenies i Metodologia & 0 Fstiaren
| Maremidaica M Einsiso da Mliceindmcn 11
ﬁ Malemdes 3= I Instrumenimg & pur
] Fag il 0 Ensimo da
: I Makematcs 1
| Inslramen i pae o
| Ensinc da Malesrdiica
i | | A

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O uso do outro instrumento — a entrevista—
possibilitou apreender aperspectivados profes-
sores nao s6 em relacdo ao uso dos recursos
tecnol 6gicos, como também em relacdo a im-
plicacdo desse uso no ensino de matemética.
Cabe registrar que a escolha dos professores
entrevistados obedeceu ao mesmo critério utili-
zado para a escolha das disciplinas analisadas.
A exploracdo das entrevistas foi feita através
do estabelecimento dos seguintes parametros.

a) os professores ndo abordam a temética
tecnologig;

b) os professores abordam a temética tecno-
logia naperspectivadainstrumentalidade; napers-
pectivadefundamento; naperspectivadiscursiva;

c) os professores ndo utilizam os recursos
tecnol 6gicos;

d) os professores utilizam os recursos tec-
nol 6gi cos como auxiliares no processo de ensi-
no-aprendizagem.

Os conceitos de instrumentalidade e fun-
damento utilizados no contexto das tecnologias
foram retirados de Pretto (1996). Na concepcao
do autor, abordar a temética da tecnologia na
perspectiva dainstrumentalidade significa con-
siderar 0s recursos tecnol égicos (video, televi-
sdo, computador e outros) apenas como
auxiliares didati co-pedagogicos. Significaconsi-
derar que os instrumentos mais atuai s se consti-
tuem numaevolugdo de outrosjamaisdifundidos
como o quadro degiz eolivro didatico. Pode-se
considerar, ainda, dentro dessa perspectiva, a
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abordagem da temética tecnologia através da
apropriacdo pelos alunos das técnicas necessa
rias para 0 manusei o dos eguipamentos.

Na concepcéo de fundamento, as tecnolo-
gias sdo consideradas ndo apenas como instru-
mentos, mas como “elementos carregados de
contetidos’ (PRETTO, 1986, p. 115), isto &, os
recursos tecnol 6gicos sdo explorados como fon-
tes de conhecimento.

Além de se apropriar das perspectivas es-
tabel ecidas por Pretto (1986), considerei perti-
nente constituir uma outra perspectiva, a qual
passel a denominar de discursiva, pois entendi
que o professor pode abordar atematicadatec-
nologia a partir da discussdo do uso dos recur-
sos tecnol 6gi cos no contexto educacional, sem
fazer uso de tais recursos na sua disciplina.
Assim, nessa perspectiva, a tecnologia confi-
gura-se como tema de debate integrante do rol
de contetidos estabel ecidos pelo professor no
Seu programa, com a pretensdo de discutir as
implicacdes dos recursos da tecnologia para o
processo ensino-aprendizagem.

O Curso de Licenciatura em Mate-
matica da UNEB frente ao avanco
das tecnologias: os resultados da
pesquisa

Com arealizagdo da andlise dos documen-
tos, foi possivel inferir que apresencadatema-
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ticatecnologianos curriculosdos cursosde Li-
cenciatura em Matematica, oferecidos pela
UNEB, ainda € muito incipiente. Os trés tipos
de documentos analisados (fluxograma, emen-
tario e programa de disciplina) referendam
essa inferéncia.

Pelo fluxograma, verificou-se que a Unica
possibilidade de presenca da temética tecnolo-
gia ocorre pela existéncia da disciplina Intro-
ducéo a Informéatica. Contudo, pelaanalise das
ementas e dos programas destadisciplina, cons-
tatou-se que a énfase é dada para o caréter
instrumental, isto é, primou-se, nestadisciplina,
por imbuir os alunos do conhecimento necessa-
rio para 0 manuseio do computador e para a
construgdo de programas utilizando este arte-
fato tecnol égico.

Na andlise do ementério, retirando-se o da
disciplina Introducéo a Informatica, em ne-
nhum outro momento, verificou-se a presenca
da tematica tecnologia. Em se tratando de um
curso de formacdo de professores, essa ausén-
cia provoca uma inguietacéo no sentido de re-
fletir sobre 0 pouco preparo de um profissional,
inserido numa sociedade permeada de tecnolo-
gias, para entender e dominar essas novas lin-
guagens: como pode o professor, graduando em
Matemética, se posicionar frente as adversida
des estabel ecidas pela sua area de atuacéo que
€ asdadeaula?

No panorama constituido pela andlise dos
programas, constatou-se que em apenas dois
semestres da disciplina Instrumentacéo para
0 Ensino da Matematica (esta disciplina é ofe-
recida em quatro semestres), aparecem temas
gue visam a discutir idéias referentes a tecno-
logiaerelaciondlacom aeducagéo, o quetam-
bém sb ocorreu em dois Campi (Senhor do
Bonfim e Paulo Afonso). Esta constatacéo re-
ferendao que Pretto (1996, p. 100) jatinhaanun-
ciado em seu trabalho que analisou o papel do
sistema educacional frente a sociedade perme-
ada de tecnologias: “Nao estdo sendo forma-
dos os profissionais para 0 mundo que se esta
construindo ao tempo que as mudangas ocor-
rem deformamuito vel 0z e em grandes dimen-
sbes’. Referenda, ainda, a percepcdo de que
nos programas das disciplinas a presenca da

tematicatecnologiaocorredeformatimida, sem
muito investimento.

Compreendo que a disciplina I nstrumenta-
cdo para o Ensino da Matematica, devido a
sua natureza, constitui-se no espago propicio
para discussao dos temas atinentes ao contex-
to educacional contemporaneo, principa mente
os relacionados a M atemética. Por isso, defen-
do a proposta que um dos temas a serem prio-
rizados nesta disciplina deveria ser a
tecnologia, ndo apenas com o objetivo dains-
trumentalidade, poisisso poderia e deveria ser
realizado em outro momento, mas visando a
proporcionar um conhecimento aprofundado
dessa temética e suas implicacfes para o ensi-
no da Matemética. Dessa forma, o licenciando
poderia posicionar-se, criticamente, diante das
diversas concepces referentes a tecnologia.
Defendo também que, por considerar as dis-
cussdes enfocando a tecnologia e a educacdo
uma arena de muitas nuancas, de variadas po-
si¢Bes politicas, de muitos debates contempo-
réneos, que possui uma linguagem prépria, €
pertinente ainclusdo de uma disciplina especi-
fica que centralize discussdo no curriculo
do curso de Matemética. 1sso, inclusive, jaocor-
re em outros cursos de licenciatura, como por
exemplo, o de Pedagogia. Corroboro com Kenski
(2003, p. 48) quando ela afirmaque:

E preciso que esse profissional tenha tempo e
oportunidades de familiarizagdo com as novas
tecnologias educativas, suas possibilidades e
seus limites, para que, na prética, faga escolhas
conscientes sobre o uso das formas mais ade-
quadas ao ensino de um determinado tipo de
conhecimento, em um determinado nivel decom-
plexidade, paraum grupo especifico dealunose
no tempo disponivel. Ou encaminhe sua prética
para uma abordagem que dispense totalmente a
méquina, e os alunos aprendam até com mais
satisfacéo.

Mesmo paraesta Ultima opgao apontada por
Kenski (2003), sefaz necessario o conhecimen-
to aprofundado das tecnologias, para que esta
escol ha esteja conscientemente fundamentada
e ndo reflitaumaresi sténciadestituidade moti-
vos, resultante de algum estado de ignorancia
por parte do professor.
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A segunda etapa da analise pautou-se nos
dados coletados das entrevistas feitas com 26
professores das disciplinas pré-selecionadas e
gue estéo lotados nos Campi focalizados nesta
pesquisa. Observei que os professores apresen-
tam pouco dominio, tanto no que se refere aos
conhecimentos especificos a temética, bem
como da utilidade dos instrumentos tecnol 6gi-
cos, mesmo aquel esque revelaram ter tido con-
tato com a teméatica em foco neste trabal ho.

Acredito quetal faltade dominio pode advir
de lacunas deixadas no processo de formagao
académica, 1sso porque se sabe existir umapre-
ocupacdo maior com o conhecimento especifi-
co dos cursos de bacharelado e também de
licenciatura do que com a inclusdo de temas
contemporaneosimprescindiveis paraaforma-
¢do do novo educador, como por exemplo, 0s
recursos datecnologiae suarelagdo com o pro-
€esso ensino-aprendi zagem, que constitui tam-
bém uma tematica com inser¢do no campo de
discussdo da Educacdo Matematica. Essa pers-
pectiva foi percebida no discurso de uma pro-
fessora de Introducéo a Informética quando
afirmou que:

Tudo que é novo provoca medo, insegurancga, e
isso reflete ou poderefletir até mesmo no traba-
Iho que esse professor fazia com relativo suces-
SO sem 0 uso da tecnologia. Dai a importancia
do preparo do professor para o uso das Novas
Tecnologias.

Defato, se adiscussdo e ainteracdo do pro-
fessor com os recursos datecnol ogiando acon-
tecer durante a sua formacao, dificilmente ele
terd condigdes de propiciar essa discussdo no
seu campo de atuacdo pela auséncia de domi-
nio com a temética. E preciso questionar: Por
gue esse contetido (tecnologia) ndo é contem-
plado nas disciplinas que compdem a“ espinha
dorsal” do curso? Considero que, nesta situa-
¢do, se perde a oportunidade de despertar no
licenciando em Matematica a importancia da
temética para o contexto no qual ele estainse-
rido, sobretudo, a oportunidade de sensibilizar
esse estudante paraarelagdo datecnologiacom
as possibilidades de construcdo do conhecimen-
to gerado por ele mesmo (o aluno) com o auxi-
lio dos instrumentos tecnol 6gicos. Retomando

Apple (1982), compreendo que o curriculo se
constitui em um dosinstrumentos de convenci-
mento ideol bgi co utilizado pelo grupo socia do-
minante como veicul o de manutencgéo do poder,
e atecnologiatanto pode atrelar-se a esse mo-
vimento de dominag&o, como pode servir de
elemento transformador da sociedade, a depen-
der damaneira como se relaciona com a estru-
turacurricular, jaque o campo do curriculo ndo
€imune aquestionamentos, resisténcias e opo-
sicOes.

Um outro aspecto foi considerado relevan-
te: embora esses professores afirmassem, nas
entrevistas, ndo abordar a temética, quando
perguntados sobre o uso dos recursos tecnol 6-
gicos durante as aulas por eles ministradas, a
maioriaconfirmou autilizacdo detaisrecursos,
variando entre o retro-projetor, a calculadora
cientifica, o computador e o projetor multimidia
(Data-Show). Aqui cabe areflexdo: como usar
tais recursos sem atentar para a importancia
ou apertinénciadesse uso parao ensino? Como
se apropriar de tais recursos sem abrir espagos
paraareflexdo daimportanciados mesmospara
a compreensao dos contelidos abordados?

Notei, também, no discurso do professor, 0
crédito de que a presenca dos recursos tecno-
|6gicos € de grande importancia para o desen-
volvimento do processo ensino-aprendizagem,
pois“facilitam acompreensdo dos contetidos e
torna a aula mais interessante para os alunos’
(Professor de Fundamentos de Matemética e
Geometria Analitica), “é uma ferramenta que
vem parasomar no processo de aprendizagem”
(Professor de Célculo). Novamente, reflito: o
professor demonstra ter consciéncia daimpor-
tancia da temética, mas desconsidera tal im-
porténcia e ndo apresenta postura discursiva
em sala de aula a respeito da tematica da tec-
nologia no processo de formacdo dos futuros
professores. Parece existir um desconhecimen-
to sobre a melhor maneira de explorar os ins-
trumentos tecnolégicos em sala de aula
(KENSKI, 1996), ndo sb como ferramentas di-
déaticas, mas também como fonte de conheci-
mento (PRETTO, 1986).

Pela andlise das entrevistas realizadas com
professores dos cinco Campi focalizados neste
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trabalho, verifiquel que a insercdo da temética
da tecnologia nos cursos de Licenciatura em
Matemética oferecidos pela UNEB ainda é bas-
tante incipiente. Acredito que esse resultado re-
flete o pouco contato dos professores com ate-
méatica durante o processo de formagéo
académica, diagnosticado também pelas entre-
vistas. Observei ainda que a perspectivadains-
trumentalidade é a mais presente no discurso
dos professores, pois 0s equipamentos tecnol 6-
0icos S8 vistos, pelamaioria dos entrevistados,
como recursosdidati co-pedagdgicosauxiliaresno
processo de ensino. Assim, constatel que boa
parte dos professores ndo propde uma discus-
s30 do uso dosinstrumentostecnol 6gicosno con-
texto educacional (perspectivadiscursiva), par-
ticularmente no ensino de M atemética, etambém
n&o visualizaessesinstrumentos como fontesde
conhecimento (perspectiva de fundamento).

E interessante registrar que, nesse aspecto
dainsercdo dateméticadatecnologiaconstatel
uma coeréncia dos resultados obtidos naandli-
se dos documentos e na entrevista, ou sgja, a
entrevistareferendou o que foi verificado pela
andlise dos documentos no que diz respeito a
discusséo ainda pouco explorada da tematica
no curso enfocado. Aindaconstatel, através das
entrevistas, que a maioria dos professores usa
osinstrumentos tecnol 6gicos (os mais explora-
dos sdo atv, 0 video e o retro-projetor) com 0s
seguintes objetivos: facilitar o entendimento de
alguns contelidos trabal hados em suas discipli-
nas, proporcionar uma familiarizagdo com es-
ses instrumentos e preparar 0s alunos para o
mercado de trabalho. E oportuno questionar:
esses obj etivos contemplam o que € necessario
guando se trata do uso dos recursos tecnol 6gi-
cos em um curso de formag&o de professores?
Serd que ndo seria mais pertinente paralelo ao
uso dessesinstrumentos, promover umadiscus-
sd0 sobre as implicacGes desse uso no ensino
de matematica, principalmente para os prova-
veis niveis de atuacéo dos futuros professores?

Pudeinferir, apds os resultados obtidos, que
0s cursos de Licenciatura em Matemética da
UNEB apresentam lacunas no que se refere a
discussdo e aapropriacdo datecnologia, princi-
palmente no contexto educacional. Por isso,

considero pertinente propor aintroducéo dessa
discusséo na estrutura curricular desse curso,
gue pode acontecer de forma diluida nas disci-
plinas ja constantes do curriculo, ou mais cen-
tralizada em disciplinas construidas para este
fim. N&o se pode esguecer que, por se tratar
deum curso quevisaaformar profissionaispara
atuar no ensino de Matemética nos niveis Fun-
damental e Médio, ndo cabe destitui-losdasdis-
cussfes contemporaneas, como € atecnologia,
no processo de formacéo.

Diante de tais constatacdes, acredito que
os resultados obti dos neste trabal ho contribui-
réo para que haja avangos tanto nos estudos
envolvendo a evolucdo do ensino da matemé-
tica, bem como na &rea de tecnologia, areas
gue, embora ja sejam bastante exploradas,
permitem, ainda, que mais estudos sejam de-
senvolvidos, ampliando e aprofundando apro-
ducdo académico-cientifica. Entendo também
gue a discussdo envolvendo atecnologia e o
processo educacional é cada vez mais perti-
nente, pois ndo se concebe mais o hiato ainda
existente entre estes temas, até porque o pro-
cesso ensino-aprendizagem pode ser amplia-
do, melhorado com o envolvimento da
discussdo sobre tecnologia e a inser¢do dos
recursos tecnol 6gicos como artefatos para a
socializacao dos conhecimentos.

O uso dos recursos tecnologicos
nos cursos de Licenciatura em Ma-
tematica: possiveis perspectivas
para as proximas décadas

N&o se pode negar ainfluénciadaciénciae
datecnologia para o acarretamento de mudan-
¢as narealidade contemporanea, sgja no ambi-
to socid, intelectual e, sobretudo, educacional.
Ha que se ressaltar que a tecnologia da infor-
macédo € “elemento propulsor de uma nova
mudanca nas relacdes de ensino e aprendiza-
gem desenvolvidasem salade aula” (OLIVEI-
RA, 2003, p. 67). Nesse sentido, acredito que o
ensino de mateméticadevelevar em conta, hoje,
a educacdo para a cidadania, isso implica no
envolvimento do conhecimento moderno, o qual
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prioriza a ciéncia e a tecnologia. Com isso, 0
professor de matemética se constitui como ele-
mento importante paratrabal har com os princi-
pios éticos associados a Matemética. Tem-se
consciéncia, porém, de que ainda é preciso in-
vestir no processo de formagdo dos professo-
res de matematicano que serefere atecnologia
e na " obsolescéncia dos contelidos adquiridos
nas licenciaturas” (D’ AMBROSIO, 1996, p.
83). Assim, defendo que o professor ndo sera
nunca substituido pelos recursos tecnol 6gi cos,
entretanto, estes recursos podem se constituir
em mel osauxiliares parague desenvolvao pro-
cesso ensino-aprendizagem, e, aquele que se
sentir incapaz de utilizar esses meios ndo tera
espaco haeducacdo e quem insistir em ser ape-
nas transmissor de contetidos estara fadado a
ser dispensado pela sociedade.

Em rel ac&o aos recursos tecnol 6gicos, é pre-
Ciso proporcionar sempre a discussao arespei-
to do que usar, como utilizar e como inseri-los
no contexto de sala de aula. Nesta direcéo, an-
seio que o professor de M ateméticatenhacons-
ciéncia de que o seu papel didético torna-se
consistente quando promove o didl ogo entre os
alunos e os conhecimentos, independente do
local e do recurso tecnol égico utilizado, princi-
palmente na academia, que é 0 espaco de cons-
trucdo de ciéncia.

Em sintese, comungo com o desejo de
Kenski (1996), quando diz que é necessério que
0 professor ajude 0s alunos a aproveitarem o0s
efeitostrazidos pelastecnologias, utilizando as
informacdes de forma sel ecionada, apresentan-
do uma postura critica sobre o que foi apreen-
dido. O que se observanas escolas, ho entanto,
ainda é uma lenta mudanca nos aspectos peda-
gagicos, sobretudo no que diz respeito aforma-
¢cdo do sujeito autbnomo na producdo dos
conhecimentos. Ainda se percebe também que
os alunos ndo estao preparados para o uso, com
autonomia e autoria, dos recursos tecnol 6gicos
no contexto escolar, sgja no ensino basico ou
superior. Segundo Oliveira (2003), 0 que seve-
rifica nas escolas € uma visdo retrograda sobre
a utilizacdo de artefatos tecnol 6gicos em sala
de aula. Isto €, ndo existe uma relacéo de par-
ceriadametodol ogia usada pelo professor com

0s recursos didéti cos tecnol 6gi cos para mediar
a acdo do auno no processo de aprender. Pri-
vilegia-se nas escolas o ensino das TCI visan-
do apenas ainstrumentalizagao.

Mesmo diante dessa realidade acredita-se
gue, no decorrer das proximas décadas, iréo
ocorrer significativas mudangas no contexto
educacional e aescolaque hojevivenciaarea
lidade aqui exposta, desenvolva, paul atinamen-
te, a busca de sujeitos mais autbnomos, mais
comunicativos, pois jase pode “ perceber que a
utilizacdo dos recursos tecnol 6gicos nos dias
atuais goza de maior aceitacdo por parte dos
educadores’, embora ainda se perceba a “ine-
xisténcia de um consenso sobre a melhor for-
ma de encaminhar sua insercdo na dindmica
escolar” (OLIVEIRA, 2003, p. 73).

E provavel que, nos proximos anos, exista
um novo paradigma educacional advindo das
modificacdes provocadas pelas TCI. Isso po-
derd acontecer porque a sociedade vivencia,
hoje, abusca de novas formas de compreender
as relagdes sociais, 0 que trard as marcas da
presenca da ciéncia e da tecnologia na vida
cotidianaescolar, provocando transformagdo no
campo social, politico e econémico.

Espero que essas transformacdes sejam vi-
venciadas nos cursos de Licenciaturaem Ma-
temética, que os curriculos do curso possam
mostrar referéncias que permitam ter uma vi-
s80 de sociedade contemporéanea, que possam
preparar profissionais abertos para o uso dos
recursos tecnol 6gicos, ndo apenas sob a Gtica
dainstrumentalizacdo, mas que entendam que
os recursos tecnol 6gicos podem servir de apoio
para o estabelecimento de acdes educativas
visando a superagdo e apontando a construcdo
de um homem que produz seu conhecimento, e
dele é senhor, e ndo escravo.

Penso que o contexto universitério contem-
poraneo deveracaminhar, inevitavel mente, para
a transformagdo, sem cortes traumaticos, exi-
gindo de docentes e discentes a incorporacéo
dos recursos tecnol 6gicos para melhor desen-
volver aconstrucdo do conhecimento matemé-
tico. Anseio que tudo caminhe no sentido de
proporcionar que em breve 0 uso dos recursos
tecnol 6gico rompa “fisicamente as paredes do
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laboratério deinformética’ e cheguem assalas  ra no presente, permeando o cotidiano, gjudan-
de auladas universidades, sem representar um  do professores e alunos a construirem um co-
futuro mitificado, infiltrando-sedeformanatu-  nhecimento significativo.
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OS JOGOS ELETRONICOS DE SIMULACAO:
APRENDENDO COM O THE SIMS

Lazaro Emanuel Souza Fonseca’

RESUMO

O artigo tem como objetivo relatar as principais contribuicdes que 0s jogos
detrénicos, mais especificamente os da categoria simulacéo, trazem para a
aprendizagem dos jovens criados no mundo das Tecnologias da Informagéo e
Comunicacdo (TIC), eque estdo levando esses sujeitos aconstruirem e exporem
asuacultura, 0 seu modo de pensar e de agir perante os problemas da sociedade.
Dentreas TIC, 0s jogos €l etrdnicos aparecem como um el emento tecnol 4gico
gue proporciona ao jovem novas trilhas para a comunicacdo e informacao,
possibilitando, assim, a aprendizagem. A escolha pela categoria simulacéo
emerge apartir do sucesso do jogo The Sms, que simulaavidade umafamilia,
no qual o jogador age como se fosse Deus e decide 0 rumo de cada personagem,
apresentando grandes alternativas para o desenvolvimento de atividades
pedagdgicas, até a potencializacdo do aspecto ensino-aprendizagem pelos
educandos/jogadores.

Palavr as-chave: Jogos €l etrénicos — Simulacdo — The Sims — Aprendizagem

ABSTRACT

ELECTRONIC GAMES OF SIMULATION: LEARNING WITH THE
SIMS

Thisarticle hasas objectiveto report the main contributions that the electronic
games, more specifically theones of the simulation category, bring to thelearning
of the youth, that is created in a world of Technologies of Information and
Communication (TIC), and that are taking these people to build and expose
their culture, their way of thinking and acting in front of the problems of society.
Among the TIC, electronic games appear as a technological element which
proportionatesto the youth new pathsfor communication and information and
givesthe possibility of learning. The choicefor the smulation category emerges
from the success of the game The Sms, that simulates the life of afamily, in
which the player actslike God and decidesthefate of each character, presenting
great alternatives for the development of pedagogical activities, and also the
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I, Mestrado em Educagéo e Contemporaneidade, Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula, 41150-000 SALVADOR/BA. E-
mail: lazarouneb@yahoo.com.br
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potencialization of teaching—learning aspect by the oneswho are being educated

and players.

Keywor ds: Electronic games— Simulation — The Sims— Learning

Chegamos ao século XX| cheios de questi-
onamentos, davidas, preocupacdes eincertezas
com 0 nosso futuro, e principalmente, com os
dos nossos jovens que estdo, cada vez mais,
inseridos na sociedade informatizada na qual
constroem e expdem a sua cultura através da
utilizacdo das Tecnologias da Informacéo e
Comunicagdo (TIC), provocando mudangas
nesta sociedade. Devo ressaltar que ndo séo
s6 osjovens gque estdo remodel ando a socieda-
de; existem outros fatores de ordem econémi-
ca, politica, socia e cultural que estdo sendo
remodificados pelapropriaevol ugdo tecnol 6gi-
ca. Neste contexto, as TIC afloram num cena-
riointerativo, fazendo com queressignifiquemos
anossa visdo de mundo, de homem, de socie-
dade, de tempo e espaco, por conta da rapidez
dainformacéo e da mudanga nos processos de
comunicacdo e de armazenamento destas in-
formagoes.

Mas, sera que devemos ficar preocupados
com o futuro dos nossos jovens ou devemos
nos inserir nesta perspectiva de mundo tecno-
|6gico e interativo que esta sendo construido e
fundamentado por esta geracdo? Precisamos
comecar a pensar e viver essa realidade, que
nao € mais nova, e assim comegar a mudar os
NOssos conceitos sobre os objetos que nos ro-
deiam. E para que isto aconteca, devemos per-
der o medo ou receio de usar as tecnologias,
numa tentativa de encontrar algumas solucgdes,
embora ndo definitivas, dos problemas que es-
t8o associados a estas mudancas inquietantes
gue a humanidade vem sofrendo, desde o ad-
vento darevolucdo industrial.

Segundo Rushkoff (1999, p.8), “quem esti-
ver em busca de uma estratégia adaptativa para
0 préximo milénio sd tem de procurar os seus
filhos para encontrar as respostas paraamiria-
de de incertezas associadas ao colapso da cul-
tura que aprendemos a conhecer e amar”. Ele
complementa, mais a frente, que “0s meninos

sd0 o futuro evolutivo”, devido agrande facili-
dade que possuem de adaptar-se ao meio em
gue vivem e deinteragirem com astecnologias
sem nenhum problema. (1999, p.8).

Para entender essa geragéo e poder se re-
lacionar com €ela, precisamos compreender que
astecnologias ndo vieram paraprejudicar, nem
ands e nem aos Nossos jovens. Moraes afirma
dizendo que, “ essas tecnol ogiasinfluem no de-
senvolvimento do pensamento e da inteligén-
Cia, que resultam de redes complexas em que
todos os elementos interagem, transformando
0 meio ecoldgico no qual as representacdes se
propagam” (2000, p. 217). Complementando
este pensamento, Tapscott diz que, “amidiadi-
gital permite que os alunos segjam tratados como
individuos - que tenham experiéncias de apren-
dizado altamenteindividualizadas, baseadas na
sua experiéncia, em talentos individuais e na
faixaetéria, no estilo cognitivo, em preferénci-
as pessoais e assim por diante” (1999, p. 142).

As TIC permitem que cada crianca descu-
bra os seus proprios trilhos paraum aprendiza-
do maissignificativo, desenvol vendo acognicéo,
a afetividade e o0 social a partir da interacéo
com essas tecnologias, e, ab mesmo tempo,
passe a refletir sobre os seus préprios atos re-
presentados no jogo, sendo necessario que 0s
adultos que a cercam fagam as devidas media-
cdes. Dentro desse contexto, destaco 0s jogos
eletrénicos, devido a sua répida evolugdo nos
ultimos 50 anos e ao grande poder interativo
gue essa midia possui entre as criancas e 0s
adolescentes. Os games apresentam-se como
um espaco de construcéo e desenvolvimento
dasensibilidade infantil, as vezes, maisimpor-
tante e decisivo que a escola (TORNERO,
apud LEVIS, 1997). Veremos, agora, as con-
tribuicbes que 0sjogos el etrdni costrazem tanto
para o desenvolvimento da sociedade quanto
para a educacdo, principalmente com relacéo
a0 processo de ensino-aprendizagem.
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O jogo entra em cena

Quando falamos em jogos €l etrdnicos esta-
mos nos referindo aos elementos tecnol 6gicos
voltados para 0 entretenimento, mas que po-
dem potencializar o desenvolvimento de aspec-
tos cognitivos, afetivos, culturaise pedaggicos.
Agora, quando nos referimos a palavra jogo
No seu aspecto sicio-cultural ndo se estafalan-
dodo puro ato dedivertimento do sujeito e, sim,
de um fendmeno que vém contribuindo, ao pas-
sar dos séculos, para aformagdo e o desenvol-
vimento do ser humano. Neste sentido,
compartilho da mesma concepgéo que Alves
daaojogo, considerando-o “como um elemen-
to da cultura que contribui para o desenvolvi-
mento social, cognitivo e afetivo dos sujeitos,
constituindo-se, assim, em uma atividade uni-
versal, com caracteristicas singulares que per-
mitem aressignificacéo de diferentes conceitos’
(2005, p. 17).

Huizingadiz que“ 0 jogo é fato mais antigo
queacultura’ (2001, p.3). Além disso, comple-
mentaque “0jogo é mais do que um fenémeno
fisiol6gico ou umreflexo psicol gico. Ultrapas-
sa os limites da atividade puramente fisica ou
biol bgica. E umafuncao significante, isto &, en-
cerra um determinado sentido. (...) Todo jogo
significaalguma coisa’ (2001, p. 3-4). O jogo
implicasempre umaacao do individuo que esta
jogando, etodaac&o possui um significado para
aqueleindividuo. Entdo, no caso dosjogos el e-
trénicos, existe um processo de agdo e reacdo
entre o individuo eaméaquina.

Neste sentido, 0 jogo € encontrado em nos-
sa cultura como sendo uma qualidade de acéo
desta mesma cultura, que vai marcando cada
fase de desenvolvimento da civilizacdo, desde
as mais antigas até as atuais. Temos que lem-
brar sempre que 0jogo € um elemento que exis-
teantesdaprdpriacultura, tornando-se elemento
desta, e que acaba constituindo-se como uma
das principais bases da civilizagdo (HUIZIN-
GA, 2001). Mas, realmente existe uma defini-
¢a0 para 0 jogo? Para Huizinga, 0 jogo deve
ser gque compreendido como:

... umaatividade ou ocupacgdo voluntéria, exerci-
da dentro de certos e determinados limites de

tempo e espaco, segundo regraslivremente con-
sentidas, mas absol utamente obrigatérias, data-
do deumfimemsi mesmo, acompanhado deum
sentimento detensdo e de alegriae de umacons-
ciéncia de ser diferente da “vida quotidiana”
(HUIZINGA, 2001, p. 33).

Partindo dessa definicéo, podemos ver que,
desde alinguagem ao mito, dajusticaaguerra,
do conhecimento a poesia, todos possuem liga-
¢oes direta ou indiretamente com os elementos
[Gdicos, ou sgja, 0 jogo. SO que, naAntiglidade,
0jogo eraconsiderado como aprimeirae prin-
cipal caracteristicada cultura, das relagcdes so-
ciais, politicas e econdmicas dasociedade. Mas,
a partir da evolucéo desta sociedade, 0 jogo
passou a ser considerado como um elemento
secundario, tornando-se apenas uma simples
forma de divertimento, de brincadeira.

A sociedade atual vem negando o verdadei-
ro sentido do jogo, entendendo-o como sendo
uma atividade ludica que s6 é desempenhada
pelas criancas. E preciso que osindividuos per-
cebam que as bases que formam a sociedade
estdo fixadas em regras, e que estas foram in-
ternalizadas pelo homem durante os séculos,
sendo a regra uma das caracteristicas princi-
pais do jogo. Segundo Adam Schaff:

.. 0 ludico acompanha o homem durante a sua
existéncia. E umamanifestacdo da plenitude de
suavida, dasuaaegriaedasuador, asquaisele
daexpressdo tanto espontaneamente quanto nos
mais €l evados niveis de desenvol vimento cultu-
ral —de modo estilizado: com cangdes e musicas,
com a danga, com representacdes teatrais etc.
(SCHAFF, 1995, p. 138).

Desta maneira, é necessario que a escola
venha tentando, cada vez mais, revitalizar as
atividades|udicas, ndo s6 com osjogosinfantis
ou ditos educacionais e, sm, englobem todos os
tipos de jogos, jaque seus el ementos se consti-
tuem em fatores importantes para o sujeito
aprendente desenvolver a cognicéo, a afetivi-
dade, amente, o intelecto e 0 social.

A partir dessa esséncia |udica que possui-
mos, acreditamos que todos ostipos de ativida-
desque utilizam osjogos, eletrénicosou ndo, e
0s brinquedos teréo 0 seu espaco nas salas de
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aulas convencionais ou nas aulas a distancia,
possibilitando o desenvolvimento intelectual,
afetivo e mental das criangas, dos adolescen-
tes e dos adultos. Os jogos eletrénicos podem
disponibilizar ao professor e aos educandos no-
vos espacos de aprendizagem, ricos e comple-
X0s, onde 0 imaginario pode ser explorado com
maisintensidade pel os aprendizes.

Jogos eletronicos: uma breve apre-
sentacao

Os jogos €eletronicos surgiram no final dos
anos 50, mais precisamente em 1958, em Nova
lorque, através de um jogo de ténis conhecido
como “Tennis Programming”, inventado por
Willy Higinbothamt . Estejogo eramostrado em
um osciloscépio e processado por um compu-
tador anal6gico, que mais tarde foi adaptado
para ser mostrado em um monitor de 15 pole-
gadas.

Apbs a criacdo de Higinbotham surgiram
outras invencdes, dentre elas, as que mais se
destacaram foi ade Stephen Russel?, em 1962,
gue criou um jogo informético denominado
“Spacewar” (Guerra Espacial). Logo apds, um
jogo denominado “Chasing”, inventado por
Ralph Baer®, em 1967 e patenteado com o nome
de“Brown Box”, ficou sendo considerado como
0 primeiro protétipo do videogame.

No inicio dadécadade 70, Nolan Bushnel|*
conseguiu fazer umaversdo simplificadadejogo
gue denominou de “ Computer Space”. Com o
passar do tempo, Bushnell aperfeicoou um jogo
gréfico, de utilizagdo muito simples, chamado
“Pong”. Para comercializéa-lo, Bushnell deci-
diu fundar a sua prépria empresa, nascendo
assm a Atari.

Com o surgimento daAtari, em 1972, aindis-
tria dos jogos el etrénicos comegou a se consoli-
dar no mercado surgindo outras empresas, como
a Mattel Intellivision (1980), a Coleco MVision
(1982), aMSX (1983), a Nitendo (1985), a Sega
(1986) e, mais recentemente, a Playstation/ Sony
(1994). Na década de 90, os jogos €l etronicos
ganharam mais forca com a utilizacdo dos com-
putadores, passando a reproduzir 0s jogos com

maior reglidade virtua e com maisinteratividade
entreosjogadores, dém depoderemjogar viarede
loca ou através na prépria Internet.

Parafraseando Turkle (1998), os jogos ele-
tréni cos séo considerados como sefossem uma
janela que da amplitude para um novo tipo de
ligacdo existente entre o jogador e a maquina.
Muitos games, como por exemplo o jogo Dri-
ve®, apresentam narrativas pobres. Mesmo as-
sim, Levis (1997) argumenta que el es possuem
um fator de inovagao tecnol égica por provocar
o encontro dainformaticacom atelevisao, sen-
do um dos antecedentes diretos dos atuais Sis-
temas multimidiasinterativos.

Krlger e Cruz (2001) levantam quatro hi-
poteses em relacdo ao fascinio dos jogos ele-
trénicos. A primeira hipotese consiste na
possibilidade de interacdo que esses tipos de
jogos possuem, além de estarem aliados ao grau
de realismo que é muito importante para dar
veracidade ao jogo; a segunda hipétese € que
0Sj0gos permitem o desenvolvimento criativo,
intelectual e estético dos jogadores; a terceira
hi pétese consi ste na utilizac&o e estimulagdo do
humor que motivamaisacrianca, principalmente
0s jogos do género simulacdo, nos quais em
muitos casos ndo existe a pressao de haver um
vencedor, deixando ojogo maislivre edivertido
de sejogar; aultima hipdbtese € que 0s sujeitos,
jogando sozinhos ou em grupos, criam cenarios
e acbes complexas, testando todas as hipoéte-
ses possiveis sobre 0 mundo em que vivem, na
perspectiva de resolver os problemas que en-
contram no jogo e que podem encontrar no
transcorrer do seu dia-a-dia. Através da simu-
lacdo de solucBesimpossiveisde serem demons-
tradas na realidade, esses tipos de jogos
eletrénicos podem ser muitos bem explorados
pel os educadores na sala de aula.

1 Investigador norte-americano em eletronica.

2 Estudante do terceiro ciclo do Instituto de Tecnologia de
Massachusetts — MIT.

3 Engenheiro chefe de uma empresa chamada Sanders
Associates.

4 Engenheiro de 27 anos; trabalhava no laborat6rio monta-
do no fundo de sua casa.

5 Drive € um jogo que simula uma perseguicéo de carros, em
que finalidade principal do jogador é fugir dos policiais.
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Asindustrias dosjogos el etronicos fabricam
diversostiposdejogos que estdo subdividosnas
seguintes categorias. acdo, esporte, estratégia,
luta, RPG e osde simulagdo. Mas, neste artigo,
o foco esta direcionado a categoria simulacéo,
pelo fato de apresentarem “ multinarrativas, nas
quaisosroteristasndo criam umahistérianica
do inicio ao fim, mas uma variedade de enre-
dos, com multiplas possibilidades e combinagtes
gue fazem com que o jogo obtenha vérias his-
torias diferentes a depender do jogador” (AL-
VESet a., 2004, p. 4).

No préximo ponto, iniciaremos um estudo
sobre 0s jogos el etroni cos da categoriasimul a-
¢a0, no qual seraapresentado o jogo The Sms,
onde faremos a analise das suas principais ca-
racteristicas, identificando as possibilidades de
aprendizagem que possuem na interagdo com
ossujeitos/jogadores.

Os Jogos Eletronicos de simula-
cao: aprendendo com o The Sims.

Os primeiros jogos el etronicos de simula-
¢ao surgiram nos principios dos anos 50. Esta
categoria de jogos possui caracteristicas mui-
to fortes de liberdade em relagéo as outras ca-
tegorias. Rushkoff diz que “nesses jogos o
jogador cria e controla um mundo e toma de-
cisbes sobrecomo elevai ficar” (1999, p. 201).
Através da interatividade proporcionada pe-
los games de simulacdo, o jogador pode bus-
car uma realidade e controla-la como quiser.
E, por ndo haver pressdo de um vencedor, o
jogador sente-se a vontade ao interagir com
eles porque pode simular problemas e situa-
¢des que, em muitos casos, acontecem no seu
dia-a-dia. Segundo Alves:

... 0 que nossas criangas e adolescentes dese-
jam é sentirem-se autores e atores do processo,
falantes e ndo—falantes ao mesmo tempo, obten-
dorespostasimediatas, utilizando atelado com-
putador, da TV e/ou das maquinas de jogos
€letrénicos como um espago paranovas formas
de escrever o mundo, caracterizando, assm, uma
dimensdo comunitaria, baseada na reciprocida-
de, permitindo a criac&o e interferéncia por par-
tesdosindividuos (ALVES, 2002, p.438).

E ainda na visdo de Rushkoff, o jogo de si-
mulagdo é:

... um videogame completamente evoluido, en-
t&o, € umaimersdo total num mundo a partir do
ponto de vista do participante, onde o mundo
reflete os valores e agdes do jogador e de sua
comunidade de membros. A hierarquiaé substi-
tuida pelo trabalho imponderavel de preocupa-
¢bes eminentemente  inconscientes.
(RUSHKOFF, 1999, p.202)

Para os jovens, a participacdo € imprescin-
divel e as midias unidirecionais sdo considera-
dasantiquadas, mostrando que elesndo querem
Ser apenas Usuarios, espectadores ou ouvintes,
mais, sim, agentestransformadores. Nestapers-
pectiva, nos jogos eletrénicos de simulacéo a
intervencdo é umaexigénciado sistemae, sem
ela, ndo hdacontecimento possivel. Nas midias
“passivas’, como o caso da televisdo e do ra-
dio, a agéo requerida aos usuarios estarestrita-
mente presa ao plano mental do sujeito.
Enquanto isso, os computadores conectados a
Internet e osjogos el etrdnicos possibilitam para
essa geracdo de jovens um meio de construi-
rem e de divulgarem as suas culturas, apresen-
tando para a sociedade a moda do momento.

A série dos jogos Snf é a percursora dos
jogos el etroni cos da categoria simulagdo, sendo
0 game Sm City o primeiro a ser criado na dé-
cada de 80. A Sm City € um jogo que simula,
em todos os aspectos, uma cidade. Neste senti-
do, o jogador tem a missdo de gerenciar esta ci-
dade, procurando resolver todos os problemas
que sdo apresentados por esta cidade como se
fossem de verdade. O jogador também possui a
autonomia, através de uma vasta opcéo apre-
sentada pelo game, de melhorar a sua cidade,
construindo mais casas, escolas, hospitais, €tc.
O outro titulo dejogo desta categoria, muito po-
pular entre osjovens, € 0 The Sms.

O TheSms’ foi criado nosanos 90 por Will
Wright, sendo o primeiro jogo onde os seres

5 A série Sm é composta pelos jogos: Sm City (simulador
de cidades), Sm Farm (simulador de fazendas), Sm Park
(simulador de parques), Sm Ant (Simulador de um formi-
gueiro) e o famoso The Sims.

7 Como fontes, foram consultados Kruger e Cruz, no artigo

referenciado no final do texto, e o site: http://
www.thesims.com.br, acessado em: 19 de set. 2004.
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humanos sdo objetos principais de controle dos
jogadores. Os usudrios deste game passam a
decidir os destinos dos Sims?, transformando
as suas condi¢Bes de vida e induzindo-os a to-
mar decisdes que desgjar.

Quando o The Sms é instalado aparece no
inicio umasubdivisdo contendo vérias casasem
estilosdiferenciados, ou terrenos, no qual o jogar
dor pode construir a sua casa no estilo que qui-
ser. Antes da escolha do imével ou do terreno,
porém, o jogador deve escolher ou criar a sua
familia para que esta possa habitar a residéncia
passando aviver nagquelacomunidade virtual.

O game permite uma participacdo intensa e
um grande poder de dominio de quem esta
desenvolvendo ahistéria. Nesse caso, €0joga-
dor quem cria a histéria e ndo a pessoa que 0
programou. Essa caracteristica do The Sms
possibilitaaosjovens construirem, em suamen-
te, ailusdo e a narrativa através das ferramen-
tas e das situagdes disponibilizadas pelo jogo,
desenvolvendo aimaginacdo, acriatividadeeo
senso de responsabilidade.

O The Sms of erece ao jogador trés funcdes
importantes para o desenrolar da histéria; séo
elas: construir, comprar e viver. Na fungéo
“construir” existem variasferramentas que pos-
sibilitam a construgdo da casa, como: paredes,
janelas, portas, papéis de parede, pisos etelha
dos. JaAno nivel “comprar” pode-se escolher os
objetos da decoracédo e as mobilias que irdo
compor a residéncia. Cada objeto possui pre-
¢os diferenciados a partir dos seus atributos, o
gue acabam influenciando o humor e o com-
portamento dos personagens da histéria. No
nivel “viver”, o comportamento é comandado
por necessidades que determinam o estado de
felicidade dos personagens, como: energia,
fome, conforto, diversdo, higiene, ambiente so-
cia ecomodidade. O jogador noinicio dojogo
define apersonalidade, a aparénciafisica, dao
nome e faz uma rgpida biografia do Sms que
esta criando.

N&o existe personagem bom ou ruim, por-
gue eles ndo assumem nenhuma posturamoral ,
0 que possibilita ao sujeito que esta jogando a
liberdade de comandar e de julgar as diversas
situacBes criadas por ele nahistdria, utilizando

0S seus principios morais. Podem ser observa-
dos no jogo aspectos culturais dos individuos/
jogadores, através das agdes que 0s persona-
gens virtuais apresentam, sendo elemento im-
portante para os educadores entender etrabal har
com as diversas personalidades que compdem
asalade aula.

O The Sims também possui areas para que
0s Sms possam desenvolver suas habilidades
“cognitivas’, como: culinéria, mecénica, fisica,
|6gicaecriatividade. Em cadahabilidade, ojo-
gador deve conquistar pontos para que possa
evoluir nos estagios.

O relacionamento entre os Sms é marcado
pela personalidade de cada um e pelo estado de
felicidade deles. Inicialmente, todos os relacio-
namentos comecam na base zero e vai evoluin-
do no transcorrer do jogo, através das relacoes
de amizade que eles manterdo na historia. Os
relacionamentos mudam de categoria, apartir do
momento que o jogador consegue acumular pon-
tos, quando 0s seus personagens virtuais pas-
sam de meros desconhecidos a namorados. Esta
fase, marca o surgimento do sentimento de afe-
tividade existente entre os Sims.

Com a evolugdo do relacionamentos entre
0S personagens, pode aparecer a opcao cha-
mada adocéo de um bebé. Neste caso, 0 joga-
dor deve escolher se 0 seu Sm devera ou ndo
ter uma crianga, porque as responsabilidades,
como navidareal, sGo bem maiores. Os perso-
nagensinfantis precisam de mais cuidados para
gue possam se desenvolver durante o jogo, di-
ferentemente dos adultos.

O The Sims, aém da plataforma principal,
possui pacotes de extensdo, que sao 0s seguin-
tes: 0 The Sims gozando a vida, fazendo a
festa, encontro marcado, em férias, o bicho
vai pegar, superstar e 0 num passe de magi-
ca. No més de setembro de 2004, foi langcada a
mai s novaversdo daplataformaprincipal deste
game — o The Sms 2.

O The Sms 2 traz, como uma das novida-
des, aduracdo do jogo®. O tempo passaaser o

8 Denominagdo dada aos personagens virtuais do jogo.

9 Foi consultada a seguinte fonte: http://jogos.uol.com.br/re-
portagens/thesims/thesims3.jhtm, acessado em 10 de set. 2004.
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mesmo de uma vida humana. Os Sims, agora,
crescem, evoluem, envel hecem emorrem. Sen-
do assim, os personagens do The Sms 2 ndo
estardo limitados somente a uma geragéo, po-
dendo exigtir véariasoutras. A genéticados Sms
sera transmitida aos seus filhos, de modo que,
se um dos personagens tiver olhos claros, po-
derd casar-se com outro com o mesmo fendti-
po para que os seus filhos possam obter as
mesmas caracteristicas. Mas, 0 jogador pode-
ra, se quiser, casar 0 seu Simcom outro, Cujo o
fendtipo sgja diferente. Neste caso, os filhos
desses Sims nascerao na combinac&o dos seus
DNAS, ou sgja, se 0 pai tém olhos azuis e a
mé&e castanhos, o filho poderater os olhos cas-
tanhos ou azuis. O The Sms 2 traz um dos as-
suntos mai s discutidos hoje em todo o mundo -
a genética.

Os Sms, nesta continuagdo, S0 responsa-
vels pelos acontecimentos que cercam sua Vi-
zinhanca, sendo possivel distinguir oslagos de
amizade, amizades platdnicas e romances. Ou-
trainovacéo foi que os personagens ganharam
expressdes faciais, dando vazao aos sentimen-
tos. A personalizacdo dos Sims é mais abran-
gente, para que mantenham a sua individuali-
dade.

O The Sms 2 traz novos cenarios e mundos
em 3D, com direito a objetos ricos em detalhes
eefeitosdeluz, possibilitando ao jogador soltar
a sua criatividade e imaginac&o. No inicio do
ano de 2005, foi lancado o primeiro pacote de
expansdo deste game: o The Sms vida de uni-
versitario. Até o final deste mesmo ano, sera
lancado o0 segundo pacote que estéd sendo cha
mado de The Sms nigthlife.

Osjogos el etronicos de simulac&o permitem
aos educandos/jogadores a imersdo em um
ambiente de aprendizagem flexivel, criativo e
interativo, em que ainformagao € compartilha-
daentre eles e 0 mediador que, no caso, podera
ser 0 professor ou os pais. Neste caso, 0 pro-
cesso de ensino-aprendizagem sai do paradig-
mainstrucionista para um conjunto de alterna-
tivas voltadas para a descoberta e a construcéo
do conhecimento, partindo danecessidadeindi-
vidual e coletiva de cada sujeito aprendente.

Concebendo o processo de ensino-aprendi-
zagem de forma colaborativa, participativa e
interativa, 0s games de simulagao, representa-
dosagui pelo jogo The Sms, tornam-seum ele-
mento tecnol 6gico de extremaimportanciapara
que o educador possa conhecer melhor 0s seus
educandos, partindo da representacdo dos cos-
tumes, dos aspectos culturais dos sujeitos que
compdem a comunidade, onde aescolaesta si-
tuada. A metodologia a ser empregada pelos
professores deveraser desenvolvidaapartir das
necessidades cognitivas, afetivas e socais que
0s jovens manifestam naquele determinado
momento.

O The Sims pode ser empregado estrategi-
camente pelo professor para conhecer o con-
texto socio-cultural dos seus aprendizes, o que
possibilitaaconstrucdo de diversas multinarra-
tivas, com variedades de enredos, apresentan-
do mltiplas possibilidades de combinactes. | sso
permitird ao professor desenvolver as ativida-
des, apartir das diversidades culturais existen-
tes na sua sala de aula, onde as criangas iréo
construir os seus conhecimentos, tendo como
ponto de partida 0s seus proprios interesses,
desenvolvendo, assim, a autonomia, acriativi-
dade e 0 senso de responsabilidade.

Osjogos eletronicos, independente da cate-
goria, podem ser usados no processo de ensi-
no—aprendizagem como el emento mediador das
rel acBes pedagogicas, objetivando aconstrucéo
de conceitos nas areas cognitivas, sociais, afe-
tivas e culturais, atribuindo um sentido que vai
aém do que o jogo pode fazer.

O papel do professor, nesta perspectiva, so-
frera mudancgas, passando de um mero trans-
missor de conhecimento e de conteldos, para
um professor colaborador, cooperador, incenti-
vador e mediador de problemas, disponibilizan-
do aos seus educandos estados potenciais do
conhecimento, de modo que esses sujeitos ex-
perimentem a criagdo do conhecimento, quan-
do participam, interferem e modificam este
dltimo (SILVA, 2003).

Esse professor dinamizador pode utilizar o
The Sms como umaestratégia de conhecimento
do contexto socio-cultural dos seus educandos,
comofoi visto anteriormente, rel acionando-o0 aos
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contelidos maisimportantes, para que as crian-
¢as possam aprender e para que essa aprendi-
zagem sgjasignificativaparaelas. Utilizando o
j0go, o professor pode trabalhar com aconstru-
¢ao de conceitos de familia, comunidade, cida-
de e até mesmo com questdes relacionadas a
afetividade, contribuindo paraasolidificagdo do
modo de vidadestes sujeitos, onde cadaumtera
os direitos e deveres que a sociedade, futura-
mente, lhe atribuird Além de orientar o seu
educando/jogador nas suas escolhas, o profes-
sor pode chamar-lhes a atengdo para as conse-
guéncias que cada umaimplicara.

Sendo assim, com a utilizagdo do jogo, o
educando/jogador pode administrar a vida de
pessoas virtuais, construir casas e familias, for-
mulando estratégias e solucdes para as Situa-
¢Oes problemas que aparecem no transcorrer
do jogo, e que, em muitos casos, enfrentamos
no dia-a-dia. De acordo com Vygotsky (1994),
para a construcdo do conhecimento, é preciso
gue hajainteratividade mitua entre o sujeito e
0 objeto. O jogo el etrdnico estaria como o po-
tencializador do processo de ensino-aprendiza-
gem, facilitando o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e sdcio-cultural dosindividuos, e o pro-
fessor seria 0 mediador de todo o processo.

Nos ultimostempos, os educadorestémtido
a consciéncia da importancia do aprendizado
interativo e cooperativo e da importancia dos
elementos |udicos neste processo de aprendi-
zagem. O brincar com 0sjogos el etronicos g u-
dao sujeito aprendente no seu desenvolvimento,
poisestaintimamenteligado ao contexto socio-
cultural em que esta inserido, processando-se
de formadinadmica, através de rupturas e dese-
quilibrios provocados pel as continuas organi za-
¢Oes ereorgani zages pelaqual o sujeito passa.

O aprendizado, neste ponto, é considerado
como um aspecto fundamental no processo de
desenvolvimento das funcdes psicol 6gicasim-
portantes para o ser humano. Portanto, paraque
o individuo tenhaum crescimento pleno, é pre-
Ciso que o seu aprendizado segja realizado na
interac&o com o grupo social ao qual pertence.
Para VVygotsky (1994), “ o aprendizado pressu-
pbe uma natureza social especifica e um pro-
cesso através do qual os sujeitos penetram na

vidaintelectual daquelesque oscercam” (1994,
p. 99). Rego, complementando 0 pensamento
de Vygotsky, diz que “o aprendizado torna-se
necessario e universal, uma espécie de garan-
tia do desenvolvimento das caracteristicas psi-
col 6gi cas especificamente humanas e cultural -
mente organizadas’ (2001, p. 71).

As criangas inseridas no mundo digital es-
t&o mais aptas a desenvolverem maiores habili-
dades cognitivas, afetivas e sociais mediadas
pelas tecnologias. A interatividade proporcio-
nada pel os jogos el etrdnicos de simulacao per-
mitem ao jogador buscar uma realidade e
control&lacomo quiser. Por ndo haver pressdo
de um vencedor, a crianca sente-se a vontade
parajogar, estimulando o senso de responsabi-
lidade, apartir dos momentos que simulam pro-
blemas e situacdes que acontecem no seu
diaa-dia

Osjovens, ao jogarem, detém em suas maos
0 poder de decidir o que fazer, solucionando
problemasreaissimulados, atravésdejogosele-
trénicos como o The Sms, podendo errar ou
acertar. Porém, é importante a orientacéo dos
pais e dos professores, para que estes jovens
sejam estimul ados adesenvol verem potenciali-
dades necessérias para a sua vida real. Além
disso, el as estéo preenchendo o tempo com ati-
vidades novas, criativas e interativas; iSso ndo
significa necessariamente o fim da infancia, e
sim, um novo mundo de possibilidades para as
brincadeiras desses sujeitos.

Com a possibilidade de estarem sempre no
comando no mundo virtual, de controlar avida
de pessoas virtuais, como acontece no The
Sms, os jovens desenvolvem o sentimento de
autoconfianga e autonomia, por terem vivenci-
ado experiénciasreaisno mundo virtual dosjo-
gos eletrénicos, através da estruturacéo de
estratégias.

Como abase dainteratividade é aparticipa-
¢do ativa e a transformacao, esses jovens gos-
tam muito de argumentar e debater, 0 que
contribuira para a formacéo de uma geracao
decriticos ereflexivos. E as habilidades desen-
volvidas, através do uso das tecnologias como
0s jogos €l etrénicos, contribuem para o desen-
volvimento da capacidade de selecionar e con-
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testar, gy udando esses sujeltos asistematizarem
todas as informagdes recebidas.

Portanto, é no brincar, segundo Vygotsky
(1994), que se encontraaincorporagdo do com-
portamento dacriancaobtido nodia-a-dia. A acéo
esta subordinada ao significado que foi constru-
ido por elaao longo de suavida. Logo, torna-se
uma rigquissima fonte para o professor mediar 0
processo de ensino-aprendizagem de uma for-
ma prazerosa, trabalhando, assim, com os con-
tedidos cognitivos, afetivos e socio-culturals.

Ent&o, argumentamos que no mundo dos ga-
mes a imaginacdo torna-se um processo psico-
[6gico importante para o desenvolvimento das
criancas e dos adol escentes, representando uma
forma especificamente humana de atividade
consciente, 0 que esta totalmente ausente nos
animais. E, como todas as fungdes da conscién-
cia, ela surge originamente da acéo. Diante de
todos os aspectos apresentados, consideramos
gue, smulando os aspectos da vida através dos
jogos el etrénicos, os jovens também aprendem.

REFERENCIAS

ALMEIDA, AntonioJ. R.; FONSECA, LazaroE. S; SILVA, Edi CarlaS. Ascontribui¢des dosjogos el etroni-
cosde simulag&o na aprendizagem. 2003. Monografia (graduacdo). Departamento de Educagdo. Universi-
dade do Estado daBahia— UNEB, Salvador, 2003.

ALVES, L; GUIMARAES, H; OLIVEIRA, G; RETTORI,A. Ensino on-line, jogos eletrénicos e RPG: cons-
truindo novasldgicas. Apresentado na Conferénciael ES 04, Aveiro/PT, out/ 2004.

ALVES, LynnR. G. Gameover: jogoseletrénicosevioléncia. S&o Paulo: Futura, 2005.

. Jogos eletrénicos e violéncia: desvendando o imaginario dos screenagers. Revista da FAEEBA:
Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 18, p. 437-446, jul /dez., 2002.

GREENFIELD, PatriciaM. O desenvolvimento do raciocinio naeradae€ etrénica. Sao Paulo: Summus, 1998.
HUIZINGA, Johan. Homo ludens. 5. ed. S&o Paulo: Perspectiva, 2001.

KRUGER, Fernando L.; CRUZ, Dulce M. Osjogos el etronicos de simulagéo e acrianga. In: INTERCOM.
Anais. Campo Grande, M S, setembro de 2001. p. 1-16.

LEVIS, Diego. Losvideojuegos, umfenémeno de masas. queimpacto produce sobrelainfanciay lajuventud
laindustriamés prosperadel sistemaaudiovisual. Barcelona: Paidos, 1998.

MACHADO, Arlindo. Hipermidia: o labirinto como met&ora. In: DOMINGUES, Diana. Aartedo século
XXI: ahumanizagdo dastecnologias. Sao Paulo: EditoradaUNESP, 1997, p.144-154.

MORAES, MariaCéndida. O paradigma educacional emergente. 5. ed. Campinas: Papirus, 2000.
REGO, TeresaC. Wgotsky: umaperspectivahistérico-cultural daeducacdo. 12. ed. Petrépolis: Vozes, 2001.

RUSHKOFF, Douglas. Umjogo chamado futuro: como a culturados garotos pode nos ensinar a sobreviver
naerado caos. Rio deJaneiro: Revan, 1999.

SCHAFF, Adam. A sociedade informética: as conseqliéncias sociais da22revolucgdo industrial. 4. ed. Sdo
Paulo: Brasiliense.

SILVA, Marco. Educac&o na Cibercultura: o desafio comunicaciona do professor presencial e online.
Revista da FAEEBA: Educagéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 261-271, jul ./dez., 2003.

TAPSCOTT, D. Geracdo digital: a crescente e irreversivel ascensdo da geracéo net. S&o Paulo: Makron
Booksdo Brasil, 1999.

TURKLE, Sherry. O segundo eu: os computadores e o espirito humano. Lisboa: Presenca, 1989.

VYGOTSKY, L. S. Formagao social da mente: o desenvolvimento dos processos psi col 6gicos superiores.
S0 Paulo: Martins Fontes, 1994.

Recebido em 29.09.04
Aprovado em 01.06.05

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 113-121, jan./jun., 2005 121






VIVO EM ACAO:
do marketing ao pedagdgico

Gildeon Oliveira de Sena*

Heltmar Maturino Gunca**

RESUMO

Este artigo propde-se a discutir possiveis aplicacbes pedagdgicas, em cursos
online, daldgicados jogos el etrdnicos, tomando como referencial o jogo Vivo
em Acao, uma espécie de gincana multimidia de realidade alternativa (ARG =
Alternative Reality Game), na busca de alternativas para se suprir a caréncia
deinteratividade nos cursos em questdo. Paratanto, apresentaremaos 0 jogo em
sua relacdo com a cultura e suas principais caracteristicas: a liberdade, a
voluntariedade, a ordem, as regras, até chegarmos ao surgimento e evolugao
dos jogos eletronicos. Estes ndo s6 conseguiram transportar para o virtual as
caracteristicas dos jogos presenciai's, como incorporaram outras, aexemplo da
interatividade, que, por suavez, € uma das grandes propul soras da educacéo a
distanciaefacilitadorado éxito nos cursoson-line, e agui entendidacomo relacdo
e intervencdo, troca, correspondéncia num sentido mais amplo. A partir dai,
segue-se umaanalise (ainda primaria) do jogo Vivo em Acéo, apartir de nossa
experiénciacom o0 mesmo, nabusca de possiveistrilhas pedagdgicas mediadas
pelalégicadosjogos el etrdni cos, que rompam com alinearidade e contribuam
para ainstauragdo de um pensamento mais hipertextual .

Palavras-chave: Jogo — Jogo eletrénico — Interatividade — Vivo em Agdo

ABSTRACT

VIVO EM ACAO: FROM MARKETING TO PEDAGOGICAL

Thisarticleintendsto discuss possible pedagogical applications, in online courses,
of thelogic of electronic games, taking as referencia the game Vivo em Acao,
atype of multimedia game of aternative reality (ARG = Alternative Reality
Game), searching for aternatives to supply the lack of interactivity in those
courses. With this objectivewewill present the gamein itsrelationship with the
culture, and its main characteristics: freedom, voluntariness, order, rules, until
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we arrive to the appearance and evolution of electronic games. These did not
only get to transport the characteristics of the games to the virtual as well as
they incorporated others, for example, the interactivity, that it is one of the
great propulsion of distance education and facilitator of the success of online
courses and here it is understood as relation and intervention, change,
correspondence in a broader sense. Since then, an analysisis proceeded (still
primary) of the game Vivo em Acdo, starting from our experience with it,
searching for possible pedagogical trails mediated by the logic of electronic
games, that break up with the linearity and contribute to the beginning of a

more hipertextual thought.

Keywords: Game — Electronic game — Interactivity — Vivo em Agao

A cultura do jogo

Para podermos encontrar as raizes do jogo,
precisariamos regressar as mais remotas for-
mas de civilizag&o e, talvez ainda assim, néo
obtivéssemos éxito, uma vez que o jogo per-
passa também essas culturas mais antigas. Se-
gundo Huizinga (2001, p.3), “0jogo éfato mais
antigo que a cultura’, sendo ele, na verdade,
ndo somente um elemento constituinte da cul-
turatal qual a conhecemos hoje, mas também
um elemento fundante desta cultura.

Ao analisarmos componentes da cultura
como alinguagem, o direito, aordem, o mito, a
arte, aciéncia, dentre outras, percebemosoin-
dicio dainfluénciado jogo naformacdo detais
atividades, e é ai que Huizinga (2001, p.7) vai
afirmar que “as grandes atividades arquetipi-
cas da sociedade humana sdo, desde o inicio,
inteiramente marcadas pelo jogo”. E ainda:

O ritual teve origem no jogo sagrado, a poesia

nasceu do jogo e dele se nutriu, amusicae adan-

caeram puro jogo. O saber eafilosofiaencontram
expressdo em palavras e formas derivadas das
competicles religiosas. As regras da guerrae as
convengdes da vida aristocraticas eram basea
das em modelos lUdicos. Dai se conclui necessa

riamente que em suasfases primitivasaculturaé
umjogo (HUIZINGA, 2001, p. 193).

Mas, ndo é por obra do mero acaso que 0
jOgo consegue estar presente nessas atividades
davidahumana, interferindo, modificando e até
sustentando culturas. Na verdade, o jogo pos-
sui certas caracteristicas que acabam funcio-
nando como uma verdadeira forca centripeta,

atraindo para si as demais esferas da cultura e
da sociedade. Dentre essas caracteristicas do
jogo, enunciadas por Huizinga (2001), nos ate-
remosneste artigo aguelasquejulgamos ser mais
pertinentes a compreensdo dos objetivos do
mesmo.

A primeiradestas caracteristicas postulaque
0 jogo € livre, é atividade voluntaria na
medida em que pode ser uma funcéo absol uta-
mente dispensavel (diferentemente de comer,
dormir, etc), sendo praticada geralmente nas
horas vagas, e que, quando colocado como ati-
vidade imposta ou obrigatéria, perde o seu ca-
rater |tdico, prazeroso.

Uma outra caracteristica, e que se relaciona
com a primeira, € o fato de 0 jogo néo ser
“vida real”, ja que funciona como escape da
vidacotidianaparaum mundo imaginario ou pa-
ralelo ao real. Acerca desta qualidade do jogo,
Huizinga (2001, p.11) chega a dizer que “todo
jOgo é capaz, a qualquer momento, de absorver
inteiramente 0 jogador” , e é geralmente baseado
nestapeculiaridade que muitos criticos dosjogos
eletronicos, especialmente dos jogos ditos vio-
lentos, como o Carmageddon®, se ap6iam para
afirmar a influéncia negativa de tais jogos no
comportamento e atitudes de seus jogadores.

1 Jogo de corrida de carros que ganhou fama internacional
por seu polémico contexto. O jogo propde aos gamers a
posicéo de pilotos insanos, cujo Unico objetivo é o de
barbarizar a0 méximo em cidades cheias de pedestres ino-
centes. A intengdo do jogo ndo € vencer uma corrida. Por
isso, ndo importa quem chega primeiro, o que conta é des-
truir tudo que vem pela frente, atropelar pessoas inocentes,
infringir todas as leis de transito possiveis. A premiagéo é
dada através de pontos para 0 sangue e para partes de cor-
pos humanos espalhados pelo chéo.
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A terceira caracteristica do jogo que abor-
damos é a capacidade de o jogo criar or-
dem ede ele préprio ser ordem, sendo esta,
uma de suas principais, uma vez que o jogo
“Introduz na confuséo da vida e naimperfei-
¢ao do mundo uma perfeicéo temporariae li-
mitada, exige uma ordem supremae absol uta:
amenor desobediénciaaesta“estragaojogo”,
privando-o de seu carater préprio e de todo e
gualquer valor.” (HUIZINGA, 2001, p. 13). E
essa ordem apresenta-se em forma de regras,
sendo estas indispensaveis para a manuten-
¢ao da “realidade efémera’ do jogo. S&o elas,
asregras, que também determinardo o quevale
ou ndo dentro dessa realidade. Outro ponto
bastante peculiar e interessante desta carac-
teristica € que, a0 passo em gue gera essas
regras, excluindo, portanto, os fora-da-lei
(aqueles que ndo respeitam e ndo validam o
mundo paralelo do jogo), também auxilia na
formagao dos clubes, que na atualidade tradu-
zem-se nos cléas?.

Encontramos essas caracteristicas quando
falamos do jogo no sentido tradicional, ou sgja,
dosjogosdetabuleiro, dosjogos coletivos, dos
“jogos solitéarios de destreza” (HUIZINGA,
2001, p.14) (quebra-cabecas, charadas, jogos
de armar), dos jogos de cartas, dos jogos de
representacdo, dentre outros. Mas existe uma
categoria de jogos presente ha contemporanei-
dade que, aém de atrair muito a atengdo de
criangas, jovens e adultos, segundo a consulto-
riaamericana GartnerG2, “movimenta US$ 17
bilhGesno planeta’, influenciando diretaeindi-
retamente a cultura e a sociedade: 0s jogos
eletronicos (FRUET, 2004).

Seguindo o curso daevolucgédo tecnol 6gica,
0s j0gos €l etronicos trazem consigo, além das
caracteristicas ja citadas, uma outra, a qual
explanaremos um pouco mais a frente: a in-
teratividade. Advindo dessa mesma evolu-
¢ao (pelo menos com essa homenclatura) e
hoje em dia muito em evidéncia, este termo é
utilizado de forma inadequada e diriamos até
errbnea para designar uma infinidade de pro-
dutos e servicos, dos quais constam, por incri-
vel que pareca, até ténis®.

A cultura do jogo... eletronico

Quanto ao surgimento dos jogos el etréni cos,
ap06s muita polémica e querela entre os histori-
adores, é consenso, hoje, que o criador do pri-
meiro jogo eletrénico seja o fisico Willy
Higinbotham, do Brookhaven National Labo-
ratories, em Nova lorque. O jogo em questéo
trata-se do Tennis Programing (também ficou
conhecido como Tennis for Two), um joguinho
bastante simples, que consistiaem dois bastdes
verticais, que se moviam também neste sentido
erebatiam um pontinho de luz mostrado em um
osciloscopio* e processado por um computa-
dor analdgico. Fai criado por voltade 1958. Até
recentemente, acreditava-se ser Spacewar!, um
jogo de naves espaciais, criado em 1961 por
Stephen Russell, do Massachusetts Institute
of Technology (MIT), o primeiro jogo el etroni-
co da historia.

Contradicdes a parte, 0 interessante e rele-
vante, para nds, € que ambos 0s jogos foram
desenvolvidoscom o intuito deatrair maisvisi-
tantes para os respectivos centros tecnol 6gicos
e entreté-los, o que conseguiram com bastante
éxito, umavez que muitos dos visitantesjanao
iam mais aos centros para aprender sobre fisi-
caquantica ou sabe-selao qué, mas sim, para
se divertirem com aguela maravilhatecnol 6gi-
ca, que décadas mais tarde revolucionaria o
conceito sobre jogo. Vale ressdltar que até os
proprios pesquisadores, nas horas vagas, saiam
de seus departamentos e faziam fila para expe-
rimentar 0 jogo.

2Tribo formada por um grupo de familias de origem co-
mum; grei, partido. (Vide: Dicionédrio Universal da Lingua
Portuguesa, disponivel em http://www.priberam.pt/dlpo/
dipo.aspx - acessado em 23 set. 2004.) Aqui, porém, enten-
dido como comunidades virtuais que se integram em funcéo
de um interesse comum (neste caso, 0s jogos on-line) e que
se relinem periodicamente na web para jogar e interagir de
forma a propiciar a manutengdo e permanéncia deste cla

¢ Disponivel em: http://www.abical cados.com.br/
abinforma.php?page=abinforma_abinoticias&id=20.
Acessado em 27 set. 2004.

4 E um instrumento eletrdnico que permite observar sinais
elétricos numa tela. Seu elemento basico é um tubo de raios
catodicos (como a tela do microcomputador). Disponivel
em http://www.if.usp.br/fisico/respostas/8.html. Acessado em
24 set. 2004.
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Desde Tennis Programming até os dias de
hoje, j& se véo mais de 40 anos de evolucdo
tecnoldgica, acompanhados de perto pelos jo-
gos eletronicos. Atualmente, 0s jogos apresen-
tam, cadavez mais, gréficossuper realistas, com
efeitos espetaculares que, somados a um som
deprimeiraqualidade, levam o jogador pratica-
mente para dentro datela. E 0 mais miracul 0so
disso tudo € o fato de os jogos €letronicos te-
rem conseguido trazer, em seu bojo, grande
parte dos elementos presentes no jogo conven-
cional, taiscomo aliberdade, avoluntariedade,
a ordem, as regras, além de ter incorporado
outros elementos como ainteratividade.

Com tantos aparatos e também com a di-
versidade de jogos criados, seria inevitavel a
criacdo de umaclassificacdo paraosjogos, que
atualmente é feita pelos proprios gamers e re-
vistas especializadas no assunto e que aceita,
basicamente, seis categorias : jogos de estraté-
gia, jogos de arcade, jogos de aventura, jogos
de esporte, jogos de simulacdo e Role Playing
Game® . Essas categorias ndo se constituem em
algorigido, pelaprépriaflexibilidade dosjogos,
gue permite a um jogo Se encaixar em mais de
uma categoria, como € o caso do The Sms®.

Dentre as categorias dejogos citadas, as que
proporcionam um maior nivel deintervencdo e,
portanto, nos interessam mais neste artigo, s8o
0sjogos de simulacéo e 0s RPG’s. Osjogos de
simulacdo (que também podem ser classifica-
doscomo deestratégia) diferem dosdemaispelo
fato de apresentar multi-narrativas, nas quais
os roteiristas ndo criam uma historia Unica do
inicio ao fim, mas uma variedade de enredo,
com mulltiplas possi bilidades e combinactes que
fazem com que 0 jogo obtenha varias historias
diferentes, a depender do jogador. Nestes jo-
gos, ha uma representacdo da realidade (em-
bora de forma simplificada), pois, através das
ferramentas disponiveis, o jogador constréi seu
préprio jogo, ndo existindo, assim, umanarrati-
vadefinitiva.

Ainda que os RPG’s ndo se detenham na
representacdo da realidade, pois a diversidade
de enredos e de mundos imaginarios ou reali-
dades paral€elas presentes neste tipo de jogo é
muito grande, semelhante fenbmeno ocorre no

Seuinterior, umavez que eles proporcionamtotal
liberdade aos gamers de desenvolverem a his-
toria, intervindo nos acontecimentos e modifi-
cando o desfecho da narrativa, segundo o seu
desgjo. Com isso, aprobabilidade de haver tra-
masiguais criadas por jogadores distintos é mi-
nima, o que, somado as outras caracteristicas,
contribui significativamente para que o gamer
se envolvano jogo e sgja absorvido por ele.

Interatividade - afinal, do qué se
trata?

Quem nuncaassistiu aum comercial ondeo
celular apresentado executa varios comandos
gue sdo acionados pelavoz do proprietario? Ou
aquele programa de televisdo, em que, através
de ligacdes do telespectador, sdo escolhidos
guem ficaou quem sai, os candidatos afinalis-
ta, o filme da préxima semana etc? Neste e em
outrosinfinitos contextos, o termo que se utiliza
paranomear esta possibilidade de participagéo
éinteratividade. Mas, defato, tudo o quetem
sido exibido e propagado como tal, realmente é
interativo? Neste universo de muitas nomen-
claturas e repleto de conceitos, significados e
re-significados, como compreender o que éin-
terativo?

Ao tentar expor 0 que se tem pesquisado e
conceituado sobre interatividade nos ateremos
aarea das Novas Tecnologias da Informagéo e
Comunicacdo (NTICs). Desde a criagéo do
primeiro computador, cujas dimensdes eram
colossaiseexigiado seu operador, antesdeini-
ciar suas funcbes, ainsercéo de uma quantida-
de inumeravel de cartdes perfurados, onde
estavam armazenadas as informagdes, muita
coisa mudou, desde o designer das méquinas,
até a realidade do computador pessoal (PC).

5 Role Playing Game ou RPG € a abreviag&o de uma expres-
sdo inglesa que significa “jogo de interpretacéo”, também
denominado como uma brincadeira de contar histérias. Sur-
giu nos EUA em 1974, com o jogo Dungeons & Dragons,
chegando ao Brasil em 1985 através da série “Aventuras
Fantasticas’, da Editora Marques Saraiva.

6 E um jogo de estratégia ou simulag&o, no qual o gamer
participa da vida de uma comunidade de pessoas, que s&o 0s
Sims.
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Foram revistas e aperfeicoadas ndo somente
as questdes estéticas, mas, principamente, as
possibilidades de utilizacdo das informactes
acumuladas no computador serem facilmente
manipuladas pelo usuario. Apropriando-se de
umalinguagem um pouco maistécnica, osavan-
¢os intencionavam a construgdo de interfaces
maisamigaveis.

O proposito era construir possibilidades de
tornar a relacéo homem-maguina menos trun-
cada, permitindo aos usuarios apropriarem-se
dasinformactes desejadas, utilizé-|as, manipu-
|&-1as, transformé-las, enfim, de acordo com as
suas necessidades. Como exemplo, citamos 0s
provedoresde contasde e-mail, que disponibili-
zam ao usuario ferramentas, apartir do seu perfil
pessoal, com as quais €le mesmo recria o am-
biente para ai sentir-se melhor .

Levy (1999, p.93) afirma que “um receptor
de informagdo, salvo morto, nunca é passivo”,
levando-nos, assim, aperceber ainteratividade
como um reflexo da relacéio do homem com o
proprio homem e com o mundo. Tomemaos como
exemplo um homem sentado na sala de sua
casa assistindo a TV. Mesmo que ndo possa
interferir, transformar ou até reenviar a infor-
macado que ele esta recebendo, ele, sem davi-
da, produziraalgumareacao no seu interior que
se refletira no cotidiano. Isto € uma forma de
interatividade.

A origem do termo interatividade, segundo
Fragoso (2001), apareceu nos anos 60, fruto do
neologismo inglés interactivity. A idéia refe-
ria-se aos acessorios que seriam acoplados ao
computador para facilitar a vida dos usuérios,
como, por exempl o, as teleimpressoras, visan-
do amelhoria na qualidade darelacdo usuario-
computador. Muitos tedricos conceituam a
interatividade em diversos niveis, dependendo
dos meios, como sendo pouco, médio e ata-
mente interativo. Outros, como Lemos (1997),
por sua vez, a categorizam em dois niveis e a
associam as novas midias e a interacdes técni-
casdotipo:

e Analdgica-mecanica — esta interagdo, se-
gundo o autor, existe no momento que usa-
mos o teclado detel efone, do computador e,
até mesmo, as telas de computador;

e Eletronicadigital —relacionadaainteracdo
do usuario com o objeto fisico, desde o com-
putar, até os objetos virtuais, informacdes,
conteddos, etc.

No campo das NTICs, a interatividade é
melhor definida como relacdo e intervencéo,
troca, correspondéncia num sentido mais am-
plo, como umaautoriaou co-autoria, Pois o usu-
ario tem direito de apreender o contetdo,
ressignific&-lo, trabalhar a sua forma de apre-
sentacdo, modificar o ambiente em que obteve
tal contelido, enfim, desfrutar de uma relacéo
nunca antes experimentada com o saber.

Uma das principais queixas feitas sobre os
cursoson-lineéo baixo nivel interacional, eisso
tanto narelagdo estudante-estudante, quanto na
relacdo estudante-professor, e principalmente
na relacéo estudante-interface do ambiente, a
respeito daqual Andrade (2003, p. 89) diz que
“... umainterface inspira sentimentos de rejei-
¢80 e aceitacdo que determinam a maneira
€OmMO O usudrio ira se comportar diante de um
sistemacomputacional.” . Deste modo, as* pes-
soas que decidem abandonar o uso de um pro-
grama, o fazem devido ainterface.”

A este respeito, acreditamos que a apropria-
¢ao e utilizacdo dal6gicapresente nosjogosele-
tréni cos (especia mente nos de simulagéo e nos
RPG'’s), ou sga, de todaaautonomiaproporcio-
nada a0 gamer em relacdo as suas atitudes no
jogo, daliberdade de desenvolver apartidacomo
melhor |he apraz, daimersdo no mundo do jogo,
da evolucdo e aperfeicoamento do gamer a
medidaqueojogo vai sedesenvolvendo, contri-
buem para elevar a interatividade nos cursos
on-line, que pode ser traduzida em: autonomia
do estudante em relacdo ao seu processo de
aprendizado, liberdade para construcéo do seu
conhecimento, imersdo e participacao ativa na
comunidade aqual estavinculado.

Seguindo esta linha de pensamento hiper-
textual”, que propde a ruptura da construcdo

7O termo “hipertexto” designa um conjunto de documentos
organizados de forma n&o-linear e que estabelecem entre si
uma rede complexa de relagdes associativas. A sua organiza-
¢ao é explicitamente ndo-sequencial, ndo hierdrquica e sem
raiz. Disponivel em: http://www.educ.fc.ul.pt/hyper/resources/
|areal-modelos.htm. Acessado em 27 set. 2004-.
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linear, ou sgja, por uma Unica trilha, estamos
desenvolvendo, h& pouco mais de um ano, o
projeto de pesquisa: Ensino on-line: trilhan-
do novas possibilidades pedagdgicas medi-
adas pelos jogos eletrénicos, orientado pela
Prof2 Dr2 Lynn Rosalina Gama Alves, no De-
partamento de Educacdo — Campus |, UNEB.

Vivenciando o Vivo

Apresentaremos, agora, ainda que de for-
ma sucinta, o Vivo em Acéo, a partir da experi-
éncia que obtivemos participando desse jogo,
em busca de possiveis trilhas pedagdgicas
mediadas pela |6gica dos jogos eletr 6nicos,
lembrando que esta é apenas uma analise pri-
maria, que, devido ao limite de espaco, carece
de maior aprofundamento.

O Vivo em Ac¢éo trata de uma “gincana
multimidia de realidade virtual (ARG = Alter-
native Reality Game)”, que teve um direcio-
namento voltado parao publico jovem e contém
muitos elementos de um RPG on-line. A princi-
pio, ndo passou de mais umajogadamilionéria
de marketing da empresa VIVO, umavez que
0 jogo poderia ser realizado, ndo s pela Inter-
net e por e-mail, mastambém pel os servigos de
telefoniacelular dapropriaempresa, taiscomo:
Cupido SMS, Chat Wap, Quiz SMS e Portal
de Voz, que eram o alvo principal da empresa
para obtencéo de lucro.

O jogo apresentaum enredo muito bem ela-
borado, o que desperta o interesse do gamer
em se envolver com a proposta. Tem como
ponto central o projeto “ Quattro”, que trata de
umaempreitada paraconstrucdo de quatro pro-
tétiposde celulares de Ultimageracéo, quealém
dos recursos super avancados, possuem um
outro, jamais visto ou imaginado antes, denomi-
nado “ Chamada Vital”, que, quando realizada,
concede ao usudrio poderes inacreditaveis. Os
protétipos e suas respectivas Chamadas Vitais
S80 0s seguintes:

e Prototipo Futura— Permite ao usuario fa-
lar consigo mesmo no futuro, tendo assim a
possibilidade de alterar o seu presente;

e Protétipo Alter — Concede a0 usu&rio o

poder de entrar no sonho de outrem;

e Protétipo Vécuo — Possibilita voltar ao
passado, alterando-0 ao seu bel prazer;

e Protétipo Eros— Concede o poder de des-
pertar uma paixdo inesperada em uma ou-
tra pessoa.

Envolvidanaconstrugdo dos prot6tipos esta
uma equipe formada pelos melhores cientistas
do mundo, especialistas nas &reas rel acionadas
as Chamadas Vitais. | nexplicavelmente, o pro-
jeto é sabotado e os protétipos, juntamente com
0s cientistas, desaparecem misteriosamente.
Entra em cena, entdo, o Blackfish, um grupo
de adolescentes vidrados em tecnologia e que
ficaram sabendo sobre o projeto Quattro antes
da sabotagem e agora, juntamente com a Vivo,
buscam pistas paraencontrar os protéti pos, antes
que caiam nas méos do Kravo, um grupo mafi-
oso rival, fundado por um ex-cientistado proje-
to Quattro, quefoi expul so do grupo por querer
usar atecnologiaem beneficio préprio. Um dos
personagens maisimportantesdatramaéadulie,
uma agente do Blackfish, que € o contato do
gamer e o auxiliadurante a histéria.

E a VIVO, empresa voltada para a telefo-
nia celular, promove uma cacada aos prototi-
pos desaparecidos, recrutando, para tanto,
“detetives’ (clientes da propria operadora) em
todo o Brasil para gudarem na resolucéo do
mistério, incentivados pelarecompensade mais
de R$ 250 mil reais em prémios. E aqui que
entra em acdo 0 gamer, como detetive contra-
tado pela VIVO e filiado ao Blackfish, bus-
cando pistas paraavancar no jogo até encontrar
0s prot6tipos e faturar os prémios.

Ojogoteveinicio no dia25 de maio de 2004
e se estendeu por quatro semanas, ja que a pro-
cura por cada protétipo durava uma semana. A
interface do jogo € construidanos moldesdeum
RPG, possuindo um mapa central, que permitia
deslocar-se dentro dos cendrios, onde existiam
vérios objetivos que podiam ser “ manuseados”
pelo gamer e adicionados a sua mochila. Cada
jogador possuiasuafichapessoal, aqual indica-
va suas anotagdes durante 0 jogo e os demais
elementos, como, por exemplo, o quanto de di-
nheiro ainda possuia, uma vez que, N0 COMego
do jogo, cada gamer recebia uma determinada
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guantiaem dinheiro. Ocorriatambém, durante o
j0go, 0 aparecimento de varios Non Player Cha-
racters (NPC's) — personagens utilizados pelo
game master® para fornecer pistas e compor
cenas com asquaiso jogador deveinteragir para
alcancar os objetivos.

A interatividade neste jogo pode ser consi-
deradaatapelofato deintegrar e utilizar diver-
sas midias e ferramentas, tais como:

e férum — usado para debate de assuntos es-
pecificos, relacionados quase sempre com
a tematica da procura dos protétipos, onde
as discussbes poderiam ser mais
aprofundadas. Um exemplo disso foi um
forum sobre passaros exoticos,

e chat — por se tratar de uma ferramenta
sincrona, ou seja, em tempo real; as conver-
sas eram bem menos elaboradas, resumin-
do-se a esclarecimento de pequenas dlvi-
das e a socializacdo de algumas pistas;

e blogger — utilizado como uma espécie de
guartel general dos detetives, onde o supor-
te técnico disponibilizava pistas e indicava
possiveistrilhas;

e celular —recebendo e enviando mensagens
de texto e recebendo imagens (foto-pista);

e links internos — usados para navegacao
dentro de textos virtuais e locais dentro do
mapa central como |ojas, parques de diver-
s0es, €tc;

o links externos — onde os gamers navega-
vam em sites relacionados com o Vivo em
Acao, funcionando paralelamente ao mes-
mo, e também em sites que ndo tinham liga-
¢do direta com o0 jogo, mas tratavam de as-
suntos que poderiam fornecer aos jogado-
res as pistas necessérias para encontrar 0s
prototipos.

A integracdo destas ferramentas e midias,
além de proporcionar um alto nivel deinterati-
vidade, possibilitou também aformacgao dever-
dadeiras comunidadesvirtuaisem torno do jogo,

oferecendo subsidios para aformagado de sites,
bloggers (como é o caso do <http://
www.pontobf.blogger.com.br/>), sendo que,
ainda hoje, mesmo depois de encerrada a bus-
ca pelos prototipos, os sites do Vivo em Agdo e
do Blackfish continuam congregando detetives
e envolvendo-os em atividades e joguinhos re-
lacionados ao game.

Embora contasse com muitas ferramentas
interativas, 0 jogo também apresentava algu-
mas caréncias (explicadas pelo fato de se tra-
tar de um game estritamente comercial e fazer
parte de umagrandejogadade marketing). Uma
dessas caréncias esta relacionada ao suporte
técnico do game, que so se fazia presente em
momentos pré-determinados, para transmitir
algumainformagado, mas sem apossibilidade do
gamer contacté&|o para maiores esclarecimen-
tos. A outra caréncia, que nés chamamos de
“nivelamento por baixo”, d&-se pelofato deque
as tarefas do game s6 avancavam de acordo
com avontade do game master e ndo de acor-
do com aevolucéo dosdetetives. Exemplifican-
do: um detetive que concluisse as tarefas de
determinadafase do jogo numaquarta-feira, sd
poderia passar a tarefa seguinte na sexta-feira,
gue era quando o suporte técnico liberava tal
tarefa, retardando assim o desenvolvimento
daguel e detetive no game, isso, nointuito deque
todos pudessem concluir “juntos’ atarefa.

Andisando osprése contras, concluimosque
seriamuito proveitosa para os cursos on-line a
apropriacéo dessa ldgica hipertextua contida
Nnos jogos eletrdnicos e, em particular, no jogo
Vivo em Ac&o, nabuscapor umainteragdo mais
efetiva, que contribua no processo de aprendi-
zagem do estudante e, a0 mesmo tempo, favo-
reca a permanéncia de cada aluno nestes
CUrsos.

8 Representa a figura do Mestre do Jogo no RPG, aquele que
desenvolve a narrativa do jogo.
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RELACOES COMPLEXAS NA FORMACAO DOCENTE:
Didatica & Tecnologias como mediacao e
Curriculo como interface

Solange Maria do Nascimento Nogueira*

RESUMO

Este artigo se constitui num “relato de experiéncia’, masvai além disso, por se
tratar de um texto cujaintencdo é permitir a percepcao da existéncia de uma
continuidade e sincronicidade entre teoria e prética, enquanto processos
enredados, entranhados um no outro. Como docente-pesquisadoraimplicadana
situacdo, que é vista de dentro, apresento-me como atriz e autora,
concomitantemente, 0 que representa a relacdo dial ética entre subjetividade e
objetividade, e, conseqlientemente, a ruptura com os padrfes positivistas de
conhecer ede produzir conhecimento. Além de aspectos descritivos, este artigo
contém alguns pressupostos norteadores do ensino de Didatica imbricada as
Tecnologias da Comunicacéo e Informacao - TICs, em um Curso de Pedagogia
voltado para a Formacéo Inicia de Professores, em que sdo priorizadas as
relacdes entre Didética e Curriculo e entre Ensino e Pesguisa. Estas relactes
envolvem concretamente os saberes e fazeres implicados na formacéo e na
profissdo dos professores, em todas as suas dimensdes, princi palmente setratados
como elementos de uma prética refletida, que considera o carater dindmico da
profissdo docente, podendo suscitar questdes de pesquisa, a fecundar praticas
formativas mais plenas de significado, no sentido de corresponderem as
necessidadesindividuais e col etivas dos professores e alunos, no atual contexto
cultural e societério, cujos desafios podem ser enfrentados mediante umapostura
cooperativa, colaborativa e interativa.

Palavras-chave: Formac&o docente — Curriculo — Didética — Tecnologias da
Comunicacdo e Informacéo

ABSTRACT

COMPLEX RELATIONSIN TEACHER'SFORMATION: Didactic and
Technologies as mediation and curriculum interface

Thisarticleisbasedina*“report of experience”, but it goesfar from that, because
itisatext which goal isto allow the perception for the existence of acontinuity
and synchronicity between theory and practice, as processes entangled onein
each other. As teacher-researcher implicated in the situation, that is seen by

* Mestre. Professora Adjuntado Departamento de Educacéo, Campus | —UNEB. Enderego para correspondéncia: Rua
SilveiraMartins, 2555, Cabula —41150.000 Salvador-BA. E-mail: smnog@uol.com.br
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inside, | introduce myself asactressand writer, concomitantly, which represents
the dialectic relation between subjectivity and objectivity, and, consequently,
therupturewith the positivist patternsto know and produce knowledge. Besides
the descriptive aspects, this article contains some presuppositions which are
the basis of teaching Didactic together with the Technol ogies of Communication
and Information—TICs, inaCourse of Pedagogy directed tothelnitial Formation
of Teachersinwhich the relations between didactic and curriculum and between
teaching and research are given priority These relations involve concretely
the knowledge and what should be done implicated in formation and in the
profession of teachers, initsall dimensions, mainly if they aretreated aselements
from areflected practice, which considers the dynamic character of teaching
profession, it can raise questions for research, fertilize the formative practices
full of meaning, inthesenseof corresponding to theindividualsand collective
needs of teachers and students, in the present cultural and social context, whose
challenges could be faced through an attitude of cooperation, collaboration
and interaction.

Key Words: Teacher’s formation — Curriculum — Didactic — Technol ogies of

Communication and I nformation

Introducao

Reflex@es iniciais e processuais das acfes
realizadas através do trabalho coletivo de pro-
fessores responsavei s pela concepcao e desen-
volvimento do Campo de Conhecimento
Didéatica e Novas Tecnologias em Educacao,
integrante do Curriculo do Curso de Peda-
gogia para a Educacdo Basica, implantado
no Departamento de Educacdo — Campus | da
UNEB, em 1999, serviram de base paraaela-
boracdo desse artigo.

O nosso ponto de partida € o de situarmo-
nos. Em primeiro lugar indicando o lugar deonde
falamos, para depois destacar o papel articula-
dor da Didética no processo de formagao dos
professores, através de suas relacbes com as
Tecnologias e com o conjunto de campos, are-
as e disciplinas que integram as redes curricu-
lares dos cursos de formacéo de professores, 0
gue ja aponta para as “confluéncias e diver-
géncias’ advindas das relacdes entre Didética
e Curriculo, em cujo movimento de construcéo
académica a nossa experiéncia estaimplicada.
(OLIVEIRA, 1999).

E sobre essas reflexdes coletivas e sobre o
meu préprio pensar, fazer e aprender que pro-

curo me debrucar agora, buscando dar sentido
auma experiénciavivida, bem como astrilhas
gue percorremos, na construcao de um compo-
nente curricular inovador!. Ao mesmo tempo,
busco ampliar a compreensdo acerca do signi-
ficado daformagéo e do trabalho docente e de
seus componentes fundamentai s, considerando
a natureza mesma da Didatica e a sua relacéo
com o Ensino —aqui considerado como prética
social viva e, portanto, passivel de incorporar
as mudangas culturais havidas no contexto so-
cietario.

Nesse sentido, a partir do nosso curso, pro-
curamos compreender os sentidos e significa-
dos atribuidos a Didatica, cuja relagdo com os
processos formativos do ser humano ultrapas-
sam os limites da escola tal como a concebe-
mos hoje, desde que consideremos, nos
processos de ensinar/aprender empreendidos

1 Depoimentos de professores-pesquisadores participantes
do grupo (ALVES, LIMA JUNIOR, BORGES, NOVA, OLI-
VEIRA) e de outros pesquisadores da area, bem como a
busca em sites de Universidades brasileiras — onde constam
as grades curriculares de Faculdades de Educag&o ou institui-
¢Oes congéneres — descartaram a existéncia da oferta de
Didatica e Novas Tecnologias da Comunicagao e Informa-
¢ao integradas em uma Unica disciplina ou campo de conhe-
cimento.
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pela humanidade, as concepgdes, a evolugdo e
0 desenvolvimento do conhecimento, sua pro-
ducdo e sociaizacdo, comunicacdo e difusdo
por meio das tecnologias intelectuais, expres-
sdo cunhada por Pierre Lévy e que se refere a
oralidade, as formas de escrita (imagética,
manuscrita ou impressa) e, finalmente, ainfor-
matica, que hoje reline todas elas, aém das di-
ferentes midiasjaproduzidas.

Ao tratar sobre as relagdes entre a Didatica
e as Novas Tecnologias da Comunicagéo e In-
formacdo, num curso de formacdo de profes-
sores numauniversidade publica, convém tecer
algumas consideracdes indicadoras da nossa
perspectivano trato da questdo. Segundo Chaui
(2004), aUniversidade € umainstituic¢do social
e, como tal, exprime aestruturae o modo como
a sociedade funciona, mas apresenta no seu
interior opinides, atitudes e projetos conflitan-
tes que exprimem divisdes e contradicdes da
sociedade como um todo. E exatamente por ser
definida como instituicéo diferenciada e aut6-
noma, inseparével daidéade democraciae de
democratizacéo do saber, que ela ndo pode ser
considerada como mero reflexo da Sociedade
e do Estado.

A formaatual do capitalismo caracteriza-sepela

fragmentac&o de todas as esferas davida social,

partindo da fragmentacdo da producéo, da dis-
persdo espacial e temporal do trabalho, da des-
truicdo dos referenciais que balizavam aidenti-

dade de classes e asformas deluta de classes. A

Sociedade aparece como uma rede moével, ins-

tavel, efémerade organizagdes parti cul ares defi-

nidas por estratégias particulares e programas

particulares, competindo entresi. (CHAUI, 2004,

p.2).

E apartir dessadticaneoliberal que podemos
ver com mais clareza as mudangas ocorridas no
Estado brasileiro, a partir do Ultimo governo da
republica, que, ao definir os setores que com-
pdem o Estado, designou um deles como “ Setor
de Servigos ndo exclusivos do Estado”, ai colo-
cando a Educacdo, a Salide ea Cultura. O signi-
ficado disto é que Educacdo passou de direito a
servico, ou de servicgo publico aservigo que pode
ser privado ou privatizado, enquanto aUniversi-
dade foi definida como “Organizagdo Socia” e

n&o como “Instituicdo Social”. (CHAUI, 2004).

As diferencas entre “organizacdo” e “insti-
tuicao” consistem em queaprimeiraéumapré
tica social definida por suainstrumentalidade,
referida ao conjunto de meios administrativos
paraatingir um objetivo particular, as operacoes
definidas como estratégias baseadas na no¢éo
de eficécia, sendo regida pelas idéias de ges-
t&o, plangjamento, previsdo, controle e éxito, ndo
Ihe competindo discutir ou questionar suaexis-
téncia, suafuncdo, seu lugar, mas aceitando sua
inserc&o num dos polosdadivisdo social, tendo
como meta vencer a competicdo com seus
iguais. Jaainstituicdo social percebe-seinseri-
danaarenadasdivisdes sociais e politicas, aspi-
ra a universalidade que Ihe permita responder
as contradi¢bes impostas por tais divisdes.

A visdo organizaciona produziu o que se
pode chamar de “universidade operaciona”.
Nela, a docéncia é pensada como habilitagdo
rapi da e entendida como transmissdo de conhe-
cimentos apresentados em manuais de fécil lei-
tura para os estudantes, que precisam entrar
de imediato no mercado de trabalho. Desapa-
rece, assim, a marca essencial da docéncia: a
formagdo. A pesquisatambém segue 0 modelo
organizacional, deixando de ser “ conhecimento
de alguma coisa’ para ser a posse de instru-
mentos para intervencdo e controle. Quanto a
avaliacdo do trabalho académico, é feita em
termos compreensivos para a organi zagao, isto
€, em termos de custo-beneficio, com a idéia
de produtividade, decorrendo disso asuperfici-
alidade e o descompromisso no trato dos gra-
ves problemas educacionais do nosso povo.

Assim, as mudancas relativas ao capital ea
ciénciaderam origem aesse “ model o universi-
tario acritico e pouco reflexivo”, segundo Chaui,
reflexo das idéias apresentadas insistentemen-
te pel os organi smosinternacionais que subsidi-
am e subvencionam universidades publicas: a
de sociedade do conhecimento e a de forma-
¢ao continuada, tida esta como supléncia ou
adaptacdo as exigéncia do mercado.

Se, com a heteronimia universitaria, a uni-
versidade produz conhecimentos destinados ao
aumento de informacdes para o capital finan-
ceiro, submetendo-se as suas necessidades e a
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sua ldgica, a autonomia universitaria se afir-
ma quando suas pesquisas sao autonomamente
definidas ou quando procuram responder as
demandas sociais e politicas de suas socieda-
des, ou ainda, quando desblogquei am 0s acessos
aos poderes democréticos que se baseiam no
direito de obter, produzir e difundir infor-
macoes.

Em resumo, e para 0 que nos interessa, a
sociedade do conhecimento e da informa-
¢ao pode também significar grande avanco e
desenvolvimento auténomo das universidades
enquanto instituicdes sociais comprometidas
com avidade suas sociedades. Mas, paraisto,
muitas barreiras provocadas pelos preconcei-
tos, resisténcias, posicionamentosinflexiveise
incompreensdes precisam ser neutralizadas.
Anisio Teixeira, em conferéncia nos idos de
1963, com sua lucidez e capacidade de previ-
S0, advertia aos mestres do futuro, a nés, so-
bre as relagdes entre Educacdo/ Tecnol ogias da
Comunicacdo/Mudanca:

Deixarel deconsiderar o mestredenivel universi-
tario, pois este ndo esta a passar pelas mesmas
mudancas, que comegam a atingir o mestre da
escolacomum e, de certo modo, seestatambéma
mudar, € muito mais dentro delinhaquendo apre-
senta ruptura com a situagéo anterior, mas a de-
senvolveeaperfeicoa (TEIXEIRA, 1963, p. 1).

Creio que hoje, além do professor da escola
fundamental e média, também o professor uni-
versitario se véigualmente atingido e compeli-
do a mudar, pelas condi¢Ges do contexto
hist6rico em que estamos imersos, ante a ava
lanche cadtica de informaces, a explosdo e 0
dinamismo dos conhecimentos gerados pelos
avancos tecnol 6gicos, promovendo uma extre-
ma complexidade natessiturasocial. Aindase-
gundo Teixeira (1963, p. 1), “Cada meio novo
de comunicacdo alarga o espaco dentro do qual
vive 0 homem e tornamais impessoa a comu-
nicacédo, exigindo, emrigor, do cérebro humano
compreensdo maisdelicadado valor, do signifi-
cado e das circunstancias em que a nova co-
municacdo |he é feita.”

NGs, profissionais da educacéo, que temos
0 conhecimento e ainformacdo como matérias
primas do nosso trabalho, enfrentamos os de-

safios oriundos dessas tecnologias. Esses en-
frentamentos néo significam a adesdo incondi-
cional ou a oposicao radical ao ambiente
eletrénico, mas, ao contrério, significam criti-
camente conhecé-los, para saber de suas pos-
sibilidades no cenario pedagdgico, suas
vantagens e desvantagens.

Pensando a Didéticanuma perspectivacom-
plexo-critica, é possivel estabel ecer nexos de-
sejaveiscom asociedade, aculturae o trabalho,
0 que nos remete a compreensao de que afor-
macao docente implicatambém em um conjun-
to de saberes que vao se incorporando a vida
profissional dos professores, a medidaem que
vao sendo mobilizados pel o seu trabal ho cotidi-
ano, o qual, deformarecursiva, vai originando
novos saberes, e constituindo desse modo a
identidade profissional do professor.

No decorrer da experiéncia como docente
do Campo de Didética e Novas Tecnologias,
pude perceber que esses saberes experienciais
deveriam estar também incluidos no processo
de formagdo inicia do docente, através ndo so
dapesquisa, masdainteratividade, tendo o Cur-
riculo como interface e a Didatica & Tecnolo-
gias como mediagdo, num processo articulado
de formacao docente inicial e continuada, pre-
sencial e semi-presencial.

Segundo Almeida (2002, p. 1), aDidética:

... € um campo de conhecimento fundado na
mediacdo e sempre o foi, embora seja anterior
ao desenvolvimento da mediacdo como catego-
riafilosofica. A Didéticatambém é e semprefoi
ontol 6gica, no sentido da ontologia do ser soci-
al, apesar de ser anterior asformulacbesde Marx,
que é o fundador daquela ontologia.

Se“ A mediacdo e a ontologia do ser social
sdo proéprias da Didética, porque ela sempre
estabelece uma relacdo entre o imediato e 0
mediato —mediacao” (ALMEIDA, 2002, p. 1),
lembramos que ensinar e aprender também
s80 possibilidadesrestritas do ser humano, o que
reforca o caréter ontol6gico da Didatica. Rea
lizar estas atividades intercomplementares, in-
serindo nelas a | 6gica que emana do fazer isto
com as Tecnologias da Comunicagéo e Infor-
macao, sb faz potencializar estas relacdes, am-
plificando-as. Neste sentido, essas tecnologias
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também sdo mediadoras, porque so capazes
de estabelecer 0 mesmo género de relactes.

A Educacdo, ao apropriar-se das Tecnolo-
gias da Comunicagdo e Informagdo como me-
diadoras nos processos de ensinar e aprender
- possi bilidade ja amplamente confirmada pela
experiéncia em sociedade - esta conferindo a
€las 0 mesmo carater de ontol ogiado ser social
conferido aDidética, pois, do ponto devistano
gual nos colocamos, também as Tecnologiasda
Comunicagdo e Informag&o potencializam ndo
s a auto-instrucéo, mas a construgdo coletiva
de conhecimentos e a formacéo de redes de
conhecimento.

Pimenta (2001) refere-se a pesquisas recen-
tes voltadas para a andlise da prética docente
gue procuram saber por que asteorias produzi-
das pelas recentes investigacfes das ciéncias
da educacdo ndo iluminam as préticas pedagé-
gicas e as organizacdes escolares. Seria inte-
ressante também indagar por que as recentes
contribuic¢des das ciénciasfisicas, mateméticas
e bioldgicas também ndo se fazem presentes
no pensamento e na pratica educacional como
um todo, incluindo ai asprépriasuniversidades.

Afinal, segundo Santos (1998):

Osavancosrecentes dafisicae dabiologia pdem
em causa a distingdo entre o orgénico e o
inorganico, entre seres vivos e matéria inerte e
mesmo entre 0 humano e o ndo humano (p. 37)
(...) Emresumo, amedidaqueasciénciasnaturais
Se aproximam das ciéncias sociais estas aproxi-
mam-se das humanidades (p.43). (...) 0 mundo,
gue hojeénatural ou social e amanhaseradambos,
visto como umtexto, como umjogo, ou aindacomo
umaautobiografia(...) . Jogo, palco, texto ou bio-
grafia, 0 mundo é comunicagdo. (p. 45).

Durante anossaexperiénciadeimbricamen-
to de duas areas de natureza diferente num so
Campo de Conhecimento, foram surgindo in-
quietacbes advindas de conflitos que envolvi-
am: a compreensao do significado dessas
relacdes postas acima; o objeto da Didética
Geral, considerando-se 0 seu enfoque (instru-
mental e aplicacionista por um lado, e reflexi-
VO-comunicacional, por outro); ou asuarelacao
com as Didaticas Especificas, temaja bastante
discutido anteriormente, no que se refere ao

estatuto epistemol dgico daDidatica(WARDE,

1991). Temia-se que a abordagem tecnol 6gica

ecomunicacional estivesse prejudicando aabor-

dagem dos itens tradicionais do programa da
disciplinaDidéticaGeral.

Entretanto, é preciso frisar que concordo
com Pimenta, quando afirma que, nos proces-
sosdeformacédo docente, “ Umaidentidade pro-
fissona seconstrdi, pois, apartir dasignificacdo
socia da profissdo; da revisdo constante dos
significados da profissdo; darevisdo das tradi-
¢Oes. Mas também da reafirmacdo de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem
significativas.” (PIMENTA, 2001, p. 165).

Essas inquietacdes, que incluiam também o
modo como orientar a formagdo docente no
sentido da préticareflexiva, levaram-me aela-
boracdo de um projeto de pesquisa, pararegis-
tro e andlise da experiéncia do Campo, por um
lado, e para que pudesse ter mais clareza sobre
0 modo de compreender etentar, de certo modo,
responder as seguintes questdes, que emergem
dos desafios histéricos daescolarizagdo no pais
e das demandas educacionais postas aos pro-
fissionais da Educacéo pela sociedade contem-
porénea:

e De que saberes e fazeres precisam, hoje,
efetivamente, os professores?

e Como integrar aformacdo iniciad com afor-
macdo continuada, tendo apesguisacomo prin-
cipio fundante, articulando os saberes
experienciais dos professores aos saberes
curriculares veiculados nos cursos de forma
¢ao paraadocéncia? Que propostasformativas
poderiam emergir desse processo?

e Como a Didética imbricada com as Novas
Tecnologias da Comunicacdo e Informacéo
pode contribuir para essaformacéo docente?
Utilizando a pesquisacomo principio educati-

vo (DEMO, 1991, 1994, 1996), naconstrucdo do

seu saber didético multidimensiona (CANDAU,

1989), os professores, que sempre receberam

orientacOes sobre o que fazer e como proceder,

poderdo vir ase congtituir em sujeitosativos, cri-
ativos e produtores de conhecimentos.

Este desafioinstitui umaoutraculturano magis-
tério, qual sgja, adecriagdo, ade participagédo na
producao do pedagogico. (...) Frente a este con-
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texto, surge a necessidade de refletir sobre for-
macdo inicia e continuada de professores, in-
vestindo na valorizag@o de seus saberes, suas
experiéncias e seus valores, possibilitando as-
sim préticasinovadoras. (CHENET, 2004, p. 3).

A seguir, estarei socializando essa minha
reflexdo, ndo sob a forma de relatério, mas de
umaespécie de levantamento das rel agdes pre-
sentes no processo de formacgdo docente que
vivi, paraanalis&-las, apartir davisdo detotali-
dade e da interdependéncia entre os diversos
elementos citados, 0 que me leva a repetir es-
sas categorias, pois que referidas a situactes,
objetos e relacbes diferentes. Quanto as consi-
deracBes finais, aparecem como consequéncia
dessa reflexdo, sem nenhuma intencdo propo-
sitiva, mas apenas colaborativa, para aqueles
gue desejam construir e reconstruir a forma-
¢do docente em outras bases.

Relacoes entre saberes da docén-
cia e Curriculo

As atuais pesquisas sobre a profissdo do-
cente vém enfatizando que os fundamentos
do saber ensinar n&o se reduzem a um siste-
ma cognitivo, mas sdo, a um sO tempo, exis-
tenciais, sociais e pragmaticos. Tardif (2002)
chama de epistemologia da pratica profissio-
nal o estudo do conjunto dos saberes utiliza-
dos realmente pelos profissionais em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempe-
nhar todas as suas tarefas. Aqui, a nocéo de
saber tem sentido amplo, englobando os co-
nhecimentos, as competéncias, as habilidades
e as atitudes, ou seja, aguilo que muitas vezes
se convencionou chamar de saber, saber-fa-
zer e saber-ser.

A finalidade de umaepistemologiada préti-
ca profissional é revelar esses saberes, com-
preender como s&o integrados nas tarefas dos
profissionais, e como estes mesmos profissio-
naisosincorporam, produzem, utilizam, aplicam
e transformam, ao longo das diferentes etapas
de sua carreira.

E nesse sentido que s3o valiosos os curricu-
los dos cursos de formagdo que contemplam o

conhecimento como totalidade e cujo tratamento
aesse conhecimento, no que tange ao seu ensi-
no, possaser dado por uma Didaticaressignifi-
cada, que ndo apresente os reducionismos
histéricos que a tém caracterizado, mas que,
pelo contrério, possaincluir, paraaém dosmo-
delos normativos, psicol ogizantes, tecnicistase
sociologizantes, umafeicdo plural, rizomatica,
comunicativa, capaz de estabelecer o seu pa-
pel dearticuladoradasrelacbes complexas com
asdiversasciéncias, campos, &reas, disciplinas,
tipos e fontes de conhecimento, e, desse modo,
possibilitar aos sujeitos aprendizagens verdade -
ramente significativas, em sintonia com a sua
existénciareal.

Em geral, os professores vém sendo aplica-
dores de segunda méo dos conhecimentos que
ndo sdo “seus’, no sentido de que ndo foram
produzidos pela reflexdo sobre o movimento
dialético entre o seu conhecer e 0 seu fazer.
Constata-se portanto a auséncia, nos cursos de
formacao docenteinicial e continuada, daquele
saber dos professores e professoras que é for-
jado no e pelo trabal ho cotidiano, desenvolvido
eminteracdo com osaunos, nasaladeaula, ou
seja, 0 saber da experiéncia.

A inclusdo desse saber pragmético nos es-
pacos de formacéo daria um profundo signifi-
cado politico a profissdo docente, por consi-
derar-se apossibilidade dapresenca dasvozes
dos professores, nos espacos formativos, pro-
blematizando, apresentando as suas pequenas
e diversas narrativas, suas historias de vida,
encharcadas das multiplas culturas com as
guais interagem no seu labor cotidiano, para
serem confrontadas com as teorias, e, desse
modo, serem melhor compreendidas. Por ou-
tro lado, se estaria democratizando, através de
uma pesquisa-acao intencionalizada para a
reflexdo-agéo profissional, o significado, os
procedimentos e as técnicas de pesquisa et-
nografica, uma vez que, na divisdo socia do
trabalho educacional, a prética da pesquisa e
a producéo de conhecimentos é privilégio de
uns poucos iniciados. Também se estaria de-
mocratizando umacomunicacdo com intencBes
pedagdgicas nas trocas de situagbes-proble-
ma, experiéncias, conhecimentos.

136 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 131-148, jan./jun., 2005



Solange Maria do Nascimento Nogueira

Relacbées entre Curriculo, pesqui-
sa e formacao docente

Enquanto ac&o educativacotidiana, o Curri-
culo se faz mediante a construcdo de sentidos,
em diversos cendrios da aprendizagem, sendo
perpassado por mediacfes internas e externas
aescola. E, portanto, objetivo e subjetivo, insti-
tuido einstituinte, teoriae prética

O Curriculo possibilita: aformacéo técnica
(contetdos, saberes, competéncias, habilida-
des); ética(valoreseatitudes), politica (opcoes,
interesses e lutas, poder nas diversas faces);
estética (exercicio da sensibilidade).

Desde a década de 60, assistiu-se a um cer-
to esfacelamento do campo daepistemol ogia, sua
abertura a diferentes objetos epistémicos, es-
pecialmente o estudo de saberes do cotidiano,
do senso comum, dos jogos de linguagem e dos
sistemas de acdo, através dos quais a realidade
socid eindividua écongtituida.

Os estudos desenvolvidos, apartir dai, tive-
ram forteinfluéncianas pesquisas, tanto naarea
daantropol ogiacomo dasociologia, namedida
em que proclamaram a centralidade da lingua-
gem, a énfase na relacdo sujeito objeto, com o
resgate da subjetividade dos atores sociais que
fora (e, de certo modo, ainda continua sendo)
reduzida através da préti ca objetivista, assumi-
dapelavisdo positivista, cientificistae suposta-
mente neutra, fundada nas ciéncias danatureza.
Essa mudanca de enfoque, de concepcéo e de
abordagem trouxe mudancas significativas nas
pesqui sas sobre educacdo, em especial nas are-
as de Curriculo e de Didatica.

Diante dos model os aplicacionistas que ca-
racterizavam e caracterizam (ainda) os curri-
culos dos Cursos de Formagao de Professores,
segjam os de Pedagogia ou os das Licenciaturas
em geral, passou-se a propugnar a abertura de
espacos para as diversas narrativas oprimidas
pelas préticas curriculares usuais, ou sgja, a
propriavoz dos alunos, através de seus conhe-
cimentos prévios, de suacultura, vez quealin-
guagem é a mais poderosa mediacao de seres
e mundos.

Numa perspectiva complexo-critica, o Cur-
riculo, sendo uma interface basica da forma-

¢ao docente, ou sgja, um cana de comunica-
¢ao0 do aluno com o sistema educativo erigido
para a realizacdo do curso, através do qual se
esta formando como pessoa e como profissio-
nal, ndo podeficar alheio as demandas formati-
vas desse mundo contemporaneo e suas

contradicdes, cuja gestéo pede acdo flexivel e

movente, que aponte muito mais para estraté-

gias curriculares do que para programas.

No campo de Curriculo, ha muito o que se
construir ereconstruir, dadaaconjunturapoliti-
ca do mundo, extremamente favoravel arazdo
iluminista e praticista. Segundo Macedo
(2002), na perspectivado pensamento comple-
X0 na Educacdo e no Curriculo, trata-se de
transformar informagdes em conhecimentos
que, por suavez, se transformem em sapiéncia
devida.

Desse modo, para a epistemol ogia da com-
plexidade grupal e institucional, a gestdo da
Educacdo demanda uma outra forma de andli-
Se e um outro processo decisorio cujo ponto de
partida é o da interpretagdo/compreensdo/ex-
plicitacdo, em oposicdo as teorizagdes abstra-
tas, as respostas prontas e as certezas
cristalizadas, que ndo levam em conta as rela-
¢oes entre 0 global e o local.

Dai anecessidade de quetodo curriculo sgja
inspirado num projeto pedagdgico fundador,
implicado em acdo argumentada e articulada
dosatores envolvidos, ou sgja, naaceitacdo das
diferencas que, pelanegociacéo, venham asub-
meter-se adeterminadas finalidades socio-edu-
cacionais. Desse modo, o Curriculo seria:

— historico e contextualizado, constituindo o
processo identitério de umainstituicéo;

— um processo dial 6gico e dial ético, constitu-
indo-se nainteracao;

— umaconstrugado socio-cultural e histéricae,
portanto, de natureza mutéavel;

— um espaco onde apesquisafosse vistacomo
componente necessario aformagéo eao tra-
balho do professor.

Nessa perspectiva, a gestdo do Curriculo
para o desenvolvimento humano deve assegu-
rar conhecimentos universais e singulares, a
unidade eamultiplicidade, ligadosao cultivo da
curiosidade, da inventividade e da comunica-
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¢cdo multirreferencializada. “ Danossa perspec-
tiva, a multirreferéncia no Curriculo deve se
dar num circul o de relacdes, de comuni cagoes,
onde, por exemplo, um conhecimento sejare-
metido a outro, como forma de ndo se conce-
ber o antropossocial sem o biolégico, o biolégico
sem o fisico, eassim por diante.” (MACEDO,
2002, p. 58).

Como nenhuma realidade constitui-se em
evidéncia completa, cabe aqui a consideracao
de que a formacdo do professor, como estado
de fluxo, ndo pode ser tratada como vem sen-
dofeito pelacientificidade educacional, segun-
do alégicalinear e mecanicista das fragmenta-
¢cOes didatico-pedagdgicas, mas demanda
estratégias e agdes proximas dasimprovisagoes
criativas no campo do método. Se existe um
método, ele sd podera nascer durante a pesqui-
sa ou nareflex@o sobre a prética concreta; tal-
vez no final podera ser formulado e, até em al-
guns casos, formalizar-se. “O método que se
experimenta seguir € um método que se dissol-
ve no caminhar”. (MORIN, 2003a, p. 21). ...
“Caminhante ndo ha caminho, o caminho faz-
se caminho ao andar.”?

A revolugdo do ensino reside no fato de se
poder retornar ao inicio da experiéncia, o que
ndo poderaser feito como num circulo comple-
to, umavez que, para o ser humano, qualquer
método traz consigo a experiéncia da viagem.
Se 0 caminho é uma trajetéria em espiral, o
método, agora consciente de si, descobre e nos
descobre diferentes. Um retorno ao inicio da
travessia d&-nos a nogdo da distancia entre o
Seu inicio e 0 momento presente:

E impossivel reduzir o método/caminho/ensaiof
travessia/pesguisalestratégia a um programa e
ele tampouco pode ser reduzido & constatacéo
deumavivénciaindividual. Naverdade, o méto-
do define-se pela possibilidade de encontrar nos
detalhes davidaconcretaeindividual, fraturada
e dissolvida no mundo, atotalidade do seu sig-
nificado aberto efugaz. (MORIN, 2003, p. 23).

Sem negar asdisciplinas, isto significarel ati-
vizar ossaberesepossibilitar, nocurriculored, a
concretizacdo de estratégias que associem co-
nhecimento e experiénciarefletida, ciénciaetec-
nologia, teoriae prética, razéo e sensibilidade.

Para McLaren, os educadores também ndo
forneceram aos estudantes as ferramentas de
analise cultural e social que permitissem aeles
responder as questdes suscitadas por educado-
res criticos como, por exemplo, Paulo Freire,
Giroux, Aranowitz, Apple, e outros, atendo-se
as preocupagdes do curriculo tradicional, que
sdo: fazer objetivos operacionais e atingi-los
através da instrugcdo. O curriculo tradicional
reduz tudo somente aisto. O individuo é trata-
do como sendo algo novo, mas que deve setor-
nar uma repeticao.

Esse curriculo conservador se atualizanuma
cultura propria sob a forma de curriculo grade
(sentido literal e metaférico), materializado em
disciplinas estanques, hierarquizagéo, uma vi-
sd0 de avaliacdo que valoriza o erro (valores
da sociedade hegemdnica), e especializacéo,
que é traduzida, por exemplo, na existéncia e
manutencao de cursos de Pedagogia com habi-
litagOes varias, previamente determinadas.

A critica de base fenomenoldgica a esse
estado de coisas se refere a auséncia, por um
lado, do subjetivo, dasingularidade, dacriacéo
— gue ndo podem ser controladas, avaliadas
objetivamente, mensuradas - e, por outro, das
necessidades do contexto social.

E entfo que se destaca a problemética da
relacdo entre o global eolocal, cujacompreen-
s80 possibilita a construcéo de identidades, o
fortalecimento das diversas culturas, na mes-
ma medida em que estimula a producéo de co-
nhecimentos.

Quanto ao desenvolvimento da pratica re-
flexiva, privilegiada nesse processo, refere-se
ndo sb ao professor experiente, capaz de iden-
tificar, levantar, discutir, pesquisar e resolver
problemas, pensando a pratica, mas também
aos estudantes dos Cursos de Formacdo de
Professores e de Pedagogia, em seus projetos
de pesquisa, de prética pedagbgica e mesmo
de estagio, numa perspectiva de colaboracéo,
de cooperacéo e de troca de saberes com 0s
professores de profissao.

2 Versos do poeta e filésofo Antonio Machado, estrofe IV
do poema Proverbios y Cantares (apud MORIN, 2003a, p.
21).
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Relacoes entre Didatica e Curri-
culo: uma experiéncia

Em 1998, fiz parte da Comisséo de Refor-
mulagdo Curricular do Departamento de Edu-
cacdo Campus | da UNEB, composta por 18
professores, principalmente no que se referia
as concepgdes do Curriculo do Curso de Pe-
dagogia para a Educacdo Basica e que foi
fruto, sobretudo, de um longo processo de re-
flexdo critica, de quase 8 anos, acerca dainsu-
ficiénciadas bases conceptuais e estruturais do
curriculo até entdo vigente, ante as transfor-
magles societarias e as novas demandas da
comunidade académica.

Embora concebido col etivamente, o chama-
do Curriculo Novo incidiu em falhas graves,
como por exemplo, ainsuficiéncia de negocia-
¢des mais amplas e profundas com os atores
sociais envolvidos, no tocante a diretrizes ope-
racionais importantes, como a diminuicdo da
carga horériatotal do curso, embora com base
nos dispositivos legais existentes na época.

Em sua concepcdo, foram consideradas as
teorias de Adorno e Hokheimer, com suas apo-
rias, e de Habermas (Teoria Critica), Foucault
e Derrida(Pos-Estruturalismo), Deleuze e Guat-
tari, que penetram na psicandlise, Ardoino e
Barbier (TeoriadaMultirreferencialidade), Ed-
gard Morin (TeoriadaComplexidade), Boaven-
tura de Souza Santos (bases epistemol égicas e
sociol6gicas) e, finalmente, 0 Pés- Pragmatis-
mo de Richard Rorty e teorias pds-modernas
mais radicais representadas pelo pensamento
de Lyotard.

Cada uma dessas diversas vertentes vé a
possibilidade de conhecimento de formadife-
rente, mas em todas a linguagem esta
presente. Todas colocam que ndo é mais pos-
sivel compreender o objeto de estudo — em
NOSSO caso, 0 curriculo - permanecendo no pla-
no exclusivo da racionalidade subjetivista do
pesquisador atestar suas hipoteses, ou do pla-
nejador afazer valer suas convicgdes, porque
0 ser humano, sendo um ser de linguagem, se
constréi na intersubjetividade mediada pelo
poder da fala, aqui considerada em sua acep-
¢do comum de quem tem a voz.

Em termos concretos dareformul acdo, isso
iria significar a concepgdo do conhecimento
como fenémeno complexo e multirreferencial,
e um design curricular gue permitisse a cria-
¢ao de um eixo articulador de pesquisa e de
prética pedagogica, para a construcao de pro-
jetosinterdisciplinares, apartir detemastrans-
versais escol hidos col etivamente por alunos e
professores, conforme interesses e necessida-
des advindos da prépria prética ou da cultura.
Seria uma forma de habilitar o corpo docente
e discente do Curso de Pedagogia a produzir
conhecimento, superando o cientificismo mo-
derno, introduzindo aidéade um segundo corte
epistemol 6gico, no sentido utilizado por San-
tos, paraquem, “naciénciamodernaaruptura
epistemol dgicasimboliza o salto qualitativo do
conhecimento do senso comum para o conhe-
cimento cientifico; na ciéncia pés-moderna o
salto mais importante € o que € dado do co-
nhecimento cientifico para o conhecimento do
senso-comum” (SANTOS, 1998, p. 57).

No a&mbito do Curricul o, esse campo deluta
€ 0 seu cotidiano, expresso, em nossa realida-
de, no espaco aindaprivilegiado dasaladeaula.
No sentido concreto de reformulagdo curricu-
lar do Departamento de Educacéo Campus I,
naquelesidosde 1998, issoiriaimplicar nacri-
acdo desse espaco/tempo institucionalizado,
onde aintersubjetividade, a subjetividade e a
complexidade seriam exercitadas como uma
pratica/tedrica a ser incorporada no cotidiano
do curriculo, “explicando as questdes relati-
vas aos micro-poderes que surgiriam no ambi-
to da criacdo desse espaco discursivo,
problematizando os discursos praticos e tedri-
cos’ (CUNHA, 1998, p. 53). O Projeto Pe-
dagégico Interdisciplinar — PPI, que ainda
vem acontecendo as sextas-feiras, integracada
turma aos professores responsaveis pela do-
cénciano semestre letivo correspondente. Di-
zemos ainda porgue tem os dias contados para
se extinguir, existindo apenas nas Ultimas tur-
mas matriculadas no curricul o de que estamos
falando, hoje em fase de exting&o, como vere-
mos adiante.

S0 0s seguintes os objetivos do PPI, con-
forme o Projeto do Curso:
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1. desenvolver areflex&o multirreferenciaizada
acerca da educacdo e sua relagdo com as
préticas sociais e culturais vigentes;

2. possibilitar o aprofundamento conceitual
acerca dos contetidos inerentes aos diver-
sos campos de conhecimento, e das suas
interrelacoes;

3. identificar e desenvolver tematicas acerca
das probleméticas relevantes da realidade
educacional, na suarelacdo com as demais
préticas sociais e culturais, bem como fo-
mentar a curiosidade cientifica sobre o seu
significado, como formade aprofundamento
do debate conceitual e de fomentar propos-
tas de intervencao na realidade;

4. criar espago de discussdo académica sobre
problemas de estudo do alunado, no sentido
de desenvolver suas competéncias de estu-
do e de pratica pedagdgica, no que tange a
observacdo, andlise, interpretacdo da reali-
dade, dém dasinteseedacriticadeidéiase
de situagdes concretas, possibilitando pro-
ducdes cientificas de textos e plangjamento
de acles de extensdo com vistas a experi-
éncias pedagdgicas, junto as comunidades
educacionais dereferéncia. (UNEB,1998 ).
Tendo em vistaaformagao inicial dos futu-

ros professores, 0 que se buscava era um cur-
riculo que enfocasse o conhecimento como
totalidade, algo como umarede abrigando ain-
finitude das possiveisrel agbes entre as diferen-
tes &reas e aspectos que o constituissem, de
modo interdisciplinar. Entretanto,

... acompreensdo de um processo detrabal ho que
propicie ainterdisciplinaridade precisa levar em
conta uma mudanca profunda na forma como o
professor é capacitado. Precisa priorizar a possi-
bilidade de troca e reciprocidade, considerar o
proprio processo de formagao do professor, suas
concepgdes de aprender e ensinar, numa cons-
tanteredefinicdo daprépriapraxisem contato com
seuspares. (SCHLEMMER, 2001, p. 17).

Na auséncia disso, a diversidade de matri-
zes epistemol dgicas, conceituais e metodol 6gi-
cas entre os professores — que sdo naturais,
desejaveis e democraticamente necessarias
parao estabel ecimento do sadio debate deidéi-
as, oportunizando didlogos e aproximacoes —

gerou também problemas.

Nas vérias reunides que aconteceram nas
areas, bem como em inlmeras plenarias depar-
tamentais, além de outras decisdes tomadas,
substituiu-se as disciplinas por Campos de Co-
nhecimento, introduziu-se em todos os semes-
tres do curso — em nimero de seis, e mais um
ano de Curso de Especializacdo — o Campo de
Producéo Cientifica, com ementas diferenci-
adas, e optou-se também, na Area de Didética,
pela criagdo do Campo de Conhecimento Di-
datica e Tecnologias em Educacdo, com 150
horas de C/H.

Para situar também a ambiéncia em que se
deu o desenvolvimento desse Campo, devo di-
zer que, em 1998, foi elaborado o projeto do
Nucleo de Educacéo e Tecnologias Inteli-
gentes — NETI, do Departamento, inaugurado
em abril do ano seguinte, para abrigar as ativi-
dades de ensino, extensdo e pesquisa relacio-
nadas com a Area, tanto na Graduag&o como
na Pos-Graduagdo. Nesse ambiente, passaram
a acontecer as aulas do Campo de Didética e
Tecnologias em Educacéo.

Segundo Pretto, ha necessidade de estrutu-
racdo do ambiente fisico adequado, “e o desa-
fio que se colocanesse sentido, € o deviabilizar
uma politica que considere a escola(...) como
sendo um novo espago, um espaco aberto as
interacdes, sO que agora, (...) um espago aber-
to de interacbes ndo lineares” (2000, p.1).

Nossa propostade desenvol vimento do Cam+
po de Didatica e Tecnologias em Educacéo
foi construida em intima conex&o com a pro-
postacurricular e viu-se, tanto quanto esta, en-
volvida em conflitos. Havia queixas, que,
contudo, jamais se materializaram mediante a
formulac&o de uma proposta concreta de redi-
mensionamentos ou ajustes para o Novo curri-
culo, para a solugdo dos seus impasses pelo
coletivo do Departamento, através do debate
aberto e de uma postura dial gica.

Haviatambém a expectativa de que o Cam-
po de Conhecimento Didatica e Tecnologi-
as em Educacéo, oferecido somente no 3°
Semestre, pudesse fornecer aos alunos os co-
nhecimentos e as competéncias necessarias
para a elaboracdo dos seus Projetos de Estagio
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e dos respectivos planos de aula, sem que no
intervalo fossem cursadas as Didaticas Espe-
cificas, alijadas da rede curricular. Para mim,
um dos grandes defeitos desse Curriculo.

Assim, as tentativas de algumas comissdes
criadas paraacompanhar o Curriculo Novo ndo
Se caracterizaram por uma feigdo institucional
suficientemente forte e capaz de levar atermo
as contribuicdes para os devidos gjustes, que
algumas das areas apresentaram. Também,
tudo que foi dito pelos atores sociais envolvi-
dos, inclusive alunos egressos, durante o pro-
cesso de implementacdo do Projeto de
Avaliacdo Interna do Curriculo, realizada no
periodo 2002-2003, assim como suaandlise pre-
liminar, restou engavetado.

Em 2004, numa Plenéria Departamental,
decidiu-se pela extingdo do Curriculo do Cur-
so de Pedagogia para a Educacdo Basica
do Departamento de Educacdo Campus | da
UNEB, a partir da colagdo de grau da sua Ulti-
ma turma. Voltaram as habilitagdes anterior-
mente exi stentes desde 1985, com o conseqlien-
te retorno dos Campos de Conhecimento a
condic¢do de meras disciplinas, que passaram a
compor uma grade curricular revalidada no
Mesmo ano.

Desapareceu o PP, como espago privilegi-
ado de proj etos pedagdgicosinterdisciplinares,
palco de criacdo e comunicacdo de narrativas
interculturais, pesguisas e préticas, cujo sentido
foi , emgeral, muito mal compreendido e muito
pouco vivenciado em seu sentido pleno, ao lon-
go do processo.

Suprimiu-se 0 Campo de Producao Cientifi-
ca, como presenca em todos 0s semestres, e
também o Campo de Conhecimento Didéticae
Tecnologias da Comunicagdo e Informacéo,
havendo, apartir dai, umaespécie de dispersao
daguele grupo de professores que o0 sustenta-
va, com repercussdes também na vida do NU-
cleo de Educacdo e Tecnologias Inteligentes —
NETI, umavez que o trabalho de tessitura, fio
por fio, iniciado e desenvolvido em torno deste
Campo, alimentava paixoes, desejos e entusi-
asmos, estimulando aimaginagao criativa, tipi-
cos do exercicio diario da cooperagédo e da
solidariedade mituas. Nossos af etos subsistem,

mas 0 peso politico do desmonte do curriculo
acentuou, no nosso caso especifico, a forca
centrifuga que caracteriza as préticas universi-
tarias, cujos reflexos societérios apontamos na
introducao.

Relacoes entre Didatica & Tecno-
logias da Comunicacao e Informa-
cao

Monteiro, em trabalho apresentado a 252
Reunido da ANPED, sustenta que o exame eti-
mol dgico de termos como conhecimento e di-
datica contribui para dar fundamentacéo aos
termos presentes no atual debate da Didética,
oferecendo elementos para uma reflex&o criti-
ca dos seus contetdos. Nesse sentido, pbs em
didlogo aFilosofiaeaDidética, elegendo como
interlocutores Heraclito, no ambito daprimeira,
e Pimenta, no que se refere a segunda.

A partir da andlise de fragmentos de Her&
clito, tomados de varios tradutores, Monteiro
apresenta-nos, literalmente, o conceito de co-
nhecimento como sendo “de onde é natural”
ou “de origem”. Ja sobre o0 conceito de didati-
ca como sendo “fazer saber”, “criar saberes’,
0 autor apresenta o termo didética como origi-
nario de“didaskalos’, nome atribuido apoetas,
autores de tragédias gregas inscritas em con-
CUrsos para serem apresentadas nas festivida-
des de Dionisio. Esses didaskalos eram assim
chamados porque ensinavam aos coristas (par-
ticipantes dos coros) os didl ogos que deveriam
realizar com eles, além de sua forma de ex-
pressdo e de representacdo, nas festas dionisi-
acas.

Tomarei aseguir alguns fragmentos de He-
raclito, trazidos aluz por Monteiro em suapre-
ciosa andlise, por consideré-|os absolutamente
necessarios para a compreensdo do imbrica-
mento entre Didética e Tecnologias da Comu-
nicacdo e Informag&o. “Pensar sensatamente
(sBphronein) (&) virtude (areté) maxima e sa-
bedoria(sophin) édizer (Iégein) (coisas) veridi-
cas (aléthéa) efazer (poiein) segundo anatureza
(physin), escutando (epaiontas)”. Fragmento 112
de Heréclito (MONTEIRO, 2002, p. 02).
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Heréclito, al, distingue pensar e fazer, afir-
mando que o primeiro é amaior virtude, e que o
segundo, o saber, é acolher averdade efazer com
gue se ausculte a natureza. Pensar € comparti-
Ihado por todos os seres humanas, é condicdo
humana; sabedoria € dizer e fazer, saber é logos
e poiésis, ou sgja, acolhimento e produggo.

A opcao por um processo de formagado do-
cente voltado parao maior desenvolvimento da
pessoa, em todas as suas capacidades e poten-
cialidades, inclusive de pensar e de fazer, e
também, em nosso caso, de aprender teoria e
prética da educacdo, ou sgja, Didatica, impli-
ca a0 mesmo tempo em que as estratégias de
ensino, os tipos de agrupamentos e o préprio
papel do professor, suas relacfes com os alu-
nos, assim como arelagcdo com os contelidos e
materiais, devam possuir certas caracteristicas
gue possihilitem esse desenvolvimento global .
Ou sgja, caracteristicas midiaticas, de media-
¢ao, proprias tanto da Didatica como das tec-
nologias da comunicacdo e dainformacao, que
no contexto atual potencializam as comunica
¢Bes humanas, difundindo vel ozmente conheci-
mentos e informacdes, para, desse modo,
também e principalmente, presidir asformasde
producdo material e cultural da sociedade.

Para complementar essa idéia, Monteiro
apresenta uma composicao livre de dois frag-
mentos, 0 112 e 0 116: “Nao de mim, mas do
logos tenho ouvido é sdbio (sophdn) homolo-
gar: tudo éum.” (2002, p. 02). O autor entende
gue Heréclito sugere que “o tudo é um” deve
ser incluido como expressdo do “logos’; e que
esse “tudo € um” deve ser entendido a luz de
outros fragmentos que demonstram a relagdo
presente nos opostos, isto €, Heréclito insiste
em gue haumaunidade interna nas rel agdes de
oposicdo. Dando continuidade aesse pensamen-
to, na histéria da filosofia encontramos com
Hegel, e sua “ unidade dos contrérios’, e final-
mente Marx, com sua ldgicadialética.

Acrescente-se a isto a visao emergente das
teorias sistémicas, que compreendem gue 0s
préprios objetos sdo redes de rel agdes, embulti-
das em redes maiores. N&o ha partes em abso-
luto. Aquilo que denominamos parte é apenas
um padrdo numa teia inseparavel de relacoes.

Portanto, amudancadas partes parao todo tam-
bém pode ser vistacomo amudanca de objetos
para relagoes.

Imbricar-se a Didatica a expresséo e Tec-
nologias da Comunicacéo e Informacéo sig-
nificaassim atribuir-lhe novasignificacdo, pois,
enguanto logos e poiésis, a mesmo tempo,
elaadquire o sentido eminente e enfaticamente
comunicacional.

Durante a nossa experiéncia, isso significa-
vadesde o inicio problematizar a Educacéo e o
seu contexto, realizando também a viagem re-
trospectiva da Didatica, relacionando as suas
respostas temporérias as questdes do Ensino e
seus condi cionantes soci o-historicos, mediante
pesquisa bibliogréfica, discussao e produtos
académicos informatizados, uma das maneiras
de ensgjar qualidade formal e politica a for-
macdo dos alunos. (DEMO, 1991).

Em sintese, no desenvolvimento do nosso
trabalho nesse Campo, consideramos em es-
pecial a complexidade das rel acdes sujeito/ob-
jeto, teoria/prética, reflexdo/acdo e ensino/
pesquisaltrabalho docente, que constituem a
grande rede que é a Educacgéo.

No que se refere a Didética, a apreensdo
mediada dos conceitos, sua articulacdo com a
prética e com outros saberes pertinentes, seu
guestionamento, discussao, ampliacdo erecria-
¢a0o pel a pesqui sa e experimentagdo, bem como
pela praticadainteratividade - tanto presencial
como via redes de comunicacdo eletronica - e
pelapropriapresencadas novastecnologiasem
saladeaula, evitaria“ o conteudismo e o espon-
taneismo, bem como as teorizagOes abstratas,
além do praticismo ou instrumentalismo pouco
ou nadareflexivo”. (MACEDO, 2002).

Por outro lado, os ambi entes tel eméticos pro-
porcionam umamaior democr atizacéo, tanto no
que diz respeito ao acesso a informagdo quanto
a sua publicacdo. As pessoas que os interligam
formam umaverdadeirateiaque propiciaacons-
trucdo de um saber coletivo (LEVY, 1996). A
construcdo desses espacos, que se interligam,
supBe canais de comunicagdo que permitam e
garantam 0 acesso continuo.

Neste sentido, a dindmica da sala de aula
em que professores e alunos encontram-se fi-
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sicamente presentes também se altera, pois as
atividades didéaticas orientam-se paraprivilegi-
ar o trabalho em equipe, em que o professor
também participa, provoca, colabora, aprende.
Nessas equipes, 0 tempo e 0 espaco sao o0 da
experimentacéo e o da ousadia, em busca de
caminhos e de alternativas possiveis, de did o-
gos e trocas sobre 0s conhecimentos em pauta,
de constante mudanca de tudo e de todos. E o
proprio espaco fisico dasalade aulaque se a-
tera, com as novas formas de movimentacéo e
reorganizacéo. (KENSKI, 1997).

Otempo daexperiénciafoi um tempo muito
fecundo para mim e para os colegas responsa-
veis pela docéncia do Campo. Aprendiamos a
orientar 0 nosso ol har sobre o contexto cientifi-
o, econdmico, socio-cultural e politico no qual
estdo referidas as Tecnologias da Comunica-
¢ao e Informagdo e, principalmente, a relacéo
destas com a Didética.

A construcédo do campo se deu mediante
uma série de reflexdes, acbes, procedimen-
tos e estratégias, tendo inicio com aidentifi-
cacao de elementos significativos, suaselecéo,
e, finamente, a decisdo de inclui-los como
ementa, objetivos, eixos tematicos, metodo-
logia, recursos e avaliacdo, pertinentes ao
ensino do Campo de Didatica e Tecnologi-
as em Educacéo.

Com o passar do tempo, a prética foi nos
dando a compreender aspectos epistemol 6gi-
cos, metodol 6gicos, sensoriais e operacionais
muito diferentesdagquel esque ,em geral, seapli-
cano ensino da Didética tradicional. Procurei
sempre estabel ecer a unidade contetdo/forma,
através da prépria reflexdo com os alunos so-
bre 0 modo como as aulas se davam, para que
dessem sentido as nossas propostas de traba
Iho e as atividades que realizavam.

O gerenciamento dos novos tempos e dos
Novos espacos, bem como a aquisicéo do domi-
nio sobre as novas tecnol ogias pel os professo-
res devem ser preocupacao dos cursos de
formacao, em qual quer modalidade, grau outipo.
Que ao lado do saber cientifico, do saber peda-
gdbgico, sgjaoferecida ao professor a capacida-
de de ser agente, produtor, operador e critico
das novas tecnologias presentes na educacéo.

Integrando a formacao inicial e
continuada

No decorrer da experiénciano Campo, iasme
contrapondo “a essa corrente de desvalorizagéo
profissional do professor e as concepgdes que o
consideram como simples técnico-reprodutor de
conhecimentos e/ou monitor de programas pré-
elaborados’ (PIMENTA, 2001, p. 161), e recu-
sava-me a oferecer modelos de plangamento e
de prética pedagdgi cadissociados de umaprética
red. Assm, tive aidéiadeintegrar os dunos aos
professores da rede de ensino num processo for-
mativo concomitante, a partir da observacéo de
unidades escolares, parao levantamento de ques-
tBes e problemas relativos ao cotidiano daescola
e ao trabalho docente, incluindo andlise de Situa-
¢Oes, dificuldades, experiéncias, documentos e
planos escolares, para dai surgirem tomadas de
decisdo para a elaboracéo, pelos graduandos —
com anossa orientacéo — de projetos e planos de
trabal ho, a serem dinamizados em préticas peda-
gdbgicasextensionistas, junto aos professores. Es-
tariaentdo sendo concretizadatambém aproposta
do PPI, constante do Curriculo do Curso de
Pedagogia para a Educacéo Basica, ou sga,
um Projeto de Pesquisa e de Prética Pedagogica
Interdisciplinar queiriasetornando cadavez mais
denso, no decorrer dos semestres letivos, culmi-
nando com a elaboracéo da Monografiae com a
realizacéo do Estégio, no final do curso.

No semestre 2002.2, ministrei a disciplina
Didéatica Geral para uma Unica aluna rema-
nescente do curricul o antigo, professorade uma
escola municipal, lecionando na 12 e 22 séries
do ensino fundamental. Tratava-se de uma es-
cola peguena, onde lecionavam também duas
professoras egressas do nosso Departamento
de Educacdo. Sem feicdo de classe, 0 meu tra-
balho com elafoi se dando de forma dialogal.
Questdes do seu cotidiano escolar e das préti-
cas que realizava eram refletidas a luz das teo-
rias didéticas. Dai, foram-se dando também
conversas entre ela e suas colegas de escola,
(ue demonstraram o seu desgjo deinclusdo num
trabal ho coletivo, conosco, nauniversidade.

Tive, entdo, aidéia de elaborar um projeto
que inicialmente caracterizei como projeto de

Revista da FAEEBA — Educacéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 131-148, jan./jun., 2005 143



Relacdes complexas na formagéo docente: didatica & tecnologias como mediagdo e curriculo como interface

Ensino, para apresentar aos alunos do 3° Se-
mestre do Campo de Didatica e Tecnologias
em Educacdo, em 2003.1. O processo foi se
dando através da orientacdo tedrico-metodol 6-
gica ndo s6 do Campo de Didatica e Tecnol o-
gias em Educacéo, mas interdisciplinarmente,
considerando os demais campos que compdem
0 semestre letivo, reunidos no PPI, onde sein-
tegram os professores de cada semestre, du-
rante o turno correspondente, na semana.

Por falta de coordenacdo vertical, o projeto
€elaborado por cada equipe ndo teve continuida-
de no 4° Semestre. Apenas uma eguipe conse-
guiu prosseguir nesse propdsito, como veremos.

Esse projeto transformou-se em Projeto de
Pesquisa e a experiéncia dessa equipe teve
desdobramentosinvestigativos, vez que, nafase
de conclusdo do curso, continuou a interagir
com essa escola, na medida em que cadainte-
grante nela desenvolveu seu Estagio e seu pro-
jeto de Monografia. Também estou vivenciando
aetapa preliminar do meu Projeto de Pesquisa-
Acdo, intitulado Integracéo Formacéo Docen-
te Inicial e Continuada com a mediacdo de
Didatica & Tecnologias da Comunicagao e
Informacdo, mediante a execucdo de acdes
necessarias a sua realizagcdo, como por exem-
plo, aaprovagdo de bolsistas por 6rgéos de fo-
mento, articulacdesinter-institucionais, etc.

Aprendizagem cooperativa e cul-
tura tecnoldgica

Paraconhecer, precisamos estar inseridosem
um novo paradigma (CAPRA, 1996), que pres-
supde educar dentro de umavisdo detotalidade,
coisa que a educacdo formal, em geral, ndo faz.

Educar pessoas inteiras, integrando todas as
suas dimensdes. corpo, mente, sentimentos, es-
pirito, psiquismo; o pessoal, o grupal e o social
(...) O conhecimento ndo pode ser reduzido uni-
camente ao racional . Conhecer significacompre-
ender todas as dimensdes da realidade, captar e
expressar essatotalidade deformacadavez mais
amplaeintegral. (MORAN, 1994, p 2).

No texto citado, Moran, com base nas inte-
ligéncias multiplas de Gardner (1995) e navi-

sd0 de Pierre Babin (1989) sobre os modos de
compreender a geragdo do audiovisual e do
computador, apresentaa guns aspectos bastante
significativos paraacompreensdo do nosso fa-
zer, na sala de aula, no desenvolvimento do
Campo de Didéatica e Tecnologias em Edu-
cacao.

Em primeiro lugar, é preciso reconhecer que
0s caminhos para o conhecimento sdo multi-
plos, mas seguem uma trilha basi ca semel han-
te: partem do concreto, do sensivel, do anal égico,
nadirecdo do conceitual, do abstrato. O conhe-
cimento sensorial, sinestésico tem a vantagem
de ser imediato, fécil de perceber, nele predo-
minando a idéia de integracdo corpo/mente.
Masélimitado, pelafatade distanciamento para
a compreensao do todo e de cada parte.

Esses caminhos cognitivos, através do sen-
sorial, se interpenetram pelos daintuicdo e da
analogia. Os meios de comunicacdo sdo fortes
nalégicaque procede por comparacdo, explici-
taou implicita (metafora), que procura desco-
brir novos significados, novas relagdes,
principal mente através das imagens. Eles ope-
ram imediatamente com o sensivel, o concreto,
sobretudo aimagem em movimento.

Nessa perspectiva, foi que combinamos a
apresentacdo dos conceitos mais complexos e
profundos, que orientavam a nossa compreen-
sd0 do eixo tematico do plano de curso que
tratava da relacdo homem/maquina, educa-
cao/didatica/novas tecnologias. Para tanto,
usamos as linguagens disponiveis, ou sgja, vi-
deos, documentarios, filmes, textos, internet.

Desse modo, foi-se abolindo alégicalinear,
tanto no fazer como no pensar, principa mente
através da nocdo de recursividade presente na
relacdo homem/maéaquina, negando-se“acadeia
linear causa-efeito, produtor-produto, infra-es-
trutura-superestrutura, fundamentando a idéia
de que a causalidade é necessariamente recur-
siva, de modo que a causa produz um efeito
gue se torna causa novamente.” (MACEDO,
2002, p. 47).

Uma das melhores possibilidades das Tec-
nologias da Comunicacdo e da Informacado no
ambito educacional estdno uso dalnternet, tanto
no que se refere a pesquisa e a navegacao pe-
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los mais diversos espacos e dominios do co-
nhecimento, como mediante a pratica da inte-
ratividade.

Na atualidade, o que se desloca € ainformagao,
diz Virilio. E desloca-se em dois sentidos: o pri-
meiro, o daespacialidadefisica, emtemporea. O
segundo, pela sua ateragdo constante, trans-
formactes permanentes (...) Como diz Michel
Serres, (...) ‘Com 0s novos meios € o0 saber que
vigja. E essainversao transformacompl etamen-
te aidéia de classe ou de campus'. (KENSKI,
1997,p.1).

Ambiente colaborativo, no campo da co-
municag&o com o uso do computador em rede,
implica em certas formas de organizacéo das
condi¢des tecnol 6gicas para permitir a partici-
pacdo de muitas pessoas no Processo comuni-
cativo, ou segja, que a comunicagdo se faca
numa via de maos multiplas e ndo na forma
linear de mdo Unica. (SAPIENS, 2004).

Oleitor em hipermidiaéum leitor ativo, que
esta a todo momento estabelecendo relacdes
proprias entre diversos caminhos. Como um
labirinto aser visitado, ahipermidianos prome-
te surpresas, percursos desconhecidos... Entrar
no labirinto ndo &, definitivamente, entrar numa
escola — onde o caminho da formacéo ja esta
tracado a priori, de maneira linear e cumulati-
va. E aventurar-se, perder-se num espaco de
educacdo plural que pode levar apessoaauma
experiéncia de st mesma com o outro.

A possibilidade de mapeamento das trilhas
percorridas durante a navegacdo na web e das
relacdes hipertextuais que fizemos, mediante 0
uso de softwares cartograficos que comeca-
mos a experimentar desde o semestre letivo
2003.1, deram a idéia de como é possivel re-
construir atrajetoriado nosso pensamento, uti-
lizando um recurso tecnolégico para indicar,
visualizar e explicar o método utilizado nessa
construcdo do conhecimento, e assim, também
aprender.

A modalidade de ensino que experimenta-
MOS e propugnamos:

... € a que apresenta professores e alunos como
‘colaboradores’ utilizando os recursos multimi-
diaticosem conjunto pararealizarem buscasetro-
cas de informagdes, criando um novo espago

significativo de ensino/aprendizagem em que
ambos (professor e aluno) aprendem. (...) asala
de aula, nesta Ultima perspectiva, pode assumir
paras aperspectivadeinteragdo com o conheci-
mento e com os atores do ato educativo. (SAPI-
ENS, 2004, p. 4).

Os ambientes de aprendizagem fundamen-
tam-se na complexidade da ciéncia e daprodu-
¢a0 de conhecimento, oferecendo situacBes que
permitem o desenvolvimento de estratégias
mediadoras no processo de aprendizagem e de
pesquisa. Trata-se deum ensino aternativo onde
a educacéo se apropria da tecnologia. Quanto
as formas de interacdo nesses ambientes, po-
dem se dar pela colaboragdo, cooperagéo e in-
teratividade.

Colaboracdo — se da em espacos compar-
tilhados de convivénciague dao suporte acons-
trucdo, insercdo e troca de informacdes pelos
participantes visando a construgdo social do
conhecimento. “As pessoas que os interligam
formam uma verdadeira teia que propicia a
construcdo de um “saber coletivo”.” (LEVY,
1996).

Cooperacéo - O conceito de cooperagéo
€ mais complexo que o de interacdo e de co-
laboracdo, requerendo relagbes de respeito
mutuo e ndo hierérquicas entre os envolvi-
dos, uma postura detoleréncia e convivéncia
com as diferencas e um processo de negoci-
acao constante. “Para existir cooperacao
deve haver interacdo, colaboragdo, mas tam-
bém objetivos comuns, atividades e acdes
conjuntas e coordenadas.” (TIJIBOY; MA-
CADA, 1997, p. 1).

Interatividade - A nogdo de interatividade,
guejaexistiaantes, principalmente a partir das
concepcdes de participacdo, de interacionismo
e de bidirecionalidade, encontra a sua expres-
s80 mais plena na informatica equipada com a
tecnologia do hipertexto. Essa mudanca foi
amplamente estudada por Pierre Lévy.

Desde sua origem, o termo vem se prestan-
do a polissemia e a banalizac&o, dai a preocu-
pacdo com 0 seu “semantismo de base”’, com
modelos e gradacbes, com confrontacdes de
conceitos, com as condic¢des de acesso ainfor-
magao of erecidas pelainteratividade (imersdo,
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navegacao, exploracdo, conversacao, etc.) com

aproducdo artistica e literéria (ou de relatori-

0s de pesqguisa) de forma interativa. A comu-

nicacdo interativa € o maior desafio para a

educacdo centrada no modelo da transmissao.

Esse desafio se desdobra em trés:

e O professor precisacompreender o hipertexto
como mudanca paradi gméti ca comunicacio-
nal que define atendénciacontemporaneada
esfera tecnol égica;

e Precisafazer o hipertexto potencializar sua
acdo pedagogica, sem perder sua autoria
diantedele;

e Precisa perceber também que ndo se trata
de invalidar o paradigma classico (SILVA,
2001).

Algumas consideracéoes finais

Assumindo aunidadeteoria/praticacomo um
dos principios mais importantes da formag&o
docente, consideramos que ha necessidade da
criacdo de espacos e dispositivos de formacéo,
acdo e pesquisa, onde haja parceria de facul-
dades de educac&o com as institui¢cdes educa-
cionais, em especial do sistema publico, no
sentido da articulacéo entre aformacéo inicia
e a formagdo continuada de docentes e/ou de
formadores comunitarios, numa perspectivade
didogo, de participacéo, de colaboracéo e de
cooperacdo, para se tecer junto, em rede, uma
educacdo de qualidade. Nesse sentido, a Uni-
versidade estaria cumprindo o seu papel insti-
tucional.

O predominio dal6gicadasimplificacdo di-
vide, descontextualizaereduz aDidéticaao tra-
tamento exclusivo de temas como objetivos
educacionais, contelido, metodol ogiade ensino
eavaliacdo, revertendo o seu sentido educativo
em autoritarismo e domesticagdo. O pensar
complexo sugere a superacao desse estado de
coisas mediante alguns principios ja explicita-
dos, mas que podem ser assim resumidos: “res-

gatar a interconexdo das partes; assumir um
modo de pensar que distingue, mas ndo disjun-
ta; articular simultaneamente todos os referen-
ciais, trabalhar com um cenéario epistemol 6gico.”
(SANTOS, 2000, p. 1).

A construgdo de teoria didética através da
préticarefletidados docentes significariao fim
das dicotomias, dentre elas a do professor/pes-
quisador. A prética reflexiva supde voltar-se
“paradentro” desi oudo sistemado qual sefaz
parte, valorizando a posi¢ao, o pensamento, as
interpretagdes, 0s sentimentos ou expectativas
do sujeito que age. Também supde uma apro-
Ximag&o com a pesquisa e uma apropriagéo de
seus métodos e técnicas, para maior compre-
ensdo darealidade educacional eexistencial em
gue se esta situado.

E através da relacdo teorial/prética, presen-
te na concepcdo da formagéo do professor re-
flexivo, que é possivel criar oportunidades para
registrar os saberes da docéncia, forjados no e
pelo cotidiano escolar, de salientar atitudes e
valores €ticos, téo pouco oportunizadoseviven-
ciados na educacdo tradicional e na sociedade
contemporanea.

Acredito também que a formagéo dos pro-
fessores articulada com as questbes do cibe-
respago contribui para a sua autonomia, pelo
fato de que o hipertexto e osnovos dispositivos
comunicacionais sao suportes privilegiados para
as mediacdes possivel's nos processos de auto-
formacao e para a construcéo de um novo pro-
tagonismo dos aprendizes, da educagéo basica
a0 ensino superior.

Finalmente, as potencialidades da Educacéo,
em geral, e da Didatica, em particular, s6 se
atualizar&o no contexto de um curriculo quete-
nhacomo pilaresacomplexidade, amultirrefe-
rencialidade, a criticidade, a concepcgéo de
conhecimento enquanto totalidade, funcionan-
do como interface e erigindo o cotidiano como
categoria tedrica, com suas diversidades de
expressdes culturais aserem confrontados com
as teorias construidas historica e sociamente.

146 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 131-148, jan./jun., 2005



Solange Maria do Nascimento Nogueira

REFERENCIAS

ALMEIDA, José LuisVieira. Amediacdo como fundamento da didética. Trabalho apresentado ao GT O4,
25°Reunido daANPED. Caxambu, MG, 2002, p. 02. Disponive no site<http://www.anped.org.br/>. Acessado
em: 11 demargo 2005.

BABIN, Pierre e KOULOUMDJAN, Marie-France. Os novos modos de compreender: a geragdo do
audiovisual e do computador. S&o Paulo: Paulinas, 1989.

CANDAU, Vera(org.). Rumo auma novadidatica. Petrépolis. Vozes, 1989.
CAPRA, Fritjof. Ateladavida. S&o Paul: Cultrix, 1996

CHENET, Neoclesiaet al. O académico e o cotidiano escolar: espagos formadores. Centro de Educacdo
UFSM/RS, ¢/d. Disponivel em < http://www.ufsm.br/gepei s'oacademico.htm >. Acessado em: 28 out. 2004.

CHAUI, Marilena. Conferéncia de abertura da ANPEd, nov. 2004, texto simplificado (8 p.).

CUNHA, ReginaCéli. Referenciastetrico-conceituais. UCSAL Doc. Interno. In: Reformulag&o do Curri-
culo de Pedagogia da UCSal. Salvador, 1999.

. Aspectos conceituais abordados na Assembléia de Reformulacdo Curricular de 16/10/1998:
considerac6es sobre Curriculo. UNEB - Departamento de Educacdo Campus|, Doc. Interno. Salvador, 1998.

DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. S&o Paulo: Cortez, 1991.
. Pesguisa e construgéo do conhecimento. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1994,
. Educar pela pesquisa. S&o Paulo: Autores Associados, 1996.

KENSKI, Vani. Novastecnologias, o redimensionamento do espaco e do tempo e os impactos no trabalho
docente. Polémicas Contemporaneas. Set. de 1997. Disponivel em < http://www.ufba.br/~prossiga/vani.htm
>. Acessado em: 09 out. 2004

LEVY, Pierre. Astecnologiasda inteligéncia. Sdo Paulo: Ed. 34, 1993.
. Cibercultura. S8o Paulo: Ed. 34, 1999.
LUDKE, Menga(coord). O professor ea pesquisa. Campinas; Papirus, 2001.

. Sobreasocializacao profissional dos professores. Cadernos de Pesquisa, Séo Paulo, n. 99, p. 5-15,
nov. 1996.

MACEDO, Roberto Sidnei. Chrisallis, curriculo e complexidade. Salvador: EDUFBA, 2002.

MCcLAREN, Peter. Multiculturalismo revolucionario, pedagogia do dissenso para o0 novo milénio. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

MEC. Secretaria de Educacdo Fundamental. Referenciais para formagdo de professores. DOC. Distrito
Federal, 1998.

MONTEIRO, Silas Borges. Filosofia e didatica: implicagdes para o conhecimento. Trabalho apresentado
a0 GT 04, 25*Reunido daANPED. Caxambu, MG, 2002, p.2. Disponivel no site <http://www.anped.org.br/
>, Acessado em: 11 de marco 2005.

MORAN, José Manuel. Interferéncias dos meios de comunicagdo em nosso conhecimento. Revista
INTERCOM, S&o Paulo, v. 17, n. 2, jul/dez, 1994. Disponivel em < http://www.eca.usp.br/prof/moran/interf.htm
>. Acessado: em 09 out. 2004.

. Desafios datelevisao e do video aescola. In: Programa Salto para o Futuro - TV Escola. Madulo
TV na escola e os desafios de hoje, 25 jun. 2002. Disponivel em <http://www.eca.usp.br/prof/moran/
desafio.htm >. Acessado em: 09 out. 2004

MORIN, Edgard; CIURANA, Roger Emilio; MOTTA, Rall Domingo. Educar na era planetaria: o pensa-
mento complexo como método de aprendizagem pel o erro eincertezahumana. Sao Paulo: Cortez, 2003a.

MORIN, Edgard; MOIGNE, Jean Louis. Ainteigénciadacomplexidade. Rio deJaneiro: Fundagdo Petrépoalis,
2003b.

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 131-148, jan./jun., 2005 147



Relacdes complexas na formagéo docente: didatica & tecnologias como mediagdo e curriculo como interface

MORIN, Edgard. O X da questao: o sujeito aflor dapele. Porto Alegre: Artmed, 2003c.

NOGUEIRA, Solange Maria do Nascimento. O campo de conhecimento: didatica e novas tecnologias..
Salvador: UNEB, 2002. (Monografiaparamudancade nivel)

NOVOA, Antdnio. Cimpliceou reféns? Rio de Janeiro: Palestra. NOVA ESCOLA On-line, n. 162, maio
2003. Disponivel em: <http://novaescola.abril.com.br/index.htm?ed/162_mail03/html/com_palavra>.
Acessado em: 09 out. 2004,

OLIVEIRA, MariaRita(org.). Confluéncias e divergénciasentredidatica e curriculo. Campinas. Papirus,
1999,

PIAGET, J. Estudos socioldgicos. Rio deJaneiro: Forense, 1973.

PIMENTA, Selma Garrido. Formac&o de professores saberes da docéncia e identidade do professor. In:
FAZENDA (org.). Didética einterdisciplinaridade. 5. ed. Campinas: Papirus, 2001.

PINO, Ivany R. Linguagens tecnol6gicas e educacdo: consideragdes socioldgicas. Sapiens— Unicamp,
s/d. Disponivel em < http://www:lite.fae.unicamp.br/sapiens/ >. Acessado em: 06 jun. 2005.

. Bases preliminares para um ambiente colaborativo de aprendizagem. Sapiens — Unicamp, s/d.
Disponivel em < http://www:lite.fae.unicamp.br/sapiens/ >. Acessado: em 06 jun. 2005.

PRETTO, Nelson de Lucca. Desafios da educagdo na sociedade do conhecimento. In: SBPC. 522 Reunido
Anual. Brasilia, DF: jul. 2000.

SANTOS, Akiko. Des-construindo a didatica. Trabalho apresentado na 232 Reunido daANPED, GT 04.
2000. Disponivel no site <http://www.anped.org.br/>. Acessado em 11 mar. 2005.

SANTOS, Boaventurade Souza. Umdiscurso sobreaciéncia. 10. ed. Porto: Afrontamento, 1998.

SCHLEMMER, Eliane. ProjetosdeA prendizagem baseados em problemas. umametodol ogiainteracionistal
construtivistaparaformacdo de comunidades em Ambientes Virtuais de A prendizagem. Colabora, Curitiba,
v.1,n.1,p.4-11, ago. 2001. Disponivel em <http://www.ricesu.com.br/colabora/n2/artigos/n_2/id02.pdf >.
Acessado em 09 out. 2004.

SILVA, Marco. Salade aulainterativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2001

SILVA, Tomés Tadeu da. Documentos de identidade: umaintrodugdo as teorias do curriculo. 2. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2003.

TARDIF, Maurice. Saberesdocentes eformacao profissional. 2. ed. Petropolis: Vozes, 2002.

TARDIF, Maurice; RAY MOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério. Edu-
cacdo & Sociedade, Campinas, v. 21, n. 73, dez. 2000. Disponivel em: <http://www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_arttex& pid=S0101-73302000000400013>. Acessado em 28 out. 2004

TIJABOY, AnaVilma; MACADA, Débora Laurino. Cooperacao/colaboracao em ambientes tel ematicos.
Trabalho desenvolvido nadisciplinaTépicos em Informéticana Educacéo. UFRGS. 1994. Disponivel em <
http://www.niee.ufrgs.br/cursos/topi cos-ie/ana/coop2.htm>. Acessado em: 09 out. 2004.

UNEB. Salvador: Departamento de Educagéo - Campus |. Projeto do Curso de Pedagogia para a Educa-
¢éo Basica. DOC. 1998.

WARDE, Miriam Jorge. O estatuto epistemol 6gico dadidatica. In: Publica¢tes da FDE - Fundagdo parao
Desenvolvimento da Educagdo, 1991.

Recebido em 30.09.04
Aprovado em 07.06.05

148 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 131-148, jan./jun., 2005



O PROJETO EDUCACIONAL DA EAD
NA CONTEMPORANEIDADE:
perspectivas politicas, socio-culturais e a relevancia
da producao cientifica nacional para o
desenvolvimento do setor

Paulo Cezar Souza de Oliveira*

Teresinha Zélia Queiroz Oliveira**

RESUMO

O projeto educacional daEAD — Educacdo a Distancia na contemporaneidade
tem se deparado com diversas questdes e desafios oriundos do contexto socio-
cultural e politico complexo que caracteriza a denominada sociedade da
informagdo. Superar esses desafios e reafirmar 0s pressupostos originais de
democratizacdo do conhecimento e daeducagdo é umametaque requer esforgo
multidisciplinar, politicas publicas bem estruturadas e profissionais competentes
atuando no setor. O objetivo desse artigo éintroduzir umareflexdo criticasobre
areaidade da EAD no Brasil, numa perspectiva social e politica situada no
contexto global da sociedade do conhecimento.

Palavras-chave: Sociedade do Conhecimento — Educacdo a Distancia —
Educagéo On-line — Comunidades de Aprendizagem On-line

ABSTRACT

THE EDUCATIONAL PROJECT OF EAD IN CONTEMPORANEITY:
POLITICAL AND SOCIO-CULTURAL PERSPECTIVES AND THE
RELEVANCE OF NATIONAL SCIENTIFIC PRODUCTION FOR
THE DEVELOPMENT OF THE SECTOR

Theeducational project of the EAD (distance learning) in the contemporaneity
has come across with several questions and challenges that come from the
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socio-cultural and political context which characterizestheinformation society.
To overcome these challenges and reaffirm the original democratization
presuppositions of knowledge and education are a goal that requires
multidisciplinary effort, well structured public policies and competent
professionals working in the sector. The objective of thisarticleisto introduce
acritical reflection on thereality of EAD in Brazil, in asocial perspective and
policy situated in global context of knowledge society.

Keywords: Knowledge Society — Distance Learning — Online Education —

Online Learning Communities

INTRODUCAO

O cenério educacional da contemporanei-
dade, especialmente nas Ultimas duas décadas
do século passado, vem convivendo com desa-
fios e perspectivas socio-culturais engendradas
por aceleradas mudancas nas dinamicas soci-
ais, com destaque para aquelas relacionadas
com aincorporacdo das denominadas tecnol o-
gias dainformag&o e comunicagado nos proces-
Sos societarios. Nesse cenario emerge a
modalidade educaciona denominadade EAD.

A EAD - educagdo a distancia — diferen-
Cia-se do ensino presencial por constituir um
sistematecnol 6gico informacional e comunica-
cional, dotipo bidirecional substituindo aintera-
¢80 pessoal na sala de aula entre professor e
aluno. A EAD enfatiza o uso de diversas tec-
nologias de comunicacéo e educacéo no desen-
volvimento profissional e humano atravésdo uso
de midias variadas.

A EAD atinge perspectivas culturais, socio-
politicas, econdmicas, tecnol gicas e pedagdgi-
cas. Pode contribuir, significativamente, paraa
consolidagdo de um paradigmaeducacional, sus-
tentado por novas concepgdes de ensino-apren-
dizagem enovasrelagBesinterpessoals. Também
podera possibilitar a democratizagcdo do saber e
agestdo do auto-aprendi zado, assim como o com-
partilhar de informagdes, pesquisas e conheci-
mentos. Tais premissas tém caracterizado 0s
discursos que defendem um projeto educacional
de EAD para a contemporaneidade.

Alguns autores consideram que existem
grandes diferencas entre o ensino presencia e
0 ensino adistancia, de acordo com as caracte-

risticas pedagogicas. A modalidade de ensino,
denominada de Educacéo a Distancia— EAD,
tem sido definida com base em algumas das
suas caracteristicas especificas. Litwin (2001,
p.13), destacaque: “ o traco distintivo damoda-
lidade consiste ha mediatizacdo das relacbes
entre os docentes e os alunos.” Segundo a au-
tora: “Isso significa(...) umanova proposta, na
qual os docentes ensinam e 0s aunos apren-
dem (...) em espacos e tempos que ndo com-
partilham.” Diversos autores, entre 0s quais 0
proprio Litwin (2001), além de Mansur (2001)
e Preti (1996), situam historicamente a EAD
num contexto scio-econdmico e politico con-
temporaneo, caracterizado pela crescente de-
manda educacional e perspectiva de democra-
tizacdo ampla do conhecimento.

Observa-se que, desde ofinal do século X1X,
de acordo com Litwin (2001, p.15), aEAD tem
se desenvolvido em diversos paises do mundo,
especialmente na Inglaterra, Estados Unidos,
Espanha e Alemanha.

O Brasil tem implementado diversasinicia-
tivas em EAD. No entanto, na visao de Preti
(1996), taisiniciativastém sido “ pouco consoli-
dadas e continuadas’. Em 1999 e 2000 surgem
0S consorcios e as redes de cooperagdo uni-
versitérias para EAD voltada para o ensino su-
perior no pais. As redes brasileiras de
cooperacdo em pesquisas e producdo de cur-
sos a distancia fazem emergir o conceito de
“UniversidadeVirtua”.

Astrés redes que surgem nesse momento da
EAD no Brasil sdo: A UVB - Universidade
\irtual Brasileira, um pool de dez instituicfes
privadas e comunitérias; A Univir, voltada para
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o0 treinamento corporativo; e a UniRede - Rede
de Universidades Publicas Brasileiras que
reline cercade 62 instituicBes publicas deensino
superior. Além dasinstitui¢des participantes das
redes de cooperacéo citadas, diversas organiza-
¢Oes na érea publica e privada compdem tam-
bém o cenério da EAD no Brasil.

No Brasil, o MEC — Ministério da Educa-
¢do e Cultura, através da SEED — Secretaria
de Educacdo a Distancia, regulamenta a EAD
no pais. A ABED - Associagdo Brasileira de
Educacéo a Distancia tem desempenhado um
papel significativo napesguisae desenvolvimen-
to daEAD no pais. JAhaumarazoavel produ-
¢ao cientifica na area de EAD no Brasil e em
diversos paises, especialmente verificada na
realizacdo anual de eventos destinados ao se-
tor, tais como: Congresso Internacional de
Educacéo a Distancia, promovido pela ABED
— Associacdo Brasileira de Educacéo a Dis-
tancia, e a Conferéncia Mundial de E-Lear-
ning no Ensino Superior, promovida pela
Universidade de Aveiro — Portugal. Sem duvi-
da, um contexto relevante para o cenario edu-
caciona daEAD, portanto um vasto campo de
pesquisas e desenvolvimento.

Adotando como referenciais paraandlise al-
gumeas questdes formuladas no contexto contem-
poraneo da atual producéo cientifica naciona
parao setor, este artigo pretende introduzir uma
reflex&o critica sobre a realidade da EAD no
Brasil, numaperspectivasocia e politicasituada
no contexto da sociedade do conhecimento.

A EAD NO ENSINO SUPERIOR DO
BRASIL

Em estudo, realizado pela Escola de Admi-
nistracéo de Empresas de Sao Paulo da Funda-
¢do Getulio Vargas e publicado nos anais do
congresso internacional de educagéo a distan-
ciada ABED — Associacéo Brasileira de Edu-
cacdo a Distancia, Maia e Meirelles (2004)
descrevem diversos aspectos relacionados ao
desenvolvimento de EAD no ensino superior do
Brasil. Quarenta e sete | ES foram investigadas
pel as pesquisadoras, sendo 38% universidades

particulares e 62% universidades publicas. En-
tre estas ultimas, 34% representaram universi-
dades publicas estaduais e 66% universidades
publicas federais.

Os principais aspectos analisados no estudo
foram: objetivos e cursos of erecidos; perfil dos
aunos; prazos e certificagcdo; metodologia de
ensino/desenho do curso; ambiente de aprendi-
zagem,; ensino; tecnologias utilizadas; sistema
de avaliacdo dos alunos e custos. A partir
do estudo, podem ser destacados os seguintes
dados: a) ha umagrande freqiiéncia (46%) dos
cursos destinados a formacédo dos professores;
b) os cursos de graduacéo sdo os mais freqlen-
tes, representando 39% da amostra; ¢) os cur-
sos de Graduagéo e de Especializacéo, juntos,
representam cerca de 92% do ndmero de alu-
nosinscritos. Esses dados sdo significativosno
contexto educacional brasileiro, que carece de
educacdo béasica. Os autores do estudo fize-
ram a seguinte andlise:

O grande nimero de cursos de graduagdo a dis-

téncia encontrado em todas as regides do Brasil

pode ser explicado pela demanda lancada pela

LDB (Lei 9.394/96), deformagéo de professores

paraas primeiras séries do Ensino Fundamental

de 12 a 42 séries, que estabeleceu que ‘até o fim
da Década da Educagéo (2006) somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel su-
perior ou formados por treinamento em servico’
(MEC, 2003). (MAIA; MEIRELLES, 2004).

Os cursos de Graduacdo, de acordo com o
estudo, representam amaior cargahoréria, sen-
do os mais extensos ha amostra com uma mé-
dia de 3.264 horas-aula. Quanto a certificacéo
dos cursos, foi constatado que aindano existe
nenhum curso totalmente a distancia que sgja
certificado e autorizado pelo MEC. Cerca de
80% dos cursos certificados, segundo os auto-
res, sdo oferecidos por |ES publicas. O estudo
também revela que, em 53% da amostra, 0
materia didatico édistribuido deformaimpres-
sa: apodtilas, livros e guias e materiais de aula.
A disponibilizac&o de materiais nalnternet, no
formato de apostilas virtuais, representou ape-
nas 24% da amostra. O uso de apostilas virtu-
ais, segundo os autores do estudo, € verificado
NOS CUrsos semipresenciais.
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A importancia estratégica do materia dida-
tico em atividades de EAD é ressaltada em
outro estudo realizado por Oliveira e outros
(2004) e publicado, também, nosanais do Con-
gresso Internacional de Educacéo a Distancia
da ABED - Associagdo Brasileira de Educa-
¢do aDistancia. O referido estudo sobre aela-
boracdo de material didatico em EAD destaca:

... percebe-se aqui o lugar estratégico que o ma-
terial didéatico assumeem EAD. Segundo Neder
(2003), é o instrumento para o didlogo perma-
nente entre alunos, professores e 0 conhecimen-
to. Entéo, fica evidente que o material didético
precisa estar bem situado nos projetos pedag6-
gicos de EAD, assim como deve manter uma
coeréncia interna com os pressupostos pedagé-
gicos e respectivas plataformas curriculares. De
acordo com as finalidades no processo pedago-
gico, pode ser utilizado como apoio as aulas
presenciais ou pode ser usado diretamente no
ambiente virtual de aprendizagem. No primeiro
caso os denominamos; material impresso. O ma-
terial utilizado no ambientevirtual de aprendiza-
gem denominamos de materia web. (OLIVEIRA
etal., 2004, p.4).

Comrelagdo atutoria, o estudo revelaquea
médiaobtidafoi de 33 alunos por tutor. Maiae
Meireles (2004, p.6) afirmam que “cerca de
65% dos cursos analisados possuem umarel a-
¢80 considerada adequada para os padrdes do
MEC, ou sgja, menor ou igual a 30 alunos por
tutor”

De acordo com o estudo de Maia e Meire-
les (2004, p.6), 98% dos cursos analisados utili-
zam alnternet como formade interacdo auno/
professor/tutor, independentemente de ser um
curso totalmente a distancia ou ndo. Nos cur-
sos totalmente a disténcia, o estudo dos referi-
dos autores mostra que esta interacdo pode
ocorrer sob formas diversas, tais como através
de videoconferéncia (4% da amostra) ou web
radio —réadios que utilizam ainternet paratrans-
missdo (2% da amostra).

Osrecursos computacionais mais utilizados,
além da Internet, sdo: CD-ROM, que é comu-
mente utilizado para disponibilizar o contetdo
dos cursos; videoconferéncia, que permite que
0 professor esteja num local, o aluno em outro
local distante, mas permite a comunicacdo sin-

cronaentre eles e também teleconferéncia, que
funciona como a videoconferéncia, mas nao
permite a interacdo sincrona entre os partici-
pantes. Maia e Meireles (2004, p.6) ressaltam
gue 0s cursos semipresenciais utilizam, de for-
ma mais intensa, 0S recursos computacionais
disponiveis: internet, aplicativos, videoconferén-
cias e teleconferéncias. Ao analisarem os da-
dos quanto ao aspecto ensino, 0s autores Maia
e Meireles (2004, p.6) constatam uma tendén-
cia voltada para a modalidade de ensino em
EAD denominado semipresencial — parte pre-
sencial, parte a distancia — revelando que: “A
grande maioria dos cursos oferecidos é semi-
presencial (70%) e apenas 0s cursos de Aper-
feicoamento, Especializacdo e Extenséo
oferecem cursos totalmente a distancia’.

A quantidade de alunos inscritos nos cur-
sos, de acordo com estudo realizado por Maia
e Meirelles, reforcam essa tendéncia:

Quanto a0 nimero de alunos inscritos nas duas
modalidades (semipresencia etotamenteadistan-
cia), encontrou-se naamostraanalisadaumadistri-
buicdo bem desigual: 11% dos a unos est&o matri-
culados em cursos totalmente a distancia, o que
equivale a 9.022 adunos. O restante dos alunos,
71.907, estamatriculado em cursossemipresenciais.
(MAIA; MEIRELLES, 2004, p. 7).

A modalidade de ensino semipresencial em
EAD é defendida pelo professor José Manoel
Moran. Em artigo publicado, também nosanais
do congresso internacional de educagdo a dis-
tncia da ABED — Associacdo Brasileira de
Educacdo a Distancia, Moran (2004) formula
uma proposta de utilizagdo dessa modalidade
de ensino pelas universidades, baseada na fle-
xibilizagdo doscurricul os:

O sistema bi-modal — parte presencial e parte a
distncia — se mostra 0 mais promissor para o
ensino nos diversos niveis, principalmente no
superior. Asuniversidades poderiam flexibilizar
seus curriculos até chegar a uma carga horéria
média de cinqlienta por cento presencial e cin-
guenta por cento a distancia. Algumas areas de
conhecimento e disciplinas teriam menos ativi-
dades a distancia e outras poderiam ter mais. A
implantacdo pode ser progressiva, parafazer uma
transi¢do suave do totalmente presencial para o
semi-presencia. (MORAN, 2004, p. 1).
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Um outro aspecto interessante analisado por
Maiae Meireles (2004) refere-se as tecnologi-
as utilizadas paraasinteractes pedagbgicasem
EAD através do uso da internet. Segundo es-
ses autores (2004, p. 8): “A maior parte das
universidades (55%) optou por usar umaplata-
forma desenvolvida internamente ao invés de
comprar uma das plataformas disponiveis no
mercado”. A capacidade de producéo de co-
nhecimento tecnol 6gico e desenvolvimento de
solugdes propriasem EAD pelas universidades
brasileirasrevelam um grande potencial produ-
tor na areatecnol 6gica, como destacam os au-
tores do estudo:

Em todos as modalidades de cursos analisados €
possivel encontrar IES que utilizem plataforma
prépria, ou seja, desenvolvidas internamente.
Algunsprojetos de plataformaparagerenciamen-
to de cursos a disténcia foram desenvolvidos no
Brasil, como AmbienteAVA - AmbienteVirtual de
Aprendizagem — desenvolvido pela UNISINOS;
AulaNet —desenvolvidapeaPUC-RJ; TelEduc—
desenvolvida pela UNICAMP; Projeto Virtus —
desenvolvido pdaUFPE e VIAS-K —desenvolvi-
dopdaUFSC. (MAIA; MEIRELLES, 2004, p.8).

A avaliacdo daaprendizagem dosalunosem
cursos EAD no Brasil, de acordo com o estudo
dos autores, é predominantemente presencial,
seguindo exigéncias do MEC quanto a avalia-
¢do final do aluno para a certificacdo. Embora
77% dos cursos analisados pel os autores sigam
a tendéncia apontada acima, outras formas de
avaliagdo, como a participagcdo em chats, f6-
runs e outras atividades on-line, tém sido utili-
zadas por 57% dos cursos analisados.

Os autores realizam uma critica a forma de
avaliacdo adotada pela maioria das |ES anali-
sadas, que, segundo eles, buscam apenas avali-
ar os alunos no final do processo. Afirmam
MaiaeMeireles (2004, p. 8): “... oidedl seriaa
aplicacdo de avaliacOes constantes, (...) para
gue falhas no decorrer do desenvolvimento e
durante o processo de ensino pudessem ser re-
pensadas e solucionadas’.

Com relagdo ao custo dos cursos para 0s
alunos, em geral os dados do estudo revelam
gue os custos sdo elevados, especial mente nos
cursos de graduacdo e de mestrado que possu-

em carga horériamais longa. Constatam ainda
que apenas 44% dos cursos sdo gratuitos. Con-
siderando a premissa de democratizacdo da
educacdo e do conhecimento a partir da EAD,
percebe-se claramente que esses custos para
os alunos, dentro do contexto social brasileiro,
mantém aindaumagrande disténciado ideal de
democracia do conhecimento, proposto pelos
projetos de EAD no Brasil.

A PESQUISA EM EAD NO BRASIL

Um estudo recente sobre a produgdo cienti-
ficana area de EAD no Brasil - Brazilian Re-
search on Distance Learning, 1999-2003: A
Sate-of-the Art Sudy, foi realizado por An-
dré, Filatro e Litto (2004). O objetivo do estudo
fol mapear a produgdo cientifica para o setor
no periodo 1999-2003, buscando “ construir uma
visdo panoramica do esforco nacional da pes-
quisa’ (2004, p.2). A equipe do professor Litto
analisou 847 trabal hos, entre teses de doutora-
do, dissertagtes de mestrado e artigos cientifi-
cos publicadosem eventosno periodo delimitado
pela pesquisa.

Quanto a produtividade, o estudo revelou
uma predominancia marcante das dissertacdes
oriundas de programas de mestrado, represen-
tando 54 % do total dostrabal hos, enquanto que
42 % foram artigos cientificos publicados em
eventos. A producéo de teses de doutoramen-
to, naarea de EAD no Brasil, € ainda bastante
incipiente, correspondendo apenas a 4 % do
total.

A grande maioriados artigos, cercade 90%,
foram contribuicBes as reunides internacionais
enacionaisorgani zadas, no periodo, pelaABED
- Associacdo Brasileira de Educacdo a Distan-
cia, enquanto 10% foram preparados para as
reunioes anuais da ANPED - Associacdo Na-
cional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Edu-
cacao, especificamente pelo GT 16 - Educacéo
e Comunicagao.

No que se refere as teses e dissertagdes na
areade EAD, os autores apresentam dados por
estado e por regido do pais. Nesse topico da
andlise, o destaquefoi paraaprodutividade ele-
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vadado estado de Santa Catarina, especialmen-
te na UFSC - Universidade Federal de Santa
Catarina, através do PPGEP — Programa de
Pés-Graduacdo em Engenharia de Producao.
O modelo educacional, implantado pela UFSC
e fundamentado significativamente na modali-
dade EAD, permitiu que a instituicdo aumen-
tasse a producado do conhecimento, em especial
pela possibilidade de orientacdo via tutoria, 0
gue ampliou aquantidade de pesquisadores ori-
entados.

Os autores observam que, de acordo com
os dados coletados, a visdo da EAD no Brasi|
apenas como um paliativo, ou suplemento para
a educacdo formal, vem sendo transformada,
adquirindo status de uma solucéo privilegiada
para ainsercdo dos cidaddos em uma socieda-
de democrética. Atribuem o crescimento do
interesse na &rea de EAD as transformagdes
politicas, econdmicas e sociais das Ultimas duas
décadas, aliadas a grande expansao das tecno-
logias de informacdo e de comunicagdes. Se-
gundo eles, osresultados do estudo atual revelam
um contingente grande de investigadores que
estdo se aproximando da éreade EAD. A ana-
lise daliteraturacientificaestudadarevela, ain-
da, a presenca predominante das ciéncias
socials, que representam 52,4% dostitul os clas-
sificados. A maioria dos autores investigados,
de acordo com o estudo, revelaem suas produ-
¢des uma necessidade de estabelecer concei-
tos béasicos na drea de EAD, relacionados com
asmudangas sociais, econdmicas e politicas no
contexto da contemporaneidade. (ANDRE;
FILATRO; LITTO, 2004)

O estudo mostra, ainda, que ha uma carén-
cia de pesquisas nos programas de pés-gradu-
acao e graduacdo, na area de EAD no Brasil,
evidenciando a necessidade de intensificar a
pesquisa no setor para que Se possa preparar
adeguadamente os profissionais e pesguisado-
res para atuarem na area. De acordo com Fila-
tro (2004), uma dos autores do estudo, estes
resultados revelam um esforco de pesquisaain-
daincipiente e um tanto quanto superficial no
campo da EAD.

Quanto as categorias educacionais, apenas
13,7% do numero total dos titulos tratam da

educacdo ndo formal (educacdo continuada,
educacao corporativa, educacdo de jovens e
adultos e educacdo em movimentos socias).
Em relacdo ao nivel educacional, a pesquisa
revelou que 29 % dosttitulos se referem a edu-
cacdo fundamental, e 20,5% ao nivel superior
de ensino. (ANDRE; FILATRO; LITTO,
2004).

Outra area bastante rarefeita nas pesquisas
em EAD no Brasil, segundo os dados da pes-
quisa em andlise, foi a educacdo especial. Re-
presentando apenas 3,1% dos titulos, é um
“numero decepcionante”, considerando aimen-
sademandasocia ndo atendida no pais que, de
acordo com o censo demografico de 2002, apre-
senta 24,6 milhdes de habitantes com necessi-
dades especiais (14,5% dapopul acéo brasileira).

Nas consideracdes metodol 6gicas em rela-
¢80 a pesquisa, os autores destacam a dificul-
dade na coleta dos dados (producdes cientifi-
cas), especia mente nasbases digitai s acessadas,
gue raramente disponibilizam teses e disserta-
¢cOes completas. Os dados do estudo revelam
um campo vasto a ser explorado pela pesquisa
cientifica, com resultados que poderéo trazer
grandes contribui¢des aeducacdo e, conseqgiien-
temente, ao desenvolvimento social e cultural
em nosso pais. Podemos perceber no estudo
realizado que ha, no campo de pesquisas em
EAD no Brasil, lacunas e desafios a serem en-
frentados pelos pesquisadores, no sentido de
aprimorarem a pesquisa e, dessaforma, contri-
buirem melhor com o desenvolvimento do se-
tor. Se ainda carecemos de uma certa maturi-
dade cientificanaareade EAD no Brasil, como
afirmam Litto e seus colaboradores, é preciso
entdo avaliar melhor os esforgos de pesquisa
empreendidos, assim como os campos de inte-
resse estudados.

DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA
A EAD

Os resultados obtidos nas pesquisas anali-
sadas, assim como o ol har critico paraas politi-
cas publicas formuladas para o setor no Brasil,
e a realidade das tendéncias que emergem no
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cendrio educacional nacional e internacional,
apontam para novos desafios sociais e politi-
cos, de acordo com os estudos de diversos au-
tores, entre osquais Litwin:

Entendemos que, no &mbito daeducagdo, aspri-
meiras perguntas que é preciso fazer, referem-se
aquestdes de tipo politico: aoferta esta aumen-
tando como resposta a um crescimento da de-
mandaou é elaque geraumanovademanda? Os
espacos educacionais estdo sendo democrati-
zados, de formaa permitir que setores que antes
ndo tinham acesso a educacdo passem a ter?
Novos espacos estéo sendo criados, promoven-
do, por sua vez, novas marginalizagdes? (LI-
TWIN, 2001, p.20).

Segundo Litwin (2001, p.20), referindo-se
aos projetos de EAD no contexto educacional,
estas trés perguntas, “inseridas na probleméti-
ca de uma politica educacional, permite-nos
identificar o &mbito politico em que seinscreve
0 projeto.” Diversos aspectos socioculturais,
educacionais e politicos podem ser analisados
dentro dessa discussdo. De que forma os pro-
jetos de EAD estéo inseridos nos projetos poli-
ticos pedag0gi cos € outra questdo fundamental
no debate, tendo suas respostas um papel cru-
cial para a consolidacdo das mudancas neces-
sérias na educacdo contemporanea.

Moran (2004, p.11) propde, nesse sentido,
umaflexibilizagdo curricular, como umaestra-
tégia favoravel as transformacdes na educa-
¢ao, provocadas, em parte, pelaintroducéo dos
elementos da EAD:

Com todas as cautel as e problemas que este
tematem por tras, é importante que as univer-
sidades reorganizem seus curricul 0s e projetos
pedagdgicos. As universidades, que tém mais
autonomia, poderiam flexibilizar oscurriculosaté
chegar a uma carga horéria, na média, de cin-
guienta por cento presencial e cinguienta por
cento adistancia. Namédia, significaque algu-
mas disciplinas teriam menos atividades a dis-
tanciaeoutras poderiamter mais. A implantacéo
poderia ser progressiva, parafazer umatransi-
¢ao progressiva do totalmente presencial para
o real semi-presencial. (MORAN, 2004, p.11).

E preciso ndo perder de vista, deacordo com
Litwin, o “sentido politico original da oferta’,

referindo-se ao desafio permanente da educa-
¢do adistancia. A esse respeito a autora afir-
maque:

O desafio permanente da educacdo a distancia
consiste em ndo perder de vista o sentido politi-
co original daoferta, em verificar se os suportes
tecnol égicos utilizados sdo os mais adequados
parao desenvol vimento dos contelidos, emiden-
tificar a proposta de ensino e a concepg¢éo de
aprendizagem subjacente e em analisar, de que
maneira os desafios da ‘ disténcia’ sdo tratados
entre alunos e docentes e entre os alunos.
(LITWIN, 2001, p.20).

Por fim, tanto no contexto nacional quanto
no internacional, o debate sobre os desafios a
serem enfrentados pel os projetos de educacéo
adisténciatem apontado para questdes sociais
e tecnoldgicas mais amplas, a exemplo dain-
ser¢do cada vez mais freqiente dos movimen-
tospelainclusdo digital no Brasil eem diversos
paises, assim como o crescimento dos movi-
mentos em torno da produgdo tecnol 6gica soli-
déria, compartilhada e focada essencialmente
Nos servigos — denominados movimentos pelo
software livre. As tendéncias em EAD apre-
sentadas pelas pesquisas analisadas caminham
para a ampliaco de abordagens de EAD “bi-
modais’ ou semipresenciais, como sugere o
professor Moran (2004), com influénciadireta
nas convencionai s abordagens pedagdgicas pre-
senciais.

As palavras chaves no cenario da EAD na
contemporaneidade podem ser identificadas nas
producdes cientificas dos diversos autores. En-
tre estas, destacamos os termos. compartilha-
mento, colaboragdo, comunidades de
aprendizagem online (PALOFF; PRATT,
2004), educacao online hibrida ou semipre-
sencial (FILATRO, 2004; MORAM, 2004). O
projeto de democratizacdo da educacéo a par-
tir da EAD parece vislumbrar aemergéncia de
novas potencialidades politicas, socio-culturais
e pedagdgicas para a &rea educacional, ampa-
radas principa mente pel as possibilidades de uni-
versalizacao do acesso asredes deinformagdes
e ao conhecimento. A consolidag&o desse pro-
jeto, no entanto, tem sido desafiada continua
mente pela necessidade de percebermos e
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empreendermos mudancas que sejam favora-
Veis a construcdo coletiva de uma sociedade
mais educada, justa e solidéria.

CONSIDERACOES FINAIS

As atuais praticas de EAD no Brasil, anali-
sadas a partir da recente producdo cientifica
parao setor, muito témanosauxiliar no sentido
de estruturarmos uma compreensdo ampliada
do nosso contexto educacional contemporaneo
complexo e multifacetado. Essa compreensao
ndo pode deixar de estar associada aos diver-
S0S aspectos socioecondmicos em nosso pais,
nem desvencilhada da realidade de outros pai-
ses, sobretudo aqueles que, como o Brasil, es-
t&0 excluidos do mundo desenvolvido.

Com base nas andlises das pesquisas pode-
mos perceber aimportancia de se desenvolver
uma visao critica e competente da area educa
cional, que sgjacapaz deidentificar com clare-
Za as nossas necessidades de educacéo formal
e informal e que possa nos subsidiar na cons-
trucdo de acdes e soluces justas e eficazes,
agregando tecnol ogi as e recursos humanos com-
petentes. Os custos elevados dos cursos de
EAD oferecidos, a concentragdo dos cursos na
educacdo formal, especialmente no ensino su-
perior e a pouca atencéo dispensada pelas pes-
quisas, até o momento, as areas de educacao

informal, educacao especial e formacgdo de
professores constitui uma importante critica
formulada pel os autores das pesquisas analisa-
das nesse trabal ho.

Por outro lado, foram identificadas, nos es-
tudos analisados, a tendéncia de crescimento
do interesse pela pesquisa na area, a capacida
de de desenvolvimento tecnol 6gico das univer-
sidades na producdo propria de plataformas
interativas, e as imensas possibilidades didati-
co-pedagdgicas colaborativas constatadas nas
préticas de EAD.

No momento em que assistimos a ampliacéo
dadenominadaexclusdo digital, a0 mesmo tempo
em que ocorreum avanco inexorével do mercado
de tecnologias dainformacao e comunicacdo por
toda parte, pensar em EAD como proposta de
democratizacdo do conhecimento e gprimoramen-
todasofertaseducacionaispodesignificar inicia-
mente o enfrentamento de desafios inéditos, no
ambito politico, como afirmam diversos autores,
entre osquais Litwin (2001, p.20). Os movimen-
tospelainclusio digita e pelaadocdo do softwa-
relivre (programas construidos solidariamente por
programadores e compartilhados por comunida-
desmundiais), hojeadotado, oficidmente, pdladrea
governamental em diversos paises, especiamen-
teno Brasil, podem influenciar deformapositiva
atrgetériada EAD no Brasil, no sentido de me-
Ihorar o atendimento das nossas cronicas neces-
sidades educacionais.
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AMBIENTES DE APRENDIZAGEM:
o desafio da interatividade no contexto da
cibercultura

Socorro Cabral*

RESUMO

O presente trabalho se propde a refletir sobre a utilizacdo do ambiente de
aprendizagem e-Proinfo, no Curso de Especializacdo em Gestao de Sistemas
de Educacdo a Distancia, promovido pela Universidade do Estado da Bahia -
UNEB, em parceriacom o Instituto Anisio Teixeira- | AT. Paratanto, enfatizou-
se 0 estudo sobre 0 ambiente de aprendizagem, e o papel do professor nesse
cenario, compreendendo que o contexto tecnol 6gico exige atransformagao de
umapréticapedagdgicainstrucionistaparaavivénciade um model o interativo.A
partir dessas reflexdes, analisamos as interfaces do ambiente e confrontamos
com as experiéncias vividas durante o curso.

Palavras-chave: Educagao online — Interatividade — Ambientes de
Aprendizagem e Prética Interativa

ABSTRACT

LEARNING ENVIRONMENTS: THE CHALLENGE OF
INTERACTIVITY IN THE CONTEXT OF CYBERCULTURE

The present work hasthe objective of reflecting the use of learning environment
e-Proinfo in the Specialization Course in Management of Distance Education
Systems, promoted by Universidade do Estado daBahia— UNEB, in partnership
with the Institute Anisio Teixeira — IAT. With this goal, we emphasized the
study about learning environment and teacher’s role in this scenery, we
understand that the technological context demands the transformation of an
instructional pedagogical practice for the experience of an interactive model.
Through these reflections, we analyze the interfaces of the environment and
confront with the experiences lived during the course.

K eywor ds: Online education— Interactivity — L earning and I nteractive Practice
Environments
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Introducao

O Curso de Especializacdo em Gestéo e
Plangjamento em Sistemas de Educacgéo aDis-
tancia, uma parceria entre a Secretaria de Edu-
cacdo e a Universidade do Estado da Bahia,
objetivou desenvolver e divulgar conhecimen-
tos e experiéncias nesta area, possibilitando a
construcdo de um dominio técnico e pedagogi-
co capaz de gerar solucgdes e apontar caminhos
paraa superacdo das dificul dades de formagéo
de professores no estado da Bahia, preparando
pessoal técnico docente e administrativo para
gestar e plangjar sistemas de ensino em EAD
No Nosso estado.

Durante arealizacdo daespecializacdo, emer-
gia sempre, nos debates em sala de aula, adis-
cussdo sobre a utilizacdo do ambiente de
aprendizagem e-Proinfo no contexto do curso, ja
gue seriamos futuros gestores em educacdo a
distanciano estado, e o ambiente ndo erautiliza-
do segundo o novo paradigma da comuni cagao.

Partindo dessa andlise, acreditamos que o
professor, no contexto da Educacéo a Distancia,
precisa se tornar um mediador e provocador das
interacBes nos ambi entes de aprendizagem bem
como estimular a criatividade para construcéo
de novos conhecimentos. Constatamos que o
docente precisater habilidades para comunicar!
Precisaproduzir seu material deformaobjetiva,
bastante contextualizada, estar aberto aindaga-
¢Oes e construgdes online, precisa ainda propor
e provocar discussdes adistanciaviae-mail, ou
forum, precisaestar conectado on-line, quaseem
tempointegral . Nesse sentido, ser professor nes-
Se novo contexto € um desafio.

Este artigo pretende aprofundar o estudo so-
bre educacdo online e, nesse contexto, o ambi-
ente virtual de aprendizagem e-Proinfo, poisfoi
através dele que se pretendeu vivenciar umanova
relacdo ensino - aprendizagem, jaquefuturamen-
te os discentes da especiaizacdo seréo media-
doresem Cursos de Educacéo a Distancia, tanto
deformacdoinicial como continuada, utilizando
0 ambiente de aprendizagem como principal es-
paco de construcdo de conhecimento.

Objetivamos especificamenterefletir e apro-
fundar as discussies sobre a educacao online,

analisando os fundamentos da interatividade
propostos por Silva (2002), e, de forma critica
,discutir asinterfaces utilizadas no ambiente de
aprendizagem e-Proinfo durante o curso de es-
pecializacao.

1. Pressupostos Teoricos da Edu-
cacao online

Nas sociedades contemporaneas, as rapidas
transformagdes no mundo do trabalho, o avan-
¢o tecnol 6gico configurando a sociedade virtu-
al e os meios de informacgéo vém incidindo
fortemente na educac&o, aumentando os desa-
fios para torna-la uma conquista democratica
efetiva. Essanovareaidade mundia tem leva
do a escola a questionar-se sobre o seu papel
ante as transformacdes econdmicas, paliticas,
sociais e culturais do mundo atual.

Esse contexto de mudancas advém de um
processo acelerado de transformagdes técni-
co- cientificas. Nessadiscussdo acredita-se, por
um lado, que esse desenvol vimento tecnol 6gico
assumiu o papel da forca produtiva em lugar
dos trabalhadores, aumentando a producéo e
diminuindo consideravelmente o trabal ho huma-
no. Por outro, ndo se pode esguecer que esse
fenbmeno é o resultado concreto da acéo hu-
mana, logo resultante de interesses econbmi-
cos conflitantesdo capitalismo. Portanto, apesar
das divergéncias ha compreensdo desta reali-
dade, ndo se pode negar arevolucdo datécnica
e da ciéncia e, conseqlientemente, as implica-
¢Oes nos diferentes segmentos sociais.

Para compreendermos de forma mais con-
creta este cendrio, € importante analisarmos os
pilares e fundamentos da revolugdo tecnol 6gi-
ca caracterizados por Shaff (1990) como tria-
derevoluciondria: amicroel etrénica, amicrobi-
ologia e a energia termonuclear, oriundas da
TerceiraRevolugdo Industrial.

A terceira revolucéo da énfase ao aperfei-
¢coamento dos meios de transportes e comuni-
cacdeseconsideraaciénciaeatecnologiacomo
matérias-primas por exceléncia. Destaque nes-
se cendrio para o desenvolvimento da microe-
letrbnica que pode ser largamente vivenciada
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pelas pessoas no seu dia-a-dia. Agendas ele-
tronicas, calculadoras, geladeiras, TV, video,
DV D, auto-atendimento nos bancos, jogos el e-
trénicos, entre outros, so alguns exemplosdas
implicagdes datecnol ogiano nosso cotidiano.

Sem dlvida, a grande vedete dessa revolu-
¢do é o computador com suainfinitapotenciali-
dade de uso e autoria, através da Internet.

Desse modo, éimprescindivel percebermos
as potencialidades contraditorias e libertadoras
darevolugdo informacional, nos posicionado de
forma critica contra a utilizacéo elitista dain-
formacao e construindo estratégias de lutapela
democratizacdo da informacdo na sociedade
atual.

N&o resta davida de que a evolugdo tecno-
| 6gicatem ajudado ao desenvol vimento de uma
educacdo adistanciamuito maisinterativacon-
trapondo-se a modelos instrucionista e linear.
A EAD configura-se hoje como uma modali-
daderegular, utilizando-se de diferenteslingua-
gens, como a escrita, aimagem a informatica.

Dessaforma, é com o desenvolvimento das
tecnologias da comunicacéo e da informacéo
gue a Educacéo a Distancia modifica seu con-
ceito ao longo de quatro geracdes.

Com o advento dalinguagem escritaeafun-
dacdo das primeiras escolas no século X1X, te-
mMos o inicio da primeira geracdo. Com as
transmissdes radiofnicas e televisivas, surge
uma segunda geracdo de EAD. A utilizagdo de
ferramentas como o CD ROM, Internet, e sa-
télite, desenvolve, de forma surpreendente, as
tecnol ogias dainformagdo e comunicacdo prin-
cipalmente nas escolas e universidades. Ja a
escolavirtual é considerada como a quarta ge-
racdo, pois vivenciamos hoje em muitas insti-
tuicOes brasileiras, programas em EAD,
utilizados como coadjuvantes no processo de
ensino e aprendizagem.

O grande desafio da EAD atualmente esta
centrado em desenvolver propostas que ultra-
passem a visao bancaria de educacdo aindatéo
presente na educacdo presencia onde o edu-
cador é o narrador conduzindo os educandos a
memorizacdo mecanica do contelido narrado,
caracterizando-se assim como uma educagdo
bancériaconcebidacomo ato de depositar, trans-

ferir e transmitir valores e conhecimentos.

(FREIRE, 1987, p.59).

Demo caracteriza esse paradigma na edu-
cacdo como instrucionismo, onde a aprendiza-
gemtorna-selinearizadae o aprendiz é reduzido
a um simples objeto do conhecimento. Nessa
perspectiva, estariamos reproduzindo no cibe-
respago as aulas expositivas do ensino presen-
cial negando ao ser humano a condicdo de
sujeito. Um dos papéis fundamentais do pro-
fessor seria a de assumir a funcéo de orienta-
dor eavaliador vivenciando com os educandos
todas as potencialidades das midias na demo-
cratizacdo e participacdo da engrenagem do
conhecimento.

Entretanto, para que o professor consiga
romper com alégica da comunicacgéo centrada
apenas na emissdo-recepcao, trabalhada de
formaunidirecional, onde o aluno é visto como
receptor passivo da informagdo, precisamos
refletir sobre os fundamentos dainteratividade
apresentados por Silva (2000), ressaltando a
importancia desse binbmio para a construcéo
de uma Educacéo a Distancia pautada numa
| 6gicacooperativa.

Seriam trés os fundamentos da interativi-
dade:

0 Participacdo —intervencdo: rompendo com
um carater reativo da informacdo, onde o
usuario ndo interfere para uma logica da
comunicagao, sendo o publico gestor e
manipulador desta;

0 Bidirecionalidade—hibridac&o: criticando-
se uma comunicacao unidirecional que
separaemissor dereceptor e posi cionando-
se numa perspectiva de que ndo ha mais
emissor nem receptor, pois todo emissor €
um receptor e vive-verss,

0 Permutabilidade — potencionalidade: nesta
categoria, a comunicacdo é caracterizada
como um rizoma com mdultiplas entradas,
percursos e saidas interligados e em
movimento. (SILVA, 2002, p.101).

Esses fundamentos rompem com a banali-
zagd0 do uso do termo interatividade, geralmen-
teutilizadapelo sistemacapitalistanointuito de
vender mais produtos e se firmar no mercado e
desafia os educadores a transpor de um mode-
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lo de comunicacéo centrado na midia classica
em que a mensagem é fechada, para a midia
online onde o foco centra-se na participacéo e
mani pulagdo da mensagem.

2. Analise comunicacional e pe-
dagodgica do ambiente e-Proinfo
no contexto da especializacao da
UNEB

Na parte superior da tela principal encon-
tramos todas as ferramentas e interfaces do
curso. Acessando cada médulo, tinhamos es-
tas ferramentas disponiveis. Sdo elas. Apoio,
Interacao, e Biblioteca. Além de o link trocar
perfil e paginaprincipal.

Na ferramenta Apoio, encontra-se a agen-
da, comum link diério onde o cursista podefa-
zer anotacOes, digitar lembretes e agendar
tarefas. Existe aopc¢ao periodo de consultapara
localizagdo de anotagdes. Esta ferramenta ndo
foi utilizadano curso, talvez por faltade conhe-
cimento de sua potencialidade e incentivo dos
professores e administradores do ambiente.
Entretanto, percebe-se aimportanciado seu uso

durante um curso, para organizar a vida pesso-
al de cada estudante. Ja a ferramenta intera-
¢do € composta por trés links. o bate-papo, o
e-mail e o férum.

O bate papo também conhecido por chat,
permite-nos conversar de forma sincrona no
ambiente. E também um espaco informal de
comunicacdo onde temos a sensacéo de inte-
racéo em tempo real, todos se comunicando com
todos que estéo conectados no ambiente. Ge-
ralmente as discussdes desenvolvidas sdo re-
ferentes a tematica proposta pelo curso. Nesse
sentido, o chat permite a troca de saberes, de-
sgjos, duvidas a qualquer momento durante o
tempo em que todos os envolvidos estéo co-
nectados.

Como, geralmente, nos bate-papostem mui-
tagente falando e surgem diferentesidéias so-
bre o tema proposto, o papel do articulador na
discussdo é fundamental, pois é ele quem deve
estar mais atento e ndo deixar o debate tomar o
rumo inadequado ou as pessoas se dispersa-
rem.

Segundo Vavassori e Raabe (2003), ao par-
ticipar de umadiscusséo por meio de chat, nor-
mal mente seguem-se 0s seguintes passos: leitura
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anterior do que esté sendo discutido, constru-
¢do de uma mensagem para a discussdo, codi-
ficacdo da mensagem em texto por meio do
teclado e envio de mensagem parao quadro da
discussdo acessado por todos.

No Curso de Especializacdo, o chat so6 foi
utilizado nadisciplinaTutoriaem EAD. Ospro-
fessores dadisciplinamarcaram o diae o hora
rio e informaram o tema da discusséo.
Entretanto, o grande nimero de pessoas por
turma, cerca de cinqlienta, criou uma grande
confusdo, pois ninguém entendia o que o outro
falava. Outra limitac8o percebida foi em rela-
¢cdo adigitacao do texto porgue o espaco e nu-
mero de palavras ndo eram suficientes para o
envio de informagdes. A maioria dos alunos
encontrou dificuldades com atela de rolagem,
gue, ao ser acionada, deslizavaparaoinicio do
bate-papo. Os discentes que ndo participaram
do chat, ndo puderam ter acesso as discussoes,
pois o ambiente ndo disponibilizaapaginapara
posterior leitura e reflexdo.

A interface férum tem como objetivo dis-
ponibilizar questdes sobre um determinado as-
sunto e deixa-las disponiveis paraque pessoas
possam respondé-las ou consulta-las. O alu-

P e e o T T |M!Erﬂiﬂ|ml

no que tem acesso ao férum pode ler as dis-
cussdes em andamento e deixar a sua contri-
buicdo. Outro aspecto interessante € a
oportunidade que o férum nos da de ler, re-
fletir e nos posicionarmos em relagdo as dis-
cussdes dos colegas.

De acordo com Santos:

... a comunicagdo assincrona proporciona néo
S0 a criagdo de temas de discussdes entre estu-
dantes e professores, mas, sobretudo, atroca de
sentidos construidos por cada singularidade.
Cada sujeito na sua diferenca pode expressar e
produzir saberes, desenvolver suas competén-
cias comunicativas, contribuindo para e cons-
truindo acomunicagéo e o conhecimento col eti-
vamente. (SANTOS, 2003, p. 227).

Dessa forma, o férum possibilita uma dis-
cussdo aberta de longa duracdo onde a troca
de experiéncias entre os participantes ocorre
através da soma ou contraposicao de idéias
apresentadas.

Na péginado ambiente e-Proinfo disponibili-
zada para as discussies, o cursista consegue vi-
sualizar todas as discussfes e provocacdes,
podendo pesquisar por autor e periodo, além de
ver o nimero de mensagens por pagina e poder
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listar todas as discussdes. O forum também pode
ser impresso paraposterior andlisedasfalas. Dai
agrande potencialidade destainterface, poiste-
mos condicdo deler as contribuicbes efazermos
uma posterior reflexdo e andlise.

Porém, a experiéncia como aluna do Curso
de Especializacdo em EAD me fez perceber a
grande lacunado curso, que foi afaltade moti-
vacao dos colegas para participarem das dis-
cussOes e a falta de mediacéo dos professores
nos debates. Algunsférunsndo tinham um ques-
tionamento, uma contextualizagdo paraque pu-
déssemos debater com maturidade e coeréncia.
As reflexdes eram colocadas e sentiamos falta
da mediagdo do educador atuando na zona de
desenvolvimento proximal paranosfazer avan-
car no debate. Acredito também que, parauma
discussdo ficar interessante, precisamos nos
aprofundar na temética do debate e colaborar-
mos com os colegas. Muitos foruns foram dis-
ponibilizados sem muita significancia e sem
indicacdo de um texto para alimentar as dis-
cussdes. Outra falha no ambiente e-Proinfo é
gue somente os docentes podem criar os fé-
runs.

164

O Email*, também conhecido por correio
eletrénico, € o servico mais utilizado na Inter-
net e permite enviar e receber mensagens ele-
tronicas de forma rapida e barata. Cada carta
gue se enviapelos CTT exige 0 pagamento de
um selo. Com o E-mail ndo é necessario pagar
nada, a ndo ser aligagdo a Internet.

Durante o curso, o e-mail foi bastante utili-
zado principalmente pelos coordenadores e
monitores para nos alertar sobre algum traba-
Iho ndo enviado e para dar avisos importantes
sobre 0 andamento do processo etc. Algunsalu-
nos utilizaram esta interface para enviar men-
sagens, reflexdes, textos e avisos aos colegas.
A péginado ambientedisponibilizaarelagdo de
todos os e-mails dos cursistas, professores,
monitores e coordenador do curso para que
possamos nos comunicar de forma individual
ou coletiva. Contudo, acaixade e-mail ndo nos
permitia anexar documentos do computador
para enviar, submetendo-nos ao trabalho de
copiar e colar 0s arquivos.

* Disponivel em <htpp://bbv.clix.pt/aprender/email.html>.
Acessado em: 04 jan.2005.

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 159-167, jan./jun., 2005



Socorro Cabral

Je® Induevat | it

== DA

E I L i e wjr)

e o iy o

el s i

et I o i . el TS
d-..-- o fanasa |

ot | 5 e Doocssion (5] + __ Huesd

Ewir Il|| apin em Grdie r Memrganeeds de Sabemas dre

Fasisia

Tambur

nu.rmnq

—

g i e i |m-|n|:ln.- Ir| hl-r‘li'hl o] hﬁ-'u--‘h |l---.-a--l-|-p-HMm i

el T r-ll-lﬂﬂ'\-u-

Tl o B Ml D, PR

u e i e s e e

i gk e L b i s hll-rﬂrh-—ﬁiﬁprﬁimrﬁuﬂr- Vel med b Tarrsin i i L b ey
[ B Ll L LI L T L T i e PR e e T,

i-.-.r..-.-.m..:-. _hn—.hd-i-ﬁn--hmu-whm.-n.nln.

.---.----n--.-|-.-|----un-|—|..—_|h-q-rp.--n-p-_..-u-ﬂ-"—m--b---unh

werim Pradic a s alua 1 por

i)

B ] o T i e B

A v v b UL aerida

[ L L T .

=

W] (520 8O || S | e | w0 JW M A% n=

O Diario de Bordo em um ambiente de
aprendizagem tem como principa finalidade
promover um espaco para as anotagles e re-
flexdes do cursista sobre 0 processo de apren-
dizagem. Tal como o memorial, o diario é de
suma importancia para escrevermos sobre as
nossas experiéncias, frustragdes, dificuldades
€ SUCESSOS.

De acordo com Zabalza (2004), por meio
do diério setornapossivel o processo de apren-
dizagem organizado em cinco etapas:

1. ossujeitos se tornam cadavez mais consci-
entes de seus atos;

2. realiza-se umaaproximagao analiticaas pra-
ticas profissionaisrecolhidas no diério;

3. aprofunda-se na compreensdo do significa-
do das agles;

4. possibilitam-se as decisdes e iniciativas de
mel horiaintroduzindo as mudancas que pa-
recam aconselhaveis;

5. inicia-se um novo ciclo de atuacéo profissi-
onal , umavez gque vao se consolidando as
mudangasintroduzidas. (ZABALZA, 2004,
p.27).

Nesse sentido, os diarios se tornam recursos
de reflexdo sobre a prépria pratica profissiona
e, portanto, instrumento de desenvolvimento e

melhoriada propriapessoae dapréticaprofissi-
onal exercida. Potencializa também ao profes-
sor revisar elementos de seu mundo pessoal que
freglientemente permanecem ocultos a sua pré-
priapercepcdo enquanto estdenvolvido nasagdes
cotidianas de trabal ho.

Além dessas possibilidades, a discussdo
sobre formagdo de professores nos alerta
sobre a importancia de aliar experiéncias
académicas e profissionais dos docentes
com suas experiéncias pessoais, no sentido
de captar como vé&o sendo construidos val o-
res e atitudes em relacéo a profisséo e a
educacdo em geral. No ambiente e-Proinfo,
odiariosofoi utilizado nadisciplinaMidias
em EAD, oportunizando-nos escrever sobre
0 Nosso processo de aprendizagem e possi-
bilitando-nos repensar a nossa trajetoria na
disciplina. Todavia, o diério disponibilizado
no ambiente ndo nos oportuniza a socializa-
¢8o com os colegas, dificultando a interati-
vidade da classe.

O link para a biblioteca nos da acesso ao
material do aluno e do professor. No material
do aluno, podemos ter acesso a textos, artigos,
materiais bibliograficos, além de enviar traba
Ihos aos docentes. Ja na biblioteca material do
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professor, os docentes disponibilizam o plano da
disciplina e a ementa, além de textos, slides e
videos de apresentacdo, como é o caso da dis-
ciplina tutoriaem EAD. Esta ferramenta foi a
mais utilizada durante o curso, pois a grande
maioriadas disciplinasnos solicitavatrabal hos,
gue eram enviados pela plataforma.

Nabibliotecado ambiente e-Proinfo, é pos-
sivel agregar sites hipertextuais com as carac-
teristicas descritas por Santos (2003), que
seriam: a) a intertextualidade: conexdes com
outros sites ou documentos; b) aintratextuali-
dade: conexBes com 0 mesmo documento; c)
multivocalidade: agregar multiplicidade de pon-
tosdevista; d) navegabilidade: ambientessim-
ples e de facil acesso e transparéncia nas
informacdes; €) mixagem: integracéo de vari-
aslinguagens: sons, texto, imagens dinamicas
e estéticas, gréficas, mapas; f) integracéo de
varios suportes mediéticos (SANTOS, 2003,
p. 225).

Nesse sentido, o docente cria uma verda-
deirarede com um conjunto de territérios aex-

plora, rompendo com uma concepedo linear e
estética das tecnologias.

3. Consideracoes Finais

E importante salientar que os ambientes de
suporte para a educacdo a disténcia, por mais
gue oferecam interfaces que propiciem a coo-
peracdo e aintegracdo, ndo irdo conseguir sozi-
nhos que 0s alunos construam seus conhecimen-
tos, caso ndo se baseiem nos pressupostos da
interatividade, por mais hipertextuai s que sgjam.

Um ambiente rico com interfaces interati-
vas é de suma importancia, porém o mais im-
portante é que a equipe interdisciplinar busque
promover as interaces e cooperacdes entre
todos os sujeitos da aprendizagem.

Contudo, precisa-se estar ciente da impor-
tancia do did ogo em um ambiente de aprendi-
zagem, rompendo com uma educacdo bancéria
de educac&o onde 0s pressupostos da interati-
vidade sejam vivenciados atodo 0 momento.
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DIALOGICA E INTERATIVIDADE EM EDUCACAO ON-LINE

Sandra Silva Dias*
Marco Silva**

RESUMO

O presente artigo pretende discutir aimportancia dos conceitos dialogismo e
interatividade no contexto da EAD, buscando evidenciar a presenca desses
principios nos diversos recursos didati co-pedagdgi cos utilizados no curso on-
line “Educacdo a Distancia na Prética’, tais como chats, foruns e listas, além
dos proprios contetidos do curso. Pretende-se verificar em que medida a
educacdo on-line realmente se ancora nos principios da interatividade e
dialogismo, constituindo atentativa de se forjar um novo modelo pedagdgico
que assuma o educando enquanto sujeito ativo da prépria construcéo de
conhecimento, e ndo mais um ‘objeto’ da acéo educativa.

Palavr as-chaves: Educacao on-line—Interatividade — Dial 6gica etecnologias
dainformacéo e da comunicacéo.

ABSTRACT

DIALOGIC AND INTERACTIVITY IN ONLINE EDUCATION

The present articleintendsto discusstheimportance of the conceptsof dialogism
and interactivity in the context of online education, trying to emphasize the
presence of these principlesin the several didactic-pedagogical resources used
in an online course, such as chats, forums and lists, besides the contents of the
course. The aim was to verify in which measure the online education is really
anchored inthe principlesof interactivity and dial ogism, constituting the attempt
of building anew pedagogical model that assumes learner as an active subject
in the building of knowledge and not as one more ‘object’ of the educative
action.

Keywords: Online education — Interactivity — Dialogic and technologies of
information and communication
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1. Consideracoes iniciais

O presente artigo expora os principais as-
pectos desenvolvidos na dissertacdo de titulo
“Dialdgica e linteratividade em educacéo
on-line”, cujo objetivo principal foi discutir a
presenca do dialogismo e da interatividade na
elaboracéo e desenvolvimento do curso on-line
“Educacdo a Distancia na Prética’. Nesse in-
tuito, apds uma extensa discussdo dos princi-
pais conceitos rel acionados ao tema, o referido
curso on-line foi apresentado e seus principais
recursosforam analisados. Devido aslimitacdes
inerentes a um artigo, a detalhada analise do
Curso sera sumarizada, buscando-se perceber
Ccomo ocorre a presenca/auséncia dos concei-
tos de dialogismo e interatividade nos diferen-
tes segmentos do curso em questdo.

2. Dialogismo e interatividade:
novos paradigmas para a educa-
¢ao contemporanea

Na sociedade contemporanea as tecnol ogi-
as dainformacgdo assumem singular importan-
cia, condicionando de maneira evidente a
formacao/apreensdo e propagacdo dos sabe-
res, bem como a prépria agdo dos sujeitos em
consequiéncia desse processo cognitivo-comu-
nicacional. De acordo com Lévy (1993), é ca
racteristico das tecnol ogias comunicacionais —
tecnologias dainteligéncia, segundo o autor —a
especificidade dacirculacéo deinformacéo nas
sociedades pés-modernas, sendo incrivel ave-
locidade com que grande nimero de saberes é
produzido, veiculado e substituido, devido aos
novos suportes digitais, caracterizando-se um
fendbmeno que tem sido denominado de “a era
digital” ou “sociedade dainformagado”.

A partir dastecnologias digitais (ciberespa-
¢o, simulagdo, tempo real, processos de virtua-
lizacdo, etc) a sociedade contemporanea
desenvolve uma nova relagéo entre tecnologia
e vida socia que Lemos (2002), entre outros,
denomina de cibercultura. O desenvolvimento
da cibercultura se inicia a partir dos anos 70,
€om o surgimento damicro-informaticanos anos

70, com a convergéncia tecnolégica e o esta-
bel ecimento do personal computer (PC) e com
a popularizacéo, nas décadas de 80-90, da In-
ternet. Atualmente o termo tem sido amplamen-
te empregado para se referir a uma estrutura
virtual transnacional de comunicagéo interati-
va

A cibercultura configura uma nova forma
delidar com aescrita, €, logo, com o conheci-
mento, porque até ser impresso o produto cul-
tural e os textos podem ser indefinidamente
alterado etransformado, permanecendo naima-
terialidade dapaginavirtua (AMARAL, 2002).
Lévy (1994, p.17) define ciberculturacomo “o
conjunto de técnicas (materiais e intelectuais),
de préticas, de atitudes, de modos de pensa-
mento e de valores que se desenvolvem junta-
mente com o crescimento do ciberespaco”. A
geracdo desse espaco do saber ocorre por in-
termédio das redes e dos servicos teleméticos.
Visto como espago do saber, baseado na con-
vergéncia das inteligéncias, forma uma inteli-
géncia coletiva e, consequentemente, uma
cultura gque implica novas formas de escrever,
ler elidar com o conhecimento, ou seja, manei-
ras diferentes de pensar e de aprender, geran-
do, dessa forma, outros modos de ensinar.

Dentro desse contexto socia e cultura a
educacdo on-line ganha espaco, sendo reco-
nhecida.como um “novo ambiente comunicaci-
onal que surge apartir dainterconexao mundial
de computadores’. (SILVA, 2003, p. 261).
Quando se fala em educagéo on-line, esta se
fazendo referéncia a uma modalidade de ensi-
no-aprendizagem que substitui o contato pre-
sencial entre professor e aluno, possibilitando,
além daflexibilizagdo temporal e geogréafica, a
criacdo e a manutencdo de um novo espaco
linglistico em que se planta e se cultiva o pro-
cesso educacional.

De acordo com Aretio (2001), as principais
caracteristicas da EAD sdo: separacdo profes-
sor-aluno; utilizacdo dos meios técnicos; orga-
nizacao de apoio-tutoria; aprendizagem
independente eflexivel; comunicacdo bidireci-
onal; enfoque tecnol 6gico; comunicacdo mas-
siva; e procedimentos industriais (relacionado
a0 numero de estudantes atendidos). Apoiada
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em recursos didati cos diversos, com suporte de
tecnologiadeinformacéo bidirecional edapos-
sibilidade da construcdo dialogica e também
polifénica, aEAD é gerenciada por umaestru-
turaadministrativae, do ponto devistadidatico,
se baseiano sistema de tutoria e na auto-apren-
dizagem gue tem nos conceitos dialogismo, e
interatividade os pressupostos bésicos nortea-
dores de sua prética.

Belloni (1999) afirma que uma caracteris-
tica fundamental da EAD é a transformacéo
do professor de entidade individual aentidade
coletiva, isto é na EAD o conhecimento é
construido por meio dos didlogos e das possi-
bilidades de pesquisa a partir da dedicacéo do
sujeito. Este processo faz do sujeito um pro-
motor de sua autonomia e de sua percepcao
demundo: adial ogicidade daeducagdo on-line
pode proporcionar aflexibilizacdo dasfrontei-
ras entre diversas areas do conhecimento, o
gue implica em uma série de diferencas na
definicdo e atuacdo do professor no ensino
presencial e na EAD. Para a autora, h4 uma
mudanca paradigmatica na relacdo entre pro-
fessor-aluno, que deixa de ser hierérquica e
passa a ser uma relacéo de parceria em ativi-
dades de pesquisa investigacdo pedagdgica.
Haumaverdadeirarevolugdo nalégicado pro-
cesso educativo, e agora o professor devera
“ensinar a aprender”, o que implica que sua
atuacdo deixe de ser:

...omondlogo sdbio dasaladeaulaparao dido-
go dinémico dos laboratérios, sala de meios, e-
mail, telefone e outros meios de interagéo
mediatizada; do monopélio do saber a constru-
¢do coletiva do conhecimento, através da pes-
quisa; do isolamento individual aos trabalhos
em equi peinterdisciplinar e complexas; daauto-
ridade no processo de educagéo para a cidada-
nia. (BELLONI, 1999, p. 83).

A EAD caracteriza-se pelo método tutorial
de ensino-aprendizado, onde o professor atua
propiciando, mesmo sem estar ao lado do alu-
No, O SUPOrte NECessario parague 0 MesSMO possa
gerir seu processo de aprendizado. Assim, afi-
gura do tutor se associa a um papel de apoio e
ndo a de transmissdo de conhecimentos. As-
sim, jando tem lugar afigurado educador “ ban-

co de dados’, que atuacomo mero transferidor
de saberes previamente legitimados a alunos
gue funcionam como meros receptores passi-
VOS nesse processo, conforme a classica de-
ndncia de Paulo Freire. Um novo paradigma
educativo se apresenta, demandando do edu-
cador uma nova postura, menos autocréatica e
monol gica.

O conceito de monologismo nos levaa seu
duplo simétrico — o dialogismo — e, com ele, a
Bakhtin, tedrico fundamental parase pensar esse
novo ambiente comunicacional e as préticas
pedagdgicas mais adequadas a0 mesmo. Para
0 pesqguisador russo, a linguagem humana, e
consequientemente os ‘ produtos culturais nela
engendrados, obedece aum principio dial égico,
isto &, pressuple a intensa troca e a ‘negocia-
¢a0’ de sentido entre os sujeitosimplicados. Os
discursos sdo sempre construgdes de sentido
que se estruturam apartir de um constante jogo
de alteridades, 0 que destréi a aparente univo-
cidade do ‘texto’, com a supremacia de uma
voz autoral autocentrada e auto-suficiente. In-
teressa-se Bakhtin em analisar as constructes
de sentido nas artes e na literatura, a partir de
um Viés que priorize o aspecto interativo des-
ses. Guia-se pela convicgdo de que as palavras
de um produtor de sentido estdo sempre e ine-
vitavelmente atravessadas pelas palavras do
outro, em permanente did ogo com essa alteri-
dade, mesmo quando inexiste a consciéncia
desse processo.

Assim, dialogismo é um dos principioste-
oOricos fundamentais para se pensar uma préa-
tica educativa que ndo se pretende mais es-
tética e ‘bancéria’, mas sim, em palavras de
Freire (1987), onde o educador se assuma
como aquele ‘provocador’ de experiéncias
que abrem as possibilidades para a producao/
construcdo dos saberes através de uma pro-
gressivaconsciénciade que ser humano é‘ ser
inacabado’, € o estar em permanente ‘ estado
de busca’. J& ndo cabe a escola e ao educa-
dor a funcao de transmisséo de conhecimen-
to, jaque outros meios existem com tal efici-
énciae, sim, possibilitar o aprendizado usando
asmultiplas e variadas modalidades de infor-
macao jadisponiveis.
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3. Bakhtin e Freire: a dialogicidade
inerente a pratica pedagdgica

O dialogismo surge, enquanto discussao no
campo dalinglistica, apartir dadécadadevin-
te, com acobrado tedrico dalinguagem Mickail
Bakhtin. Segundo esse autor, todo signo proce-
de de um consenso (com-sentir) entreindividu-
0s socialmente organizados, no transcorrer de
um processo deinteracdo que ndo deve ser dis-
sociado da sua realidade material e das formas
concretas da comunicagdo social (1978).

A consciéncia individua que caracteriza o
sujeito socia é, portanto, um fato social eideo-
[6gico. Dito de outraforma, arealidade dacons-
ciéncia € um fendmeno suscitado pela lingua-
gem queinterligaasidentidades sociais. S80 0s
fatores sociais que determinam o contetido da
consciéncia— do conjunto dos discursos que
atravessam o individuo ao longo de suavida, é
gue se forma a consciéncia. O pensamento de
Bakhtin se apbia em dois alicerces: a alterida-
de, que pressupbe a existéncia de um “outro”
reconhecido pelo “eu”, e ambos— eu e outro —
inseridos dentro de um espaco politico e social
hi storicamente determinado; e o dia ogismo, que
rege as relagles entre ambos sujeitos. As mi-
nhas préprias palavras estéo atravessadas pelo
outro, pelo dito e o ndo dito do corpo social em
guemeinsiro, aponto de Bakhtin afirmar: “Mer-
gulhando ao fundo de si mesmo o homem en-
contra os olhos do outro ou vé com os olhos do
outro.” (1978, p.328).

Ao perceber e problematizar alinguisticado
séc XIX, Bakhtin buscou uma nova compreen-
s8o dasformas de producéo do sentido, nadire-
¢do de uma ética e estética da linguagem,
contribuindo paraum novo ponto devistaares-
peito dalinguagem humana, estabel ecendo uma
nova postura em relagdo a dimensdo socio-his-
torica dos sujeitos. Bakhtin confere ao discurso
de ser esse ‘engenheiro de pontes’ interativas
entreosindividuos, diz-nosotedrico: “ A palavra
€ uma espécie de ponte langada entre mim e os
outros. Se ela se gpdia sobre mim numa extre-
midade, na outra se ap6ia sobre meu interlocu-
tor.” (1988, p. 113, apud FREITAS, 1996, p. 140).

ParaBakhtin, o olhar do outro funcionacomo

uma espécie de horizonte que molda nossos
valores, percepcdes e concepcdes de mundo, e
€ pelo embate entre diferentes cosmovisoes (as
Nossas e as dos outros) que 0 NOVo emerge e 0
conhecimento se engendra. Como ser sociocul-
tural que €, o homem ndo pode prescindir do
olhar do outro, um outro que € historicamente
determinado, e ndo uma abstracdo metafisica.

Reconhecer o caréter intrinsecamente dial 6gi-
co dalinguagem e, logo, dos saberes nela pro-
duzidos é o primeiro passo para a substitui¢ao
deum model o pedagdgico ‘ monol égico’ —onde
o professor é o guardi&o de verdades absolutas
gue precisam ser transmitidas com ‘fidelidade’

para os alunos— paraum model o que se baseia
no did ogo muatuo, e as vezes, dissonante, entre
os diferentes ‘ discursos' proferidos por apren-
dentes e ‘mestres’.

A atual sociedade da informac&o demanda
mudancas significativas naeducacdo, entre elas
a substituicdo da transmissdo unidirecional de
informacdo pelatrocainterativaentre os sujei-
tos da aprendizagem, bem como aideologiade
uma educacdo continuada e centrada no aluno
e aregjeicdo daguele tipo de ensino ‘bancério’,
entre outras mudangas paradigméticas. A edu-
cacdo on-line constitui uma interessante opor-
tunidade para 0 necessario deslocamento da
pedagogia da transmissdo para a pedagogia do
didlogo. Isto porque aeducacdo on-linetem na
interatividade o seu fundamento irrecusavel, e
averacidade dessa afirmativase comprovapelo
fato de que autilizag@o dos recursos midiéticos
e de hipertexto dentro de uma concepcéo tradi-
cional deensino ndo surte quaisquer efeitossig-
nificativos sobre 0 desempenho dos alunos e a
pretendida qualidade da educacéo.

A posicao de Bakhtin é bastantefértil em ter-
mos de préticainteracional tanto na educacéo a
distanciaquanto napresencial, e nesse sentido é
interessante constatar algumas aproximacoes
entre Bakthin e um importante educador brasi-
leiro que concentrou os esforgos de suavidaem
repensar a educacéo como praxisimpossivel de
ser desvinculada da realidade socio-histérica e
cultural emquedaseda Trata-sede Paulo Frei-
re, que concebe 0 humano como um ser inaca-
bado e em permanente construcdo; uma cons-
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trucdo que se da a partir de uma préaxis concre-
tamente situada e historicizada. L ogo, ambos os
autores apostam nacapacidade desse sujeito his-
tOri co assumir-se enquanto sujeito daprépriafor-
macao, que ndo se daem um vacuo social esim
pelainteracdo e didl ogo com outros sujeitoshis-
toricizados e também potencial mente capazesde
assumirem 0s compromissos desse estar-no-
mundo compartilhado. O que se procura enfati-
Zar € que 0s pressupostos construtivistas, que
postulam o homem como um animal bio-psiqui-
co-socio-cultural que se “constréi” a0 mesmo
tempo em que “constréi” o outro, fundamentam
ambos pensadores a afirmar a importancia do
jogo de adteridade na formacdo humana. Assi-
nalaBakhtin:

Se eu mesmo sou um ser acabado e se 0 aconte-
cimento é algo acabado, ndo posso nem viver
nem agir: paraviver, devo estar inacabado, aber-
to paramim mesmo — pel 0 menos no que cons-
titui o essencial de minhavida—, devo ser para
mim mesmo um valor ainda por-vir, devo ndo
coincidir com a minha propria atualidade
(BAKHTIN, apud FRANCOIS, 1997, p.206).

Para Freire, o proprio nicleo de nossa ex-
periéncia existencial seria a consciéncia desse
inacabamento ou inconclusdo, e 0 impul so para
a educacdo se da como resposta a finitude que
SOMos:

A educacdo é possivel para o homem, porgque

este é inacabado e sabe-se inacabado. Isto 0

leva a sua perfeicdo. A educacdo, portanto im-

plicaumabuscarealizadapor um sujeito que éo

homem. O homem deve ser o sujeito de suapro-
pria educacdo. N&o pode ser objeto dela. Por

isso, ninguém educaninguém. (1978, p.27-28).

Assim, a educacéo é bem mais do que um
conjunto de teorias pedagdgi cas e didéticas, uma
préticade liberdade e paraaliberdade. Prética
paraliberdade porgque tem por principio que os
homens ndo podem ser tratados como “obje-
tos” a que se deve “encher” com contelidos
prontos, de forma a-critica e passiva; antes,
devem ser convidados a tornarem-se sujeitos
do préprio processo educativo, o queimplicara,
por suavez, em uma praticadaliberdade, pelo
fato de ndo ser possivel desvincular a educa-
¢80 dos demais ambitos da vida desse sujeito

(sécio-cultural, familiar, politico, afetivo, etc),
assim sendo, o exercicio daliberdade se esten-
dera a todos eles, iniciando um processo de
transformacao politicae social.

A propostade Freire éideol 6gica: é preciso
que o educador se comprometa com a mudan-
¢a, com a solidariedade e com a “humaniza-
¢d0” do mundo dos homens: “O verdadeiro
compromisso é a solidariedade, e ndo a solida-
riedade dos que negam 0 compromisso solidéa-
rio, mas com agueles que, na situacdo concreta,
se encontram convertidos em “coisas’ (1978,
p.19)". Entretanto, 0 que importa destacar em
Freire € adenincia que faz da“coisificacéo”
do educando, transformado em objeto passivo
de um tipo de ensino classificado por ele como
bancario. “ Coisas’ ndo dialogam, ndo trocam,
nao alteram suas perspectivas pré-determina
das, nem constroem a utopia de um mundo
melhor. Coisas ndo olham para o outro, néo
exercitam a ateridade, nem a liberdade, ou a
solidariedade. Nesse sentido Freire e Bakhtin
se encontram, pois para esse Ultimo “a minha
visdo precisa do outro para eu me ver e me
completar, minhapalavraprecisado outro para
significar” (JOBIM; SOUZA, 2003, p.84).

Freire elaborauma ' pedagogiado oprimido’
em que a vocagdo de “ser mais, prépria do
homem, é“afirmadano anseio de liberdade, de
justica, delutados oprimidos, pelarecuperacéo
de sua humanidade roubada’ (NOVOA, 1981,
p.30). As consideracBes de Paulo Freire sobre
a educacdo partem do principio de que vive-
mos em uma sociedade dividida em classes,
marcada pela desigual dade das oportunidades
ededistribuicdo de renda e bens culturais. Sua
pedagogia tem cardter extremamente critico e
politizado, por implicar em devolver ao homem
seu lugar central na Historia, “ despertando-0”
para seu carater de sujeito ativo.

A educacéo como préticade liberdade pres-
supde o exercicio da ateridade, pois se funda
na convicgdo de que é o outro, € seu olhar, que
nos define e nos forma; entretanto, nesse jogo
de reflexos ndo existe passividade possivel, o
sujeito sempre estard em interacdo com 0 ou-
tro, entretanto, nem sempre essainteragao sera
harmoniosa ou simétrica: pode haver conflitos
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e divergéncia, culminando em relacbes de for-
ca-poder-submissdo. Mas também pode haver
trocas, didlogo, “revelacdo”, poisposso me en-
contrar no olhar do outro, conhecendo-me me-
Ihor através dele. Freire (1998) discute a
educacdo como um processo interativo que ndo
prescinde das relacbes de autoridade do edu-
cador, entretanto, é preciso que essa necessa-
ria autoridade se dé dentro do binémio
autoridade-liberdade, onde o elemento regul a-
dor sera o respeito mituo: “O bom seria que
experimentassemos o confronto realmente ten-
so em gue a autoridade de um lado e aliberda-
de do outro, medindo-se, se avaliassem e
fossem aprendendo a ser ou a estar sendo elas
mesmas, na producao de situacdes dial 6gicas’
(1998, p.100).

TaissituacOes dial 6gicas exigiréo do educa
dor umatomada de posicéo em relagdo ao alu-
no, no sentido de “ouvir” o que eletem adizer,
em todos os sentidos que a palavraouvir possa
assumir. Isto implicaem que o aluno sejadesa-
lienado de seu papel de mero receptaculo de
contelidos, tornando-se ‘sujeito’ que toma a
palavra e se “narra’, o que pode ter consequ-
énciasimprevisivels parao processo pedagogi-
co, exigindo do professor ndo apenas uma
mudanca“ didética” mas umanova postura po-
liticaeideol6gica:

Aceitar e respeitar a diferenca € uma das virtu-

des sem o que a escuta néo pode se dar. Se dis-

crimino o menino ou ameninapobre, amulher, a

camponesa, a operaria, ndo posso evidentemen-

te escuté-las e se ndo as escuto, ndo posso falar
com eles, mas a eles, de cimaparabaixo. Seme
sinto superior ao diferente, ndo importa quem

Sgja, recuso-me escuta-lo ou escuta-la. O dife-

rente ndo € 0 outro amerecer respeito, éumisto

ou aquilo destratavel. (FREIRE, 1998, p.136).

Os posicionamentos de Bakthin e Freire
parecem comprovar a hip6tese de que o0 ‘se-
gredo’ do éxito do processo de construcéo de
comunidades aprendentes estd, maisdo que nos
métodos di déti co-pedagdgicos, nacriacdo deum
ambiente deinteratividade entre os sujeitos en-
volvidos nesse processo; entretanto, ainterati-
vidade j& estara pressupondo uma ‘ pedagogia
do didlogo’ como alicerce de onde se erigira

todo o direcionamento curricular, didatico-me-
todol 6gico eideol 6gico desse processo.

4. Ressignificando o papel do pro-
fessor na EAD

A perspectiva dialégica de ensino pressu-
pde uma via de mao dupla, onde professor e
aluno trabal ham juntos naconstrucéo do conhe-
cimento, dividindo responsabilidades, dificulda-
des, desafios e aegrias. Entretanto, nem sempre
essa serd uma situacdo “confortavel” para o
professor, que precisara aceitar a mudanca de
paradigma, superando 0 esguema classico da
informacao, que se baseava numa ligacéo uni-
lateral ou unidirecional emissor-receptor, subs-
tituindo-o por uma situacdo de interatividade.
Discorrendo sobre as préticas e desafios com
gue se depara o educador no ambiente de EAD
virtual, Almeida (2002, p. 2) faz as seguintes
observacoes:

E fundamental superar a concepcdo de EAD
como mera distribuicdo de informagdes de um
centro emissor para receptores passivos € in-
vestir nacriagdo de referéncias sobretecnologias
em EAD considerando-se os diferentes meios e
linguagens que entrel agam forma e contelido nas
representacdes de fatos, fendbmenos, conceitos,
informagBes, objetos e problemas em estudo, 0
que implica em considerar docentes e alunos,
sujeitos ativos da aprendizagem, comunicagéo,
interacdo, selecdo, articulacdo e representacdo
deinformagoes.

A interatividade n&o é sb um elemento den-
tre alguns outros elementos que compdem a
educacdo on-line, mas é o produto e a fonte
irradiadora de todas as estratégias dial 6gicas
gue podem compor o processo educacional a
distancia. Esta distancia orgéanica pode dar es-
paco para acriacdo de um novo modelo de in-
teratividade entre humanos: ainteracéo virtual
intensificaanecessidade deumalinguagem vista
como dinamica e interativa. Por conta destas
afirmacdes, o professor deve buscar naintera-
tividade um canal fértil de conex&o com seus
alunos.

O professor que busca interatividade com seus
alunos propde o conhecimento, ndo o transmite.
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Em salade aula é mais que instrutor, treinador,
parceiro, consalheiro, guia, facilitador, colabora
dor. E formulador de problemas, provocador de
situagdes, arquiteto de percursos, mobilizador
dasinteligéncias muiltiplas e col etivas naexperi-
éncia do conhecimento. Disponibiliza estados
potenciais do conhecimento de modo que o alu-
no experimente acriagdo do conhecimento quan-
do participe, interfira, modifique. Por suavez, o
aluno deixa o lugar darecepcdo passivade onde
ouve, olha copia e presta contas para se envol-
ver com aproposi¢ao do professor. (SILVA, 2003,
p.269)

Nas ultimas décadas, a aprendizagem vem
sofrendo adaptaces em diversos niveisdevido
as novas exigéncias sociais, econémicas e, so-
bretudo, tecnoldgicas, que afetam diretamente
a sociedade moderna. Com o advento dainter-
net, ainformacdo comecou acircular com mai-
or agilidade, aperfeicoando a troca entre os
quatros continentes. Neste cenario, a educa-
¢ao ndo ficariaimune aos acontecimentaos, pois
ela sempre se insere num contexto e a pratica
de ensino deve objetivar a formagdo de cida-
déos capazes de interagir em sociedade. Em
decorrénciade tais fatos, a escola ganhou uma
nova dimensdo, o que afetou todos os niveis e
areas da aprendizagem, desde a estrutura fisi-
ca, com a possi bilidade das aul as ndo-presenci-
ais do ensino a distancia, até a formagéo dos
professores/tutores

N&o importa o tipo de educacédo, presencia
ou adistancia, 0 ambiente comunicacional deve
ser sempre valorizado. O professor ndo se pbe
maiscomo afiguracentral do processo deapren-
dizagem, o detentor da verdade, como também
0s aunos Ndo mais assumem o pape exclusivo
deouvintes. A interacdo aparece neste Nnovo con-
texto educacional como ferramenta capaz de
modificar os métodos de ensino,dei xando de ba-
sear-se apenas na transmisséo de conhecimen-
to. Umaabordagem tedricaarespeito dospapéis
do professor, do tutor e do aprendiz no aprendi-
zado, caracterizando suas atuacdes, perfis, trans-
formacdes e adaptacbes em relacdo as novas
demandastecnol 6gi cas da soci edade contempo-
rénea significa estabelecer um posicionamento
critico perante arealidade. Além disso, assumir
como suporte tedrico os conceitos de interativi-

dade edialogismo, problematizando aaplicacéo
desses principios na educacéo on-line e, igual-
mente, promove um debate arespeito de um fe-
ndmeno que ndo pode ser deixado de lado: as
novasrel agdes entre alinguagem e atecnologia
O emprego de tecnologias de informagéo e
comunicacdo, naeducacdo adistancia, promo-
ve ainteratividade gracas ao pluridimensiona-
mento de novos ambientes de aprendizagemvia
internet. As préticas educativas a distancia,
entretanto, oscilam entre astradicionaisformas
mecanicistas de transmissdo de contetdos di-
gitalizados e os processos de producéo colabo-
rativa de conhecimento em atividades de co-
munidades de aprendizagem. De fato, pode-se
pensar, em termos de educacgéo on-line, nacri-
acdo deredesinterdisciplinareseinterativasde
conhecimentos em ambientes virtuai s de apren-
dizagem de novos saberes e competéncias, Si-
nalizando aimportancia da utilizacdo de inter-
faces entre diferentes &reas do pensamento
humano. Nesse sentido, é preciso avaliar asin-
teragBes do individuo com seus colegas em vez
de apenas progressos e atividades individuais.
Talvez, umados maiores desafios paraaedu-
cacdo a disténcia sgja como fazer emergir con-
cretamente a colaboracdo e cooperacao, partin-
do dos conceitos de polifonia, interatividade e
dialogismo em ambientes virtuais de aprendiza-
gem. Nesta busca, destacam-se quatro dados
gue podem ser considerados importantes: (a) a
manifestacdo natural de intencionalidades cole-
tivas, (b) reflexdes contextuaizadas decorren-
tes de trocas de experiéncias por meio dos pré-
priosdidogos; (c) ojogo dealteridade, ousgja, a
colaboracdo resultante da parceria e do prazer
em compartilhar conhecimentos; (d) a coopera-
¢30 que tem como escopo a transformacao.
Estas quatro propostas de ambientacdesvir-
tuaisexplicitam o objetivo do processo de apren-
dizagem on-line: a ampliacdo de cultura
democréticade aprendizagem em espacosalém
dos presenciais, como o ciberespaco — Inter-
net —, implementando uma linguagem de co-
municacdo entre professores e alunos capaz
que promover 0s processos democraticos, sgja
naproducdo de conhecimentose dacultura, sgja
na propria vida, entendida em sua dimensao
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politico-existencial e espiritual. O desenvolvi-
mento destes ambientes de aprendizagem vir-
tuais, como ferramentas da educacéo on-line,
traz novos desafios inadi&veis como o aprimo-
ramento das técnicas que serdo utilizadas e
democratizagcdo destes novos procedimentos
educacionais.

Antesde qualquer principio, o educador deve
Se preparar para o exercicio de seu oficio on-
line. A radicalizaco histérica da pedagogiada
transmissdo exigiraformacéo continuadae pro-
funda, capaz de leva-lo a redimensionar sua
prética docente tendo claro que ndo bastater o
computador conectado em alta velocidade de
acesso e ampla disponibilizacéo de contetidos
para assegurar qualidade em educacZo. E ne-
cessario que se ponha em prética a interativi-
dade dos discursos produzidos polifonicamente
e dialogicamente. Ao invés de ensinar mera-
mente, o0 professor necessitara aprender a dis-
ponibilizar multiplas experimentactes e expres-
sBes no plano da interatividade. Da mesma
forma, deve buscar a instalacdo de conexdes
em rede que permitam mudltiplas ocorréncias.
Em lugar de comunicar simplesmente, o pro-
fessor serd um formulador de questdes, provo-
cador deidéas, arquiteto de percursos, motiva-
dor da experiéncia do conhecimento coletivo,
interlocutor de fundamentos.

A educacdo on-line possui como especifici-
dade a convergéncia e a integracdo, em um
mesmo aparato tecnoldgico, de diferentes lin-
guagens e midias. verbais, icbnicas, sonoras,
visuais, textuais e hipertextuais, instaurando um
espaco discursivo polifénico que exigeinterati-
vidade dos sujeitos em atuacdo, o que, confor-
me destacou Almeida, proporciona “novos
modos de criar, pensar, comunicar, interagir,
aprender e ensinar, viabilizando o exercicio do
didogo, a polifoniaem relagdo aformae con-
telido e areconstrucdo de significados’ (2002,
p.3). Entretanto, o fato de empregar as tecno-
logias deinformagcéo e comunicacdo ndo signi-
fica, em hip6tese alguma, que oS recursos
oferecidos pela internet serdo a Unica referén-
cia empregada pelas disciplinas. Nesse senti-
do, o uso das tecnologias de informacéo e
comunicacdo em educacdo esta voltado a pro-

mocao da aprendizagem, procurando despertar
nosalunos/aprendizes o questionamento, acons-
cientizacdo, para que consigam refletir sobre
seus papéis e suas agoes. Nesse sentido:

N&o basta o professor conhecer o contetido de
suaareade conhecimento para utilizar o compu-
tador nacriacéo de ambientesamigaveisquefa-
voregcam aaprendizagem do aluno, nem é sufici-
ente encomendar a um técnico a criagdo desses
ambientes. A interacdo entre as dimensdes
tecnol 6gica, pedagdgica e especificada areade
conhecimento é que tornamais efetivo o uso do
computador haaprendizagem (ALMEIDA, 2002,
p.12).

As tecnologias da informagdo e comunica-
¢do (TIC) podem potencializar o ensino, desde
que os professores saibam empregé-las, dan-
do-lhes uma finalidade. Diante dessas dimen-
sdes técnicas, 0 professor precisa conhecé-las
para que possa saber que potencialidades po-
dem ser empregadas nas atividades, de acordo
com sua proposta educacional . Observa-se ain-
da que o professor precisa buscar uma atuali-
zacgdo, ja que as tecnologias sao superadas
constantemente. Assim, “a chegada das novas
tecnologias afetaem primeiro lugar amudanca
dos modos de comunicagéo e dos modos dein-
teragdo” (ALAVA, 2003, p.10).

Finalmente, cabelembrar que o éxito do pro-
cesso educacional ndo depende apenas dos su-
portes utilizados, o que vale também para a
educacdo on-line. As caracteristicas do ensi-
no digital — plasticidade, conectividade, hiper-
textualidade — ndo sdo garantias de mudancas
nas préticas educacionais. Os problemas po-
dem ocorrer tanto peladiminuicdo de participa-
cdes e comunicacbes, tornando o ambiente
digital pouco visitado, transformado e, princi-
palmente, ampliado; quanto pelapassividade dos
participantes, pois quando esses param de so-
cializar seus saberes isso tem como consequ-
éncia a perda da poténcia desse espaco digital,
gue setornaapenas mais um depdsito deinfor-
magcdes, ou um banco de dados. Resta lembrar
que ainteratividade ndo é garantida nem pelos
cursos presenciais nem pelo ensino adistancia,
sendo antes resultante de umaabordagem mais
abertado processo educativo, onde o professor
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aparece como mediador da aprendizagem e o
aluno como agente ativo desse processo.

5. O Curso ‘Educacao a Distancia
na Pratica’

Este é o titulo do capitulo da Dissertacéo
gue relata e avalia a participacéo da autoraem
um curso on-line. O curso tinhacomo publico-
alvo professores, educadores, coordenadoresde
cursos de graduacéo e profissionais de areas
diversas com foco nas técnicas de desenvolvi-
mento de Educacdo on-line. A metodologiado
curso partiu da construcéo col etivade conheci-
mentos baseada na Educacéo on-line e nainte-
racdo dos participantes. Por isso, o método
empregado foi sedimentado em hipertextos para
cursos a distancia, destacando a producéo tex-
tual e ainteracdo entre participantes e entre o
grupo e o professor.

Inicialmente sua duragéo era oito semanas,
eo periodo inicialmente previsto parasuareali-
zacao era de 24 de abril a 3 de julho de 2004.
No entanto, posteriormentefoi definidasuapror-
rogacao até 17 dejulho do mesmo ano. No cur-
so foram promovidos doisencontros presenciais,
com duracdo de 4 horas cada, agendados pre-
viamente nas datas de 24/04/04 e 12/06/04. O
total de participantesdo curso, noinicio, foi de
29 pessoas, incluindo um Tutor, um Co-tutor e
um Monitor.

O curso analisado apresenta, de modo inte-
grado, processos interativos, ferramentas tec-
nol 6gicas e abordagens em Educacéo on-line,
propondo, assim, a formacdo de profissionais
na criacdo, mediac&o e orientacdo de cursos a
distancia desde sua organizacdo até a execu-
¢do e avaliacdo final. Observa-se que a educa-
¢do on-line de, forma geral, surge como um
espaco interacional, um lugar de encontros vir-
tuaisprivilegiado.

Cabe frisar que se trata de uma modalidade
de ensino em que o contato entre professor e
aluno néo ocorre de modo presencial, facilitan-
do os aspectos ligados ao tempo e espaco, 0
gue acaba por gerar uma extensdo linguistica
em que se situa 0 processo educacional. Essa

proposta engaja-se na questao inovadora que
busca favorecer o aprendizado usando as mul-
tiplas e variadas modalidades de informacéo ja
disponiveis. Entretanto, em nossa andlise per-
cebemos que alguns fatores ndo contribuiram
paraa promocéo dainteratividade e do espaco
dial6gico. O principal delesdiz respeito aatua-
¢ao dotutor, jaque seu papd esteveligado muito
mai's a0 cumprimento de um roteiro com scripts
de autor alheio. Nesse sentido, cabe enfatizar
que um ambiente virtual de aprendizagem prio-
riza a necessidade de um novo tipo de tutor:
mapear 0 percurso cognitivo de cada aluno,
mediante criteriosa andlise das trocas intertex-
tuais (Forum, Chat etc) de modo aotimizar suas
possibilidades deintervencéo, estimulando o di-
a ogismo e o aprofundamento cognitivo.

Outro dado soma-se a esse fato relacio-
nado com as difi cul dades encontradas na con-
ducédo dos afazeres relacionados ao Modulo
I, 0 que tomou uma parte do tempo superior
a prevista. O fato ocasionou o acumulo de
tarefas e gerou como consequéncia a ausén-
ciade sincroniaentre as interacdes e a cons-
trugdo do conhecimento. Tal situagdo era
flagrada no curso quando da transmisséo de
orientacdes incompletas que acabavam por
gerar muitas davidas no modo de conducéo
dos trabal hos.

Defato, ainteratividade deveria estar asso-
ciada diretamente ao processo de construcéo
do conhecimento, nesse curso, na medida em
queasatividades eram vencidasindividualmente
e em grupo. Ao final do desenvolvimento de
uma atividade, naturalmente, aguarda-se uma
avaliacdo comentarios etc. Esse comportamento
severificou em algumas vezes durante o curso,
porém a turma se ressentia de um acompa-
nhamento mais continuo.

Outro momento em que cabiater sido mais
bem desenvolvida essainteratividade diz res-
peito aos foruns, cuja participacéo ndo somaa
totalidade dos participantes. Certamente, este
fato influenciou a avaliacéo dos trabalhos e o
proprio parecer do tutor em relacéo aos parti-
cipantes mais se ausentavam dos féruns. Tal-
VEZ 0 mesmo peso em termos de avaliacdo ndo
possa ser atribuido aos chats, embora nessa
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ferramenta a interatividade seja revelada na
prépriadinémicade funcionamento e no estilo
dedidlogo.

Por outro lado, ainteratividade presente nes-
ses ambientes do curso promoveu arelacdo de
afetividade entre os participantes, isto pode ser
constatado nos didlogosmaisinformaisque ver-
sam sobre dados mais pessoais. Nesse sentido,
ainteratividade surge como promotora de vin-
culos de aprendizagem que trazem desdobra-
mentos positivos para o processo de (re)
construcdo dahistériade vidadetodos que neste
processo se engajam.

De maneira geral, a participacéo nesse cur-
so conduziu a reflexdo sobre aimportancia da
interatividade e do dial ogismo naeducacéo on-
line. O contexto em que o estudo foi realizado
contribuiu para a confirmagédo de que a infor-
maética, através da midia eletronica, possibilita
ainteratividade e o dialogismo, favorecendo o
entrelacamento continuo de ambos. No entan-
to, é preciso pdr em préticatodos esses pressu-
postos.

A partir da andlise da participacdo no cur-
so em enfoque, destaca-se aimportancia cru-
cia de se fundamentar o plangjamento e a
execucao propriamente dita de eventos de
educacdo on-line nos principios defendidos por
Bakhtin. Fica clara a necessidade de estrutu-
racéo de situacdes que propiciem e valorizem
permanentemente a interacdo verbal como
mecanismo central de desenvolvimento do pro-
prio evento.

Naverdade, o dialogismo e ainterativida-
de precisam tornarem-se molas propulsoras
nos ambientes formados pela educacéo on-
line, principal mente em relacéo aos dispositi-
vOs de suporte e manutencdo do curso como
chats, féruns, listas além das discussoes dos
proprios conteddos do curso. O processo de
construcdo do conhecimento, atravésdaEAD,
esta diretamente ligado a ascensdo da intera-
tividade que, agregada a dial 6gicadiscursiva,
deveformar um espiral em sentido continuo e
crescente. A proposta bakhtiniana torna-se
pertinente e extremamente interessante apartir
de uma postura diferenciada de seus organi-
zadores.

6. Consideracoes finais

Estivemos discutindo as possibilidades aber-
tas pelas novas tecnol ogias digitais paraa edu-
cacdo a distancia, que se alia a esses novos
suportes para tornar-se on-line, o que implica
em alteracOes paradigmaticas na concepgao de
papéis e objetivos do processo pedagdgico.
Assim, 0 ensino a disténcia on-line tem forga-
do a problematizacéo de concepcbes de ensino
que ficaram caracterizadas por uma assimetria
entre ‘mestre’ e aluno queimpede acomunica
cdo interativa, bem como uma profunda passi-
vidade do segundo.

Atualmente o que se verifica é que, inde-
pendentemente do tipo de educac&o, presenci-
al ou a distancia, esse paradigma de educacdo
encontra-se ultrapassado, pois o préprio ambi-
ente comunicacional social no qual osalunosse
encontram € “ polifénico”, demandando desses
intensa participacéo e envolvimento. A escola
ndo ja ocupa o lugar central na formacao edu-
cacional dosindividuos, e o professor também
ndo é mais a figura central do processo de
aprendizagem: se o aluno é cotidianamente bom-
bardeado por uma infinidade de informactes
gue precisa saber decodificar, interagir e res-
ponder adequadamente, jando tem lugar o edu-
cador “detentor” de saberes (pois as informa-
cdesjanao sdo seu patrimdnio exclusivo), mas
sim aquele que assuma a responsabilidade de
“ensinar a aprender”, o que implicara em ou-
tros pressupostos metodol 6gicos e pedagdgicos
para a educacdo que se queira eficaz.

Perceber os fendmenos relacionados com a
EAD significaperceber umatendénciaque pode
formar leitores mais autbnomos, mais protago-
nistas dos proprios percursos, com maior en-
vergadura parapensar ostextos erelacionéa-los
com intertextos. A EAD se processa em um
contexto histérico de formacdo de novos sujei-
tos, resultado das mudancas nas relagdes entre
0 humanos e as inovagdes tecnol ogi cas.

Assim, a educacdo on-line surge como cha
ve ou alternativa educacional para uma era do-
minadaideol ogicamente pelaesferado mondl o-
go e, conseqlientemente, daexclusio. A polifonia
e ainteratividade sfo temas centrais paraafor-
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macao de um trabalho educativo constituido e
processado dialogicamente. Essetipo de ensino
nao presencial possui como especificidadeacon-
vergéncia e aintegracdo, em um mesmo apara-
to tecnol 6gico, de diferentes linguagens e midi-
as. verbais, iconicas, sonoras, visuais, textuaise
hipertextuais, instaurando um espaco discursivo
polifénico que exige interatividade dos sujeitos
em atuacdo, o que, conforme destacou Almeida,
proporciona “ novos modos de criar, pensar, co-
municar, interagir, aprender eensinar, viabilizan-
dooexerciciododidogo, apalifoniaemrelacéo
aforma e contelido e a reconstrucdo de signifi-
cados’ (2002, p. 3). Entretanto, o fato de em-
pregar as tecnologias de informagdo e comuni-
cagdo ndo significa, em hipotese alguma, que 0s
recursos oferecidos pela internet seréo a Unica
referéncia empregada no processo de ensino-
aprendizagem.

Primeiramente, € preciso se pensar a prética
pedagdgica sob umanovaldgica, ao invésde se
reproduzir o modelo deensinotradicional, pauta-
do na pedagogia datransmissdo, deve-se priori-
zar a autonomia e a formacdo de um sujeito
agente da propria construcso de saberes . E pre-
ciso elaborar umaldgicacomunicacional intera-
tiva, que disponibilizaao estudante aparticipacéo,
amanipulacdo e modificacdo das mensagens, as
mais variadasinformacfes e aco-autoria, facili-
tando as trocas, a colaboracéo, associacles e
formulacBes. De acordo com estalégica, é fun-
damental a alteracéo de procedimentos didati-
cos tradicionalistas, tornando-se fundamental a
observacdo minuciosa da proposta de uma edu-
cacdo on-line construida e direcionadapel os con-
ceitosdepolifonia, interatividade e dia ogicidade
aqui pensados, principamente, a partir da obra
do tedrico M. Bakhtin.
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EDUCACAO A DISTANCIA
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EDUCACIONALIS:
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RESUMO

A partir do documento do FORGRAD sobre politicas e diretrizes em EaD, a
autora analisa as recomendacdes estabelecidas no referido documento,
destacando a necessidade urgente de uma reconfiguragdo do cenério
epistemol 6gico dos ambientes digitais de aprendizagem para que realmente
aconteca a pretendida ressignificagdo dos paradigmas educacionais, a partir
do uso da EaD nos cursos de graduacdo e pos-graduacdo das universidades
brasileiras. Para tanto, utiliza os referenciais tedricos caracterizados pelos
Pensamentos Complexo e Eco-sistémico que oferecem uma série de macro-
conceltosimportantes paraarenovagao das bases epistemol 6gicas dos trabal hos
em EAD. Tais referenciais combatem fortemente o modelo instrucionista e
trazem consigo uma visdo de mundo eco-sistémica, complexa, que combate 0
modelo causal tradicional que ainda prevalece na maioria dos trabalhos em
EaD. Colabora também para uma melhor compreensao das relacdes
indissociaveis entre sujeito e objeto, ensino e aprendizagem, individuo e contexto,
bem como facilita o entendimento das interagbes que emergem entre sujeitos,
tecnologias e respectivas institui ¢oes.

Palavras-chave: Educac&o a distancia — Pensamento Eco-sistémico —
Ressignificacdo do paradigma— Complexidade

ABSTRACT

DISTANCE EDUCATION AND THE REMEANING OF
EDUCATIONAL PARADIGMS: theoretical and epistemological
Fundamentals

From the document of FORGRAD about the policies and directions in EaD,
the author analyses the established recommendations in that document,
emphasizing the urgent necessity of areconfiguration of epistemological scenery
of digital environment of learning for that it really occursthe desired remeaning
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of educational paradigms, through the use of EaD in graduation and post-
graduation courses in Brazilian universities. For that, we use the theorical
referential characterized by the complex thought and Eco-systemic that offer
a series of macro-concepts that are important to renew the epistemological
basisof studiesin EAD. Suchreferential strugglestrongly with theinstructionist
model and bring with itself acomplex eco-systemic view of the world, which
struggles with the traditional causal model that is still used in studies about
EaD. It also collaborates for a better comprehension of indissoluble relations
between the subject and object, teaching and learning, individual and context,
and also facilitatesthe understanding of interactionswhich appear among people,
technologies and respectiveinstitutions.

Keywords: Distance education — Eco-systemic thought — Remeaning of

paradigm — Complexity

1. INTRODUCAO

Concordamos com as recomendacfes do
documento - Educacéo a Distancia (EAD) na
Graduacdo: as politicas e as préticas (2002),
apresentado pelo Forum Nacional de Pré-rei-
tores de Graduagdo das Universidades Brasi-
leiras (FORGRAD), setembro de 2002. Esse
documento contém apoliticaeasdiretrizes para
0 uso da EAD nos cursos de graduacdo. Entre
outras recomendacdes importantes, estabelece
a necessidade de que a Educacéo a Distancia,
como mais uma modalidade pedagdgica, con-
tribua para a ressignificacdo dos paradigmas
educacionais vigentes, a partir de um conjunto
de diretrizes e principios estabelecidos nesse
texto.

O referido texto, entre outros aspectosrele-
vantes, destaca a grande potencialidade da
EAD para a democratizacdo do acesso a edu-
cacdo, mas derta para que ela ndo sgja vista
como redentora dos graves problemas educa-
cionaisbrasileiros. Ressaltatambém queaEAD
ndo devera ser trabalhada de maneira dissocia
dade uma compreensdo mais ampla da Educa-
¢80, devendo ser compreendidacomo maisuma
modalidade de organizacdo das atividades de
ensino e extensdo dasingtituicdes educacionais.
Reconhece, ainda, apossibilidadedequeaEAD
possa vir a contribuir para maior dinamizacdo
dos projetos educacionais das Instituicdes de
Educacao Superior (IES), bem como paraain-

troducdo de inovagdes pedagdgicas e metodo-

| 6gicas que, aos poucos, possam ir sendo incor-

poradas pelas |ES.

O documento destaca também o necessario
rigor naadocdo desta modalidade de educacgao,
no sentido de se evitar o modismo e a mercan-
tilizac8o do ensino superior no pais, recomen-
dando que se leve em consideracdo algumas
premissas importantes. Entre elas, foram iden-
tificadas aquel as rel acionadas as possi bilidades
de acesso ao conhecimento, & necessaria flexi-
bilizag&o do processo de estudo, a organizagdo
precisa e ao plangjamento adequado das dife-
rentes etapas do processo; a busca de autono-
mia por parte do aluno, bem como anecesséria
garantia de que as propostas pedagdgicas si-
gam 0 mesmo rigor na preservacao daqualida-
de da educacéo of erecida por outras modalida-
des educacionais.

Em relacdo a politica estabelecida, obser-
va-se que grande parte dos pressupostos defi-
nidos no referido documento encontra-se
fundamentada no livro O Paradigma Educa-
cional Emergente (1997), desta autora, razéo
pelaqual temosinteresse em ampliar um pouco
mais esta discussdo. Entre 0s pressupostos
apresentados, destacam-se:

1) “O reconhecimento da educag&o como um
sistemaaberto, em interconexao permanen-
te com outras préticas sociais.”

2) “0O reconhecimento do ser humano, em sua
multidimensionalidade, dotado deinteligén-
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ciasmultiplas e diferentes capaci dades cog-

nitivas.”

3) “A educacdo associada a vida, conectada
com arealidade do individuo, contextualiza-
da”

4) “A compreensdo da complexidade do co-
nhecimento e de seu processo de constru-
céo.”

5) “A interconectividade dos conceitos, teori-
as e problemas educacionais.”

6) “A educacdo que sepropbe acontribuir para
aformacao do sujeito cidadao, onde o indi-
vidual e o coletivo sdo pensados dialetica-
mente.” (FORGRAD, 2002. p, 4).

O documento ainda destaca a importancia
de que a EAD possa colaborar para a ressigni-
ficacdo dos paradigmas educacionais, dando
destaque aquele que “traz uma percepcao de
mundo holistica, o contexto, o global, a visdo
sistémica, que enfatize o todo em vez das par-
tes. E uma visdo ecoldgica que reconhece a
importancia fundamental de todos os fendme-
nos e o perfeito entrosamento dos individuos e
das sociedades no processos ciclicos da natu-
reza’. (MORAES, 2000 - FORGRAD, 2002,
p. 14).

Destaca também a importancia de se reali-
zar algumas mudancas nas relagbes educador/
educando, reconhecendo que, na EAD, estas
se modificam sensivelmente, jaque o professor
passa também a ser um aprendiz. Ratificaain-
da aimportancia do papel docente para que a
aprendizagem realmente acontega. Nesse con-
texto, o professor passa a ser um sujeito mais
pesquisador do que transmissor, aquele que re-
conhece 0s seus alunos como parceiros de um
processo de interlocucdo e de produgéo do co-
nhecimento, destacando a necessidade de sua
atualizacdo profissional constante.

Entretanto, como todo documento de politi-
cas publicas, o texto do FORGRAD apenas
apontaos principais pressupostosdaEAD, sem,
entretanto, tecer maiores consideragdes a res-
peito de sua operacionalizacdo. Compete ao
pesquisador ou a cada sujeito interessado fazer
0s devidos desdobramentos e interpretactes
para o desenvolvimento da proposta e das pr&
ticas recomendadas.

E neste sentido, portanto, que pretendemos
colaborar para o aprofundamento da questéo e
para uma melhor compreensao dos pressupos-
tos destacados, ja que nem todos que atuam na
area da EAD conseguem compreender a di-
mensdo e o significado epistemol 6gico dasidéi-
as nele estabelecidas.

2. ANALISE CONTEXTUAL DA PRO-
BLEMATICA EDUCACIONAL

Nossarealidade é mutante, indeterminada e
incerta. Estaproblemética é agravadapelaace-
lerada evolucgdo tecnoldgica e pelas questdes
pertinentes a globalizacdo que sdo, no minimo,
angustiantes para a grande maioria dos profes-
sores educada tendo como referéncia um pa-
radigma tradicional fundamentado na certeza,
no determinismo e naprevisibilidade. Compre-
ender arealidade, o conhecimento e a aprendi-
zagem como sendo constituidos de processos
complexos, onde o incerto, o dinamico, o pro-
cessual e 0 ndo-linear estdo presentes nasrela-
¢Oes intersubjetivas, ndo é facil tarefa para o
educador.

Hoje, percebemos, com maior clareza, a
existéncia de duas realidades superpostas e de
naturezas opostas em nosso pais e creio que o
mesmo aconteca ha maior parte do mundo.
Umarealidade constituida pelaexpansado verti-
ginosa e acentuada dastecnologias digitais pre-
sentes nos mais diferentes @mbitos e umaoutra
constituida pela expanséo acelerada da pobre-
za, da fome, da miséria e de outros tipos de
violéncia e exclusdo que vém afetando a vida
de qualquer cidado. E uma probleméticacom-
plexa de natureza transnacional, transdiscipli-
nar e transcendental e que, por suavez, requer
solugBes compativeis com esta sua natureza.
A problematica atual também nos indica que
nem sempre O crescimento econdmico e tec-
nol égico é o motor necessario e suficiente para
0 desenvolvimento moral, psiquico eemocional
da sociedade. E 0 que temos constatado neste
iniciodemilénio.

Como decorréncia, estamos presenciando o
aparecimento de profundas crises nos mais di-
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Versos setores. S&o crises de natureza ecol 6gi-
ca, energética, econdmica, educacional e exis-
tencial e que nos revelam o fato de que somos
produtos e produtores dos equivocos presentes
neste final e inicio de um novo milénio. Além
de todas essas crises, também somos testemu-
nhas de uma crise nos fundamentos do conhe-
cimento, ou seja, uma crise de natureza
epistemolégica, a partir do avanco da ciéncia
ocorrido desde o século passado. E uma crise
de natureza filosofica e epistemoldgica que
emergiu da descoberta da inexisténcia de cer-
teza absoluta em nosso trato com a realidade.
Ora, sabemos, mediante colaboragédo de Edgar
Morin, que uma crise nos fundamentos do co-
nhecimento gera, por sua vez, crises nas bases
fundadoras do pensamento, 0 que, por suavez,
gera também crises de natureza ontolégica e
antropol 6gica.

As duas realidades apresentam uma série
de implicagdes que vem deixando diferentes
seqiielas sociais, culturais, politicas e educaci-
onais, ja que esta problematica estende tam-
bém os seus reflexos na educacdo em geral e
na escola em particular, influenciando a ma-
neira de se enfrentar os problemas educacio-
nais que, a cada dia, se agravam ainda mais
em termos de qualidade da educacéo of ereci-
da. Se o futuro é produto de uma construcao
individual e coletiva, certamente o que reali-
zarmos agora ou deixarmos de realizar afeta-
ré o nosso futuro e o futuro de nossos filhos e
netos. Qual quer omiss&o no presente, siléncio
ou ignorancia, terd o seu preco e certamente
ele ndo serainsignificante. Muito pelo contré-
rio, ele sera muito alto. Dai aimportancia de
estarmos conscientes das demandas e neces-
sidades atuais, conscientes de nossos atos, de
nossas omissoes ou de nossa covardia, igno-
rénciaou incompeténciano trato das questbes
educacionais. Como tudo tem o seu prego, 0
importante é saber, como sociedade, individuo,
estado ou pais, qual preco estamos ou ndo dis-
postos a pagar. Seragque a sociedade esta aten-
ta atudo isto? Creio que néo.

O futuro certamente nos reserva grandes
surpresas que, hoje, desafiam a nossaimagina-
¢ao0 quando tentamos vislumbrar um contorno

possivel de qualquer situacdo futura. Sera que
em 2020 existirdo escolas como hoje as conce-
bemos? Existirdo escolas ou a humanidade ja
teré destruido todo o planeta? Quantos futuro-
logos, nas décadas de 60 e 70, foram capazes
de prever o desenvolvimento da biotecnologia
ou o futuro da Internet? Apesar de interessan-
te e desafiante, € muito dificil parands, educa-
dores, fazermos qualquer previsdo a respeito
de um horizonte educacional maisamplo, prin-
cipamente, levando em consideragdo as acele-
radas mudancas e transformacdes que estéo
ocorrendo em nossas vidas.

Por outro lado, ndo podemos deixar de reco-
nhecer que estamos também vivendo em um
periodo histérico importante da humanidade,
marcado por grandes desafios em conseqliéncia
da fantastica evolugdo tecnol dgica e, a0 mesmo
tempo, por relagBesinternas e externas conflitu-
o0sas e beligerantes. O que est, a cada diamais
evidente, €0 preva ecimento deinteressespoliti-
cos, econdmicos sobrepujando e manipulando
inimeros aspectos davidahumana, influencian-
do tanto as relacBes interpessoais como asintra-
pessoais, bem como as relacdes politicas,
religiosas e culturais. E um mundo globalizado
gue nos torna vitimas inocentes tanto dos ata-
ques terroristas como de suas represalias.

Associado atudo isto, observamosque, hoje,
somos também testemunhas de enormes carén-
cias humanas, ndo apenas em termos de co-
nhecimento, educacéo e qualidade devida, mas
também de afetividade e de espiritualidade. Na
realidade, somos prisioneiros de umatramaglo-
bal que nos coloca suscetiveis aos imprevistos,
ao inesperado, aos efeitos da volatilidade cam-
bial que afeta a economia dos paises emergen-
tes e encarece 0 preco do pdo nosso de cada
dia. Somos prisioneiros de um model o de edu-
cacdo gue ignora a sensibilidade humana, ain-
tuicdo, as emocdes e tudo isto em nome da
ciéncia. Mas, de que ciéncia se esta falando?

Tudo isto, certamente, vem afetando tanto a
nossa vida pessoa como profissional, gerando
tensdes, depressdes, desemprego, violéncia e
provocando problemas de salide fisica, mental
e emocional. Em grande parte da populacéo de
varios paises, percebe-se, hoje, atotal auséncia
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de valores e de referéncias sociais e espiritu-
ais, afaltade ética, 0 que vem provocando sig-
nificativas patol ogias sociai srepresentadas pelo
aliciamento do jovem pelasdrogas, pel 0 aumento
no nimero de sequiestros e crimes de natureza
sexual, bem como pelo aumento da corrupgdo
e da criminalidade em geral, o que vem geran-
do transtornos psiquicos, emocionais e sociais
nosindividuos e nas sociedades. Hoje, prevale-
ce 0 medo, a inseguranca, o conflito, aintole-
rancia, aespertezaeaignoranciaque nosfazem
prisioneiros de nossas proprias desgragas. A
mesma rede de comunicacdo que nos integra
também nos aprisiona, revelando as nossas
ambival éncias e os mal es de nossa civilizacéo,
indicando que também estamos globalizando as
nossas mazelas sociais.

Querendo ou nao, tudo isto também afeta a
escola, o sujeito escolar, acomunidade de pais,
ndo apenas no Brasil, mas em todo o mundo.
Todas €las, de uma maneira ou de outra, sdo
também consequiéncias do fendbmeno dagloba-
lizag&o, condic&o de nossarealidade atua e que
expressa as inter-relacbes econdmicas, politi-
cas e sociais que se estabelecem entre paises,
pessoas e povos. O que se percebe é que 0
lado negativo daglobalizacdo vem também pro-
vocando um aumento das desigualdades soci-
ais, como nosadverte Gimeno Sacristan (2001).
Ao mesmo tempo em que a globalizacdo favo-
rece os mais diferentes tipos de intercambios
culturais, informacionais, econdmicose socias,
privilegia ou potencializa também a emergén-
cia de outros tipos de redes, como as de pedo-
filia, de tréfego de drogas, de prostituicéo, de
intolerancias, etc., que refletem uma profunda
desvalorizacgo do ser humano e a existéncia
demuiltiplasrealidades.

Um mundo globalizado € um mundo enre-
dado, constituido de diferentes partes que fun-
cionam de maneira interdependente. Mundo e
sociedade em rede influenciam também a edu-
cacdo e adinamica de funcionamento da esco-
la. O grande problema é que, como educadores,
n&o fomos educados e nem acostumados a tra-
balhar em rede, em viver num mundo de inter-
dependéncia e de processos complexos e
auto-organizadores. Realidade e mundo, como

totalidades, estrutural e funcionalmente, enre-
dadas, também repercutem e afetam o traba-
Iho docente, o planejamento curricular, 0s
processos de ensino e de aprendizagem, os pa-
péis desempenhados por alunos e professores,
a dindmica das infra-estruturas educacionais.
A0 mesmo tempo, ela exige novas competén-
cias e habilidades para continuar aprendendo
ao longo da vida. Num mundo enredado € im-
portante aprender a viver/conviver com as di-
ferengas, compreender a diversidade e as
adversidades, reconhecer a pluralidade e as
multiplas realidades, ter abertura, respeito eto-
leréncia em relacdo as formas de pensar e de
ser de cada um.

Todos esses aspectos configuram umanova
realidade social, uma nova ordem no meio de
tanta desordem, o que requer a formagéo ade-
quada e oportuna do cidaddo para que possa
ser capaz de viver/conviver e sobreviver nas
mais diferentes situagdes. E um mundo cada
vez mais complexo e imprevisivel. Toda esta
situacdo complexa requer também um pensa-
mento complexo, relacional, problematizador,
um pensamento gue ajude amelhor compreen-
der adindmicarelaciona existente em proces-
Sos interdependentes.

E para esta complexidade caracterizadora
de nossarealidade atual que a educacéo preci-
sa dar respostas mais adequadas, competentes
e oportunas. O grande problema é que o pro-
fessor ainda ndo esta preparado para atuar de
maneira competente num mundo que funciona
em rede. Por sua vez, o Estado e a Sociedade
ainda ndo tém consciéncia das implicactes e
dosreflexos detudoisto acurto, médio elongo
prazo. O que fazer? Como fazer?

Sabemos que os investimentos em educa
¢ao implicam quantias vultuosas para solucéo
de seus problemas. Mas, por outro lado, sabe-
MOS gue aignoranciatambém tem o seu preco.
Como sociedade, precisamosrefletir o quesig-
nifica deixar deinvestir namelhoriadaforma
¢ao docente e naformacdo de nossas criancas
ejovens. Sabemos que adeterioracéo da quali-
dade da educacdo tem tudo aver com a deteri-
oracdo da qualidade do trabalho docente, com
a falta de preparo profissional do professor.
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Sabemos também que a formacdo docente, a
ser efetivada nesta entrada de milénio, vem re-
guerendo transformacfes de naturezamais pro-
funda para que a incorporagdo de um discurso
renovador possa também refletir numa prética
mais competente e atualizada.

Esta reflex@o e andlise contextual da pro-
blemética da educacao tém por objetivo ratifi-
car a importéancia de que a Educacao a
Distanciapossavir acolaborar paraaressigni-
ficagdo dos paradigmas educacionais vigentes,
favorecendo a transformacéo das atuais pro-
postas pedagogicas, apartir de umanova visao
derealidade. Acredito que esta transformacéo,
de natureza dindmica e mutével, talvez possa
também colaborar paraaformagéo de um novo
tipo de cidad&@o, um sujeito mais consciente, res-
ponsavel, criativo, flexivel, solidéario efraterno.
Ao mesmo tempo, possa também incentivar a
emergéncia de uma sociedade que trabalhe a
favor dainclusdo e ndo mais da exclusdo.

Assim, diante de toda esta compl exidade do
mundo globalizado, é preciso reconhecer que a
agenda educacional devera ser prioritaria em
todo o pais e que uma formagdo profissional
docente mais competente e adequada aos no-
VoS tempos devera ser considerada uma ques-
t&o de emergéncianacional, onde todos possam
estar comprometidos. E certamente a Educa-
¢do a Distancia poderd vir a ser uma aiada
importante neste sentido.

3. VISAO ECOLOGICA E SISTEMI-
CA DA REALIDADE

Nesta altura dos atuais acontecimentos, €
também crucial reconhecer que o nosso mundo
funcionade modo s stémico-organizaciond, por-
tanto, de maneiracomplexa. O mesmo acontece
CoM 0s processos de construcdo do conhecimento
edeaprendizagem. A complexidade €, portanto,
um fator constitutivo da vida e de seus proces-
s0s, revelando, deste modo, sua natureza ding-
mica, processual, muitas vezes ambigua e
ambivalente.

Nesse sentido, todos esses aspectos, carac-
terizadores de uma realidade compl exa descri-

tano item anterior, requerem respostas compe-
tentes, oportunas e adequadas, respostas que
exigem clareza epistemoldgica e uma conse-
guente revisdo nos paradigmas que prevalecem
nos ambientes educacionais, sgjam eles presen-
ciasoudigitais.

Desta forma, concordo com o documento
do FORGRAD que recomenda que a EAD
colabore para a mudanca no paradigma educa-
ciona vigente a partir de um paradigma que
enfatize a compreensdo ecoldgica e sistémica
da realidade. Sera que todos aqueles que tra-
balham com EAD sdo capazes de compreen-
der aprofundidade destarecomendacdo? Quais
s80 os referencias tedricos que colaboram para
a consolidagéo de uma percepcdo de mundo
holistica, global, complexa, que enfatizeadiné
mica do todo e ndo apenas de cada parte? Que
paradigma serd capaz de compreender e arti-
cular o que acontece no mundo globalizado da
ciéncia e da tecnologia com a necessidade de
reconstrucao de nossa humanidade perdidanas
esquinasdavidae nasfavelas das cidades gran-
des? Onde esta este novo polen capaz de fe-
cundar o pensamento humano no sentido de
colaborar paraumanovareconstrugdo ndo ape-
nas da educacdo, mas também de nossas rela-
¢Bes com 0 mundo e com avida?

O que temos certeza, hoje, é que é preci-
so ir maisaém doslimitesimpostos pelo pen-
samento unico, reducionista, simplificador e
fragmentador do conhecimento e da realida-
de, para que, como humanidade, possamos
alcar novos voos em direcdo a nossa sobre-
vivéncia e transcendéncia. Paratanto, neces-
sitamos de novos referenciais teodricos, de
novos paradigmas capazes de iluminar novas
préticas pedagdgicas, presenciaisou virtuais.
E hoje, sabemos que, subjacentes ao pensa-
mento biol 6gico e asimplicacdes epistemol 6-
gicas dafisica quantica, existem algumas se-
mentes epistemolégicas significativas e
capazes de fundamentar o processo de cons-
trucdo do conhecimento, o desenvolvimento
daaprendizagem, o conhecimento em rede, a
din&micadas comunidades virtuais de apren-
dizagem, os processos de auto-organizagao,
aautonomia e a criatividade.
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Os fundamentos, de natureza epistemol 6gi-
Ca, presentes nessas teorias, tais como: comple-
xidade, intersubjetividade, auto-organizacéo,
emergéncia, interatividade, inter e transdiscipli-
naridade, apenas para citar alguns, combatem
fortemente 0 model o causal tradicional instruci-
onista que ainda prevalece nos ambientes de
aprendizagem apoiados ou ndo pelastecnologias
da informac&o e da comunicacdo (MORAES,
TORRE, 2004). Tais fundamentos influenciam
Nndo apenas a visao que temos do universo e de
como ele opera, mas também apresenta 0s seus
desdobramentos nos processos de construcéo do
conhecimento e em como 0s Sistemas vivos ope-
ram mental e emocional mente, vivem/convivem
sociamente.

Assim, ressignificar os paradigmas educa-
cionaisvigentes, apartir de umavisao ecol 6gi-
ca e sistémica da vida, significa, entre outros
aspectos importantes, compreender a relacao
indissociavel entre sujeito e objeto, individuo e
contexto, educador e educando; entre presen-
cial evirtual, bem como entender ainterdepen-
dénciafuncional entre oshemisférioscerebrais
direito e esquerdo, como também asrelagdes e
interacBes que acontecem entre sujeitos, tec-
nologias e ingtituicdes. Significa compreender
a aprendizagem e o conhecimento a partir das
relacdes que acontecem entre sujeito e objeto,
entre o que se sabe e 0 que esta sendo aprendi-
do, conhecido e transformado a partir de uma
dindmica operacional que envolve atotalidade
humana.

A partir desta linha de pensamento, apren-
dizagem é também fruto de uma cooperacéo
globa que envolve todo o organismo e, nesta
cooperacdo, estéo envolvidas as agdes e inte-
racOes subsi diadas pel as emoces, desgjos, sen-
timentos, intuicdes e afetos. Tudo isto depende
também das circunsténcias criadas pela acéo
docente, das relacbes que acontecem no fluir
das emocdes e dos sentimentos que circulam
no ambiente, do acoplamento estrutural que
acontece entre sujeito/objeto provocado pelas
estratégias pedagdgi cas desenvolvidas. Depen-
de da ecologia cognitiva, nas palavras de Pier-
re Lévy (1994), e emociona que emerge nos
ambientes de aprendizagem.

Todos esses aspectos configuram, estgjamos
conscientes ou ndo, um determinado tipo deam-
biente de aprendizagem que, pelo fato de secons-
tituir como um campo energético e vibracional,
jamais se repetirg, por mais que se tente recriar
as condicdes originais. Ta fato nos leva a me-
Ihor perceber aimporténcia de cadamomento, a
relevancia das circunstancias criadas paraque a
aprendizagem acontega, bem como aimportan-
cia de cada experiéncia desenvolvida que, por
sua vez, € sempre Unica e intransferivel, pois
decorre de processos eco-sistémicos, auto-or-
ganizadores e emergentes que, a cada instante,
se modificam.

Por outro lado, isto denota que, como edu-
cadores, temos que estar mais atentos e cons-
cientes aimportancia de cadamomento, a cada
palavra dita ou ndo dita, a cada agdo, a cada
climacriado, ao siléncio, asexperiénciasoucir-
cunstancias que se apresentam nos ambientes
educacionais. Isto porque elas jamais se repe-
tem, pois sdo relacdes de natureza complexa,
datada, apoiada por processos interativos, por
interacBes sensorials, emocionais, intuitivas, por
pensamentos, emocdes e sentimentos que cir-
culam no campo energético evibratorio que esta
sendo gerado.

Como pode ser observado, a partir dessas
reflexdes tedricas, um pensamento ecoldgico e
sistémico, naverdade, eco-sistémico, é um pen-
samento que relaciona as coisas, 0s eventos,
fendmenos e processos. E um pensamento
aberto e quetraz consigo aidéiade movimento,
aexisténciade um fluxo energético, informaci-
onal, constituido de propriedades globaisinter-
sistémicas, de processos auto-reguladores que
revelam a existéncia de um dinamismo intrin-
Seco que caracteriza a naturezaciclica e fluida
desses processos. Certamente, ndo estou fa-
lando davisdo sistémicatradicional constituida
de input, output e feedback como elementos
constitutivos desses processos e que muito in-
fluenciou a pedagogia tecnicista dos anos 70 e
80, incomodando amaioriados educadores da-
guela época. Esta visdo ja esta ultrapassada.

Ao utilizar ostermos ecol 6gico e sistémico,
estou, na realidade, falando dos parémetros
descritores da dinémica dos sistemas vivos ca-
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racterizados por categorias, taiscomo: ambien-
te, conectividade, complexidade, autonomia,
emergénciae auto-organizacdo. Categorias que
caracterizam o funcionamento dos sistemas vi-
vos apartir de um padr&o funcional em REDE.
Existe, sim, umainovagdo no interior dalingua-
gem sistémica que a comunidade educacional
jando pode maisignorar.

Narealidade, cada vez mais, temos consci-
éncia de gque necessitamos trabalhar em edu-
cacdo a partir de um pensamento complexo,
ecol dgico, sistémico, relacional, um pensamen-
to eco-sistémico (MORAES, 2004), capaz de
enraizar a dimensdo antropoldgica na esfera
bioldgica, enraizar aesferavivanafisica, con-
cebendo 0s seres humanos como organizagéo
viva, como uma organizacdo fisico-quimica,
saida do mundo da fisica e dependente dele,
como nos recomenda Edgar Morin (2002). Um
pensamento que compreende o ser humano em
suamultidimens onalidade, com todaasuacom-
plexidade funcional, cujadinamicatambém en-
volve as leis da fisica, da biologia e da
fisico-quimica. Somos seres hio-psicosociais
com uma materialidade fisica que nos gjuda a
realizar afinalidade de nossa existéncia. E um
ser humano cujos processosinternos funcionam
em rede, indicando que qualquer mudanca ou
transformagao pressupde processos auto-orga-
nizadores gque acontecem a partir de uma coo-
peracéo global envolvendo todo o organismo.

O Pensamento Eco-sistémico nos fala da
existénciadeinteratividade energética, informa-
ciona emateria alimentando osdiferentesflu-
xos da vida. E uma nova maneira de perceber
arealidade e que nos adverte que, se temos 0s
pés plantados na materialidade fisica, também
estamos sujeitos aos principiosdafisica, ao Prin-
cipio dalncertezade Heisenberg, incertezaesta
gue se apresenta tanto na realidade como no
processo de construgcdo do conhecimento. So-
mos também influenciados pelo Principio da
Complementaridade de Bohr queexplicaaexis-
ténciade mlltiplas realidades eratificaaidéia
de que sujeito e objeto estdo imersos numarede
de relacdes, envolvidos por dindmicas relacio-
nais, dialéticas solidarias e recursivas que re-
velam que ambos somente podem existir

relacionalmente, jaqueintegram um sistemain-
dissociave revelador daintersubjetividade. Esta
nos aerta sobre a impossibilidade de um co-
nhecimento objetivo do mundo, tendo em vista
a existéncia de interpenetracéo sistémica entre
sujeito e objeto e entre 0s proprios sujeitos.

E esta mesma intersubjetividade, como um
dos pressupostos epi stemol 6gicos mais impor-
tantes do Pensamento Eco-sistémico, que nos
informa que todo conhecimento é produto de
uma rede indissociavel entre sujeito e objeto e
gue somos, operacionalmente, seres inter e
transdi sciplinares nos processos de conhecer e
de aprender, ndo como um fator aleatorio, mas
como exigéncia constitutiva e operacional da
propria dinamica davida. E ela que nosinfor-
ma que 0 Nosso ser condiciona o conhecer que,
por sua vez, condiciona o Nosso ser a partir de
nossas interagbes com o mundo e com avida,
revelando, assim, a existéncia de um anel re-
cursivo entre epistemol ogia e antropol ogia, ou
sgja, entre o ser humano e a maneiracomo ele
constréi o conhecimento.

E estaintersubjetividade, reveladoradasre-
lagDes dial éticas entre sujeito e objeto, quetam-
bém ratificaacompreensdo de que ambos estao
imersos numarede de relacfes, cuja complexi-
dade ndo pode ser captada Unica e exclusiva
mente pelo olhar disciplinar que isola e
fragmentaarealidade. E elaque nosrevelaque
todo e qual quer conhecimento é sempre produ-
to deumaredeindissociavel derelacdes recur-
sivas entre sujeito e objeto e que todo
desenvolvimento cognitivo/emocional tem tam-
bém sua origem em umaorganizacao biol dgica,
apartir da qual emergem as estruturas do pen-
samento como resultado dos diferentes proces-
sosenvolvidos (GARCIA, 2002).

Todos esses aspectos nos revelam que o
conhecer implicaconstruir e participar do obje-
to que se conhece e construir o objeto pressu-
poe estabel ecer relagbes significativas. Emtodos
€SSES Processos, 0 ser humano esta imerso por
inteiro, indicando que nele estdo envolvidas as
dimensdes sensorial, intuitiva, emocional era-
cional, dimensBes ndo-hierarquizadas e nem di-
cotomizadas, mas complementares nadinamica
operacional que caracteriza 0s seres humanos.
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E a subjetividade objetiva daquel e que conhe-
ce gue permite a integracdo e a cooperagao
sistémico-organizacional que acontece no or-
ganismo.

E esta mesma intersubjetividade que tam-
bém nos ensina que ainterdisciplinaridade de-
pende da interagdo de dois polos. Depende da
atitude do sujeito que conhece, mastambém da
existénciado objeto, no caso caracterizado pela
disciplinag, revelando, assim, a importancia de
se conhecer bem aldgica do objeto para esgo-
té-lo epistemol ogicamente. Ao mesmo tempo,
n&do se pode ficar somente na pura subjetivida-
de que coloca a pessoa como sendo suficiente
para a construcdo de um conhecimento inter
ou transdisciplinar. Hoje, é possivel perceber,
com maior clareza, a danca que acontece entre
esses dois polos, na tentativa de dar conta da
complexidade que envolve a produgdo do co-
nhecimento inter e transdisciplinar. E a inter-
subjetividade que nos revela que o sujeito, por
si 86, ndo tem autonomia plenano conhecimen-
to do real e que é preciso, ssm, uma atitude de
abertura, de curiosidade, de reciprocidade como
ponto de partida diante do problema do conhe-
cimento, mas lembrando que qualquer tema,
projeto ou problema a ser resolvido jamais se
esgotano sujeito ou no objeto. Toda e qualquer
solucdo depende daimanénciaentre osdois, ou
sgja, do acoplamento estrutural que acontece
entre sujeito e 0 objeto do conhecimento e das
interacBes que alimentam todo o processo de
construcdo do conhecimento.

Por outro lado, isto também nosindicaquea
solucdo de qualquer problema, o desenvolvimen-
to de qualquer projeto pedagdgico necessitade
um olhar mais profundo sobre arealidade, so-
bre o objeto a ser pesquisado, a partir de um
espirito critico que busca conhecer e refletir
mais profundamente a respeito da probleméti-
ca para melhor compreender a complexidade
gue a caracteriza. Revela também que n&o po-
demos perder avisao do todo, dacomplexidade
dasrelacdes e que ainterdisciplinaridade, para
avancar, nao pode ser feita através de uma uni-
cadisciplina, mas, sim, quando existe conver-
génciadeesforgosentre diferentes especialistas
com formacao diversificada.

E este mesmo Pensamento Eco-sistémico
gue nos revelaa multidimensionalidade huma-
na e que conhecimento e aprendizagem impli-
cam fendmenos complexos, cujas dinamicas
envolvem vérias dimensdes do ser. Desta ma-
neira, 0 pensamento racional eempirico co-exis-
te com os pensamentos simbalico, mitico e
magico desde a pré-histéria. Esclarece, assim,
que ndo devemos abdicar dos nossos sonhos,
fantasias e aspiracdes em nome de uma racio-
nalidade que tenta objetivar o que, naverdade,
éintersubjetivo.

Tudo isto nos faz reconhecer que somosin-
dividualidades em comunh&o, que as barreiras
gue separam individuos, disciplinas e povosfo-
ram criadas por n6s mesmos, revelando assim
que cada um é o que é a partir dos seus relaci-
onamentos, das relagdes consigo mesmo, com
0 outro, com a natureza e com o sagrado.

O Pensamento Eco-sistémico também nos
revela que a realidade se manifesta a partir do
gque somos capazes de ver, de interpretar, de
construir, desconstruir e reconstruir e que ndo
existe umaunicarealidade independentedaquilo
gue observamos, mas multiplas realidades de-
pendendo de cada um de nés e todas elas, na
realidade, sdo legitimas, segundo a construcéo
tedrica de Maturana e Varela. Em termos de
educacdo, esta compreensdo é fundamental.

Um outro pressuposto importante do Pen-
samento Eco-sistémico é acomplexidade, com-
preendidacomo fator constitutivo davidaeatra-
vésdaqual se procuracompreender atessitura
comum existente entre sujeito e objeto, indivi-
duo e contexto, educador e educando, presen-
cial e virtual, andlise e sintese, e todos os de-
mais fios que regem o0s acontecimentos, as
acles, as interacOes e retroagdes que tecem a
realidade de nossa existéncia. Elatambém nos
alertaquetodo fendbmeno complexo é constitu-
ido por um feixe de relagdes, de objetos inter-
relacionados, por interagdes lineares e ndo-li-
neares. Complexidade é aquilo que estapor tras
ou o pano de fundo dos acontecimentos, dos
eventos, dos processos e dos fendmenaos, ndo
se constituindo apenas em um conceito amais
para complicar a nossa vida, mas € um fator
gue a constitui. Esta compreensdo, portanto, a
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legitima paragque ela se constituacomo um dos
pressupostos epistemol 6gi cos maisimportantes
desta construcado tedrica. Assim, a complexi-
dade seria concebidacomo um principio articu-
lador do novo pensamento e de novas praticas
pedagdgicas decorrentes dessas teorias, sgjam
elas presenciaisou virtuais.

Como fator constitutivo davida, a comple-
xidade implica a emergéncia de processos, fa-
tos, fenbmenos e objetos inter-relacionados,
multidimensionais, multireferenciais, recursivos
e retroativos, revelando, também, a existéncia
da aeatoriedade, da indeterminacéo, daincer-
teza presente nos mais diferentes processos
ocorrentes nos sistemas Vivos.

Assim, todo fenémeno complexo, como o
conhecimento e a aprendizagem, exige, do su-
jeito pensante, estratégias de pensamento re-
flexivas, ndo reducionistas, polifénicas e
polissémicas, estratégias criativas, ndo totalité
rias e nem totalizantes. O pensamento comple-
X0 éum pensamento querelaciona, quearticula
E um pensar com arte e com sentimento, um
artepensar e um sentipensar, uma estratégia
do espirito humano para viver/conviver e so-
breviver diante dacomplexidade do mundo atual.
Um mundo que, a mesmo tempo em que se
globaliza, sefragmenta, destruindo arealidade.
E um pensamento que busca compreender a
dindmicadas partesem suarelacdo com o todo,
reconhecendo as implicacdes mituas entre 0s
seus elementos constitutivos geradores de uma
dindmicacomplexa.

Desta forma, o Pensamento Eco-sistémico,
inspirado nas obrasde Edgar Morin, traz consi-
go a complexidade como base epistemol dgica
e como guia do pensamento, como principio
articulador do pensamento e da acéo e que ndo
perde de vistaarealidade dos fendmenos. Uma
realidade que é incerta, dindmica, processual e
néo-linear.

Isto nos sugere que, conscientes ou nao,
participamos de umarede virtual e construimos
o0 mundo influenciado pelas acbes, idéias, emo-
¢Oes, sentimentos, pensamentos, valores e so-
nhosdosoutros, indicando que o sujeito que atua,
sofre, simultaneamente, a acdo do objeto. Este,
por suavez, pode ser qualquer outro sujeito em

parceria. E a partir de acdes ecologizadas, das
interacOes ocorridas, que emergem novas es-
truturas do pensamento que possibilitam outras
emergéncias e transcendéncias apartir dos pro-
cessos auto-organizadores. Emergénciaetrans-
cendéncia a novas formas de conhecimento, a
novasformas deindividualidade, de coletivida-
de e de solidariedade.

Também vale a penarecordar o conceito de
ecologia cognitivade Pierre Lévy (1994), como
rede de relacBes entre sujeitos, tecnologias e
instituicdes que interagem para a viabilizacéo
de processos de construgdo do conhecimento.
Cada ecol ogiacognitiva produz regimes cogni-
tivosdiferenciados queimplicam em diferentes
modos de aprender (MARASCHIN, 1995).
Implicam também diferentes modos de ser e
de fazer.

Apoiados em Maturana, podemos dizer que
institui coes e col etividades, como organi zacGes
autopoiéticas, sao constituidas por seres huma-
nos e suas respectivas relacdes. Tal aspecto
implicaque os sujeitos, com suas agdes, tecno-
logias, relacbes e demai s recursos, criam ambi-
entes de aprendizagem que apresentam
diferentes ecol ogias cognitivasemocionais. Na
realidade, essas ecol ogias ndo sdo somente eco-
logias cognitivas, poisaBiologia, hoje, nosensi-
na que, subjacente atodo pensamento e atoda
acdo, existe sempre uma emocao.

E cada rede de relacBes, envolvendo sujei-
tos, tecnologias e instituicbes, produz diferen-
tes possibilidades cognitivas, poiscadaecologia,
ou cada ambiente de aprendizagem, configura
um determinado dominio operacional, um cam-
po energético e vibracional constituido pelas
circunstancias presentes e que influenciam as
acoes e reflexbes desenvolvidas. Assim, em
funcdo da ecologia criada, das circunstancias
gue nos rodeiam e das emocdes que circulam,
fluimos e o fazemos de acordo com essas cir-
cunstancias geradoras de um dominio operaci-
onal capaz de potencializar determinadostipos
de acbes e reflexbes, como foi observado por
Maturana (1999). Este aspecto tem implicaces
muito importantes em educacéo.

Podemos, entdo, compreender melhor que
0 Pensamento Eco-sistémico renova as bases
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epistemol dgicas que fundamentam as acles
educacionais, sejam elaspresenciaisou digitais
(MORAES, 2004). E uma construcao que esta
de acordo com asteorias que constituem o pen-
samento cientifico atual. Além disto, éum pen-
samento que fortalece as reflexdes de natureza
bioética, trazendo consigo a reintegracéo do
sujeito ao meio-ambiente efacilitando, assim, a
reintegracdo do meio-ambiente a consciéncia
antropoldgica e socia do ser humano. E um
pensamento que possibilita também o resgate
da sustentabilidade ecoldgica, um dos temas
fundamentai s para sobrevivénciadahumanida-
denesteinicio de novo milénio.

4. AMBIENTE VIRTUAL DE APREN-
DIZAGEM SOB ENFOQUE ECO-
SISTEMICO

Mas, antes de iniciar o aprofundamento a
respeito dos pressupostos norteadores das pro-
postas de EAD, é preciso esclarecer o que esta
sendo denominado ambiente virtual de apren-
dizagem. Na realidade, existem vérias defini-
¢Oes a respeito. Analisando, cuidadosamente,
cada uma delas, € possivel perceber a concep-
¢do paradigmaticaimplicita em cada definicdo
egue, namaioriadas vezes, revelaum enfoque
de teor mais instrucionista do que construcio-
nista e interacionista. O risco e atendéncia de
se apresentar propostas de teor instrucionista
s80 muito grandes nos ambientes digitaisou te-
lematicos. Isto porque a maioria dos professo-
resou dosidealizadoresde projetos de Educacéo
a Distancia ndo conhece muito bem o que im-
plica o desenvolvimento de um trabalho desta
natureza ou como se deve operar nesses ambi-
entes.

Namaioriadasvezes, temosambientesmais
centrados nos contetidos e nas atividades tuto-
riais ou mesmo no preenchimento deformulari-
os enviados por e-mail e que dao suporte a
sistemas de controle. A interacdo praticamen-
tendo existe etoda participacdo ou relacéo alu-
no/professor é individual. Nesses ambientes, a
maioria das informagdes é transmitida de ma-
neira tradicional e os aunos continuam sendo

mai s expectadores do que autores e construto-
res de seu proprio processo de aprendizagem.

Mas, 0 importante é reconhecer que ambi-
entes telematicos que favorecem uma aprendi-
zagem construcionista sao, estrutural e
conceitualmente, diferentes dos ambientesins-
trucionistas. Para que eles possibilitem que os
aunos aprendam construindo o seu proprio co-
nhecimento, o ambiente ou o ferramental utili-
zado precisaapresentar algumas caracteristicas
importantes. Caso contrério, 0 que acontece no
ambiente telemético, no que se refere ao ensi-
no e a aprendizagem, nem sempre é expressao
real dosfundamentos epistemol 6gicos que nor-
telam essas propostas. Muitas propostas sdo
maravilhosas e bem fundamentadas como pro-
jetos, mas operacionalizadas de maneira com-
pletamente diferente dos pressupostos descritos
no papel. Acreditamos ser fundamental que os
professores saibam como transformar os am-
bientes telematicos em contextos que favore-
¢cam aaprendizagem dos alunos que freglientam
esses ambientes.

Isto indica que a concepcdo mais adequada
do que sgja um ambiente virtual de aprendiza-
gem devair mais além do que sejaum simples
site ou a utilizac&o dos servicos darede dein-
formagOes presente na internet, ou mesmo, a
utilizacdo de um determinado tipo de software
disponibilizado num servidor web e que tenha
por objetivo gerenciar o aprendizado deum gru-
po de pessoas. Muitas vezes, se supervaloriza
determinado software e website como se ne-
les estivesse, por si SO, a capacidade de geren-
ciar o aprendizado dos alunos. Narealidade, as
coisas ndo acontecem desta maneira.

Ao pretendermos que o ambiente virtual de
aprendizagem cumpra 0 Seu papel e expresse
toda a sua potencialidade, precisamos ir além
do uso deste ou daguele software. Na realida-
de, amaioria dos trabalhos de educacéo a dis-
téncia continua reproduzindo a sala de aula
tradicional com um pouco mais de recursos e
sofisticacdo. |sto necessita ser mudado. Desta
forma, um ambiente virtual de aprendizagem
necessita ser concebido como um sistema cog-
nitivo-emocional ondeinteragem diferentesato-
res, instituicbes e tecnologias acopladas por
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meio de diferentes linguagens. E um ambiente
constituido por processos digitais que levam a
construcdo de uma rede de rel agcbes que emer-
geapartir dacomunidadedigital criada. E algo
gue vai além dos cenarios que envolvem as di-
ferentes interfaces instrucionistas oferecidas
pelos recursos digitais disponiveis para o de-
senvolvimento do aprendizado individual e co-
letivo.

Assim, um ambiente virtual de aprendiza-
gem é um espago fisico ou digital que, além de
disponibilizar os recursos tecnol 6gicos neces-
sarios a criacdo do ambiente desgjado e colo-
car 0os sujeitos diante de objetos do
conhecimento, necessita, acimade tudo, impli-
c&los em um processo de aprendizagem que
seja significativo para cada um. Isto significa
concebé-1o, ndo apenas como um conjunto de
recursostécnicos e tecnol 4gicos, mas, Sim, como
um sistema que envolve elementos diferentes
gue interagem, elementos pedagdgicos, comu-
nicacionais, sociaise afetivos, apartir dosquais
emerge um feixe de relagdes constituido por
diné@micas operacionais dos sujeitosimplicados.

Para fugir da vertente instrucionista mais
comum que prevalece na grande maioria dos
cursos a distancia, precisamos estabelecer al-
guns pressupostosimportantes de natureza epis-
temol 6gica para que a grande potencialidade
desses novos ambientes de aprendizagem pos-
sair além da simples motivacéo eletrdnica ou
do aprimoramento do que acontece no ambien-
te presencial de sala de aula. O importante é
criar um ambiente de aprendizagem com su-
porte da tecnologia, mas desde o inicio reco-
nhecendo que atecnologiae atécnicapermitem
acriagdo do ambiente, mas ndo deveriam ser o
foco principal do trabalho a ser desenvolvido.
Este devera estar mais centrado no estabel eci-
mento de um conjunto de relagdes mituas en-
tre os diversos elementos do ambiente, nas
possibilidades de encontro entre professores e
alunos, nas relagdes do individuo com o objeto
do conhecimento, nacirculacéo deinformagdes
entre 0s parceiros, nas possibilidades de cons-
trucdo, (des)construcdo e (re)construcdo do
conhecimento a partir das multiplas interacoes
gue se estabelecem.

E preciso fazer com que a Educac&o a Dis-
ténciasegjavistando como maisumamodalida-
de pedagdgicaexistente ao lado de tantas outras,
mas como uma modalidade especial, enrique-
cedora, capaz de contribuir paraaimplementa-
¢do de um novo paradigma educacional. Um
paradigmacapaz derevitalizar osambientesde
aprendizagem e atender as demandas cada vez
maiores de alunos e professores em busca de
conhecimento e possibilidades e ascensdo pro-
fissional. A EAD, se bem trabalhada, podera
se constituir em um importante reforco ao que
Pedro Demo (2003) chama de “politica social
do conhecimento” no duplo sentido: de acesso
democratizado ao conhecimento disponivel e,
sobretudo, participagdo na engrenagem produ-
tivado conhecimento.

5. RECONFIGURANDO O CENARIO
EPISTEMOLOGICO DA EAD

Mas, 0 que é que se pretende com a recon-
figuracdo do cenario epistemol 4gico nos ambi-
entes de Educagéo a Distancia ou aressignifi-
cacdo dos paradigmas educacionais? E mais, 0
quesignificadar prioridade aguel es paradigmas
gue apresentam uma visao ecol 6gica e sistémi-
cado mundo e davida?

Ressignificar o paradigma educacional im-
plica a escolha de novos principios e de novas
teorias capazes de fundamentarem a organiza-
¢do do conhecimento a ser construido nos am-
bientes educacionais, sejam eles presenciaisou
digitais. Novos principios e novas teorias im-
pdem novas relagdes constitutivas entre sujei-
to/objeto, novasdiscursivas quetrazem consigo,
Nao apenas umanovavisao de mundo, mastam-
bém uma nova epistemologia, ou segja, novas
teorias cientificas que colaboram na constru-
¢ao do conhecimento, com suas novas metodo-
logias e estratégias de ensino e de aprendizagem.
Essas teorias, além de trazerem uma nova éti-
ca, implicam também novos conceitos, critéri-
os, fundamentos e valores ao redor dos quais
as préticas docentes se desenvolvem. E, assim,
amparados em um novo paradigma, com suas
respectivas teorias e macroconceitos estrutu-
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rantes, é possivel desenvolver umanovapraxis
cognitivalemaociona maissignificativas paraos
alunos, criar ambientes de aprendizagem cola-
borativos, regidos por metodologias e 16gicas
pertinentes a essa nova construcao tedrica.

Sabemos que paradigma, teoria e método
pressupdem relagdes recursivas. Todo paradig-
matraz consigo um conjunto deteorias quegera
novos métodos e que, por suavez, regeneram a
teoria que regenera o paradigma e assim por
diante. Teoria e método sdo componentes in-
dispensaveis do processo de construcao do co-
nhecimento. Para Edgar Morin e seus colabo-
radores (2003), método, caminho e ensaio séo
expressdes de atividades pensantes e reflexi-
vas desenvolvidas em nossa pratica docente.

Na realidade, consciente ou ndo, todo pro-
fessor tem umaepistemol ogiaimplicitaem suas
atividades docentes. Tem uma epistemologia
como base, construida pela experiéncia, pelas
vivéncias e pela intuicdo. A epistemologia se
explicitanapraticado diaadiado trabalho do-
cente. Quem diz que ndo tem uma epistemol o-
gia fundamentando a sua prética docente é
porgue tem umamuito ruim, nos diria Bateson.
Mas, como educadores, temos que estar mais
atentos a necessidade de reconfiguracdo epis-
temol 6gica de nossa prética docente.

Por que é importante e necessariamaior cla-
reza epistemol 6gica em relacéo a qualidade pe-
dagdgica das atividades desenvolvidas nos
ambientes virtuais de aprendizagem? Para que
possamos dar respostas mais competentes as
diversas demandas atuais e para uma melhor
compreensdo da multidimensionalidade do ser
humano e implicacBes nos processos de cons-
truc&o do conhecimento. Se, como educadores,
desejamos formar um cidaddo mais responsé&
vel, solidario, consciente e ético, com umacons-
ciénciamaisevoluida, capaz de atender asnovas
demandas, temos que compreender melhor a
complexidade da realidade educacional, bem
como acomplexidadeimplicitanosprocessosde
ensino e de aprendizagem. Ao mesmo tempo, é
preciso formar um cidad&o maisflexivel e ativo
diante da realidade e do conhecimento.

Acreditamos, assim, que umamaior clareza
epistemoldgica gjuda a enfrentar, de maneira

mais competente, os trés grandes desafios da
atualidade: aprender a construir, a descons-
truir e a reconstruir conhecimento, formar
cidadaos conscientes e responsaveis e cola-
borar para a evolucdo da consciéncia hu-
mana. Como educadores, necessitamos
compreender que existe umarelacdo inviol avel
eretro-alimentadora entre antropol ogia e epis-
temologia, relacéo que, segundo Morin (2003),
ilumina as din@micas do conhecer e do apren-
der. Isto porque, paraele, todo ser condicionao
conhecer que, por sua vez, condiciona o ser.
Estaconsciénciaéfundamental ndo apenas para
0 desenvolvimento da educagéo, mas também
para a evolucéo da sociedade, da politica e da
ciéncia.

O que significa repensar o paradigma edu-
cacional apartir de umavisdo ecolégicae sis-
témica do mundo e da vida como sugere o
documento do FORGRAD? O queimplicauma
visdo sistémica e ecol 6gica em educacdo? Ra-
pidamente, podemos observar que 0s macro-
conceitos ecologia e sistema nos ajudam a
melhor compreender a din@mica dos sistemas
complexos que caracterizam o nosso mundo
real. S80 dois conceitos nucleares poderosos,
capazes de articul ar aspectos|6gicos, ideol 6gi-
cos, antropol égicos e epistemol 6gicos. Esses
macroconceitos revelam a existéncia de inte-
ratividade e interdependéncia entre fenbmenos
fisicos, psicolgicos, sociais, culturais, paliticos,
educacionais, indicando que existe umadepen-
dénciainterativa entre 0s seres viventes, entre
sujeito e objeto, mente e cérebro, razéo e emo-
¢do, educador e educando e tudo o mais que
congtitui adindmicadavida.

Toda unidade sistémica € uma unidade glo-
bal organizada, umaunidaderelacional, eco-sis-
témica e, portanto, uma unidade complexa,
constituida por interagdes mutuas de seus ele-
mentos constituintes. O gque é que isto signifi-
ca? Implica a existéncia de uma causalidade
gquejando é maislinear, mascomplexa, ou sgja,
constituida por uma dindmica organizacional
complexa. E toda dinémica complexa pressu-
pbe abertura, existéncia de fluxo energético,
informacional ou material continuo, bem como
a presenca de propriedades globais e de pro-
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cessos auto-reguladores que revelam aexistén-
cia de um dinamismo intrinseco que traduz a
ocorréncia de processos ciclicos na natureza.
Ora, tudo isto também esta presente nos pro-
cessos de construcdo de conhecimento e na
aprendizagem, como veremos mais adiante.

Desta forma, compreender a educagdo a
partir do pensamento ecol 6gico e sistémico, ou
sgja, do pensamento eco-sistémico, pressupde
ver a educacdo como um sistema aberto, rela-
cional, constituido por dinamicasrelacionaisque
ocorrem entre todos o0s elementos componen-
tes do sistema. Pressupe entender a dinmica
complexa e relaciona que ocorre nos mais di-
ferentes nivels. Implica também compreender
adinamicada aprendizagem e do conhecimen-
to a partir da din@mica da vida, reconhecendo
gue onde ndo se propiciam processosvitais, tam-
pouco sefavorecem processos cognitivos'emo-
cionais. Isto nos indica que as estruturas do
pensamento emergem a partir de agdes corpo-
rificadas que traduzem o funcionamento global
de todo organismo humano. Essas acbes sdo
reconhecidas como acfes ecol ogizadas, jaque,
para Morin, toda acdo € acéo ecologizada,
poisimplicam interacdes, retroacdes, coopera:
coes etc. E a partir de acdes ecologizadas, de
processos auto-organizadores, auto-reguladores
gue envolvem a cooperacdo global em todo o
organismo, que as estruturas do pensamento
emergem, segundo Varela (2001).

Narealidade, este enfoque Eco-sistémico e
0 Pensamento Complexo pressupdem uma
mudanca epistemol 6gica profunda em educa
¢a0, jAque esses pensamentos ratificam aidéia
de que, na ciéncia atual, ndo ha espacos para
model os instrucionistas, cientificamente defa-
sados, simplificadores e mutiladores do conhe-
cimento e darealidade.

Assim, aressignificacéo do paradigmaedu-
cacional €, portanto, urgente e necessaria. Ur-
gente, por varias razdes. Uma delas € que ndo
podemaos continuar educando com model os ul-
trapassadosaalunos que vivem no presente com
os olhos voltados para um horizonte mais dis-
tante. Embora toda educacéo deva ser cons-
truida no presente, tendo como referéncia um
passado cultural, necessitamos, mais do que

nunca, ter os olhos voltados para o futuro para
intuir quai s serdo as possivei s necessidades dos
nossos educandos e para que eles segjam mais
bem capacitados e fortalecidos para que pos-
sam afrontar o préprio destino, serem constru-
tores do mundo e responsaveis pela suas
propriasvidas. Renovar as bases epistemol 4gi-
casquelastreiam as agdes educacionais, &, hoje,
condicdo fundamental paramelhoriadaeduca-
cdo em geral. Isto porgue, além de trazer con-
sigo novas bases cientificas paraacompreensdo
do processo de construcéo do conhecimento,
fortal ece também as reflexdes de natureza bio-
€tica, favorecendo areintegracéo do meio-am-
biente a consciéncia antropoldgica do ser
humano. Num futuro ndo t&o distante, tudoisto
poderd, quem sabe, vir afavorecer a emergén-
cia de um novo estilo de humanidade, de uma
novacivilizagéo, acivilizagéo dare-ligagéo si-
nalizadapor Edgar Morin.

6. PRESSUPOSTOS TEORICOS E
EPISTEMOLOGICOS NORTEADORES
DAS ACOES DE EDUCACAO A DIS-
TANCIA

A seguir, faremos alguns desdobramentos a
respeito dos pressupostos norteadores das pro-
postas em EAD e que foram indicados no do-
cumento citado do FORGRAD, tendo como
referéncia o livro Paradigma Educacional
Emergente (1997).

Educacao como sistema aberto

Todo sistema aberto implicaaexisténciade
fluxos nutridores, de processos auto-regulado-
res que favorecem a reorganizacéo do sistema
como um todo, sempre que necessario. A exis-
ténciade aberturaem algum nivel do sistemaé
condicdo para a existéncia da dinamica auto-
poi ética que existe em todo sistemavivo. Din&
micaautopoi éticaé, portanto, acondicao devida
de qualquer sistema. E através dela que o sis-
tema vivo € capaz de se autoproduzir, de se
autoconstruir, de se auto-organizar, de desen-
volver sua autonomia. Na realidade, € a rela-
¢do termodinamica/clausura operacional que

194 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 181-202, jan./jun., 2005



Maria Candida Moraes

permite que o sistemavivo realize os seus pro-
cessos organicos decorrentes das interacoes
existentes entre 0s diversos mecaniSmos cons-
tituintes.

Estruturalmente, toda organizacéo viva é
abertaem algum nivel, embora, organizacional-
mente, ela seja operacionalmente fechada, in-
dicando, assim, a existéncia de uma clausura
operacional que ndo significaausénciadeinte-
racBes com o0 meio, mas condi¢do para que
qualquer ser vivo preserve a sua organizacao
invariante. Em um sistema aberto, nada é pré-
determinado, rigido ou fixo, mas aberto astro-
cas, aos didlogos nutridores, a emergéncia de
novas estruturas que se reorganizam e trans-
cendem. Se o sistema esta vivo € porque esta
sujeito aosintercambios, astrocas de experién-
cias, a presenca do incerto e do inesperado.
Enfim, esta sujeito a processos transformado-
res, pois, na natureza complexa, tudo que for-
ma, transforma. Assim, todo processo de
formacdo é também um processo de transfor-
magao.

Todo sistema aberto € um sistema incerto,
nos diria Morin, pois funciona as margens da
estabilidade, segundo Prigogine. Suaevolugdo
depende dos fluxos nutridores que, em deter-
minados momentos, desencadeiam reacdes es-
pontaneas a partir de processos auto-regulado-
res. Num sistema complexo, aberto, aordem e
a desordem constituem estados complementa-
res, produtos de processos auto-organizadores
gue fazem com que o sistema caminhe da or-
dem para a desordem e vice-versa ou de uma
situac&o de desorganizagéo seguida de reorga-
nizacdo. A complexidade organizaciona nosleva
a perceber que a dindmica operaciona de um
sistemavivo também se nutre da desordem, do
ruido, do acaso, do caos e dos erros, fazendo
com que o sistema vivo possa alcancar a or-
dem posteriormente, ascendendo aniveismais
elevados de complexidade estrutural a partir
desses processos.

Esta linha de pensamento também nos es-
clarece que, muitas vezes, nos ambientes digi-
tais transitamos da ordem para a desordem e
vice-versa. Para que isto ocorra, € necessario
flexibilidade estrutural, didlogo efluénciainter-

nano sistema. E este sistema de funcionamen-
to aberto que permite aocorréncia, nos proces-
sos de natureza biol 6gica, do chamado “ circuito
daregeneracéo” que possibilita o aparecimen-
to de emergéncia de um novo estado organiza-
dor do sistema.

Assim, cursos utilizando recursos teleméti-
cos devem contribuir para deixar de conceber
a educacdo como um sistema fechado de
“transmissdo de conhecimentos’, para com-
preender a educagdo como um sistema estru-
turalmente aberto, mediante aexisténciadeum
processo intenso de trocas, didlogos e intera-
¢Bes nos mais diversos niveis do sistema.

Uma educacdo compreendida como um
sistema aberto implica a existéncia de pro-
cessos transformadores inerentes as intera-
¢Oes sujeito/objeto, individuo/contexto.
Significaquetudo é dindmico e estaem cons-
tante movimento. Nada é pré-determinado,
rigido ou fixo, mas aberto astrocas, aos dife-
rentes tipos de dialogos, as transformacdes e
aos enriqueci mentos mutuos, onde 0s proces-
sos sdo desenvolvidos gradual mente, viven-
ciando cada etapa, explorando novas
conex0es, relacbes e novos processos de
auto-organizacdo. E um sistema aberto ao
diédlogo constante entre professores e alunos,
ao encontro de novas solucdes diferentes
daquelas japrogramadas. E um sistema aber-
to atrocade experiéncias, apresencado ines-
perado e do imprevisto que surgem durante a
vivéncia do processo educacional.

Multidimensionalidade do ser hu-
mano

O reconhecimento destamultidimensionali-
dade implica em se perceber que todo apren-
der e conhecer sdo processos vitais de natureza
autopoiética que envolvem atotalidade do ser
humano. Implica, portanto, o envolvimento da
corporeidade humana, o reconhecimento dabio-
psi co-sdciogénese do conhecimento e daapren-
dizagem, bem como aimportanciadas rel agbes
dosindividuos consigo mesmo, com o outro, com
0 ambiente, com a cultura e com o contexto,
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elementos fundamentais que promovem o im-
bricamento do SER com o FAZER.

Pressup®e, portanto, que, no ato de conhe-
cer, contexto, pensamentos, sentimentos, emo-
¢oes e acdes estao entrelacados com desegjos e
afetos dos sujeitos envol vidos no processo, ge-
rando umadinamicaprocessua que expressaa
totalidade humana(MORAES; TORRE, 2002).
Indicatambém que as estruturas do pensamento
emergem a partir de acdes corporificadas que
traduzem uma cooperacao global do organismo
gue envolve as diferentes dimenses humanas.
Isto, por suavez, requer uma atencao especial
as emocOes que circulam nos ambientes em
rede, no sentido de potencializar o entrelaca-
mento do racional com o emocional, ja que as
emocdes geram dominios operacionais impor-
tantes que influenciam as nossas capacidades
de ac&o e de reflexd@o. Para Maturana (1999),
ndo é possivel conceber uma agdo sem uma
emocao.

Esta compreensdo requer uma atencéo es-
pecial as circunstancias de aprendizagem cria-
das nos ambientes virtuais e ao que acontece
nos processos de formacg&o docente/discente,
lembrando que cada momento apresenta uma
significac8o especial enquanto encontro emo-
cional entre significado e significante. Por ou-
tro lado, é também importante reconhecer que
0S momentos s80 imprevisivels e ndo se repe-
tem. Ao mesmo tempo, sdo fundamentais para
0 alcance dos objetivos plangjados. Dai aim-
portéancia de se criar ambientes de aprendiza-
gem, digitais ou presenciais, emocionalmente
sadios onde prevalegam a cooperacéo, a ae-
griae o prazer em aprender, como potencializa-
dor de acOes e reflexdes mais significativas e
profundas. (MORAES, 2003).

Educacao associada a vida

A conexao entre processos cognitivos e pro-
€essos vitals, bem como a contextualizagdo da
prética pedagdgica, sdo aspectos fundamentais
desta proposta a partir do momento em que se
compreende que toda e qualquer acdo fisica e
mental envolveinteragdesentreindividuoemeio,

jaque o mundo ndo existe independente de nés.
Estacompreensdo reforcaaimportanciado con-
texto na maneira como as competéncias huma-
nas evoluem e a necessidade de que todo o pro-
cesso deformacao seja sempre contextualizado.
A redlidade quantica nos revela que toda agcéo é
acdo ecologizada (MORIN, 1994) e que atua-
mos em contextos ecologizados em funcdo dos
processos deinterpenetracéo sistémicaque ocor-
rem entre docentes e discentes, ja que somos
influenciados pelos pensamentos, sentimentos,
emocdes, palavras, agdes, crencas e valores dos
outros.

Para que a educacdo seja associada a vida,
sob o0 ol har autopoi ético, é preciso que aescola,
asinstitui coes e as pessoas que delafazem parte
estejam se relacionando constantemente com
0 meio ambiente, e que exista uma capacidade
intrinseca de se auto-organi zar sempre que ne-
cessario, uma capacidade de aberturainternae
de auto-regeneracdo sempre que preciso. Para
tanto, a escola necessita estar em continua
mudanca estrutural, adaptar-se ativamente ao
gue acontece ao seu redor e possuir capacida-
dederenovac&o constante, embora sabendo que
esta conservacao implicana possivel preserva-
¢do do seu padréo organizacional, apesar das
perturbacdes externas que requerem reorgani-
zag0es internas sucessivas.

No caso dos ambientes virtuais de aprendi-
zagem, as perturbacOes requerem reorganiza-
cOes internas a partir dos dialogos, das
interacBes e da qualidade da mediacdo peda-
gogica desenvolvida. Em uma rede virtual de
aprendizagem, o vivo estanaqualidade dasre-
lacBes dial 6gicas mantidas entre os elementos
componentes da rede, na qualidade das experi-
éncias desenvolvidas pelos participantes, nas
novas idéias e nos pensamentos que circulam,
nas novas conversacles enriquecedoras que
emergem envolvendo diferentes processos cog-
nitivos. Vidaimplicaexisténciade metabolismo
constante, deinteratividade, de mecanismosem
rede para que 0s processos vitais se realizem.
I mplicadinamicaautopoiética, autoregenerado-
ra, como produto das relacfes de dependéncia
e de interdependéncia que ocorrem entre 0s
diferentes sistemas envolvidos.
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Complexidade

Pensar o complexo é ser capaz de unir con-
ceitosdivergentes, de pensar o contraditério, de
analisar e sintetizar, de construir, desconstruir e
reconstruir algo novo. Complexidade implica
abertura epistemol égica que leve em conta o
papel daincerteza, do acaso, o desafio constru-
tivo implicito nadesordem em suarelacdo com
a ordem, requerendo, assim, um pensamento
relacional, articulado, integrador que reconhe-
ce as emergéncias, interferéncias e resisténci-
as que existem em uma rede de relactes
constituida por multiplas realidades. O pensa-
mento complexo reconhece que nem todas as
coisas sdo antagbnicas, mas, sim, complemen-
tares. Exemplo: o siléncio que tanto incomoda
no ambiente digital de aprendizagem.

Esta mesma complexidade € que esta pre-
sente nos processos de construgdo do conheci-
mento e na aprendizagem, cuja dindmica
ndo-linear apresenta-se NOS processosinterpre-
tativos que sdo também dial eticamente comple-
X0S, porgueintrinsecamente reconstrutivos, nas
paavras de Pedro Demo (2002). O fato de a
aprendizagem ser um fendmeno intrinsecamente
interpretativo darealidade, implicando em cons-
trucdo, desconstrucdo e reconstrucao, pressu-
p&e a impossibilidade de sua reproducdo, nas
paavras daguele autor. Tanto 0 conhecimento
como aaprendizagem envolve, em suadinami-
camais profunda, processos de auto-organiza-
¢a0 e de reorganizacdo mental e emocional, o
gue confirma a capacidade intrinsecamente
construtiva e reconstrutiva do ser humano pre-
sente no ambiente virtual.

Desta forma, aprendizagem em um ambi-
enteteleméticoimplicaatividadesredizadaspelo
sujeito em processos interativos e recorrentes
com 0 meio, a partir dos quais participam ou-
tros sujeitos em processos col etivos de co-cria-
¢&o. E o individuo que, para conhecer, realiza
algo, reconstréi a sua realidade, muda as suas
estruturas internas, a partir de suas interagdes
com os objetos do conhecimento, com 0s ou-
tros, com a cultura e com o contexto.

Aplicando os conceitos de circularidade,
interatividade, recursividade e emergénciapre-

sentes nos sistemas abertos, onde o efeito re-
troage sobre a causa e arealimenta, corrigindo,
dessa forma, desvios, é possivel compreender
melhor aespiral do conhecimento proposta por
J.A. Valente e que também se faz presente nos
ambientes de EAD.

Interconectividade dos problemas,
conceitos e teorias educacionais

Sabemos que arealidade educacional ésis-
témica e, a0 mesmo tempo, complexa, o que
exige um tratamento compativel com asuana-
tureza. Isto indica que os problemas que ocor-
rem nos ambientes virtuais de aprendizagem
precisam ser analisados a partir de um olhar
complexo ou eco-sistémico, o queimplicatam-
bém uma atitude interna de abertura diante da
realidade, do conhecimento e daaprendizagem.

Pensar de maneiracomplexa pressupe per-
ceber que toda acdo envolve interagcdo e esta
sujeita as incertezas e a0 acaso e que toda rea-
lidade é dindmica, onde tudo estdem movimen-
to, em processo. Isto pressupde a existéncia da
inter subjetividade como um dos pressupostos
epistemol 6gicos importantes, a integracdo do
sujeito ao processo de construcdo do conheci-
mento, do qual participacomtodaasuainteire-
za e com toda a sua histéria de vida. Da inter-
subjetividade decorre a interpenetracéo
sistémicaentre sujeito observador e objeto ob-
servavel, onde ambos constituem um sistema
observante e que, por sua vez, exige a neces-
séaria referéncia ao observador, a auto-referén-
cia, areflexividade, os processos de co-deter-
minagdo e de autoformag&o, bem como os
fundamentosquevaidam aimportanciadashis-
torias de vida nos processos de construgao do
conhecimento.

A intersubjetividade seria, entdo, a mée do
conhecimento interdisciplinar, do conhecimen-
toemrede, dacausalidade circular quevalidaa
presenca de relagfes interdisciplinares como
fruto da interdependéncia nos processos do
conhecimento e da aprendizagem, que, para
serem significativos, necessitam também ser
relacionais.

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 181-202, jan./jun., 2005 197



Educacéo a distancia e a ressignificacdo dos paradigmas educacionais: fundamentos teéricos e epistemoldgicos

Pensar o individual e o coletivo
dialeticamente

Para que o didlogo acontega, € preciso que
existauma corrente de significadosfluindo en-
tre as pessoas que participam da comunidade
em rede. E apartir dessa corrente de significa-
dos que se manifesta no interior de umacomu-
nidade virtual de aprendizagem que pode
emergir umanovacompreensdo, algo novo que
n&o se encontrava no momento da partida. E o
significado compartilhado que setransformano
“cimento”, na base fundacional queligaereli-
ga, que sustenta os vinculos entre eles. E a par-
tir desta linha de pensamento, o vinculo é o
fundamental. E o que da sentido e significado
as interacdes que ocorrem no ambiente.

Assim, para que a comunidade virtual se
estabel eca € preciso um didlogo acentuado en-
tre 0s seus membros, através do qual havera a
co-criacdo de significados entre os diferentes
interlocutores que participam de um mesmo
processo conversacional. O fundamental no
Pensamento Eco-sistémico ou no Pensamento
Complexo éapossibilidade de estabel ecimento
e manutencdo dos vinculos.

7. ERINCiPIOS NORTEADORES DAS
ACOES EM EAD

De acordo com o referido documento do
FORGRAD, serdo considerados como princi-
pios norteadores das atividades em EAD, os
seguintes:

e Autonomia — o principio da autonomia
deveraestar nabase daorganizacdo de qual-
quer atividade a ser desenvolvidaem EaD,
ou melhor, deveraestar nabase de qual quer
atividade de natureza educacional. A capa-
cidade de auto-organizacdo implicaautono-
mia, em capacidade de autoproducéo, de
auto-regeneracdo. Assim, um sistema auto-
eco-organizador precisatrabalhar paracons-
truir e reconstruir a sua autonomia, a sua
capacidade de emancipar-se, de tornar-se
sujeito. Paratanto, ele precisarelacionar-se
com o0 meio externo do qual é dependente.

Autonomia, segundo Alonso (2001), ndo é
apenas a capacidade demonstrada na bus-
ca de respostas aos seus problemas, a ca-
pacidade de levantamento de informagoes
edeavaliacdo daqualidade dasinformacdes
obtidas, mas também a capacidade que o
sujeito tem de organizar as suas proprias
idéias, de sintetizar pensamentos e de apli-
car conhecimentos em situagdes especifi-
cas tirando suas proprias conclusdes. Parti-
mos do pressuposto de que a EaD, desde
gue bem plangjada e administrada, pode se
constituir em um instrumento Util paraafor-
magao do aprendiz e para o desenvol vimen-
to de sua autonomia. Esta é também condi-
¢do fundamental para que ele possa conti-
nuar aprendendo ao longo davida.
Pesquisa — As capacidades de pesquisa e
de elaboracao propria sdo condicdes funda-
mentais paraaconquistadaautonomiainte-
lectual do sujeito aprendiz. Pesquisa, segun-
do Pedro Demo, pressupde saber manejar o
conhecimento. Paratanto, o aprendiz neces-
sita aprender a pesquisar, a dominar dife-
rentes formas de acesso as informagles, a
desenvolver sua capacidade critica de ava-
liar, de reunir e de organizar informactes
mais relevantes. Demo (1999) nos alertade
gue devemos formar profissionais pesquisa
dores que saibam recorrer a pesguisa sem-
pre que necessario, sendo, esta, arazao prin-
cipal do desenvolvimento daautonomia.
Interdisciplinaridade e transdisciplina-
ridade— Constituem principios epistemol 6-
gicos fundamentai s no processo de constru-
cao do conhecimento. Trata-se ndo apenas
de uma postura do sujeito diante do conhe-
cimento, de umaatitude diante do saber his-
toricamente constituido pela humanidade.
Implicatambém um conhecimento aprofun-
dado do objeto para que sua ldgica possa
ser devidamente explorada pelo sujeito in-
terdisciplinar. ParaFazenda(1999), interdis-
ciplinaridade ndo significafusdo de contel-
dos ou de metodologias, mas implica em
interface de conhecimentos parciais espe-
cificos que tem por objetivo, um conhecer
maisglobal. A posturainterdisciplinar pres-
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supbe elaboracdo coletiva de um conjunto
de principios importantes para a conducéo
do trabalho. Tais principios deverdo acom-
panhar a postura intelectual de cada um no
trato dos problemas a serem estudados.
Transdisciplinaridade requer aconstrucéo de
um dominio linglistico apartir de zonas de
n&o resisténcia epistémicaentre as discipli-
nas, através do qual é feita a leitura ou a
construcao do novo objeto do conhecimen-
to. Como resultado, temos um texto capaz
derefletir amultidimensionalidade dareali-
dade, ou sgja, a presenca de diferentes ni-
veis caracterizadores da realidade (Mora-
es, 2004). A transdisciplinaridade transgride
adualidade entre sujeito e objeto, entre uni-
dade/diversidade, masculino/feminino, pre-
sencial/virtual, etc.

Relacdo teoria e pratica — o processo de
formacao docente, mediante o uso de ambi-
entes virtuais de aprendizagem, devera ser
visto como umatotalidade, ondeteoriaepré
ticajando mais se separam. Portanto, afor-
macado € UNA, umatotalidade que atodo o
momento envolve teoria e pratica, reflexéo
e acdo e posturas criticas diante do conhe-
cimento. Teoria e prética, acdo e reflexéo,
s80 vistos como processos entranhados, co-
niventes e solidarios no processo de cons-
trucio de conhecimento. E o didogo que
facilita a negociacdo entre processo e con-
teldos a serem trabalhados e incentiva a
construcdo de um saber relacional, contex-
tual, gerado a partir das diferentes intera-
¢cOes que acontecem.

Trabalho colabor ativo — partimos dacom-
preensdo de que cada membro do grupo é
responsavel pela sua aprendizagem e co-
responsavel pelo desenvolvimento do gru-
po. E, a mesmo tempo, autor e co-autor de
producdes col etivas. Assim, acolaboracao,
aparceriae asolidariedade namaneiracomo
nosrelacionamos com 0s outros possibilitam
as condicles sistémicas evolutivas dos se-

se desenvolvam, se ampliem e evoluam.
Num trabalho de EaD, a colaboragdo € um
dos suportes importantes do trabalho. Para
Almeida (2001), desenvolver um projeto
colaborativo é planejar, é desenvolver acdes
em comum, é estabel ecer conexdes, refletir
sobre 0 processo junto com os pares, de-
senvolver ainter-aprendizagem e a autono-
miaindividual egrupal.

Dialogicidade — a dimensdo dial6gica que
concebe a co-criacdo de significados entre
diferentes interlocutores que participam de
um Mesmo Processo conversacional é con-
dic&o fundamental no processo de constru-
¢a0 do conhecimento em ambientesdigitais.
E o did ogo desenvolvido consigo mesmo nos
processos de reflexao/acéo, bem como o
didlogo com os outros e com 0s objetos do
conhecimento. Didlogo pressupde a existén-
cia de uma corrente de significados fluindo
entre os envolvidos (MORAES, 2003). E é
a partir dessa corrente gue algo novo e cri-
ativo pode emergir. E o significado compar-
tilhado que constitui a base fundacional de
um processo de EaD, aquilo queliga, religa
e sustenta os vincul os entre as pessoas.
Construcionismo contextualizado — a
utilizagdo de recursos de EaD deve estar
embasada numa posturaconstrucionistacon-
textualizada. O que isto significa? Para Va-
lente (1999, p.141): “ o termo construcionis-
ta significa a construcdo do conhecimento
baseada narealizac&o concretade umaagéo
que produz um produto palpavel, tal como
um objeto, um artigo, um projeto. E produto
de um interesse pessoal de quem o produz,
mas um produto que é contextualizado, vin-
culado arealidade dapessoaou do loca onde
val ser produzido e utilizado” .

8. CONSIDERACOES FINAIS

Parafinalizar, devemos ainda observar que,

apartir do referencia utilizado na escrita deste

texto, é importante reconhecer que:

e Aprendizagem é compreendida como um
fendmeno interpretativo darealidade. E um

res vivos, caso contrario as relaces vao se
desintegrando aos poucos, dificultando dia-
logosinterativos e o surgimento de espagos
para que as interacdes humanas e sociais
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fendbmeno complexo, relacional, dialético e
compartilhado, produto de um sistemaauto-
organizador que possui como caracteristicas
fundamentais asinteracfes provocadorasde
mudangas estruturais na organizacao viva.
Aprendizagem envolve processos de auto-
organizacdo e de reorganizacdo mental e
emocional, implicando toda a corporeidade
viva e as diferentes dimensdes dos seres
aprendentes. Nos ambientes virtuais, a
gprendizagem, emborasgjaindividual, étam-
bém influenciada pelos processos de natu-
reza coletiva, pautados nas conversacoes
entreindividuos que compartilham o mesmo
espaco virtual. Assim, todaindividualidade
emum sistemavirtual €umaindividualidade
em comunh&o com o contexto, com o entor-
no e com os demais companheiros. O apren-
dido é produto de conexdes que evoluem
individual e coletivamente.

A interacdo é condigdo necesséria e fun-
damental de todo processo de construcao
do conhecimento, tanto asinteracbes com o
objeto como as interacbes com 0S outros
sujeitos, indicando, assim, que astrocasin-
telectuais e os did ogos atuam como fatores
necessarios ao desenvolvimento do pensa
mento e da aprendizagem. O conhecer e 0
aprender sdo processos complexos, relacio-
nais, que emergem a partir das interagtes
entre sujeito e objeto. E o que acontece nas
relacdes tem consequiéncias na corporeida-
de, indicando, desse modo, que os proces-
sos de conhecer e aprender envolve a
totalidade humana, a partir dos quais senti-
mentos, emocdes e intuicdes desempenham
papéis importantes Nos processos auto-or-
ganizadores dos sujeitos aprendentes.
Indica também que as estruturas do pensa-
mento emergem a partir de acOes e refle-
x0es que acontecem como resultado de uma
cooperacdo global do organismo, em que a
emocao desempenha um papel fundamen-
tal nareconfiguracéo daaprendizagem, como
potencializadora de din@micas operacionais
gue influenciam a qualidade da acéo desen-
volvida
Processos de ensino e de aprendizagem séo

dois processos de naturezas distintas, envol-
vendo atores diferentes e, portanto, dinami-
cas processuais diferentes. Embora sejam
processos co-determinados e mutuamente
implicados, apartir do acoplamento estrutu-
ral, ndo sdo automati camente reciprocos, ja
que nenhum observador pode predizer o
curso das mudancas estruturais que acon-
tecem em uma outra organizagdo viva. As-
sim, arealidade ndo se impBe ao sujeito de
fora para dentro. Os processos emergem de
dentro parafora, o que requer mudanca de
€iXxo de nossas preocupactes docentes em
direcdo a aprendizagem e ndo somente ao
ensino.

Desta forma, tendo em vista o referencial
adotado, em especial as teorias biolbgicas
de Maturana e Varela, partimos do pressu-
posto de que ndo existem interacdes instru-
tivas e que 0 ensinar implica a criacéo de
circunstancias de aprendizagem que possi-
bilitam vivéncias significativas para que a
aprendizagem aconteca a partir de acOes
efetivas dos sujeitos aprendentes.

O conceito de mediacdo pedagodgica de
Masetto (2001), que a traduz como atitude
ou comportamento do professor como agen-
te perturbador e motivador daaprendizagem
do aluno, revela os movimentos que emer-
gem nas relagBes de ensino-aprendizagem,
indicando que, paraque elaaconteca, é pre-
Ciso que haja co-determinacado entre os atos
de ensinar e os de aprender. A mediacéo,
compreendidasob essa perspectiva, implica
intencionalidade clara por parte do profes-
sor e 0 conhecimento das possiveis inter-
relacbes que envolvem 0s processos de
aprendizagem no que se refere aos aspec-
tos cognitivos, afetivos, emocionais e
contextuais. Mediagdo pedagdgica requer
flexibilidade estrutural de ambas as partese
abertura as manifestagdes que acontecem
nos processos de transformagdes, a partir
de uma postura reflexiva gque emerge tanto
por parte do aluno como do professor.

A mediacdo pedagdgica, via rede teleméti-
ca, pressupde que cada sujeito €, ao mesmo
tempo, causa e causante em funcdo do aco-
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plamento estrutural que acontece na rede,
onde o que ocorre com um aprendiz influen-
cia 0 que acontece com o professor e com
os demais companheiros, determinando, as-
sim, a qualidade das relacbes e dos proces-
SOS que emergem.

e Compreendemos as tecnologias como ati-
vadoras dos processos de mediacéo peda-
gdbgica, como instrumentos enriquecedores
dos ambientes de aprendizagem e capazes
de potencializarem aespiral do conhecimento
edaaprendizagem, o ciclo reflexivo (Prado
& Valente, 2002), mediante o uso de dife-
rentes tipos de representagdes. S&o instru-
mentos que transcendem oslimites espaciais,
temporais e curriculares e permitem acria-
¢cao de espacos de acéo e reflexdo para a
construcdo coletiva, espacos que favorecem
a troca intelectual que permite a evolugdo
do pensamento, os processos de colabora-
¢80 e de co-construcéo.

e (Os ambientes virtuais sdo espacos onde
alunos e professores interagem com dife-

rentes fontes de informacbes a partir de

desafios e interesses individuais e coleti-

vos. Tais aspectos podem potencializar a

troca de informacdes e experiéncias, esti-

mular a discussao da problematica entre
pessoas com interesses comuns e incenti-
var o desenvolvimento de atividades
colaborativas para compreender 0os seus
problemas e encontrar alternativas de so-

lucéo (Almeida, 2002).

Para concluir, vale a pena observar que o
professor, em um curso de EaD, atua como
mediador, facilitador, incentivador, pesguisador
responsavel pela propria pratica e pela prética
individual e coletiva. Ele é autor e, a0 mesmo
tempo, co-autor, parceiro dos alunos que res-
peitao ritmo de traba ho de cadaum (ALMEI-
DA, 2001). Quanto aos alunos, estes constroem
0 conhecimento pesquisando, comunicando-se,
representando o seu pensamento, onde ele é
autor eresponsavel pelasuaprépriaaprendiza-
gem e co-criador do ambiente virtual de apren-
dizagem.
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RECONCILIAR HISTORIA E MEMORIA?

Philippe Joutard*
Tradugéo de Tania Gandon

RESUMO

Este artigo, que se reporta a uma conferéncia do Professor Philippe Joutard,
trata da relagdo entre memoria e histéria : do que as diferencia e do que as
aproxima. Elas sdo consideradas aqui como duas vias paralelas de acesso ao
passado, cada uma com sua |6gica. Embora possuam naturezas diversas nao
precisam ser vistas como antagbnicas. O conferencista expde também suas
idéias de como ultrapassar uma oposi¢ao estéril entre memaria e histéria

Palavras-chave: Memoria — Historia

ABSTRACT

ISIT POSSIBLE TO CONCILIATE HISTORY AND MEMORY?

Thisarticleisatranglation of aconference held by Professor Philippe Joutard,
about the relation between memory and history: what is different about them
and what they have in common. They are considered as two parallel ways of
access to the past, each one with adifferent logic, but they must not be seen as
antagonic. Professor Joutard exposes hisideas of how it ispossibleto overcome

antagonisms between memory and history.

Keywords: Memory — History

O titulo desta conferéncia' pode parecer
estranho, mas ele traduz uma interrogacdo que
€ a0 mesmo tempo pessoa e coletiva, pelo
menos naFranca, onde haalgunsanostem sido
forte a tensdo entre historiadores e “portado-
res’ de memoria. Paul Ricoeur, um dos maio-
res fil6sofos franceses, consagrou varios anos
de reflexéo a este assunto, 0 que culminou na
publicacdo, em setembro 2000, de La Mémoi-

re, I’Histoire, I’ Oubli, livro que teve umagran-
de repercussado, inclusive naimprensa.

Devo confessar que esta minha exposi¢éo
sobre memaria e histéria baseia-se, em grande
parte, nas minhas experiéncias pessoais, deven-
do muito aosencontrosde histériaoral dosquais
participei. Dentre eles, posso citar — assegu-
rando que ndo se trata de gentileza ou amizade
—, a X Conferéncia Internacional de Historia

“Doutor em Historia e pioneiro da Histéria Oral na Franca, autor, entre muitos outros livros, do classico Ces Voix qui
viennent du passé. Foi reitor das universidades de Besancon (1989-1992) e de Toulouse (1992-1977). Como assessor
do Ministério da Educacdo Nacional, presidiu, na Franga, o grupo de especialistas que elaborou um novo curriculo
primério. Foi durante muitos anos professor da Universidade de Provence (Aix-Marseille l). Preside atualmente uma
série de semindrio na Ecol e des Hautes Etudes en Sciences Sociales (EHESS — Paris). E-mail: pjoutard@aol .com

1 Conferéncia proferida no | Encontro Franco-Brasileiro de Histéria Oral, na Escola de Administracdo da UFBa, em 29 e

30 de agosto de 2002.
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Oral, ocorridano Rio de Janeiro, em 1998, even-
to tdo bem organizado pelaentdo presidente da
Associacdo Internacional de Histéria Oral,
Marieta de Moraes Ferreira. Cito ainda um
encontro ocorrido dois anos mais tarde, em
Buenos Aires, e organizado por Dora Schwart-
zein.

De inicio, uma interrogacédo: Memoria e
Histéria sdo antagbnicas enquanto duas
abor dagens possiveis do passado?

Mesmo correndo o risco de ser elementar,
comecemos pelo maissimples, relembrando al-
guns tracos que diferenciam memaria e histé-
ria. Todas duas tém em comum o fato de
representar aguilo que foi e que ndo é mais.
Cada uma estabelece, porém, uma relacdo di-
ferente com o passado. A memdria tem uma
ligagcdo direta, afetiva, com o passado poiselaé
antes de tudo memodria individual, lembranca
pessoal de eventosvividos. Paraempregar uma
expressao de Paul Ricoeur, hdai um fenbmeno
de “reconhecimento”. Por outro lado, ndo é
nenhum paradoxo dizer que o esquecimento é
constitutivo damemaria, poiselaéterrivelmen-
te seletiva e se concentra sobre alguns fatos
apenas.

Percebemos ai duas ordens de esgquecimen-
to: ha o esguecimento do que é considerado in-
significante e que ndo merece ser destacado e
ha também o esquecimento ocultacéo, o es-
guecimento voluntério, aguel e que ocultaaquilo
gue ndo queremos lembrar para ndo perturbar-
mos a imagem que temos de nés mesmos. A
memoria sabe também transformar consciente
ou inconscientemente o passado em funcéo do
presente, possuindo umatendénciaparticular a
“embelezéa-10". Elase define por sua capacida-
de de recorrer ao simbdlico e por sua aptiddo
paracriar mitos, estes, alias, ndo séo visdesfal-
sas da realidade e sim uma outra maneira de
descrever o real, uma outra forma de verdade.

No senso estrito da palavra, ndo existe me-
moria sendo individual, mas ndo é exagerado
falar também em memdériacoletiva, emborahaja
vérios especialistas das ciéncias humanas que
contestem este conceito. Sem mesmo ter lido o
sociologo francés Maurice Halbwachs, basta
ter tido uma longa prética em pesquisa com

depoimentosorais paraverificar que éjusto uti-
lizar este termo. O método de sondagem nos
trasumaprovadisto; eu mesmo o experimentel
tentando perceber quais sdo atualmente “os
heréis da histériada Franca’. Paratal, procedi
a uma enquéte a partir de duas questdes sim-
ples: uma questdo aberta — “se vocé pudesse
se encontrar com um personagem da histéria
da Franca, quem vocé escolheria? — e uma
guestdo fechada; nesta, sobre uma lista de tre-
ze nomes pedia-se que fosse indicado aquele
gue despertava maior admiracao.

Prontamente evidenciaram-se permanénci-
as, pontos fortes, que traduzem preferéncias
coletivas, existindo umacoerénciae umalégi-
ca proprias ao processo de escolha dos he-
rois. E bem verdade que, neste caso, ndo se
pode minimizar o papel dasinstitui¢des, sobre-
tudo da mais forte e global que é o Estado,
agindo através da escola, mas 0 processo das
escolhas comuns néo se reduz a esta Unica
determinacéo.

* k%

A histéria, logo de saida, instauraumadis-
tancia, pois, namaioriados casos o historiador
ndo viveu o passado que ele descreve. A liga
cdo afetiva e pessoal ndo é espontanea, mes-
mo considerando que o tema abordado pelo
historiador tem sempre uma relagdo com sua
propriahistéria; o processo de analise o obriga,
no entanto, a um certo distanciamento do seu
objeto de estudo. Para retomar a etimologia
grega, a histéria € uma “investigacao”. O
historiador deve combater o que tende a ficar
no esquecimento e ndo lhe é permitido negli-
genciar fatos importantes, mesmo se os hierar-
quiza e classifica. Ele deve utilizar todas as
fontes e cruzé-las. Ele tem, via de regra, uma
tendénciatodaparticular aprivilegiar o escrito.
Afinal, a disciplina histérica constituiu-se, do
ponto de vistacientifico, apartir de umacritica
atradicdo oral, dai a desconfianca espontéanea
de muitos historiadores quanto a utilizacgo da
fonteoral. O desenvolvimento dahistoriografia
esta, portanto, em relacdo direta com a exten-
s80 dos arquivos.
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Enfim, ndo é menosimportante lembrar que
por muito tempo a dependéncia da histéria ao
poder foi algo bastante real, como no caso dos
historidgrafos do rei. Ainda resta um interesse
prioritario de alguns historiadores pelos fenod-
menos de poder e pelo politico, que ndo reco-
brem muitos outros aspectos da realidade
passada.

Memoria e histéria sdo, assim, duas vias
paralelas de acesso ao passado que obedecem
a duas ldgicas diferentes. Neste sentido, Paul
Ricoeur opbe afidelidade da meméria aver -
dade da histéria. Hoje em dia elas podem pa-
recer antagonistas.

Observemos, mais de perto, este antagonis-
mo entre histéria e memoria atualmente. Para
mostrar este antagonismo darei trés exemplos.
Em primeiro lugar, um caso pessoal: eu partici-
pei muitas vezes de encontros entre pessoas
gue lutaram na resisténcia durante a Segunda
GuerraMundial e historiadores dessa resistén-
cia. Nao eram da mesma geracéo e tudo se
passavamuito mal. Erapreciso ser muito diplo-
mata para evitar brigas mais sérias. Porque ti-
nhaum quedizia

Vocés ndo compreendem nada do que nés vive-
mos, vocés mudam nossas palavras, nossos tes-
temunhos, e nés damos esses testemunhos em
toda confianga; vocés estdo esperando que a
gente morra paradizer o que vocés quiserem.

E, do outro lado, outro dizia:

Mas o que vocés me dizem esta falso, os docu-
mentos mostram que ndo é confiavel.

Outro exemplo quevou utilizar é o filme de
Claude Lanzmann sobre a solugdo final, a ex-
terminacgdo final. O filme éinteiramente basea-
do, sem excegdo alguma, em testemunhosorais;
ndo faz, mesmo, nenhum apelo a arquivos es-
critos. Estafoi umaescolhadeliberadado cine-
asta, porque ele acha, como afirmou muitas
vezes, que somente a memaria é capaz de nar-
rar 0 “indizivel” destatragédia, de contar o que
foi a Shoah. A histéria, fazendo uso de outras
fontes cruzadas ndo iria ser fiel ao quefoi real-
mente vivido, ndo poderiatransmitir aguele®in-
dizivel”. Ele chegou a utilizar uma expressdo
fortissima, nesse sentido, ao dizer: “ahistoriaé

obscena’, porque elaprocuraexplicar, compre-
ender, ela comega a escusar, a bandizar...

O terceiro exemplo: naFranca atualmente -
e isto ndo ocorre apenas neste pais - a memo-
ria parece ter suplantado a histéria; os homens
politicos falam constantemente em “dever da
memorid’ eapalavramemoriafoi incorporada
ao nome de vérias instituicdes consagradas a
preservagéo do passado. O Estado Francés
criou, por exemplo, em 1997, uma comissao
designada Haut Conseil de la Mémoire Com-
batente (Alto Conselho da Meméria Comba-
tente), contratando, no ano seguinte, alguns
jovens para recolher testemunhos de ex-com-
batentes. Pierre Nora, ante 0 gue vem ocor-
rendo, utiliza a expressdo “era da memoria
generalizada’. Les lieux de mémoire, grande
obra editorial pela qual ele foi responsavel —
redigida entre os anos de 1980 e 1992 — tanto
explica quanto participa deste fenbmeno.

Dados estes exemplos, que evidenciam an-
tagonismosentre memariae histéria, falarei um
pouco sobre as razdes do recuo que a histéria
estatomando em relacdio a memaria. Este mal-
entendido, que implica em dominagdo da me-
moria sobre a historia, é relativamente recente,
mas as origens do problema remontam a um
passado maislonginguo.

Na segunda metade do século XIX e pri-
meirametade do século XX, ahistoriatriunfan-
te ocupavatodo o espaco em relagdo ao estudo
do passado, recobrindo inteiramente o campo
da memoria historica. Era como se fosse uma
memoria-historia. NaAlemanha, como naFran-
¢a, ela se queria cientifica, mas sua meta prin-
cipal eramesmo a de despertar um sentimento
nacionalista e legitimar o poder. Este processo
ocorriacom maisforte razéo quando setratava
de criar uma nagdo que apenas despontava
COMO um pais Novo, sendo preciso nesses ca-
sos despertar um sentimento nacional para o
Estado emergente. Afinal, a relagdo entre his-
tériaeidentidade € primordial, tal como 0 é no
caso da memoria

O tipo de histéria sobre aqual acabamos de
falar partilha de inimeras caracteristicas da
memoria, sobretudo no que diz respeito a es-
quecimentos e deformactes estreitamente re-
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lacionados com aidentidade a qual ela preten-
de servir. Tomemos como exemplo 0s manuais
de histéria das escolas francesas que falam dos
ancestrais gauleses como tendo sido os Unicos
ancestrais da patria. Afora os gauleses tudo
mais € esguecido, como 0s gregos, anteriores
aqueles. Na verdade, a cidade mais antiga da
Franca, Marselha, foi fundadaem torno do ano
600 AC por gregos asiéticos. Mais esquecidos
aindaficam os povos anteriores, que os gaule-
ses encontraram no territorio que corresponde
a Franca atual quando ai chegaram, vindos em
migracdo da Europa central.

Omite-se também qualquer explicagdo aos
alunos de que um dos criadores do nacionalis-
mo germanico foi o proprio Napoledo, com suas
conquistas. Outro exemplo é o de Carlos Mag-
no, decantado pela tradicéo oral e apresentado
em livros de histéria como um imperador uni-
camente francés, embora ele tenha sido coroa-
do em Roma e reinado a partir de Aix-la-Cha-
pelle, cidade que se situa na Alemanha.

Este tipo de histéria € maniqueista, como a
memdria, e apresenta versao univoca onde mi-
norias e vencidos n&o tém direitos a serem ci-
tados. Esta historia-memoria vai entrar em
processo de declinio ap6s a Guerra de 1914,
por diferentes razdes, umas resultantes da pro-
pria disciplina histérica, outras decorrentes da
evolucdo da sociedade. A terrivel carnificina
destaguerra, inicio daextremaviolénciacarac-
teristicado século X X, desmoraizavaumahis-
toria que Ihe havia fornecido sua justificagéo.
As pessoas comegaram a se dar conta que essa
histérianacionalistajustificavaaguerra.

Quanto asrazdes da desmoralizacdo da his-
toria-memorianacionalista, conseqliente daevo-
lucdo daprépriadiscipling, cito o movimento dos
Annales, animado por Marc Bloch e Lucien
Febvre — bem conhecido aqui no Brasil —, mo-
vimento que desval orizavaagqueletipo de histé-
ria estritamente politica e factual, centrada em
alguns grandes personagens. Os Annales acu-
savam a historiografia classica de negligenciar
amaior parte das realidades humanas. Proxi-
ma a antropologia, propondo uma aberturain-
terdisciplinar, as novas propostas dos Annales
procuravam valorizar atores historicos até en-

tao ignorados, mais modestos, menos visiveis.
Este movimento fez umacriticapoliticaahisto-
riografiatradicional que falavadas elites e ne-
gligenciavaamaioria.

Esta corrente historiograficavai se reforcar
depois da Segunda Guerra Mundial, tomando
uma amplitude ainda maior com os movimen-
tos dos anos 1960, sobretudo com o de 1968, na
Franca. Elavai procurar, entdo, por em evidén-
ciatodas as formas de mar ginalidade, abor-
dando como atores privilegiados dahistéria: as
mulheres, os trabalhadores, os imigrantes, 0s
camponeses, as minorias étnicas.

N&o setratando de algo idéntico, o fendbme-
no “Roots” (Raizes) vindo dos Estados Unidos
na década 1970, desenvolve-se neste mesmo
sentido. Faco alusdo aqui ao enorme sucesso
em todos os paises ocidentaisdo livro - seguido
danovelatelevisada - de autoriade Haley, nar-
racdo datrajetdria de umafamilianegraameri-
cana desde a escraviddo até a época atual.
“Roots’ contrastava enormemente com aquela
histéria bem americana de até entdo, que sO
punha em evidéncia os WASP (White Anglo-
Saxon Protestants), brancos anglo-saxdes pro-
testantes. E o comego de uma abordagem
afetiva ao passado, inicio da era da memodria
generalizada, antidoto a evolugdo demasiado
rapida das economias e das sociedades capita-
listas, umadas primeirasformas de reagéo con-
tra 0 que veio a ser conhecido depois como
mundializac&o ou globalizacao.

Ent&o, é nesta conjuntura dos anos 1960,
estando amarginalidade em evidéncia, que vai
tomar impulso a chamada histéria oral. O de-
senvolvimento dahistériaoral estadiretamente
rel acionado com esses movimentos convergen-
tes que buscam uma histéria mais democr a-
tica, uma histéria dos excluidos da historia,
um retornoasraizes. Umlivro simbolizabem,
na Europa, este periodo em que o interesse de
muitos se volta para a histéria oral: Le Monde
des Vaincus (O Mundo dos Vencidos) de Nuto
Revelli. Na América Latina o livro de Oscar
Lewis Los Hijos de Sanchez (Os filhos de
Sanchez) teve também o mérito derevelar, en-
téo, a forca da histéria oral. Ora, como € evi-
dente, a histéria oral se apdia essencialmente
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na memoéria e nos testemunhos. Ha quem veja
nela um meio de aceder a uma outra histéria,
aquela dos excluidos da histéria, que se con-
funde com a dos excluidos da escrita. Eu ndo
Vvou insistir sobre o movimento dahistériaoral,
mesmo porque Marieta Ferreira ja falou lon-
gamente agui sobre aexpansdo deste movimen-
to no mundo.?

Enfim, procurando dar mais uma dltimara-
z&0 para a énfase dada atualmente a memoaria,
cito o descrédito de muitos quanto ao fato de
gue as fontes escritas sejam capazes de narrar
as grandes catastrofes do século XX. Os ar-
quivostradicionais escritos sdo vistos comoin-
capazes de dar conta das grandes catastrofes
humanasno que elasportam de“indizivel” quan-
to avioléncia e adesumanidade absoluta. Des-
te ponto de vista, o filme de Lanzmann abre
uma nova via. Mas a extrema violéncia e os
genocidios ndo se extinguiram com a Shoah,
mesmo considerando que este episddio tenha
um caréter unico.

Concluimos, desse modo, que o “tempo da
histéria’ foi substituido por um “tempo da me-
moéria’, no qual tanto se rejeita a historia-me-
moria nacional como se da pouco valor atoda
histérialigadaao poder. Esta substituicao acar-
retou al guns excessos sobre 0s quai S passo ago-
ra afaar.

*k*

Chegamos agora a segunda parte desta ex-
posi¢ado, aguelaqueeuintitulo: Como ultrapas-
sar uma oposicao estéril? Dou este subtitulo
porque creio firmemente que uma abordagem
conjuntamemoria-histéria sejadesgjavel. Para
falar sobre a oposicéo entre as duas e sobre a
possibilidade de uma reconciliacéo entre elas,
vou comegar, fazendo uma reflex&o a respeito
de uma ambiguiidade propria a nogéo de me-
moria.

Ha, naverdade, duasmemorias. Estou sim-
plificando um pouco, mas afirmo que ha, real-
mente, duas memoérias. De um lado, uma
memdéria que eu chamo de memdéria modes-
ta, que nés encontramos namaior parte do tem-
PO em nossas pesquisas orais. E, ao lado dela,
h& o que eu chamo de memdria orgulhosa,

aguela que tende a se colocar em primeiro pla-
no e que éinstrumentalizada parafinsdiversos.
A memodria modesta é aguela que se escuta
tanto nas entrevistas em frases como: “ Oh, eu
nao tenho nada a dizer, ndo sei, ndo sei se
vai ser interessante, vocés deviam ir ver fu-
lano de tal que sabe melhor do que eu’. E a
memoéria daqueles que o pesquisador tem que
convencer que eles sdo atores da historia. Ini-
cialmente, o entrevistado diz umas banalidades
e, de repente, diz aquela coisa, aguela coisi-
nha, aquele detalhe, aquela anedota na qual
parece gue tudo esta contido; aquela coisaim-
prevista que subverte as idéias preconcebidas
que temos. E justamente neste “pequeno fato
verdadeiro” que se concentratodo o sentido da
fala do entrevistado.

Darei aqui um exemplo ocorrido numa en-
trevistarealizada por minhaesposa, Geneviéve
Joutard, com Claire Aben, mulher de origem
judaica que fora deportada a Auchwitz. Ela
nunca havia testemunhado sobre este episddio
de sua vida, nem mesmo com seus filhos. Na
entrevista que deu a Geneviéve, ao narrar o
momento em que foi detida, com suamée e sua
irmd, eladeixou escapar este detal he alucinan-
te ao dizer: “Eles nos puseram num taxi e nos
fizeram pagar o téxi que nos levava ao centro
de detencdo.” Ou sgja, essas mulheres foram
obrigadas a pagar o taxi. Este é um detalhe
muito significativo que noslevaarefletir sobre
algo muito grave acerca das estratégias de €li-
minacdo envolvendo a vitima no processo da
sua prépria destruicao.

S8 detalhes assim que nos d&o o sentimen-
to de alcancar uma outra realidade. De poder,
ao utilizar os testemunhos, escrever uma “ou-
trahistéria’ mais préximado passado tal como
vivido. Esta memdria modesta permite que a
gente mergulhe na Histéria vivenciada na car-
ne. Esta mesma Claire Aben, durante a entre-
vista, ao falar sobre a fome que sentia ao ver
0s guardas do campo de concentracdo comen-
do salame, mimetizou a fome rememorada fa-

2 Ele se refere a conferéncia de Marieta de Moraes Ferreira
O Panorama Internacional da Histéria Oral que antecedeu
esta sua exposi¢do no | Encontro Franco-Brasileiro de His-
téria Oral, realizado em 29 e 30 de agosto de 2002.
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zendo com aboca o gesto de mastigar. Eisai a
importancia do gesto! E importante filmar, ou
pelo menosregistrar o gesto, o corpo e atotali-
dade do que ele exprime.?

Quem jateve a experiénciada pesquisaque
faz apelo ao testemunho, descobrindo sua ri-
gueza, passa a reconhecer o carédter insubsti-
tuivel do depoimento oral e ndo pode mais se
resignar com este antagonismo entre memaria
e histéria. Mas, no sentido inverso, compreen-
de-se também a exasperacdo de um historia-
dor quando este se depara com a memoéria
orgulhosa, dominadora e plena de certezas,
aquela que transmite umavisdo de mundo per-
feitamente organizada, com respostas paratudo.
Percebe-se logo que se trata de uma memoria
previamente construida, de um discurso todo
pronto, usando recursos de citagfes de livros,
damidia, demonstrando influénciade esteredti-
pos e quase desprovido do que sgjaindividual,
subjetivo. Atualmente, esta meméria aparece,
muitasvezes, como memoriaoficial, servindo a
interesses de toda ordem. Lembremos que a
memoriando esta necessariamente do lado dos
vencidos e que, hoje em dia, ela é manipulada
sobretudo pela opini&o dominante.

Quem faz histéria oral provavelmente ja
encontrou certos entrevistados que vao recitan-
do um discurso todo pronto, assim que o grava-
dor é ligado. Quando se passa a anadisar esta
entrevista, observa-se que aparte daslembran-
¢as pessoais é fraca, predominando referénci-
as de fontes escritas, em geral tomadas de
empréstimo a histéria, ou pelo menos a uma
formade historiaque se prestaasimplificaces
memorialistas. A influéncia daescolaé visivel
nesses discursos, assm como a da midia.

Narealidade, esta memoria € mais coletiva
do queindividual, tomando o lugar da historia-
memoariado século XX, sem se preocupar com
referéncias cientificas. Elatem, em parte, liga-
¢ao com o poder dominante e com a opinido
majoritaria. Ela assegura a coesdo socia e po-
litica num mundo atomizado onde progride o
individualismo. Mais grave ainda, elatorna-se
um instrumento eficaz de enquadramento e de
mobilizag&o nas ditaduras, nos sistemas totali-
tarios. Este tipo de meméria pode tornar-se fa-

cilmente num instrumento de morte: mata-se
em nome da memoéria. Nao € pelo fato de
permitir a estruturacdo de uma identidade que
ela é positiva e progressista. Neste sentido, eu
lembro perfeitamente como é que naantiga lu-
goslavia, nos Bélcas, matava-se em nome da
memoria. Se ndo chegarmos a um acordo so-
bre esta questdo que incentiva conflitos de me-
marias ndo vamos nunca ter paz.

Diante desses impasses memoriais, o traba-
Iho etambém o dever do historiador é de fazer
da memdéria um objeto da histéria, de de-
monstrar o carater construido de discursos ba-
seados na memoria que servem ainstrumenta-
lizaco politica, dando lugar amani pulacdes.

Reconhego, porém, que hatambém umahis-
téria orgulhosa, dominante, insuportavel, téo
orgulhosa quanto a memaria orgulhosa. Nela
h&dogmatismo etriunfalismo, com umaénfase
particular na crenca de que 0 documento escri-
to traduz perfeitamente o real. Esta histéria
triunfalistacaracteriza-se por um feitichismo da
fonte escrita, considerada muito mais credivel
do que qualquer outrafonte.

A desconfianga de alguns historiadores em
relacdo as fontes orais é, em geral, acompa
nhada de uma confianca cega no fato de que o
que esta escrito € verdade, sobretudo quando o
gue esta escrito toma forma de documento ci-
entifico aparentemente incontestavel. Penso
aqui nailusdo de objetividade quanto as estatis-
ticas que, como vocés devem saber, dependem
de classificacOes seletivas, sendo fontes cons-
truidas. Ora, quanto mais um documento pare-
ce objetivo, mais a critica historica deve se
interrogar sobre sua subjetividade.

Outra caracteristica da historia triunfalista
€ sua visao simplista do que é verdadeiro e do
gue éfalso. O historiador ndo seinterrogaai o
bastante sobre o significado do erro, da menti-
ra, do que ele ndo considera como verdadeiro.
Discorri longamente sobre este problema na
minha conferéncia de introducéo aos trabalhos
daX Conferéncialnternacional deHistoriaOral,

3 Felizmente, no caso do testemunho em questéo, este ficou
registrado no filme resultante da pesquisa realizada por
Geneviéve Joutard sobre o tema das mulheres durante a
Segunda Guerra Mundial.
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publicada aqui no Brasil gracas a gentileza de
amigos (JOUTARD, 2000). N&o retomarei,
portanto, esta questdo, sendo para repetir que
em histéria tudo é documento e tudo deve ser
interpretado, havendo sempre umaverdade nos
erros e nas deformacgdes da realidade.

O historiador deve admitir que ele ndo pode
jamais dar conta darealidade, esgotéa-la, poisa
visdo de cadaum de nés é sempre parcid. Dois
historiadores, com amesma honestidade e com-
peténcia, ao trabalhar sobre 0s mesmos teste-
munhos podem chegar a conclusdes sensivel-
mente diferentes, sobretudo se ndo forem da
mesma geragdo nem pertencerem a mesma
cultura. Aliés, é bastante enriquecedor para as
diversas histérias nacionais o olhar cruzado de
historiadores estrangeiros. Mas o conjunto da
comunidade de historiadores no pode jamais
pretender reconstituir integralmente o real, mes-
mo multiplicando ao infinito os pontosdevista.

A experiéncia de um resistente, de um de-
portado, de um prisioneiro, de um torturado ndo
é totalmente transmissivel, assim comondo o é
a experiéncia de vida de cada um de n6s. Ela
desaparece com quem a viveu. Deste ponto de
vista, acriticaquefazem certosindividuos* por-
tadores” de memoria contra os historiadores -
criticagque eu evogquel no inicio destaexposi¢ao
- contem sua parte de verdade. Além do mais,
a perspectiva histérica é apenas uma das abor-
dagens possiveis da realidade. Outras aborda-
gens existem, como ada arte, adaliteratura...
Aqui no Brasil, a obra de Jorge Amado é um
magnifico exempl o disto.

Chegamos agora ao ponto em que vou
“amarrar” a minha conclusdo, dizendo porque
estou convencido de que o fortalecimento mu-
tuo darelacéo entre memariae histéria € dese-
javel. Ambas s tém alucrar colaborando entre
si. A reconciliagdo comega com 0 reconheci-
mento mUtuo doslimitestanto dahistéria, quanto
da memoria. Creio que, em primeiro lugar, é
preciso que amemaria, assim como a histéria,
passem a se considerar de um ponto de vista
mais modesto e que saibam que a abordagem
da realidade é sempre parcial.

A memo0ria precisa compreender que o tra-
balho do historiador € amelhor garantia da sua

prépriasobrevivéncia; isto porque ahistoriogra
fiatem umavocagao de ultrapassar particulari-
dades, de estabel ecer certaformade linguagem
universal que transcende espacos e épocas di-
ferentes. Tomando o0s casos mais draméticos
do século XX, penso que amemdria das tragé-
diastem tudo alucrar ao ter um suporte no ol har
do historiador, ndo devendo temer acriticahis-
torica, pois 0 essencial da palavra dos “porta-
dores’ de memoéria sera validado. Com efeito,
€ sempre possivel “relativizar” um relato de
memoria, compara-|o aumaoutraversao, mes-
mo falsificada, e explicar, em seguida, que cada
uma delas tem seu valor e contém sua parte de
verdade. Aqueles que ndo tém interesse na his-
torizacao das memorias s80 muitasvezes osque
procuram negar que certos fatos existiram,
como no caso dos que negam a ocorréncia de
torturas, de desaparecimentos e de genocidios.

No sentido inverso, a historiatambém deve
ter todo o interesse em escutar e respeitar a
memoria. Esta pode preservé-lade cair naten-
tacdo do determinismo, um dos pecados maio-
res do historiador, t&o condenavel quanto o
anacronismo.

O que é que a histéria pode reter da memo-
ria? Digamos que a memaria pde o passado no
presente e apresenta pontos de vista sobre o
que poderaocorrer no futuro. Os varios pontos
de vistada memoria permitem relativizar dife-
rentes relatos, mas, € justamente pelo fato de
se trabalhar com testemunhos variados que se
tornapossivel obter umavisdo do conjunto, pois
as diversas versdes, embora relativas, revelam
um todo.

Lembremos também que, se a histéria ndo
pode pretender elaborar umaressurrei¢cao inte-
gral do passado, a memoria tem condigdes de
gjuda-la, fornecendo-lheofiode Ariadne, aquela
ligac&o com o que é carnal de que tanto precisa
a histéria para tornar o passado inteligivel. A
memoria faz a historia escutar outras vozes
que trazem alguma luz sobre cenas de realida-
des passadas.

Peco permissdo para fazer alusdo a minha
experiéncia pessoal nesta area. Eu descobri a
histéria oral no fim dos anos sessenta, quando
estudava relatos escritos sobre uma revolta
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camponesa do século XVIII, na Franca: a re-
volta dos Camisards. Trata-se de uma revolta
de camponeses protestantes em defesa da sua
religido, que eratambém sua cultura.*

Ao lado dos documentos e livros escritos
sobre o tema, existe ainda, naregido altamente
alfabetizada da montanhosa Cévennes, onde
pesquisei, umaricatradicdo oral sobreaguerra
dos Camisards. Ent&o, um amigo medisse: “Eu
acho gque vocé deve interrogar as pessoas.” No
inicio ndo se acreditava muito que esta pesqui-
sa oral fosse dar bons resultados. Mas eu fui a
campo a escuta dessa tradicdo oral. A sua
transmissdo me forneceu alguns fatos mistura-
dosacontos elendas provenientes de todauma
série detradigBesfolcléricas. A memoriatrans-
mitida oralmente misturavatambém muitas ou-
tras histérias reelaboradas até mesmo a partir
de fontes escritas. Posso |hes assegurar, po-
rém, que essa tradicao oral, através de suas
deformagdes e seus erros, no sentido literal do

termo, informaram-me muito mais sobre o fun-
cionamento da guerrilha e sobre a mentalidade
do camponés protestante do que a maior parte
dos documentos escritos que consultei, estes
considerados como mais confidvels.

Parafinalizar, quero dizer que falar sobre a
concodrdia a ser buscada entre meméria e his-
téria pode parecer piegas, algo utdpico, uma
conclusdo apenas retorica e tedrica. Existem,
porém, exempl 0s concretos, precisos, derecon-
ciliagdo entre asduas. E amaioriadesses exem-
ploseu os encontro no trabalho de histériaoral .
E por isso que fico muito contente ao ver o di-
namismo com que essa forma de historia esta
sendo feitano Brasil. Fico muito feliz também
em estar hoje aqui na Bahia podendo discutir
esta questdo com vocés.

4 O protestantismo havia sido proibido na Franga na época
de Luis XIV. O principal livro do Professor Joutard sobre
este tema é La légende des Camisards: une sensibilité du
passé. (1977).
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Dando continuidade & mesa redonda sobre
experiéncias franco-brasileiras de histéria oral
vamos falar sobre nossa experiéncia pessoal e
de pesquisano campo daHistériaOral.t O pro-
fessor Bira abordou, anteriormente, questdes
ligadas a diferentes visdes de mundo e a um
conjunto de temas culturais vinculados a mui-
tos grupos que, considerados minoria, se per-
dem porgue outras versdes e visdes de mundo
terminam por setornar hegemonicas, ndo acei-
tando conviver com as diferencas e as diversi-
dades étnico-culturais.

Enquanto o Prof. Bira falava, revivemos
nossa iniciacdo na Historia Oral, como aden-
tramos nela e os caminhos que percorremos
nessa nossatrajetoria. Recordamos um signifi-
cativo dilema que enfrentamos, ainda recém-
diplomada em Historia, quando faziamos
especializacdo em Arqueologia. Naguela oca-
sido, estavamos trabalhando com o professor
Valentim Calder6n, em Sobradinho, participan-
do de um projeto de salvamento arqueol 6gico
dos sitios indigenas da érea do reservatorio, na
época, ainda em construcéo. La chegamos,
muito preocupados em salvaguardar as pintu-
ras rupestres, os vestigios de enterramentos e
aculturamaterial dos aborigines.

Naguela ocasido, nossa equipe defrontou-
se com uma comunidade local sofrida, trauma-
tizada e preocupada diante daiminéncia de ser
rel ocada compul soriamente dos seusterritorios
de origem e colocada em vilas agricolas situa-
das a cerca de aproximadamente duzentos qui-
|dmetros de distancia do seu local de origem.
Essa populag&o sentia-se total mente desampa-
rada e tendo como Unico ponto de apoio um
grupo de assistentes sociais, que a todo custo
procurava convencer a comunidade de que era
melhor paraelasair daquelelocal aser inunda-
do pela represa e mudar-se para o novo local.

Isso significavaparaaquelesindividuosdei-
xar de ser ribeirinhos — como eles se denomi-
navam — e abandonar as margens do rio,
deixando para trés sua pequena cabana e seu
territorio conhecido e pleno de significados e
significantes para morar, apés a inundacéo da
&rea, numanova casa situada numavilaamui-
tos quilémetros do rio. As vantagens ofereci-

das nesta troca consistiam no fato da nova
moradia ser uma casa de tijolos, maior, mais
confortavel e ter banheiro. Em contrapartida,
porém ela estava situada num mundo estranho
e distante, sem a familiaridade, a histéria e a
memoaria da geracdo dos seus ancestrais. Essa
situacdo os fazia sentirem-se sem raizes e sem
elementosidentitarios. A partir daguele momen-
to, comegcamos a nos mobilizar frente a esse
problema social. O motivo da nossa presenca
em Sobradinho era salvaguardar os vestigios
arqueol 6gicos dos grupos indigenas desapare-
cidos e de sua cultura material. Naquele mes-
mo momento, no entanto, estdvamosaconviver
com outro grupo culturalmente diferente, e ndo
poderiamosdeixar de sentir, solidariamente, todo
o dramaque elesviviam e sofriam no seu holo-
causto em prol da construcdo do reservatorio
de Sobradinho para o aumento da oferta da
energia el étrica ao mercado brasileiro.

A partir dessas reflexdes, passamos a ques-
tionar o fato de estarmos a priorizar o estudo
do passado e a achar que, por sermos testemu-
nhade um importante fato histérico contempo-
raneo, tinhamos a obrigacédo de também
pesquiséa-lo e entendé-lo mais profundamente,
bem como de registrar e denunciar aquela rea-
lidade por nos testemunhada.

Foi nesse periodo que sentimos o apelo de
um forte compromisso, ndo sd moral, mas, tam-
bém, institucional, histérico e, sobretudo, social,
porgue estavamos ali na qualidade de pesqui-
sadora da CHESF e da Universidade, traba-
Ihando para 0 salvamento arqueol 6gico de um
importante material cultural.

E questionavamos nas nossas reflexoes:
Quem registrara a luta dos ribeirinhos e dos
catingueiros?

Surgiu, entdo, a idéia de elaborarmos uma
monografia sobre o assunto. Pretendiamos fa-
zer, aseguir, o mestrado e pensamos em traba-
Ihar com o grupo humano em questéo, enfocando
o problemadarel ocacéo e da expropriacéo dos
ribeirinhos e dos catingueiros. Um grupo que

! Palestra realizada no | Encontro Franco-Brasileiro de
Histéria Oral, na Escola de Administragdo da UFBa, em 29
e 30 de agosto de 2002.
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néo foi ouvido em todo este processo de trans-
formag&o histérica da sua érea.

Mas, como fazer isto? Que metodol ogia usar
paraconhecer eretratar esse mundo rural eoral.
Olhamos para trés e constatamos que, ha nossa
experiénciauniversitaria, haviamos aprendido a
fazer historia apenas através dos documentos
escritos ou arqueol 6gicos. Sem outraalternativa
pensamos, entdo, em produzir nossamonografia
trabalhando com os documentos da CHESF.
Fomos a procura desses documentos e, infortu-
nadamente encontramos apenas cadeias suces-
sbrias, documentos referentes a indenizacdes,
nada, porém, que retratasse realmente avida, o
drama, o clima e, principalmente, a origem e a
cultura desses grupos que estavam sendo com-
pul soriamente retirados das suasterras. A partir
dai, entdo, comegcamos a ver que, pelos cami-
nhos seguidos pela cultura académica, ou, pelo
menos, pelas orientagdes que haviamos recebi-
do no nosso curriculo universitério, pouco con-
seguiriamosfazer em prol daguele grupo, objeto
de nosso interesse.

Nossa dissertacdo de mestrado denominou-
se “Onde estéo os catingueiros e os ribeiri-
nhos de Sobradinho? - Reservatorio de
Sobradinho: a terra, o homem e a desapro-
priacdo”. Enquanto realizavamos o trabalho de
pesqui sa, progressivamente nos demos contaque
pouco retratdvamos realmente do ser humano e
de sua realidade e que abordamos muito mais a
histéria da regi&o, da propriedade, a questdo de
ser possairo, de ter direito a terra e aindeniza-
¢a0. Todo tempo nos demos contaque Nosso tra-
bal ho se situavamuito agquém do que gostariamos
deter registrado, porque nosfatavam outrosins-
trumentos metodol 6gi cos para o enriquecimento
danossa pesguisa preliminarmente de arquivo.

A partir dessa experiéncia, comecamos a
pensar que o historiador tem um compromisso
com o passado e que a histéria realmente se
volta para as questdes que foram importantes
naguela época. Mas, ha que se considerar que
convivemos, também, com um presente em
construgdo, muito dramético eigua mente mui-
torico eimportante. Entretanto, o distanciamen-
to cronoldgico do fato histérico e 0 uso de
determinadas técnicas de pesquisas voltadas

para os documentos — predominantemente 0s
escritos — fazem com que o pesquisador sgja
muito mais uma cientista de arquivo e um ho-
mem voltado mais para os fatos que envolvem
0s mortos do que 0s Vivos.

Umadas principai s caracteristicas da docu-
mentagao escrita— principal mente no Nosso pais
—équeelarevelaosfatos, idéias e versbes das
elites, visto que éum instrumento de poder mais
ligado a elas que as demais classes sociais. Por
iSS0, nessa busca do testemunho, na tentativa
de apreender e tentar registrar essa memoria
recente e oral dos grupos populares, ha que se
construir adocumentac&o porgque os documen-
tos convencionais a disposicao do historiador
sempre foram, habitualmente, os arquivos de
documentos escritos.

O Prof. Joutard afirmou, na sua fala, neste
evento, que os documentos oficiais ndo sdo, em
geral, produzidos pelas pessoas que realmente
fizeram a histéria a que estes se referem, nem
foram, tampouco, osverdadeiros atores sociais
0s autores dessas narrativas. Elas, em geral,
sdo feitas por historiadores ou por pessoas que
analisam de fora a quest&o, sem participacéo
direta nos acontecimentos referidos. Uma ver-
sd0 deste tipo, tende, portanto, a ser uma nar-
rativa parcia e, ndo raro, alienada.

Nanossa experiénciade Sobradinho sentia-
mos a falta dessa documentacdo e a auséncia
dos registros desses dramas.

Essas constatagfes mudaram nossa vida.
Desde entéo, passamos a nos preocupar mais
com arealidade atual, com as questdes drama-
ticas que envolvem o homem como ator social.
Essa ndo seria uma seara s6 para jornalistas,
mas, também, para historiadores.

Comecgamos a nos envolver e nos encantar
com aHistoriaOral?, frente a essa possibilida-

2 O termo Historia Oral é entendido como uma metodologia
qualitativa ou, como afirma Bom Meihy, “... um conjunto
de procedimentos que se iniciam com as elaboragdes de um
projeto e continuam com a defini¢céo de um grupo de pessoas
(ou col6nia) a serem entrevistados, com o plangjamento da
condugdo das gravacdes, com a transcrigdo, com a
conferéncia do depoimento com a autorizagdo para 0 uso,
arquivamento e sempre que possivel, com a publicagdo dos
resultados, que devem, em primeiro lugar, voltar ao grupo
que gerou as entrevistas” (2000, p. 15)
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de de resgate de memarias, usando uma meto-
dologia que ampliava nossa visao da historia
abrindo-se paraumahistériaatual inclusiva, que
n&o se voltava apenas para a elite, para os gru-
posdo poder ou paraos“notavels’, osalfabeti-
zados e produtores dos documentos escritos.
Estavamos a procura de uma histéria que se
voltasse, principalmente, para as questfes so-
ciais das classes populares. Essas questdes in-
fluenciaram decisivamente nossa op¢éo.
Iniciamos, em seguida, hossaincursao no cam-
po daHistériaOral, aposter participado de gru-
pos de discussao dessa metodologia e ter
conhecido a obra de Thompson, EcléaBosi, e
Bom Meihy, entre outros.

Como nos preocupavamos muito com aques-
t&0 dos meninos de rua e tentadvamos entendé-
la melhor, a elegemos como objeto da nossa
primeirapesquisa. A quest@o dos grupos exclui-
dos e silenciados sempre nos comoveu e atraiu
muito. Por isso, pensamos em trabalhar com a
HistériaOral de vidadesses meninos. Até aque-
le momento, no ano de 1990, n&o existiam mui-
tas experiéncias de Histéria Oral com criancas,
porque a Historia Oral, inicialmente, tinha uma
relacéo direta com a questdo do depoimento e
do envolvimento da memdria e se pensava, en-
t30, que elaeraum tipo de histériaa ser contada
pelosvelhos, por serem eles pessoas com longas
trgjetdrias de vida e, portanto, supostamente de-
tentores de experiéncias significativas. Fazer
Histéria Oral de meninos era, entdo, um desafio
gue consistiana solucdo do complexo problema
daaproximacao, do convencimento, do dialogo,
daempatia e, sobretudo, daoperacionalizacdo e
daviabhilizacéo dos depoimentos desses meninos.
Era fundamental que eles dessem espontanea-
mente seu depoimento, contassem sua historia
de vida, mostrassem sua realidade existencial e
social, realidade esta que apenas pressentimos,
sem que tivéssemos realmente conhecimento
dela, porgue n&o a vivemos e somente a conhe-
ciamos a distancia.

As informac@es e os levantamentos biblio-
gréficos iniciais que fizemos foram muito po-
bres. Procuravamos os jornais, mas sabiamos
gue essas versdes também eram muito superfi-
ciais e oriundas de outras pessoas que falavam

sobre elas, em geral, de maneira superficial e
até preconceituosa. Essas informagdes nada
elucidavam sobre avida, 0s motivos e 0sriscos
gue essas criangas, jovens e adolescentes vi-
venciavam nas ruas.

Decidimos enfrentar esse desafio. Estabe-
lecemos contatos, convivemos com essas pes-
soas, mantendo longos e repetidos encontros
amistosos. Terminamos por merecer a confi-
anca de muitos e obter preci 0sos depoi mentos,
superando todas as dificuldades que foram ini-
cialmente encontradas. Nosso primeiro livrofoi
escrito gracas aestes ricos depoimentos. (ATA-
IDE, 1996).

Vamos falar rapidamente sobre isso, sem
entrar em detal hes sobre o conteido desse tra-
balho, porque, apartir dele, houve um encadea-
mento, de responsabilidades, de obrigacdes, €,
sobretudo, de compromissos que nos envolve-
ram com o grupo pesquisado. Esta situacédo in-
fluenciou nossa posi¢éo cientificae politicacomo
pesquisadora, levando-nos atransformar nossa
propostainicial detrabalho. A principio preten-
diamos pesquisar a questéo dos chamados me-
ninos de rua, realizando cerca de vinte atrinta
depoimentos, para transformé-los num artigo,
projetando a conclusdo do trabalho para cerca
de seis meses.

Entretanto, jaestamos no ano de 2003, e con-
tinuamos ainda trabal hando em torno de varian-
tes desse mesmo tema. Sentimo-nos profunda-
mente responsavel s por isso, e, apos doze anos
de pesquisas nesta area, ainda continuamos a
procurar entender, trabalhar e buscar as novas
varidveisqueforam surgindo posteriormente, fru-
to de novas pesquisas e de solicitagdes e exigén-
cias internas, externas e académicas.

Durante trés anos realizamos pesquisas com
meninos excluidos, aplicando todas asfases me-
todol 6gicas necessérias. Adaptamos uma série
de procedimentos metodol gicos paraviabilizar
sua aplicacdo, desde a observacdo participante
até a entrevista. Os resultados dessas experién-
ciasgeravam novasindagaces, que, por suavez,
nos conduziram a novas pesquisas.

Constatamos que estavamos diante de um
universo profundamente complexo e mais am-
plo do que aquel e que se nos apresentava a pri-
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meiravista. Aceitamos o desafio de derrubar a
crenca gque 0s meninos de rua sdo todos iguais
e que todos podem ser rotulados com uma Uni-
ca etiqueta.

Vimos que estavamos diante de um mundo
diversificado, mas que possuia, dentro da sua
realidade, organizacéo, poderes, pressoes, dra-
mas e muitasoutras caracteristicas que lheeram
peculiares.

E que dizer da questéo das familias? E da
guestdo dos grupos? N&o existe nada que seja
derua... ndo existe um animal derua... um ob-
jeto esta naruaporque alguém o colocoula... o
gerou... produziu e ai 0 deixou... Entéo, tam-
bém, ndo existe 0 menino de rua, 0 menino esta
ali em situacéo de rua, dormindo e vivendo,
por um periodo, narua. Dai arazéo porque se
faz aguela distingéo entre na rua e de rua. O
menino esta na rua quando tem casa, tem refe-
rencial familiar e é de rua quando perde o refe-
rencial familiar evive permanentemente narua.
Mas, ainda assim, estas expressdes sio inade-
quadas porque, atras de umacriancadeve existir
umafamilia, adultosresponsaveis, oundo, e, em
determinadacircunstancia, incapazes ou impos-
sibilitados de dar a essas criancas protecéo su-
ficiente. Por conta dessa situacdo de caréncia
familiar, resulta o risco pessoal e social.

Em seguida, partimos para outros trabalhos
complementares, como o livro que lancamos
ontem neste Encontro e que se chama “CLA-
MOR DO PRESENTE, HISTORIA DE FA-
MILIAS EM BUSCA DA CIDADANIA”.
Este livro retrata a questdo de fundo dos meni-
nos de rua, ou sgja, a questao da familia, que,
por problemas os mais variados, estédo em con-
dicdo de rua ou favelados, mas que usam 0s
seus filhos como instrumento para a sobrevi-
véncianarua. Muitos destes pais estdo desem-
pregados, doentes, ou em situacdo de depen-
déncia de dcool, de drogas ou vitimados por
Muitos outros dramas.

Acompanhamos, durante dois anos, dezes-
seisfamilias e esse nosso livro retrataatrajeté-
riados seus membros. Todas el as passaram por
um processo de empobrecimento dramético.
Duas destas familias estudadas ja estéo na se-
gunda geracdo de rua, ou sgja, 0s pais foram

criangas e adolescentes que viveram na rua,
em grupo, engravidaram, tiveram filhos — os
atuais meninos de rua — e as duas geracdes
continuam na condi¢cdo de familias sem teto.
Todavia, amaioriadelas é constituida por fami-
lias de classes popul ares que ja estiveram inse-
ridas no sistema, se consideravam pobres, mas,
tinham pequenas propriedades e viviam comum
minimo de dignidade. Um dosentrevistadosera
micro-empresario e tinha uma oficina de con-
sertos de aparelhos elétricos e eletrénicos.
Muitos desses sem-teto sdo pessoas que, pelas
contingéncias e devido a crise econbémica e so-
cia do pais, acabaram perdendo tudo e estéo
na condicdo ou de sem teto, morando sob via-
dutos, nas ruas e se valendo da m&o-de-obra
dos filhos que apelam para a caridade publica
limpando vidros de carros nos seméforos. Ou-
tros estéo favelados, morando em miseros bar-
racos em favelas, em média com sete metros
quadrados, nos quais se comprimem cerca de
0ito a quatorze pessoas. Encontramos familias
morando em barracos, em bancos dejardim ou
sob viadutos, em condicBes verdadeiramente
subumanas. Mas, mesmo assim, eles se orga-
nizavam para sobreviver.

E conseguiam !...

Essas questfes tém nos mobilizado através
dos anos No Nosso percurso como pesqgui sado-
ra. Sempre estivemos voltados para as ques-
tdes do resgate da histéria de vida desses
grupos, desde queiniciamosnosso trabalho com
a histéria de vida dos meninos de rua.

Nesse momento, estamos langando esse li-
vro. Mas, apesquisade campo jafoi concluida
ha dois anos. Nesse ano de 2002 estamos per-
seguindo uma outra forma de trabalhar com
essas criangas. Estamos nos voltando mais para
a escola publica da periferia que, algumas ve-
zes, os atendem. Talvez assim sgja possivel le-
var até eles algum tipo de colaboracdo que
transcenda a pesquisae possibilite algumaacéo
real efetiva. E muito doloroso para o pesquisa-
dor perceber a exclusdo, o drama da exclusdo
social, do abandono e davitimizagdo constante
a que essas criancas e essas familias séo sub-
metidas. Todavia, € muito maisdolorosaacons-
tatacdo de que ndo ha como gjuda-las, porque
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estamos todos impotentes e incapazes para so-
[ucionar este problema, sgjaem nivel individua
ou institucional, ainda que esta gjuda fosse se
constituir de solugtes alternativas.

A partir dai, resolvemos trabalhar com um
tema e umaingtituicdo, ou sgja, buscamos atra-
vésdeagumasescolas publicasde periferia, tra-
balhar aquestéo daviolénciaquevitima, exclui e
torna esses a unos pouco aceitos nessas escolas
pois a cultura davioléncia que nos cercajaesta
atingindo os alunos dentro da propriaescola.

Nosso atual projeto em andamento se cha-
ma “A escola e a educacao contra a violén-
cia’. Trata-se de um projeto ligado a Historia
Oral, mas é, também, um trabalho de pesqguisa
guantitativa e de extensdo. Estamos trabal han-
do em algumas escolas, nos bairros de Mussu-
runga, Cabula e Sdo Caetano. Nestas escolas
investigamos a questdo da presenca da violén-
cia dentro da escola, na vida dos alunos e dos
professores, bem como a relagdo entre a bio-
grafia, ahistériade vidafamiliar dessas pesso-
as e avioléncia. Estamos observando, colabo-
rando nas préticas pedagogicas, aplicando
questionarios e entrevistando os alunos, usan-
do, associadamente, entrevistas com metodo-
logiade HistériaOral, bem como questionarios
abertos e fechados onde eles opinam sobre vi-
oléncias, educacdo e o papel do jovem no com-
bate avioléncia, Paralelamente, realizamosum
trabal ho de extensdo que consiste no desenvol-
vimento, nessas escol as, de atividades pedagé-
gicas que também favorecam a integracéo so-
cial e pessoal dos alunos, a reflexéo sobre a
questdo davioléncia, oferecendo também aes-
colauma contribuicdo paraamelhoria e diver-
sificacdo de suas atividades pedagdgicas.

Nessa pesquisa, associamos a Historia Oral
adados quantitativos. Estamos usando um ban-
co de dados informatizado pararegistrar e pro-
cessar as questdes levantadas na pesquisa.
Aplicamos cercade mil questionarioserealiza-
mos cento e cinqlienta entrevistas para detec-
tar as mais frequentes questdes da relacdo
violénciaefamilia, violénciaintra-escolar, vio-
|énciacomunitéria, bem como avisdo dojovem
e da crianca a respeito da escola, da educacdo
edavioléncia.

Em cada umadas escol as pesqui sadas, apds
a observacdo e aplicacdo dos questionarios,
realizamos um trabal ho de mobilizacéo do gru-
po estudantil, através de um concurso de reda-
¢do, que teve como tema central: como a
crianca e o adolescente encaram a violén-
cia e quais sdo suas propostas de combate
a ela. Previamente foram realizadas palestras
e debates em sala de aula sobre o assunto. O
concurso alcancou muito sucesso entre os alu-
nos e os melhores textos foram premiados. Os
trabalhos de maior destaque foram publicados
em livro pela Editorada UNEB.

No préximo dia doze de setembro de 2002,
vamos realizar o langamento desse livro, uma
antologia com oitenta redactes, consideradas
as melhores das duas escolas onde nossa pes-
quisajafoi concluida. Atualmente (maio 2004)
estamos com 0 segundo nimero da coletanea
no prelo. Ela intitula-se PROFESSORES E
ALUNOS CONSTRUINDO UMA CULTU-
RA DA PAZ.

Ja encerramos parte da pesguisa nas Escola
Francisco da Conceicdo Menezes e Roberto
Santos, 0 Robertinho do ensino fundamental . Foi
um trabalho muito bem sucedido porque conse-
guimos gue muitos alunos dessas escolas parti-
cipassem ativamente, produzindo textos muito
significativos. O livro foi também ilustrado por
elesproprios, porque desenvolvemos, ao lado do
trabalho de Histéria Oral, atividades artisticas
com oficinas de grafite para os alunos.

A escolapublicaenfrentamuitos problemas
e dentre eles vale ressaltar uma das suas prin-
cipais modalidades — 0 vandalismo — que € a
destruicéo de seus bens e a pichacéo de suas
paredes. Ha uma luta cotidiana e sem trégua
contra os alunos considerados pichadores. Es-
tes, emboratenham habilidades artisticas, usam-
nas em lugares inadequados e de forma
improépria.

Instalamos, como recurso para enfrentar
este problema, asoficinasde arte, filiadasaum
subprojeto chamado “GrafiPaz”. Discutiamos
com os alunos aquestdo daimportanciadaarte
e da utilizagdo do grafite como meio de comu-
nicagdo para mensagens sociais e artisticas e
gue grafitar também é um trabalho e que eles
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s30 artistas-cidadaos. Por isso, deviam se sen-
tir como os demais alunos, e buscar o reconhe-
cimento dessa sua habilidade artistica. A partir
dessa nova postura frente a grafitagem, eles
passaram a aceitar melhor a escola, a visitar
exposicoes de arte. O ponto mais importante
do processo € que eles assumiram que sdo ar-
tistas plasticos, que seustrabalhos sdo obras de
arte e que eles ndo tém que se envergonhar
nem se esconder porque eles ndo sdo margi-
nais. O livro acercado qual falavamos e que se
chama“A cultura da paz na escola - O olhar
dos alunos do ensino fundamental” foi todo
ilustrado pel os desenhos desses alunos, realiza-
dos nas oficinas de grefite.

Esta é real mente umanovaexperiénciapara
nos, através da qual procuramos fazer o que o
Prof. Joutard chamou de “a reconciliacéo da
histériae damemoria’, usando ambas em bus-
ca de uma histéria sem adjetivos. Que tipo de

historia é essa?... E Histéria Oral?... E histéria
convencional?...

Acreditamos que ela nada mais € do que
uma histéria que busca resgatar os atores and-
nimos que a construiram. Sao depoi mentos das
proprias testemunhas registrando suas versdes
acerca dos acontecimentos que envolvem a
realidade presente e, principalmente, quetéma
proposta de servir para gjudar a transformar a
realidade e aestimular acidadania. | sso permi-
te conferir a este conjunto de depoimentos a
forma de documentos, emitidos em primeira
versdo e cuja andlise registra a realidade dos
atores sociais vivos e presentes, que nao preci-
sam ter morrido e nem necessitam ser famosos
ou esperarem 0 decurso de uma geracao para
gue possam ter a sua histéria registrada.

E isso que eu gostaria de colocar para vo-
cés, hoje.

Obrigada!

REFERENCIAS

ATAIDE, YaraDulce B. de. Decifra-me ou devoro-te: histriaoral de meninos de ruade Salvador. Sdo Paulo:

Loyola, 1996

MEIHY, José Carlos Sebe Bom. Manual de histéria oral. Sao Paulo: Loyola, 2000.

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 213-219, jan./jun., 2005 219






EXPERIENCIAS COM A APLICACAO DA HISTORIA ORAL
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RESUMO

Relato de experiéncias, pontuado por marcos tedricos que fundamentam o
pensamento do autor, em atencdo a trabalhos de pesquisas desenvolvidos,
incluindo projetos sobre os temas: Histérias dos Bairros de Salvador,
Religiosidade Afro-brasileirae Carnaval . Reflexao sobre anaturezadaHistéria
Oral (alcance, limites, métodos e especificidades).

Palavr as-chaves; Histéria Oral —Memoria— Fala—Voz —Bairro—Irmandade
religiosa — Etnias — Carnaval — Festa— Imaginario

ABSTRACT

EXPERIENCES WITH THE APPLICATION OF ORAL HISTORY

Thispaper isan experiencereport, highlighting thetheoriesthat basethe author’s
thought, with the attention to studies of devel oped researches, including projects
about the themes:. history of Salvador and its surroundings, Afro-Brazilian
Religiosity and Carnival. It isareflection on the nature of Oral History (range,
limits, methods and specifications).

Keywords: Oral History — Memory — Discourse — Voice — Neighborhood —
Religious brotherhood — Ethnic groups— Carnival — Celebration — Imaginary

Deinicio, quero afirmar que ndo sou um ora-
listano sentido lato, classico do termo; sou um
historiador e utilizo 0 método da Historia Oral
em algumas pesqui sas, que, asvezes, vao fruti-

Desgjo atualizar uma reflexd@o sobre méto-
dos e sobre algumas querelas em torno da His-
téria Oral. Uma das coisas que me chamaram
a atencéo foram algumas questdes lancadas.

ficando, sendo que algumas eu publiquei, ou-
tras ndo. Considero que teriamos exemplos
ilustrativos relativos a algumas pesquisas que
jadesenvolvi nesse universo dahistériaoral .

Jornalista fazendo Histéria Oral? Quer dizer,
acho que existe qualificacdo prévia para atuar
na érea. Nao € que tenha algo contra jornalis-
tas, mas cada macaco em seu galho. Porém,

* Bacharel em Historia pela Universidade Federal da Bahia. Especializado em Metodologia do Ensino Superior na
Faculdade de Educagdo da Bahia. Tem participado de diversas equipes interdisciplinares de pesquisas e estudos no
campo da Histéria e da Cultura da Bahia e do Brasil, especialmente, a vivéncia na cidade do Salvador, enfocando a
expansdo urbana, estruturas sociais e manifestacfes culturais, e com vérias publicagdes sobre esta temética. Colabora
com diferentes instituigdes culturais do estado da Bahia. Pesquisador da Fundagdo Cultural do Estado da Bahia.
Enderego para correspondéncia: Fundagdo Cultural do Estado da Bahia, Palécio Rio Branco, Praga Municipal/Rua
Chile, gn, Centro, Salvador/BA. E-mail: manucareconcavo@superig.com.br

1 Baseado na palestra realizada no | Encontro Franco-Brasileiro de Histéria Oral, na Escola de Administragdo da Ufba, em
29 e 30 de agosto de 2002.
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afirmo o seguinte: em nome da histéria, muita
asneira, muita bobagem vem sendo cometida.
Médicos tém Cremeb, advogados tém OAB.
Os historiadores ndo possuem equivalente ins-
tituicdo; ent&o, fala-se tudo em nome da histo-
ria, vamos sendo coniventes, ndo contestamos
0s exageros. José Carlos Bon Meihy adverte:
Aindaque muitos se valham do conceito de his-
téria oral para qualquer forma de entrevista,
modernamente ela s6 é considerada se decor-
rente de um projeto que reconheca sua inten-
¢d0 e determine os procedimentos. (MEIHY,
2000, p. 38).

Emrelacdo aHistoriaOral, temadequetra-
tamos, € interessante colocar experiéncias de
como utilizamos o método. Para tanto, vamos
utilizar fatos, como exemplos, quefacilitardo a
nossa compreensao. A primeira experiéncia
com o0 método refere-se aos estudos dos bair-
ros de Salvador; inicialmente, o bairro do Rio
Vermelho. Na pesquisa do bairro de Nazaré,
exploramos caracteristicas ambientais com de-
poentes, e obtivemos respostas contraditorias,
asaber (PEREIRA, 1994, p. 71):

Salvador nuncateve muitas &rvores. O bairro de
Nazaré eu ndo considero bucdlico. Onde hoje
existem as avenidas de vale, erauma praga. Os
supermercados contribuiram para grandes mu-
dangas, 0 que ocasionou a diminui¢éo dasrocas
gue abasteciam osbairros. (Guido Guerra).

Eramos bucdlicos, gente agradavel. Toda tarde
passeavamos por di, queeracamo. Ojardimera
enorme. Tinhaum rel6gio de uns seis metros de
altura, que nés subiamos para ver as meninas
passarem embaixo. O reldgio sumiu e ninguém
sabe nada. (José Augusto Berbert de Castro).

O bairro de Nazaré ndo pode ser considerado
bucdlico. Era muito urbano. Nés temos muito
pouca area verde na Bahia. Naquele tempo, a
estatua de Dom Pedro Il estava no Campo da
Pélvora. Existiam algumasarvores. A gentebrin-
cava na estétua, mas nao poderia ser chamado
de bucdlico. (Consuelo Ponde de Sena).

A principio, Nazaré era bucdlico, com muitas
chécaras e areas verdes. Todo mundo se reco-
nheciae existiamuito respeito. Eraaprazivel, mas
demeio-diaparaatarde, lembravaum cemitério,
pelo sossego e raros transeuntes, muitas casas

com jardins na frente e quintais imensos.
(HildegardesVianna).

Os exemplos acima expostos falam por si.
Sdo leituras diferenciadas que fazem da cida-
de. Por isso, as abordagens também se dife-
renciam. Portanto, o método da histéria ora
permite que se trabalhe com diversidade de
abordagens interpretativas e teméticas.

A matéria-prima da Historia Oral é a fala,
os contetidos emitidos pelavoz; ndo existe nada
além de versdes nas afirmacdes de cada um
dos depoentes. Esses pequenos depoimentos sdo
realisticamente paradoxais; osinformantes con-
duzem suas falas em sintonia com a cosmovi-
sdo de cada um. Evidentemente percebem,
interpretam a leitura do bairro de Nazaré. Te-
mos todos nossa histéria de vida; os conteidos
emitidos pelas pal avras expressam sempre per-
cepcdes, sdo nossas verdades, mesmo que es-
tejamos mentindo ou imaginando, estamos
sempre articulando alguma coisa. A histéria
também ésocial, ninguém faz histériaindividu-
al, 0 mesmo ocorre com a cultura. Entdo, va-
mos unir todos esses el ementos paratermosum
entendimento. Paul Thompson (1992, p. 305)
esclarece essa tensdo da seguinte forma:

Assim, escrever um livro que utilizaevidéncia
oral, quer sozinha quer junto com outras fon-
tes, ndo requer, em principio, muitas habilida-
des especiais além das necessarias para qual-
guer texto histérico. A evidéncia oral pode ser
avaliada, julgada, comparadae citadaparalela-
mente ao material de outras fontes. Isso ndo é
nem maisdificil, nem maisfécil. (...) trata-se de
um material que ndo apenas se descobriu, mas
gue, em certo sentido, ajudou-seacriar: €, pois,
compl etamente diferente de qual quer outro do-
cumento. Essa arazao por que um historiador
oral sempre perceberaexistir umatensdo pecu-
liarmenteintensaentre biografiae aanalise cru-
zada. Mas essa é umatensdo gque se alicercana
forcadahistoriaoral.

Comecel atrabalhar com o método propria-
mente dito, com Tania Gandon, na Fundagéo
Cultural do Estado daBahia, ondefoi articula-
do um grupo, e onde havia outras pessoas que
trabal haram conosco (Simone Rubim de Pinho,
DalilaMachado, outraeralsabel Gouveia{fo-
tografa}, Carolina de Athayde, Maria Rita
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Mendes de Carvaho, José Misael Leite Men-
des Tavares, Jamile André, Maria Luiza Avila
Ribeiro, MariaRosados Santos Vieira, Monica
Simdes, CarlosRibeiro, Cétiade AlmeidaFon-
seca e Jodo Luiz Silva Ferreira). Iniciamos o
trabalho com bairros, concebemos um projeto
que pretendiaestudar acidade através dos bair-
ros, intitulado “ Projeto Histériados Bairros de
Salvador”. Eram histériaslocdizadas. Iniciamos
com o Rio Vermelho? e mobilizamos o bairro.
N&o eraumapesquisaexclusivamente oral, tam-
bém davamos énfase a questéo daiconografia,
eraimportante ainda utilizar determinadas pe-
¢cas antigas; acho que, com isso, retratdvamos
também a memaria dalocalidade.

A fonte oral tem a mesma importancia da
escrita, principalmente no que concerne a ve-
racidade. Mais umavez, conclui Paul Thomp-
son (1992):

...as estatisticas sociais ndo representam fatos
absolutos mais do que noticias de jornais, car-
tas privadas, ou biografias publicadas. Do mes-
mo modo que o material de entrevistas grava
das, todos eles representam, quer a partir de
posicBes pessoais ou de agregados, a percep-
¢éo social dos fatos; além disso, estdo todos
sujeitos a pressdes sociais do contexto em que
sdo obtidos.

Oresultado foi proveitoso; publicamoslivro
sobre 0 Rio Vermelho e, depois desse, houve
desdobramentos (lembro-me que Jorge Ama-
do mandou um bilhetinho parao grupo, pedindo
para n6s avaliarmos um livro de um pintor de
paredes e pescador chamado Licidio Lopes).
Esse pintor de paredesfez um livro no qual ha-
via coisas dificeis de entender; ndo eram ter-
mos dicionarizados, mas, expressdes da fala,
utilizadas pelo povo (LOPES, 1984). Fizemos
um glossario com o autor, trabalhamosjuntose
essa convivéncia foi prazerosa porque acom-
panhamos todo o processo, convivendo com
gente do povo; foi umaacdo participativa. Ma-
noel Neto, velho amigo e colega, foi uma pes-
soaque muito contribuiu, gudou- nos bastante,
na Biblioteca Juracy Magalhées, local que ser-
viu como entreposto cultural entreaequipeea
comunidade. Manoel Neto tinha uma relacéo
muito boa com a vereadora Jane Vasconcelos

(naépocado PC do B). Foi ele guem articulou
com Jane o contato. Licidio, javelhinho, antes
de suamorte, conseguimos homenageé-1o com
a medalha Tomé de Souza na Camara de Ve-
readores de Salvador.

Ainda sobre as acbes no Rio Vermelho, im-
porta o registro do grupo Gérmen, que iniciou
umabelacampanhaem prol deumapraca, perto
daigrejinhado Rio Vermelho, no Largo de San-
tana (onde Dinha® vende acargjé), num trecho
de tré&fego complicado. Em praga contigua a
esta, iam construir, um tipo de minishopping
center. Lembro-me gue os militantes do Gér-
men picharam, nos tapumes que cercavam a
obra, uma pergunta: “Que tal uma pracinha?’
Passando de 6nibus por esse local — porque eu
sempre andei de buzu* —, ocorreu algo na mi-
nha mente e escrevi um artigo, publicado no
jornal A Tarde: “Que tal uma pracinha?’, com
0 mesmo titulo da frase pichada. Felizmente,
guando a prefeita Lidice da Mata exerceu o
poder municipal, sensibilizou-se e atendeu aos
nossos apel os. Ou sgja, amabilizagdo do bairro
foi fruto desse trabal ho. Entéo, todos os mora-
dores se voltaram para as questdes internas. E
aquelavelha histéria da devolucéo, acho que a
devolucéo é esse processo de interacdo, ndo é
simplesmenteelaborar-seumlivroedizer: “esta
agui pronto, tomaaqui”, eu compro etal, levo
para casa, faco o deleite de cada um.

Outro desafio surgiu no editorial dojornal A
Tarde, quando se sugeriu que alguma institui-
¢ao do bairro de Nazaré elaborasse 0 histérico
do bairro. A época, a diretora da Faculdade de
Turismo da Bahia, Olga Mettig, interessou-se,
chamou-me e a uma outra colega, Carmélia
Amaral. Sugeriu elaborarmos um livro, neguei
e sugeri que elaborassemos uma pesquisa com
osalunos. O processo iniciou-se, norma mente;
convocavamos uns cal ouros (eram dois semes-
tres, eu ensinava Histériado Brasil | e Brasil |1
|& na Faculdade de Turismo). Levamos quatro
anos para fazer esse livrinho. No primeiro se-

2 Bairro tradicional da cidade do Salvador.

3 Famosa baiana de acarajé, que tem o seu ponto de venda
nesse local.

4 Em baianés, significa onibus
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mestre, eu trabalhava com os alunos, dando
minimas orientactes sobre o método, para de-
pois ir a campo de fato; ja no segundo semes-
tre, elesiam a campo, elaboravam entrevistas,
faziam campanha para obter fotos antigas do
bairro, e ao final, sistematizdvamos o material
coletado. Buscamos parceriacom o IPAC, que
cedeu Josué Ribeiro, grande fotégrafo; ele nos
acompanhou, reproduziu asfotos antigas e pro-
duziu asatuais; foi um resultado bem sucedido.

Antes do grupo formado na Fundac&o Cul-
tural se dispersar, pesquisamos o bairro de Ita-
pud e a Peninsula de Itapagipe; fizemos
entrevistas, levantamos material fotografico,
iconografico e ndo publicamos. Houve um pe-
riodo (no governo Nilo Coelho, ap6s o governo
deWaldir Pires), quando Florisvaldo Matosdei-
xou adirecdo da Fundacdo Cultural efoi subs-
tituido por Ordep Serra, antropologo. O diretor
Ordep Serra extinguiu o Projeto Histéria dos
Bairros de Salvador. Ele queria transformar a
Fundacdo Cultural em fundacdo dasartes, o que
provocou o esvaziamento de projetos com ver-
tentes socioculturais, naguel e momento em que
estdvamos trabalhando na iminéncia de publi-
car ahistoriadapeninsulade Itapagipe. Depois
do trauma, surgiu aoportunidade na Faculdade
de Turismo e fizemos o livro sobre o bairro de
Nazaré.

Por sermos naturais da cidade de Cachoei-
ra, interessamo-nos muito pela Irmandade de
Nossa Senhora da Boa Morte. Cremos que a
maioriadeveter conhecimento arespeito: éuma
confrariacomposta sd de mulheres negras, des-
cendentes de negras aforriadas, as afrodescen-
dentes, com as quais sempre mantivemos boas
relagdes. Passamos a fazer entrevistas, (inici-
amente ndo havia projetos, mas, fomos nos
aprofundando, buscando aliteraturaespecializa-
da). Havia um carioca, Lodi, que fizera algo
muito vago. Queremos dizer, estdvamos prati-
camente no ponto zero e descobrimos o seguin-
te: aguela Irmandade se mantém através da
oralidade, é pura oralidade. O conhecimento é
transmitido através da oralidade, de geracéo a
geracdo. A Irmandade de Nossa Senhora da
Boa Morte de Cachoeira é uma reinvencéo da
Irmandade da Boa Morte da Barroquinha de

Salvador, que era Nagd, sendo que a primeira
era Jeje, cultuava os voduns. Apesar de sua
origem ser Jgje, hoje, a maioria das irmas é
Ketu. Nesse processo, surgiu o projeto de pes-
guisa sobre areligiosidade dos afrodescenden-
tes. Foi publicado um pegueno texto denominado
“Irmandade de Nossa Senhora da Boa Morte:
Fé, Histériae Graga’, no || Encontro de Histo-
riaOral do Nordeste, em Salvador, no ano 2000,
cujo objetivo foi analisar aorganizacéo eama-
nutencdo dessa confraria (UNEB, 2000). En-
tretanto, essa pesquisa ainda esta em processo.

Quanto ao confronto de informagdes, de
versdes, ndo existem verdades absol utas. Utili-
zemos, maisumavez, como ilustracéo, ahisto-
ria do bairro de Nazaré. Sugeriamos aos
entrevistadores que estabel ecessem um roteiro
prévio, iniciando peladelimitacéo do bairro. Os
informantes entraram em divergéncias; a pro-
fessora Hildegardes Vianna afirmou que: “nin-
guém sabe delimitar o bairro de Nazaré, o bairro
de Nazaré comecano Colégio Central e termi-
na na Cova da Onca’. Essa foi uma visdo que
se manifestou em total discordancia com adas
demais pessoas. Quase todos os moradores
definiram, ou delimitaram, o bairro a partir do
Portdo da Piedade (ali onde se situa a OAB,
até aCovadaOnca). Evidentemente que étoda
aAvenidaJoanaAngélicaeo queficanasime-
diagOes, quer dizer, os apéndices. As discus-
sbes seavolumam, isto é, polemiza-se: 0 Torord
e a Salide sdo 0 qué? Sdo outros bairros? Sub-
bairros? E confuso. S&0 unidades, os proprios
habitantes se consideram residentes de Naza-
ré. No decorrer do livro, forma-se umaopiniéo
sobre a representacdo dessas localidades. Re-
corremos, finalmente, a0 mesmo autor, que nos
esclarece mais aquestdo (THOMPSON, 1992,
p. 315):

As entrevistas, como todo testemunho, contém
afirmagBes que podem ser avaliadas. Entrelagam
simbol os e mitos com informag&o, e podem for-
necer-nosinformagdestéo validas quanto as que
podemos abter de qual quer outrafonte humana.
Podem ser lidas como literatura; mas também
podem ser computadas. Paracomegar, um grupo
de entrevistas pode ser testado para ver de que
modo as informag6es basicas que contém se
comparam com as que se conhecem por meio de
outras fontes.
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Outra coisa que descobrimos, no decorrer
de nossas pesquisas, € que esse conceito de
bairro € umainvencéo do imaginério popular,
quer dizer, o Correio aceitase vocé colocar como
endereco, tal rua, detal bairro, Ondinaou Uru-
guai; a carta chega, a correspondéncia chegaa
essa localidade. A prefeitura trabalha com o
conceito de subdistritos, no entanto, os préprios
Onibus que tomamos no dia-a-dia utilizam tam-
bém o conceito de bairros; so aspectos de nos-
sacidade. Achamos que existem confusdes que,
asvezes, 0 poder publico também retroalimen-
ta; em vez de gjudar, atrapal ha.

Ent&o, o conceito de verdade ndo € o fun-
damental, o importante € a utilizac&o do ima-
ginério como instrumento definidor do meio
social. No caso dos bairros, é relevante saber
como a populagdo que esta habitando essalo-
calidade concebe seu espago, como se apro-
priadesse espaco; seno seu imaginario existem
lendas, se existem mitos. E é assim que as co-
munidades se preservam, € assim que elas se
mantém; entdo, é assim também, que deve-
mosinterpretéa-las e passar adialogar com esse
conjunto.

Quanto ao papel do historiador, como disse-
mos anteriormente, somos um historiador, ndo
um oralista. A Histéria Oral € um método que
possihilitaa elaboracdo de uma histéria demo-
cratica, em que muitas vezes o objeto se con-
funde com o sujeito, acho que se misturam, o
processo consegue elevar o objeto a categoria
de sujeito. Nesse caso, 0s depoentes, que seri-
am objetos, passam a ser sujeitos da Historia.
Os silenciados passam a ter voz. Entéo, quan-
do trabalhamos o bairro de Nazaré, ndo histori-
ografamos, no sentido tradicional da historio-
grafia, dividimos os temas e demos voz aos
depoentes, achamos que era a melhor maneira
de fazer uma histéria de forma conscientemen-
te democrética. Sobre a Festa da Mocidade,
todo depoente falava como era. No caso da
delimitacéo do bairro, idem. Nazaré é um bair-
ro que tem vocacdo para a educacdo, entdo,
sobre essa questdo, os depoimentos também
mantém-se nessa linha. Faziamos apenas uma
apresentacdo, que evidentemente manifestava
a nossa cosMovisao.

Em principio, as possibilidades da histéria oral
estendem-se atodos os campos da histéria. Mas
sd0 maisfundamentais paraaguns delesdo que
para outros. E oferecem uma tendéncia que é
basicaatodos: em direcdo de uma histériamais
pessoal, maissocial, maisdemocrética. | sso afe-
ta ndo so a histéria publicada, como também o
processo pelo qual éescrita. O historiador é pos-
to em contato com colegas de outras discipli-
nas: antropologia social, diaeto e literatura, ci-
éncia politica. O académico é lancado fora do
gabinete para o mundo exterior. A hierarquiade
instituicdes superiores e inferiores, de profes-
sores e educandos, se rompe na pesguisa con-
junta. Velhos e jovens sdo levados arelacionar-
se e a solidarizar. Os cléssicos da histéria oral
continuaréo, sem divida, a ser criados por indi-
viduos que escapam a qualquer categorizagao.
Mastem havido umasilenciosamudangano pro-
cesso de producdo da historia, que tem passado
despercebida aos resenhadores de livros. Cada
Vez mais, 0s pequenos grupos de histéria oral
estdo editando suas proprias publicagoes. (...)
A histéria oral devolve ahistéria as pessoas em
suas proéprias palavras. E ao |hes dar um passa-
do, gjuda-as também a caminhar paraum futuro
construido por elasmesmas. (THOMPSON, 1992,
p. 336-337).

Nossa Ultima pesqguisafoi sobre o carnaval,
uma festa popular que mobiliza um universo
imenso de pessoas; talvez o carnaval da Bahia
sgja a maior festa publica do mundo, e sobre
esse temafizemos um trabalho paraatelevisdo
e outro para a Fundacéo Cultural. Elaboramos
um livro muito bem encadernado, fizemos a
pesquisaiconogréfica, levantamos mais de duas
mil fotografias. Foi feito pel o Estado, pelaFun-
dacéo Cultural. Hatextos de Cid Teixeira, Hil-
degardes Vianna, Waldir Oliveira, Juarez
Paraiso, Godi. E um livro muito bem articul ado,
adiagramacao e as fotos sdo bonitas, tem tex-
tos bem interessantes. Evidentemente que ain-
datemos criticaetentamoscorrigi-lo; ficou uma
brecha, quando ignoram Orlando Campos, 0
criador do trio elétrico Tapaj6s.

Ainda sobre o tema carnaval, fizemos um
trabalho paraa TV Aratu, que diriaque foi um
pré-roteiro sobre o carnaval. A TV Aratu con-
seguiu fazer um trabalho belissimo, que possi-
bilitou a valorizacdo de uma grande figura do
carnaval da Bahia. Fala-se muito do Dodb e
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Osmar e do trio elétrico. E incrivel que o trio
elétrico tenha sido uma invengdo baiana, no
entanto, a patente é francesa. Parece até ina-
creditavel, mas o criador do trio elétrico Tapa-
josfoi umafigurague gravou maisde oito long
plays, aém de quatro compactosefoi ele quem
projetou o carnaval para 0 mundo. Em 1960,
Dodb6 e Osmar afastaram- se do carnaval, (em
funcdo da morte de um sogro de Osmar) e s
voltaram em 1974. Entdo, nesse momento, quem
consolidou o carnaval da Bahia foi Orlando
Campos, com o0 irméo Raimundo Campos. Ora,
Orlando foi umagrande personalidade; eletam-
bém eramusico, tocava baixo, tocava guitarra;
teve, a0 mesmo tempo, mais de sete trios; veio
fazer o carnaval aqui em Salvador, em Porto
Seguro, Recife, em diversas localidades com o
Tapa 6s. Foi Orlando quem criou o trio que con-
sidero mais emblemético, o “Caetanave’, que
Carlinhos Brown resgatou. Nessa publicacao

ndo tem uma unica linha referente a Orlando
Campos, acho um absurdo. Temos trés circui-
tosno carnaval: Dodd, Osmar e Batatinha. Esta
na hora de se homenagear Orlando Campos,
de colocé-lo no lugar que merece; poisfoi uma
figura que projetou o carnaval da Bahiaparao
mundo. E esse documentario que elaboramos
na TV Aratu (e que foi distribuido para esco-
las, bibliotecas etc, 500 cdpias) esclarece o fato
paraquantos o viram, inclusive haartistas, que
o valorizaram. Por exemplo, posso citar Luiz
Caldas, que disse: “agora € que a verdade co-
meca a aparecer”, ja que quem lancou a maio-
ria dos cantores de trio foi Orlando. Existe um
velho ditado popular que afirma: a justica tar-
da, mas nao falha.

Finalizando essa pequenaintervencao, gos-
tariade afirmar que os silenciados v&o ocupan-
do seus espacos, reconstituindo seus passados
eahistériaval se plasmando...
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ETNOTEXTO E IDENTIDADE CULTURAL
NA CONSTRUCAO DA MEMORIA
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RESUMO

Nesta exposicéo a autora descreve a metodologia da pesquisa adotada pelo
Projeto Histériados Bairros de Salvador, do qual foi coordenadorana Fundacéo
Cultural do Estado daBahia. Estametodol ogiafoi fundamentadanos principios
dapesquisacom etnotextos, proposta por um grupo de pesquisadores do Sul da
Franca. Tendo procedido as adequacdes necessarias a realidade brasileira, foi
com base nos principios dapesquisa etnotextual que o referido projeto produziu
arquivos de fontes orais. Os principios da pesquisa ethotextual sdo aqui
apresentados em torno de trés palavras-chave: diversidade, textualidade,
globalidade.

Palavr as-chave: Metodologia da pesquisa — Fontes orais — Etnotextos

ABSTRACT

ETHNO TEXT AND CULTURAL IDENTITY IN MEMORY
BUILDING

In this article the author describes the methodology of research used by the
Projeto Historia dos Bairros de Salvador (a project of oral history about
traditional neighbourhoods of Salvador), which she coordinated at Fundacéo
Cultural do Estado da Bahia. This methodology was based on the principles
of research with ethno texts, proposed by a group of researchers from the
south of France. Adapting these principlesto Brazilian reality and based in the
principles of ethno textual research, the project Historia dos Bairros de
Salvador created archivesof oral history. The principlesof ethno textual research
are presented in this study based on the three key words: diversity, textuality,
globality (vision of thewhole).

Three keywords hel ps us understand the propositions of ethnotextual research
aspresented at this conference: diversity, “textuality”, globality (avison of the
whole).

Keywords: Research Methodology — Ora history — Ethno texts
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Falarel sobre ametodologiadapesquisaque
adotamos no Projeto Histéria dos Bairros de
Salvador, desenvolvido durante alguns anosna
Fundagéo Cultural daBahia. Trabalhamoscom
0 objetivo de formar arquivos de documentos
orais em trés bairros da cidade: Rio Vermelho,
Itapagipe e Itapua.’

Acredito que o aprimoramento da nossa
pesquisa ocorreu quando chegamos a Itapué.
Foi nesta fase do trabalho que aprofundamos
nossas reflexdes metodol dgi cas, principalmen-
te depois que tivemos conhecimento de um li-
vro chamado Tradition orale et identité
culturelle: problémes et méthodes (Tradicao
oral e identidade cultural: problemas e méto-
dos), elaborado na Franca por um grupo inter-
disciplinar que desenvolviaestudosbaseadosem
etnotextos. Este grupo insistia sobre a necessi-
dadederigor naproducéo dosdocumentosorais,
através de entrevistas gravadas e transcritas
segundo uma mesma légica, para garantir a
homogeneidade do conjunto. Criar um conjunto
homogéneo de fontes orais € imprescindivel
guando se pretende analisa-las.

Comegamos a redlizar oficinas de Histéria
Oral justamente para homogeneizar o método.
Insistiamos, entdo, sobre aimportanciade ano-
tar dados sobre o contexto de cada entrevistae
sobre cada pessoa entrevistada, 0 que viria a
facilitar o trabalho de andlise dos documentos.
Com base nas propostas francesas, procede-
mos as adequacdes necessarias a0 Nosso tra-
balho de campo e desenvolvemos toda uma
técnica metodol 6gica de pesquisa.

Quero deixar bem claro que ndo considero
colonialismo cultural a troca de experiéncias
positivas com outros pesquisadores estrangei-
ros. No caso, o0 grupo francés que escrevera o
livro que nos serviade base, javinhatrabal han-
do ha dez anos em torno de questées como tra-
dicdo e identidade cultural, um termo novo na
época. Creio que a adaptacdo do método deles
aumaoutrarealidade foi profundamente enri-
guecedor.

Confesso que, pessoa mente, eu tenho uma
divida a saldar com 0 nosso Projeto Histéria
dos Bairros de Salvador e com a comunidade
itapuézeira. Estou devendo atraducéo e publi-

cacdo datese sobre Itapud, defendida, em 1993,
na Universidade de Provence. O diretor desta
tese de doutorado foi o Professor Joutard que
se encontra hoje aqui, participando deste Pri-
meiro Encontro Franco-Brasileiro de Histéria
Oral.

Quandofui paraFrancajalevei comigo entre-
vigtas realizadas por todos nés, pesquisadores do
projeto, segundo uma mesmametodol ogia e ten-
do como objetivo formar arquivos de documentos
orais, ecritos e iconogréficos que poderiam ser
aproveitados por muitos outros pesquisadores.
Alguns destes documentos encontram-se atual-
mente no Arquivo Publico do Estado, e hacdpias
dadocumentacado sobre o Rio Vermelho naBibli-
oteca Juracy Maga h&es Junior e sobre Itapud no
Colégio Lomanto Junior.

Teriamuito afalar sobre o Projeto Historia
dos Bairros, mas proponho-me atratar princi-
pal mente de questdes relativas a pesguisa com
etnotextos, tentando estabelecer uma ligagéo
com o que o Professor Joutard expds na confe-
réncia desta manhd, e com o que o Professor
Manoel Passos acaba de falar.

Comecemos com uma palavra-chave quan-
do se trata de pesquisas com fontes orais: di-
versidade. Eu acho que a diversidade marca
achamadahistériaoral. Em primeiro lugar, por-
gue no trabalho com a oralidade o historiador
va se deparar com uma diversidade de ver-
sbes sobre um mesmo tema estudado. Em se-
gundo lugar, porgue é possivel realizar uma
pesquisa na area da historia oral de diversas
maneiras.

Antes de tudo, portanto, é preciso escolher
aformacom que se vai conduzir a pesquisa. E
necessario optar por um modo de proceder para
gue se possa alcancar um resultado coerente,
sobretudo quando se pretende chegar até afase
de andlise dos depoimentos orais. Mas, mesmo
para agueles que ndo se propdem air aém da
fase de realizag8o e transcrigdo de entrevistas
— sgja parafins de resgate de memodria, de for-
macao de arquivos, ou para a publicacdo dos

! Palestra realizada no | Encontro Franco-Brasileiro de His-
téria Oral, na Escola de Administracdo da UFBa, em 29 e
30 de agosto de 2002.
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depoimentos in natura — € aconselhavel esta-
bel ecer certos critérios metodol 6gi cos, como por
exemplo, critérios de transcricao.

Evidentemente, toda pesquisa € um ato de
criacdo e cabe ao pesquisador dar coeréncia
ao seu trabalho. Este pode adotar uma posicao
demaior ou menor flexibilidade quanto aoscri-
térios norteadores da pesquisa, desde que man-
tenha o rigor metodol gico no seu trabalho. E
por isso que eu considero importante formular
um bom projeto de pesquisa, mesmo que este
sgja“vago” ou pouco “amarrado” em teoriase
hipo6teses. Pode parecer paradoxal afirmar a
necessidade de um projeto de pesquisa e dizer,
ao mesmo tempo, que a equipe do Projeto His-
toriados Bairros de Salvador partiu para o tra-
balho de campo em Itapud sem nenhum projeto
especifico. Este foi elaborado depois de algum
tempo. Por qué?

Porque as primeiras entrevistas que nos ai
realizamos foram entrevistas de sondagem.
Como ndo havianada, nenhumadocumentacao
organizada sobre 0 assunto e muito pouco es-
crito sobreahistériado bairro, foi como se, indo
falar com as pessoas do lugar, nés féssemos
para a biblioteca procurar informagdes béasicas
sobre nossa area de estudo. Claro que, ao lado
do trabalho de campo, nés também pesquisa-
mos em arquivos, mas, foram as chamadas“ en-
trevistas prévias’ que nos forneceram elemen-
tos paraaelaboracao do projeto posteriormente.
Ent&o, diriamos que uma coisa ndo nega a ou-
tra. é possivel partir para uma pesquisa sem
projeto, mas é importante elaborar um projeto
também, pois este € sempre um bom guia para
gual quer pesquisa.

Na diversidade das formas possiveis de se
fazer histéria oral, a metodologia da pesquisa
com etnotexto foi para nés uma opcéo. Devo
dizer, no entanto, que na Universidade de Pro-
vence, alguns dos pesguisadores que defendi-
am os principios da pesguisa com etnotextos
tendem atualmente a esquecer este conceito,
priorizando o enfoque metodol 6gico sobre o que
se convencionou chamar construgdo de memo-
riacoletiva. E o que vem ocorrendo com o gru-
po de trabalho sobre Representactes e
Imaginario que funcionana Casa M editerranea

da Ciéncia do Homem (MMSH), em Aix-en-
Provence.

Eu continuo achando que o conceito de etno-
texto € pertinente e bastante adequado para es-
tudos sobre tradicdo, memaria e identidade
cultural, inclusiveagui no Brasil. Considero que
sgja um bom instrumental norteador de pesqui-
sas: o prefixo “etno” foi escolhido parareforgar
o carater cultural do discurso que sevisaaobter
através de entrevistas gravadas que resultam em
“textos’ orais. Etnotextos sdo, portanto, docu-
mentos revel adores do discurso que uma comu-
nidade ou um grupo cultural elaboraquandofala
sobre s. E através da andlise deste discurso a
muitas vozes que o pesquisador consegue, as
vezes, delimitar umamemoriacoletiva.

Para ser mais clara com um exemplo: em
Itapud, analisando um conjunto de entrevistas,
foi possivel detectar uma memaoriacomum aos
entrevistados que se identificavam como “ita-
puédzeiros’. Constatei também que a memaria
col etivadeste grupo comunitario seinsere num
contexto maisamplo, ou sgja, que acomunida-
de itapudzeira pode ser vista como um nicleo
de uma rede muito maior do que nés chama-
mos cultura popular tradicional daBahia.

O proprio conceito de popular pode, alias,
ser rediscutido a partir da escuta do que dizem
as entrevistas analisadas. A palavra povo é
empregadano discurso itapuézeiro de umafor-
ma muito particular, que ndo é a mesma gue o
intelectual utiliza quando fala de popular e de
povo. Quero chamar atencdo agui sobre as pos-
sibilidades de interacdo entre o historiador e a
fonte oral, que além de fonte de informacdes
traz elementos capazes de nortear o rumo da
pesguisa. Chamo atencdo também para a ri-
gueza dainteracdo entre historiae memaoriano
trabalho com fontes orais. No estudo sobre Ita-
pud, seguindo os principios da pesquisa etno-
textual, pude também observar que a memaria
coletiva propriaa comunidade dos antigos pes-
cadores de Itapud, e seus descendentes, € mui-
to dindmica e que ela se enriquece com
influéncias multiplas... Ao enfocar esta din&
mica, na elaboracdo da minhatese, o conceito
de circularidade, que se refere a influéncias
mUtuas entre a cultura erudita e a cultura popu-
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lar — conceito trabalhado por Mikhail Bakhtin
(1970), Carlo Ginzburg (1987), Philippe Joutard
(1985) e outros—foi de grande utilidade.

Este estudo sobre os itapuazeiros é o resul-
tado de um trabalho coletivo. Pude contar com
guase 100 horas de entrevistas gravadas, gra-
¢as ao trabalho de campo de uma equipe mara-
vilhosae, sobretudo, gracas aumacomunidade
pronta a colaborar conosco. Durante a prepa-
racdo da tese eu aprofundei minhas reflexées
iniciais sobre cultura vivida e cultura narrada.
Quando se trabalha com fontes orais, € muito
importante ficar atento para os detalhes do que
€ narrado; sdo detalhes que esclarecem muito
mais sobre o vivido do que os grandes discur-
sos. O Professor Joutard ja falou sobre este
assunto.

Nas minhas reflexfes analiticas tentei dis-
tinguir aquest&o do vivido e aquestdo de como
0 vivido é narrado, ou sgja: a experiéncia e o
discurso sobre a experiéncia. O que acabou me
conduzindo atrabalhar com o conceito deiden-
tidade cultural, conceito relativamente novo,
pois vai aparecer em estudos na érea das cién-
ciashumanas e da histériano contexto dosanos
1970, na Europa.

Um paréntese: como este conceito ndo exis-
tia quando Mario de Andrade escreveu Macu-
naima o autor apresentou seu herdi como “sem
caréter”, mastrata-se ai deum her6i “semiden-
tidade”, a procura da suaidentidade cultural.

Abordar a questéo da identidade cultural
passa a ser quase uma moda do contexto cien-
tifico europeu em meados dos anos 1970 e, so-
bretudo, na década de 1980, época dos
movimentosregionalistas, dosmovimentosiden-
titarios surgidos justamente para fazer face ao
processo dito de mundializagdo, ou globaliza-
¢do, que se acelerava, entdo. Dentre estes
movimentosdereivindicagdo identitéria, pode-
mos citar o dos bascos, dos catal aes, dos bre-
toes, dos provencais. N&o é por acaso que a
pesquisa com etnotextos surge na Provence —
guero mostrar aqui como o contexto da época
influencia o desenvolvimento de estudos e me-
todol ogiasem diferentesdisciplinas.

Noinicio, os pesguisadores que trabalhavam
com etnotextos tinham também uma preocupa-

cado dereivindicar respeito aoralidade, quedesde
0 seculo X1X, vinha sendo desconsiderada no
mundo cientifico; visavam prestigiar atransmis-
sdo oral que sempre fez parte davida cotidiana
dosindividuos, no mundo inteiro. Por outro |ado,
elesassinalavam quetradicbes e oralidade, que
d&o “vida’ a uma sociedade, estdo ligadas, de
uma maneira toda particular, a questéo do po-
pular. Observavam também que popular € um
termo frequentemente utilizado com cunho pe-
jorativo, evocando ignoréncia, analfabetismo.
Sempre houve essa hierarquizacdo européia,
em que 0 escrito € visto como muito superior
ao oral, a comunicagdo oral sendo assimilada
a0 dominio do popular “pouco culto”.

Entdo, esse movimento de pesquisadores,
surgido no contexto dos anos 1970, que acom-
panhava a dindmica do seu tempo, tinha um
centro de pesquisas numa Universidade onde
historiadores como George Duby e Michel Vo-
velle haviam realizado estudos interessantissi-
mos sobre 0 imaginério e as representacdes,
ramos da chamada histéria das mentalidades.
O professor Philippe Joutard fazia parte deste
movimento.

* Kk

Vejamos, agora, mais trés palavras-chaves
na pesquisacom etnotextos: pluridisciplinari-
dade, textualidade, globalidade.

Quanto a pluridisciplinaridade, quero di-
zer que o grupo de professores que deu inicio
a0 desenvolvimento de pesquisas com etnotex-
tosno sul daFrangaeraconstituido de antropo-
logos, historiadores, linglistas, e especidistasem
literatura, trabal hando em equi pe, mas manten-
do as particularidades das respectivas discipli-
nas em suas analises do material recolhido no
trabalho de campo.

Sobre a questéo da textualidade, quero
assinalar que num conjunto de etnotextos, a
combinacdo das varias versdes — ou sgja, dos
multiplos textos — permite que se chegue a al-
gumas conclusdes, que ndo sao hecessariamen-
teverdades, mas gque correspondem arealidade
de um certo contexto vivido. Dou agui, como
exemplo, o discurso sobre a criacéo de ltapué.
Haum dosentrevistados que diz assim: “ Itapuad
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éterrade indio, meu avd dizia que eraterrade
indio.” — este é o discurso de um dos mais ve-
Iho, seu Miguel. Jaum outro entrevistado —que
liderava um grupo do chamado Movimento
Negro—vai dizer: “Eu estou procurando inves-
tigar as origens de Itapud. Eu acho que isso
aqui comegou como um quilombo.”

Naverdade, o quilombo que existiu nas re-
dondezas — 0 Buraco do Tatu — situava-se mais
paraointerior, endo nolocal do antigo vilarejo
de pesca. Mas faz parte de um movimento ge-
ral reivindicar que a origem de certos bairros
de Salvador remonta a quilombos. E bem ver-
dade que em toda aquelazonapraieiraproxima
a Itapud houve mesmo muitas rebelides escra-
vas, masnao pareceter havido um quilombo na
beira da praia.

Cabe, pois, ao historiador combinar as ver-
sbes (no caso as varias versdes sobre a origem
de Itapud) e mostrar o que na verdade elasin-
dicam. Neste caso, elas mostram 0 qué? Que a
comunidade dositapuézeiros € mesticade indi-
os e de negros. Muita coisa vai aparecendo
nessa combinacdo de versdes variadas de um
discurso sobre um mesmo tema.

Outra paavra-chave: globalidade — em vez
datotalidade. O queinteressaperceber num con-
junto de etnotextos so 0s temas mais pertinen-
tes ao discurso da comunidade estudada. Eles
véao traduzir globalmenteaimagem des mesma
gue aguela comunidade, ou aquele grupo, quer
transmitir. Pode-se trabal har com etnotextos em
estudos teméticos e ndo s6 em monografias so-
bre uma comunidade ou um grupo.

* k%

Antesde concluir, eu queriadeixar claro que
aHistéria Oral, seja em que versao elafor uti-
lizada, pde em relevo afalahumana e amemo-
ria. O discurso damemoariaéatamentedinamico,
vai sendo construido em funcdo de cada con-
texto do presente — 0 “lugar” do discurso — e
também em funcdo da imagem que se quer
transmitir e da “negociacdo” identitéria que
consciente ou inconscientemente se estabele-
ce numa fala.

N&o esguecamos que, se a memdria tem a
funcao de transmisséo — que é aguela gue nor-

maliza, que perpetua — ela tem também a fun-
¢do de reflex8o. Numa entrevista, percebe-se
como o entrevistado estrutura e reestruturaum
discurso baseado na meméria, fazendo refle-
x0es e também “negociando” — consigo mes-
Mo e com o entrevistador —suapropriaimagem
ou aimagem de alguma coisa sobre a qual ele
se refere.

Além destas, a memoéria tem ainda aguela
funcéo afetiva que é a de reviver alguns mo-
mentos que foram altamente significativos.
Aqueles momentos nos quais o passado parece
tao presente! Como se uma experiéncia pudes-
se ser revivida enquanto se fala sobre ela. Um
exemplo disso foi dado pelo Professor Joutard,
quando falou sobre aquela mulher, de origem
judaicaque, ao falar sobre asensacao quetive-
raao ver osguardas comendo salsichas no cam-
po de concentragdo, pos-se a fazer o gesto de
mastigar, mimetizando a fome que ela sentira
outrora, como se ainda a sentisse. Com efeito,
alguns momentos do passado s80 rememora-
dos de forma altamente emocional. A funcéo
damemoriaque atinge o aspecto afetivo do ser
humano traduz-se principa mente em gestose,
eu diria que elarevela sobretudo imagens.

Como aponta Anne Muxel, as funcdes da
memoria seriam: transmissao, reflexao e
“revivescéncia’ (MUXEL, 1996). E interes-
sante articular estas dimensBes, sgja no nivel
damemoariaindividual, sgjaem termos de me-
moria coletiva. Ao procurar o sentido do dis-
curso da memoria sobre uma experiéncia
vivenciada e compartilhada, vale observar as
articulagOes que possam existir entre aspectos
do que éindividual e aspectos do contexto co-
letivo.

Um exemplo tocante de articulacdo entre
memoriaindividual e memoria coletiva, é este
trecho de um relato daitapudzeira Dona Fran-
cisca Conceicao (nascidaem 1911). Dona Chi-
ca, como era mais conhecida, fez a seguinte
sintese da sua vida, naqual o que é individual
parece “ ganhar corpo” naexperiéncia compar-
tilhada com tantas outras mulheres, numa co-
munidade onde o individuo tende a se pensar,
antes de mais nada, enquanto membro de um

grupo:
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As mocinhas daqui se empregavam em casa de
familia, eutambém meempreguel muito em casa
defamilia, agenteficavatrabalhando, né? Quan-
do ndo se dava bem, vinha embora, mas traba
Ihei muito em casadefamilia, nacidade.

N&o sedavabem, vinha-se embora, ai iaprocurar
outro lugar, e ai quando ndo se dava bem saiae
iaprocurar outro lugar, num sabe? E assmagente
foi levando a vida, até quando chegou o ponto
d’eu achar quem quisviver comigo. E ai apessoa
se casa, pronto. E ai td ai agora, ja tenho meus
filhos, meu marido ja morreu, t6 vilva, td sem
marido, jafaz trés anos que td sem marido... vai
fazer quatro. Eu fui assim.

Sobre o tema historia da mulher, eu trouxe
este outro trecho de entrevistas gravadas em
Itapud, no qual Dona Francisca Passos (nasci-
daem 1919) —mais conhecidacomo DonaFran-
cisguinha — fala sobre as ganhadeiras. Ela diz
assm:

E o que eu disse das ganhadeiras num terminei,

sabe porque? Quando chegava essa época que

0 comércio fechava, o mar ficavabrabo, agente

dizia" ocomérciofechou”. Ai vinhaafomené?,

€ quando ndo dava, hum tinha como sair para
pescar, ai vinha afome né? Entdo, essas senho-
rastinham dinheiro paraemprestar ao pescador,
elastinham paraemprestar, andavam bonitas, mas
eles ndo tinham porgue quem tem para vender
por menos, tem que vender por menos para elas
venderem por mais, com existe hoje a peixaria.

Ent&o, os homens pescadores de Itapud eram

dependentes dessas mulheres ganhadeiras, que

eram elas que comercializavam o peixe por muito
tempo.

Seu afilhado, de uma outra geragéo (nasci-
do em 1957), vai acrescentar:

Dindinha, aqui tem uma hist6ria muito curiosa,
tem algumas mulheres de Itapua que sdo muito
marcantes. Essas mulheres eram mulheres que
tinham poder econdmico, que tinham poder até
politico mesmo. Elas dominavam ndo s6 pela
economia, dominavam no grupo, claro, ndo so
pela economia. I1sso é um resultado da prépria
independéncia da mulher, quer dizer, eram pes-
soas gque ndo tinham por que se moldar a uma
linha determinada pel os maridos, por exemplo. E
hoje tem a gumas pessoas que fazem isso ainda.
Hojeai afiguradeD. FulanaeD. Fulana(nomes

omitidos) representam isto, que elas quando
querem fazer farra, elas saem naruaefazem as-
sim aprépriafarradelas, chegam nos barescom
agente tal, e isso ja era uma coisa bem antiga,
isso jaerauma coisatradicional. Entédo a minha
convicgdo € gue o gque possibilitava essas mu-
Iheres afazerem isto era exatamente a indepen-
déncia: elas tinham todas sua vida prépria, ndo
dependiam do marido, esta entendendo? As ve-
zesnem tinham marido.

Gostaria ainda de citar um trecho de uma
falade Seu Miguel (nascido em 1906). Infeliz-
mente ndo trouxe a fita gravada com sua voz,
mas no papel de historiadora posso transmitir
suas palavras. Seu Miguel Arcanjo:

Naguele tempo atrasado tinha que comprar cai-
x&o0 na cidade, é nacidade queiacomprar, com-
pravao caixao, vinhanacabega. O cemitério sem-
pre foi onde tem aquela Igreja chamada de Sao
Francisco. Desde o comego de Itapud se enter-
ravalg, se enterrava la. Nesse ponto ndo tinha
dificuldade nenhuma, agora a tnicadificuldade
gue tinha naquel e tempo era médico, num sabe?
A medicina que eraum bocadinho dificil, anéo
ser na época de veraneio, que vinha aqueles
médico veranear, quando as pessoas as vezes
se tratavam melhor. Mas na época de inverno,
gquando um caia doente aqui, eraremédio casei-
ro, as folhas.

Nessamultiplicidade de vozesvéo surgindo
imagens de todo um passado vivido em “carne
€ 0Ss0” por inlmeras pessoas. A combinagao
dessas vozes, dessas versdes, das deformacges
e dos diferentes pontos de vista, delineiam um
panorama, em que é possivel chegar aalgumas
conclusdes, que ndo passam de conclusdes do
historiador, mas que abrem uma via de acesso
para a compreensdo de um discurso coletivo
baseado namemodria. E esse discurso ficaaber-
to para novas versdes... Alguns jovens da co-
munidade acharam o trabalho do Projeto Histéria
dos Bairros de Salvador proveitoso porque ele
sistematizou elementos para repensar a histé-
ria da comunidade tradicional dos pescadores
de Itapud, relacionando-a ao que est4 aconte-
cendo atualmente no bairro. Masisso ja é uma
outrahistoria.

Muito obrigadal
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SILVA, Luciene Maria da.* A negacdo da diferenca: um estudo sobre as
interacoes dos alunos com deficiéncia visual na escola publica. 2004.
352f. Tese (Doutorado). Programa de P6s Graduacao Educacao: Histo-
ria, Politica, Sociedade. Pontificia Universidade Catolica de Sao Pau-
lo (PUC/SP), Sao Paulo, SP, 2004.**

Esse estudo buscou compreender como se es-
tabelecem asinteragdes dos alunos com defici-
éncia visual na escola. Trata se de uma
investigacdo empirica que descreve e analisaa
experiéncia de escolarizacdo desses alunos
numaescolapublicadarede estadua deensino
em Salvador (BA). Considerando que o pre-
sente discurso pedagdgico no Brasil recorre a
uma perspectiva de acolhimento das diferen-
cas, essa pesqguisa analisa como esta sendo
encaminhada essa diretriz inclusivista no coti-
diano das escolas. O estudo tem como fonte
tedricaprincipal aTeoriaCriticada Sociedade,
privilegiando os estudos de Theodor Adorno
sobre a formagdo e a andlise do preconceito
como um dos el ementos que sustentam anega-
¢do social da deficiéncia. Pretende-se enten-
der como se manifesta o estranhamento que
causa uma diferenca, no caso, a deficiénciavi-
sual, buscando esclarecer sobre seureforco pela
educacdo escolar. Para isso, discute-se acerca
do debate sobre as diferencas na sociedade
contemporanea, que dafundamento a proposta
inclusivistae ao significado dadeficiénciacomo
um atributo individual que se torna uma dife-
renca ndo aceitavel no ambito das relacbes so-
ciais. A andlise dos dados, revelou que as
interacBes dos alunos com deficiéncia visual
condicionam-se a fatores que materializam es-
sas relagBes. Considerando que o sentido da
deficiéncia é resultado da combinacdo da his-
tériado individuo com o meio social, arejeicéo
da deficiéncia na escola faz se pelo descarte
das significacOes proprias dosindividuos nasua
apreensdo da realidade, por meio de contatos,

ordenacOes e contraposi coes que emergem das
suas experiéncias.

Palavras-chave: Teoria Critica da Sociedade
— Preconceito — Educagéo inclusiva— Diferen-
¢as — Educacdo especial

ABSTRACT - The negation of
difference: a study of interactions
of visually impaired students in
public school.

This study searched to comprehend how the
interactions of visually impaired students are
established in public schoal. It hasasmain the-
oretical source the Critical Theory of Society,
privileging Theodor Adorno’s studies about the
formation and analysis of prejudice as one of
the elements which supports the social negati-
on of the handicapped. We intended to unders-
tand how it is expressed the strangeness which
causesdifference, tryingto clarify about itsrein-
forcement for the school education. The data
analysis revealed that the interactions among
visually impaired studentswere conditioned on
the factors that materialized those relations.
Considering that the meaning of handicappedis
the result of combination between the person’s
history and the social environment, the rejecti-
on of the handicapped in school occurs by the
deviation of individuals own meaning in their
understanding of thereality.

Keywor ds: Critical Theory of Society — Preju-
dice—Inclusive education — Differences— Spe-
cia education

* Doutoraem Educacdo, Professora adjunta do Departamento de Educagé@o — Campus 1 da Universidade do Estado da
Bahia- UNEB. Enderego para correspondéncia: Enderego para correspondéncia: Universidade do Estado da Bahia -
UNEB, Departamento de Educagéo |, Rua Silveira Martins, 2555, Cabula — 41150-000 Salvador/BA. E mail:
luciene@portfolium.com.br

** Qrientador: Prof. Dr José Leon Crochik (PUC/SP e USP); data: 26 dejulho de 2004; Banca: Prof. Doutor Odair Sass
(PUC/SP); Prof. Doutor José Geraldo Bueno (PUC/SP); Prof2 Doutora Maria L Gcia Amiralian (USP); Prof2 Doutora
Maria Eloisa D"Antino (Mackenzie).

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 237-244, jan./jun., 2005 237



ORNELLAS, Maria de Lourdes Soares.* Fala e escuta de professores
(entre)lacam-se na sala de aula. 2004. 258 f. Tese (Doutorado). Progra-
ma de Po6s graduacao em Psicologia da Educacao. Pontificia Universi-

dade Catolica de Sao Paulo (PUC/SP), Sdao Paulo, SP, 2004.**

Colocar no papel ossignificados e significantes
da fala e da escuta na sala de aula coloca me
diante da ndo duvida sobre os fios ssmbdlico,
real e imaginario circulando na dindmica des-
ses elos e, assim, tenta se neste estudo amarrar
os fios quebrados e também desatar os fiosin-
teiros, do material tedrico e empirico a ser teci-
do. Fala e escuta de professores (entre)lagcam
se na sala de aula, encontram se ancoradas na
minhaexperiénciaprofissional como professo-
ra e psicanalista e teorizadas por meio dos sa
beres que as sustentam. Considerando que a
fala e a escuta tém sido tratadas historicamen-
te pelapsicandlise, lancei méo também de con-
ceitos da teoria psicanalitica na tentativa de
encontrar suportes tedricos que pudessem ilu-
minar a andlise. Pautada na abordagem quali-
tativa como linha de pesqguisa e pelas metas
tracadas neste estudo apliquei como instrumen-
tos de coleta de dados a observacéo em classe
e a entrevista. O objeto deste estudo é fala e
escuta de professores em salade aula, afalaé
umadas formas que permite ao sujeito expres-
sar sua subjetividade, sua singularidade e suas
representacoes e, nesse contexto, fiz a opcao
pelaanalise de discurso como técnicaparaand
lise dos dados, vez que permite captar concep-
¢Oes, valores, atitudes e até mesmo contradicoes
nafalados sujeitos. A pesquisa mostrou que a
fala e escuta de professores em sala de aula
estdo ancoradas em representacoes de sedu-
¢éo, relacao transferencial, ambivaléncia,
repressao e frustracéo. Estas ganharam aten-
¢a0, desvelando assim os sentidos dafala e es-
cutaem classe. Comotodo investimento libidinal,

parece me que o debate ndo esta suspenso, ha
arquivos incandescentes a serem achados, ar-
remates a serem feitos, uma vez que me cons-
tituo no lugar do sujeito dafalta.

Palavr as-chaves: Representacdo social — Psi-
canalise — Professor — Fala — Escuta

ABSTRACT - Teachers’ speaking
and listening interlace in
classroom.

Writing on a paper the significant of speaking
andlisteningin classroom putsmeinfront of the
no-doubt about the symbalic, real and imaginary
thread circulating in the dynamic of theselinks,
and, so | try in thistext to tie the broken thread
and loosen the whol e thread, the theoretical and
empirical material to be woven. Teachers spe-
aking and listening interlace in classroom, they
are found anchored on my professional experi-
ence as teacher and psychoanalyst and theori-
zed through knowledge which support them. The
research showed that the speaking and listening
of teachersin classroom are anchored in repre-
sentations of seduction, transferential relati-
on, ambivalence, repression and frustration.
Those received attention, revealing the meanin-
gs of speaking and listening in classroom. Asall
libidina investment, | think that thisdebateis not
over; there are red-hot filesto be found, adjust-
ments to be done, as | constitute myself in the
place of the subject of absence.

Keywords: Socia representation — Psychoa-
nalysis — Teacher — Speaking — Listening

* Doutora em Psicologia da Educagéo pela PUC-SP. Professora do Departamento de Educacédo |, Universidade do
Estado da Bahia. Enderego para correspondéncia: Universidade do Estado da Bahia- UNEB, Mestrado em Educacéo
e Contemporaneidade, Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000 Salvador/BA. E-mail: ornellasl@terra.com.br
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FERREIRA, Simone de Lucena®*. Um estudo sobre a interatividade nos
ambientes virtuais da internet e sua relacdo com a educacdo: o caso da
AlITV. 2004. 165 f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de Pés-gradua-
cao em Educacao. Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

Florianopolis, 2004.%*

A implementacéo dastecnol ogias dainforma-
¢ao e da comunicacdo (TIC) propiciou ains-
tauracéo de novas formas de comunicacéo e
derelacionamento entre pessoas e institui ¢oes.
Nesta perspectiva podemos dizer que estéo
dadas as condic¢fes para a realizacdo da inte-
ratividade, compreendidacomo umaformade
comunicacao bidirecional queimplicapartici-
pacdo e intervencdo do sujeito na mensagem.
Um dos ambientes virtuais adisponibilizar as
condicles para a realizagdo da interatividade
€ a AlITV!. Objetivamos com esta pesquisa
analisar o conceito deinteratividade com base
na experiéncia da AllTV, buscando perceber
até que ponto ele se concretiza, materializan-
do aquilo que ostedricosdaareadefinem como
sendo interatividade. Buscamos também veri-
ficar as possibilidades e limites de transferir
para a educacdo a distancia, critérios simila-
res de andlise e de aplicacdo dos pressupos-
tos e da prética da interatividade presentes na
AlITV. No que diz respeito as decorréncias
do que apreendemos para a area educacio-
nal, ficaexplicito que tecnologicamente jaha
condic¢des pararealizacdo do conceito dein-
teratividade. No entanto, hAuma série deim-
pedimentos em termos de politicas publicas
gue contemplem a utilizacéo das TIC em sala
de aula. O descumprimento destes aspectos
pode colocar em risco as metas em relacdo a
inclusdo do Brasil no rol dos paises desen-
volvidos economicamente e socialmente. Da
parte dos internautas, integrantes da chama-

da “geracdo digital”, esta explicito que nao
aceitam mais a forma tradicional de educa-
¢80, pois compdem um coletivo desejoso de
ser sujeito atuante no processo de constru-
¢80 do conhecimento, ndo aceitando mais a
condicdo de espectadores.

Palavras-chave: Educacdo e Comunicagdo —
Interatividade—Tecnologias Digitais

Abstract - A study of interactivity in
virtual environment of internet and
its relation with education: the case
of AIITV.

This research has as objective the analysis of
the concept of interactivity based on the expe-
rience of AllITV, searching to notice in which
point it concretizes, materializing what the the-
orists of the area call as interactivity. We also
tried to verify the possibilitiesand limits of trans-
ference for the distance education, similar cri-
terions of analysis and application of the
presuppositions and the practice of interactivity
presented in AlITV. About the resultswhich we
apprehended for the educational area, it is ex-
plicit that technologically it hasaready conditi-
ons to achieve the concept of interactivity.
However, thereis a series of stoppages or lack
intermsof public policiesthat contemplate the
usage of TIC in classroom.

Keywords: Education and Communication —
Interactivity —Digital technologies

* Doutorandaem Educacdo (UFBA). Mestre em Educagéo (UFSC). Professora do Nucleo de Tecnol ogia Educacional
—NTE2 / Bahia. Professora da Faculdade Hélio Rocha no curso de Comunicacéo Social — Habilitagdo em Produgédo
Editorial. Contatos: slucen@ufba.br / http://www.ufba.br/~slucen
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VALENTE, Vania Rita de Menezes.* A Formacdo de Professores para o
uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo no processo pedagogi-
co: caminhos percorridos pelo Nucleo de Educacao e Tecnologias da
Rede Municipal de Ensino de Salvador. 2005. 140 f. Dissertacao (Mestrado)
- Programa de Pos-graduacao em Educacao e Contemporaneidade. Uni-

versidade do Estado da Bahia (UNEB), Salvador, 2005.**

A sociedade contemporanea, caracterizada pela
complexidade, incerteza e velocidade em suas
transformacdes, influenciada pelos avancos na
€l etroni cae nos suportes dacomunicagdo, aponta
com amediacdo das Tecnol ogias daInformacéo
e Comunicacéo — TIC, no processo educativo, a
necess dade de modificacdes na acéo pedagdgi-
ca, que se refletem na acdo docente. Neste sen-
tido, esta pesquisa discute 0 processo formativo
de professores parainsercéo dessas tecnologias
no contexto pedagdgico escolar, utilizando como
campo deinvestigacao o processo formativo dos
professores de tecnologia, realizado no Nucleo
de Educacdo e Tecnologias da Rede Municipal
de Ensino de Salvador/Ba. Paratanto, foramdis-
cutidas caracteristicas de uma abordagem criti-
co-reflexiva para o0 uso das Tecnologias da In-
formagdo e Comunicacdo, que serve de base a
reflexdo de uma formagéo de professores nesse
contexto, tomando por referéncia o movimento
dialético entre teoria e prética, onde estes pos-
sam entender-se construtores de suas préticas,
superando o isolamento eaindividualidade. Foi
realizada ainda, uma contextualizacdo dainser-
¢a0 dessas tecnol ogias no contexto educacional
da referida rede de ensino. Este momento foi
utilizado como indicador do caminho metodol 6-
gico percorrido, queteveum enfoque avaliativo/
descritivo. A avaliacdo desse contexto formati-
VO, procurou tomé:|o em suacompletude, ao tem-
po em que aprofundou/apontou aspectos consi-
derados nestapesquisa, fundamentaisaformacéo
docente, como areflexividade, investigacdo/pro-
blematizac&o, interacdo einteratividade, colabo-
racao e relacdo teorialprética.

Palavr as-chave: Educacéo — Formacao de pro-
fessores — Tecnologias da Informagdo — Co-
municacdo

Abstract - Teachers’ formation for
the use of Information and
Communication Technologies in
pedagogical process: ways followed
by the Center of Education and
Technologies in teaching munici-
pal network in Salvador.

This research discusses the formative process of te-
achersfor theinsertion of Technologiesof Informati-
on and Communication in the school pedagogical
context, using as field of investigation the formative
process of teachers of technology, realized by the
Center of Education and Technol ogies teaching mu-
nicipal network in Salvador/Ba. For that, it was dis-
cussed the characteristics of a critical-reflexive
approach for the use of Technologies of Information
and Communication, which serve asbasisto reflecti-
on about the formation of teachers in this context,
taking as reference the dialectic movement between
theory and practice, where they could be understood
asbuilders of their practices, overcome theisolation
and the individuality. The evaluation of this context
of formation tried to analyzeit inits completeness, at
the same time it deepen/pointed the aspects consi-
dered fundamental in this research to the teacher’s
formation, asthereflectivity, investigation/problema-
tization, interaction and interactivity, collaboration
and relation between theory/practice.

K eywor ds: Education—Teachers formation—Infor-
mation technol ogies— Communication

* Mestre em Educagdo, Professora da Universidade do Estado da Bahia— UNEB, Campus VX — Valenca/BA, e da
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ROCHA, Telma Brito.* O Programa TV Escola no Municipio de Irecé:
limites e possibilidades da educacao a distancia no interior do Brasil.

2005.

(UFBA), Salvador, 2005.%*

O presente trabalho buscou analisar o uso do
Programa TV Escola, uma politica pablica de-
senvolvida para fortalecimento da educacéo no
Brasi| através da introducdo de tecnologias na
escola. A pesquisafoi desenvolvida numarede
deensino nointerior do pais, 0 que nos oportuni-
zouter umavisdo dolocal, dassingularidadesde
um sistema educativo situado naregi&o nordes-
te. Utilizamosametodol ogiaquditativae quanti-
tativade pesguisa, paraidentificar ainfra-estru-
tura tecnol 6gica do programa nas 30 escolas da
rede, as principais préticas pedagdgicas com o
uso do kit tecnoldgico (tel evisor,videocassete,
antena parabolica, receptor de satélite, estabili-
zador de voltagem e 10 fitas VHS). O estudo
buscou conhecer também o programanumapers-
pectiva mais global, através de uma revisao bi-
bliogréfica datemética, sua conjunturapolitica,
eamigracdo parao modelo digital detransmis-
s80. Os resultados revelaram que se faz neces-
sario: uma gestédo compartilhada do programa
entre secretariamunicipal, estadua e o ministé-
rio; umaarticulagcéo do TV Escola ao curriculo
darede apartir de projeto pedagdgico queinten-
sifique o uso dastecnol ogias nas escol as. Sendo
assm, emerge a necessidade de reavaiacdo das
politicas que norteiam estes programas, princi-
palmente a compreensdo de “modernizacéo da
escola publica brasileira” através de énfase na
instrumentalizac&o sem que se desenvolvam ou-
tros elementos fundamentais como a capacita-
¢a0 dos professores e manutencdo desses pro-
gramas parague essas pol iticasfuncionem como
fatores de inclusdo social, oportunizando novas

131f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de Po6s-graduacao em
Educacao da Faculdade de Educacao.

Universidade Federal da Bahia

formas de agir, pensar, e de se construir conhe-
cimentos na sociedade contemporanea.

Palavras-chaves: Programa TV Escola— Ire-
cé/Bahia — Politicas publicas em Educacdo —
Pratica pedagdgica

ABSTRACT - The program TV
School in the town of Irecé:

limits and possibilities of
distance education in the
inland area of Brazil.

This study tried to analyze the Program TV School
in municipal network of Irecé. Through the
qualitative and quantitative methodologies of
research, weidentified thetechnologic infrastructure
of program in 30 schools of the network, the main
pedagogical practiceswith the use of technological
kit. Theresult revealed that it isnecessary: ashared
management of the program among the municipal
secretariat, state secretariat and the ministry; an
articulation of TV School to the curriculum of the
network from the pedagogical project that intensifies
the use of technologies in schools. So it emerges
the necessity of reevaluation of these policies,
mainly the comprehension of “modernization of
Brazilian public school” through the emphasis on
instrumentalization without the development of
other important elements as teachers' training and
maintenance in order to those policies give
opportunity to new forms of acting, thinking, and of
building knowledgein the contemporaneous society.

Keywords: TV School Program — Irecé&/Bahia —
Educational public policies— Pedagogical practice

* Mestre em Educagdo, Professora Substituta no departamento | - Faculdade de Educacdo da UFBA, integrante do
Grupo de Pesqguisa Educag@o, Comunicacéo e Tecnologias da mesma instituicdo. Endereco para correspondéncia:
Faculdade de Educagéo / UFBA, Programa de Pés-graduagao, Avenida Reitor Miguel Calmon s/n, Campus Canela—
40110-100 Salvador/ BA. E-mail: telmabr@ufba.br

** Qrientador: Prof. Dr. Nelson De Luca Pretto (UFBA); data: 02 de maio de 2005; Banca: Prof. Dr. Edemilson Jorge
Brandéo (UPF), Profa. Dr. MariaHelena Silveira Bonilla (UFBA).

Revista da FAEEBA — Educacéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 14, n. 23, p. 237-244, jan./jun., 2005 241



MONTEIRO, Maria de Fatima.* A leitura de literatura infantil na alfabeti-
zacado: o que falam/fazem os professores sobre essa pratica? 2004. 159
f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de Pé6s-Graduacao em Educacao.
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Recife, 2004.**

O texto apresentado congtitui-se umasintese da
dissertacdo do mestrado intitulada“ A Leitura de
Literatura Infantil na Alfabetizacdo: o que
falam/fazem os professores sobre essa prati-
ca?’, redizada pelo Programa de Pos-gradua-
¢do em Educacdo, da Universidade Federal de
Pernambuco/UFPE, sob orientac&o da Prof@ Dr2
ElianaBorges Correiade Albuguerque, defendi-
daem 15/12/2004. A dissertacio buscou anali-
sar as préticas de leitura, desenvolvidas na
alfabetizacdo, mais especificamente no que diz
respeito aliteraturainfantil. Participaram do es-
tudo seis professoras de afabetizacdo que tra-
balhavam em duas escolas da cidade de
Garanhuns/PE, com biblioteca, sendo uma da
rede Estadual de ensino e outra darede Munici-
pal de ensino. Em cada uma das escolas foram
selecionadas professoras com formagao nos se-
guintesniveis: sO magistério do 2° grau, gradua-
¢cdo em pedagogia ou outra licenciatura e
pos-graduacdo. No ambito dessetrabalho, o pro-
fessor estaria sujeito aum conjunto de experién-
cias de leitura que “influenciariam” as praticas
deleituraefetivadas por ele junto a seus alunos.
Assim, na andlise das entrevistas, contatou-se
gue as professoras tém procurado desenvolver
um trabal ho deleiturade diferentestextos, entre
eles o livro de literatura infantil, os quais eram
lidos, principamente, objetivando traba har algum
conteido especifico ou manter osaunos calmos
e disciplinados. Ja nas observagles, as profes-
sorasdaescolaMunicipal liam, freqlientemente,
ostextos de livros didaticos, enquanto da escola
Estadual, por trabalharem a partir de projetos,
realizaram leituras de diferentes géneros. Ob-

Servou-se, ainda, que as experiéncias de forma-
¢do das professoras estavam influenciando no
desenvolvimento de suas préticas de ensino de
leitura

Palavras-chave: Leitura — Literatura Infantil
— Professor — Escola

Abstract - The reading of children
literature in alphabetization: what do
teachers say and do about this
practice?

This research had as objective to investigate
the practices of reading books of children li-
terature developed in groups of alphabetiza-
tion in two public schools in Garanhuns-PE,
with the collections of these books. In the
scope of this study, a teacher might be sub-
mitted to a group of experiences of reading
which “would influence” his/her teaching
practices. Although the teachers had revea-
led that read different texts among them the
one of children literature, the main objective
was to work with some specific content or
maintain the students calm and disciplined. In
these observations, the texts from didactic
bookswere usually read in the Municipal scho-
ol, while the different genres were read in
the State school. We still notice that the ex-
periences of formation of teachers were in-
fluencing in the devel opment of their teaching
practices of reading.

Keywords: Reading — Children literature —
Teacher — School
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SANTOS, Rita de Cassia Grecco dos.* Escola Fundamental La Salle Hipdlito
Leite: trajetoria historico-pedagogica a partir da concepcao de Educa-
cao Popular de Paulo Freire. 2002. 109 f. Dissertacao (Mestrado).
Programa de Po6s-graduacdao em Educacao. Universidade Federal de

Pelotas (UFPEL). Pelotas, 2002.**

A trgjet6riahistorico-pedagdgicadaEscolaFun-
damental La Salle Hipdlito Leite, é analisada a
partir da concepcdo de Educacéo Popular de
Paulo Freire—trajetdriainiciada com afilosofia
do fundador das Escolas Lassdlistas, Jodo Ba-
tista de La Salle — a fim de construir sujeitos
criticos, centrando seus esforcos na busca da
autonomiado individuo e naconstrugdo de uma
pedagogialibertadora. Fundadanadécadade 60,
atendia criangas e adultos da periferia da cidade
de Pelotas, estado do Rio Grande do Sul. A par-
tir decriteriosarevisdo bibliogréficaeandisede
entrevistas com pessoas envolvidas nagénese e
trgjetoria, percebeu-seagunslimitese possibili-
dades quanto a prépria proposta de educacéo
popular. Assim, apontou-se para alguns pontos
de convergéncia e divergéncia entre a agdo pe-
dagdgica e areferida concepcao, cabendo acri-
ticaao discurso generaizante de que éimpossivel
forjar umaagdo pedagdgicaquereconheceama
nifestacdo das diferencas. A atuaidade da es-
cola apresenta uma nova postura filosofica e
pedagdgica, considerando primordialmenteasub-
jetividade e aindividualidade da pessoahumana
A educacéo, assim, é assumidamenteideol gica
e dialogante. A pesquisa indicou a necessidade
de serepensar as metodologias e pedagogias da
escola, no sentido de que a Educacéo Popular
ndo se restringe a uma mera técnica de ensino,
mas se configura numa concepcao de educacdo
norteadora de préticas, saberes e dapropriacul-
tura; e para o desafio de se pensar mecanismos

gue favorecam a vivéncia e a pratica das cons-
trucdestedricas e representacdes sociaisquecir-
cundam o entendimento de Educacdo Popular.

Palavras-chave: Educacdo Lassalista — Edu-
cacdo Popular — Génese — Trgjetoria

Abstract - Fundamental School La
Salle Hipolito Leite: the historical
and pedagogical trajectory starting
with the conception of Paulo
Freire’s popular education.

The historical-pedagogical trajectory of the Fun-
damental School LaSalleHipdlito Leite, founded
inthe 60s, to work with children and adults of the
periphery of Pelotas, the state of Rio Grande do
Sul, isanalyzed from the Paulo Freire’'s concepti-
onof popular education. A detailed bibliographical
review and analysisof interviewswith peopleevol-
ved with thisgenesisand trgjectory showed some
points of convergence and divergence between
the pedagogical action and the referred concepti-
on —giving opportunity to criticize the discourse
of impossihility of apedagogy that recognize the
differences. Besides the necessity of rethink the
methodol ogies and pedagogies of school and the
challenge of devel oping mechanismswhichfavor
theliving and practice of theoretical constructions
and socia representations which surround the
Popular Education.

Keywords: Lassalist education— Popular education
— Genesis— Trajectory
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PAIXAO, Cassiane de Freitas*. A Dinamica da Educacdao Superior nos
Anos de 1990: Um estudo sobre as Universidades do Rio Grande do
Sul. 206f. Dissertacao (Mestrado). Programa de P6s-graduacao em So-
ciologia. Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Porto

Alegre, 2004.%*

Na década de 1990 o sistema de ensino superi-
or sofreu uma série de reformul agdes, proveni-
entes tanto de medidas de &mbito nacional
guanto internacional. Comisso, observa-seuma
nova fase da educagdo superior, que, baseada
na expansao, trouxe como caracteristicas a di-
versidade das instituicdes e da oferta de cur-
sos, aflexibilidadecurricular ea avaliacéo. Com
0 objetivo deinvestigar como ocorreu essanova
fase da educacdo nas universidades publicas e
particularesdo Rio Grande do Sul, foram anali-
sados dados quantitativos referentes as vagas
ofertadas, matriculados e cursos de graduacao
entre 1994 e 2000, periodo em que a educacdo
no Brasil demonstra os maiores nimeros refe-
rentes a expansao. No que se refere a qualida
de da educacéo superior, foram analisados
conceitos obtidosno Exame Nacional de Cur-
sos, realizado pelo Ministério da Educacéo en-
tre 1996 e 2002. Também foram analisados os
perfis socio-econdmicos dos aunosde diferen-
tes areas de conhecimento, buscando observar
se ocorreram mudangas na demanda por esse
nivel deensino. Osresultadosindicaram que as
universidades privadasforam asprincipaisres-
ponsaveis pela expansdo; ja as publicas procu-
raram “ajustar-se” a nova demanda. A
singularidade das universidades pode ser anali-
sada nos conceitos obtidos no exame aplicado
pelo Ministério da Educacao, indicando acon-
tradicdo entre uma avaliagdo homogénea e a
diversidade do sistema de ensino. A diversifi-
cacao apresentada pelo sistemade ensino tam-

bém foi observada no que se refere ao perfil
discente, indicando a absor¢do de parcelas da
populacdo cada vez mais jovens, provenientes
de familias com um maior montante de capital
cultural.

Palavras-chaves: Educacao superior —
Qualidade — Avaliacdo — Diversidade —
Universidades

Abstract - The dynamics of Supe-
rior Education in 1990s: a study
of the universities of Rio Grande
do Sul.

A new stage of expansion of superior education
assumed new characteristicsin the 1990s: diversity,
flexibility and quality. When the dynamic of this
system was analyzed, the universities of Rio Grande
do Sul were investigated, analyzing vacancies,
registrations and offered courses between 1994 and
2000, and aso the results of National Exam of
Courses and the social-economic profile of students
from different areas. Asaresult, we noticed that the
private universitieswere mainly responsiblefor the
process of expansion and that studentsare assuming
ayounger profile. But in public universities, with
the courses more adjusted to new demands, they
had the biggest concepts of evaluation. It isshown
the diversity of the system of superior education
and the search for homogeneity through educational
actions.

K eywor ds: Superior Education—Quality —Evaluation
— Diversity — Universities
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h) Livroem formato eletr énico:

SAOPAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. S&o Paulo, SP, 1999. v. 3. Disponivel em: <http:/
/www.bdt.org.br/sma/entendendo/atual /htm >. Acessado: em 19 out. 2003.

i) Decreto, Leis:
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— Faculdade de Educagéo da Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996.

k) Trabalho publicado em Congresso:
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5. O sistema de citac8o adotado por este periddico é o de autor-data, de acordo com a NBR
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