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EDITORIAL

EDUCACAO E NOVAS TECNOLOGIAS é o tema do nimero 22 da
Revista da FAEEBA — EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE. Sem
duvida, aintroducéo macica da informética em todos os niveis da sociedade
abriu espaco para um novo modo de viver e de pensar a educacdo. Devido &
atualidade datemética, esperavamos receber um bom niimero de contribui¢des.
De fato, chegaram textos de todos os estados do Brasil e até do exterior
(Argentina), tendo como autores doutores(as), doutorandos(as), mestres e
mestrandos(as), e até graduandos(as), demonstrando que ateméticaestasendo
objeto de pesquisa em todos os niveis da academia.

Mas recebemos e foram aprovados tantos artigos, que fomos obrigados a
selecionar umaprimeiraparte paraser publicadaneste nimero 22, tendo como
anico critério adisponibilidade imediata dos textos, e adeixar o restante para
uma proximaedicdo sobre 0 mesmo tema, junto com outros estudos. Dividimos
0s textos desta edic&o em trés blocos.

O primeiro consiste em seisartigos que analisam propostas para o desenvol -
vimento de umaoutraeducagéo, propiciadapelastecnologiasdainformacéo e
dacomunicacdo. A teméticadostextos é construidaapartir de alguns conceitos
béasi cos sobre 0 uso das novas tecnol ogias naeducagéo, tais como: interativida
de; aprendizagem colaborativa; tutoria; diarios el etrénicos; identidade; ambien-
tesvirtuais de aprendizagem. Deram origem aos seguintesartigos:. 1) As tecno-
logias da informagdo e da comunicacdo e as possibilidades de interativi-
dade para a educacéo; 2) Conhecimento compartilhado no espaco
colaborativo das comunidades virtuais de aprendizagem; 3) Tutoria: los
rostros de la educacion a distancia; 4) Diarios (eletrénicos) de profes-
sores: histdrias que se cruzam na sociedade aprendente; 5) Identidade-
diferenca, novas TICs e a cultura dos grupos: 0s contextos intersticiais
como agentes de transformacéo; e 6) Comunidades virtuais de aprendiza-
gem — CVAs: uma visdo dos ambientes interativos de aprendizagem.

O segundo bloco contém sete textos, desta vez dedicados a descri¢éo e
andlise de pesquisas, experiéncias ou projetos, em que se mostra como 0 uso
das novas tecnol ogias de informagéo e comunicagdo de fato levaaumanova
abordagem da pratica educativa. Os textos mostram, por exemplo, como
computador e rede no ensino fundamental levam a uma outra dimenséo
para a autonomia na aprendizagem; ou que mediacdo pedagdgica e
tecnologias de comunicacdo e informagdo sdo um caminho para inclusdo
digital. Um terceiro texto faz um relato da experiéncia sobre a interatividade
na préatica pedagogica online; enquanto outro descreve o uso do
computador no processo de desenvolvimento dos adolescentes, segundo
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a experiéncia do Projeto Vida. O bloco finaliza com trés temas bem
especificos, asaber: jogos eletrénicos e violéncia; criagdo e desenvolvimento
de uma radio online na escola; e a utilizagdo do chat como ferramenta
didatica.

O terceiro e ultimo bloco consiste em cinco artigos, que colocam o tema
das novastecnol ogias num contexto maisamplo, como: o curriculo naeducagéo,
a evolucdo do modelo capitalista contemporaneo e a profissionalizacdo do
educador. Assim temos: 1) Tecnologias intelectuais e educacéo: explicitando
0 principio proposicional/hipertextual como metafora para educacéo e o
curriculo; 2) Idéias sobre curriculo, caminhos e descaminhos de um labirin-
to; 3) Tecnologias para a Colaboracéo; 4) Trabalho, qualificagdo, ciéncia
e tecnologia no mundo contemporaneo: fundamentos tedricos para uma
analise da politica de educacéo profissional; e 5) O educador na contempo-
raneidade: formacgédo e profisséo.

Osleitoresjaperceberam que, no decorrer dos dezoito textos, algunstemas
e conceitos deverdo ser repetidos, sendo tratados sob diversos angulos, de
acordo com o enfoque que lhes € dado. Assim terdo a oportunidade de comparar
as diversas abordagens do uso das novas tecnol ogias na educacéo, mostrando
como, junto com ainterconexd mundial dos computadores, atecnologiadigital
eonline criou um novo ambiente comunicacional, abrindo um novo espaco de
comunicagdo, organizacdo e informag&o, com consequéncias profundas para
aproducdo do conhecimento e a pratica educacional .

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

Temas e prazos dos proximos numeros
da Revista da FAEEBA: Educacao e Contemporaneidade’

ol e Prat deenwres | Leneameno
24 | Histéria da Educacéo 30.05.05 setembro de 2005
25| Educagéo, Arte e Ludicidade 30.09.05 marco de 2006
26 | Educacdo e Trabaho 30.05.06 setembro de 2006

1O n. 23 terd os demais artigos do tema Novas Tecnol ogias e um Dossi € sobre Histéria Oral,
com previsdo de langamento em julho 2005.
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AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA COMUNICACAO
E AS POSSIBILIDADES
DE INTERATIVIDADE PARA A EDUCACAO

Simone de Lucena Ferreira *

Lucidio Bianchetti **

RESUMO

Por meio deste artigo, objetivamos discutir sobre a interatividade presente
propiciada pel as tecnol ogias dainformacéo e da comunicagdo como elemento
determinante para o desenvolvimento de uma outra educacdo, seja ela
presencial, semi-presencial ou adistancia. Ressaltamos que atecnologiapor si
S0 ndo ira transformar o modelo de educacéo tradicional ainda presente nos
diasatuais. O desenvolvimento de umaoutraeducacdo maisinterativadepende
muito mais de uma mudanca na | 6gica de comunicacéo do professor do que
dos meios tecnol 6gicos de que ele possa vir adispor e utilizar no processo de
aprendizagem. Em sintese: as tecnologias podem constituir-se em condi¢ao
necessaria, mas certamente ndo suficientes para garantir a interatividade.

Palavras-chave: Educagdo — Interatividade — Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo

ABSTRACT

INFORMATION AND COMMUNICATION TECHNOLOGIES AND
THE POSSIBILITIES FOR INTERACTIVITY IN EDUCATION

This paper aims at discussing the present interactivity established by the
information and communi cation technol ogies, asadeterminant element to develop
another Education, which could betraditional, on line or in between. We stress
that technology aone will not transform the prevalent model of Education.
Another kind of education depends more of a transformation in the teacher
communication logic than in the technological tools he or she may use in the
learning process. We conclude that technol ogies constitute anecessary condition
but are in themselves insufficient to assure interactivity.

Keywords: Education — Interactivity — Information and Communication
Technologies

* Doutorandaem Educacdo naUFBA; Mestre em Educacdo pela UFSC; professorada Faculdade Hélio Rochano curso
de Comunicagdo Social: Producédo Editorial, Salvador/BA; professorado Nucleo de Tecnologia Educacional NTE2 da
Secretariade Educacgéo do Estado daBahia. Endereco paracorrespondéncia: Faculdade de Educagdo/ UFBA, Programa
de Pés-graduacao, AvenidaReitor Miguel Calmon §/n, Campus Canela—40110-100 Salvador/ BA. E-mail: slucen@ufba.br
** Doutor em Histéria e Filosofia da Educacéo pela PUC/SP; Mestre em Educagéo pela PUC/RJ; professor no Centro
de Ciéncias da Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, SC. Endereco paracorrespondéncia: Universidade
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As tecnologias da informacéo e da comunicagdo e as possibilidades de interatividade para a educagéo

Criando alguns links

Astecnol ogias dainformac&o e dacomuni-
cacdo (TIC) sdo meios altamente contributivos
paracriar condi¢cdesde modificar asformasdas
pessoas se relacionarem, construirem e trans-
mitirem conhecimentos. Por meio dessastecno-
logias, épossivel aconstrucdo do conhecimento
coletivo com sujeitos|ocalizados em espagos e
tempos distintos, mas que integram 0 mesmo
ambientevirtual ou amesmacomunidadevirtua
de aprendizagem. As formas de buscar infor-
macoes e de divulgé-lasaum maior nimero de
pessoas também foram alteradas com adisponi-
bilizac&o dessastecnol ogias.

Nesse sentido, percebemos que esta surgin-
do uma nova relacdo entre professor e aluno,
n&o mais pautada na hierarquia em que o pro-
fessor tem a centralidade do saber, como predo-
minantemente ocorria N0 Processo ensino-
aprendizagem tradicional, de caréter presencial.
Ao mesmo tempo, asimplesexisténciadas TIC
n&o garante um processo pedagdgico maisrico
e desafiador. E possivel continuar tradicional
mesmo usando as hovas tecnologias.

O que queremos evidenciar neste trabalho
€ gque a presenca das TIC, aliada a uma pers-
pectivacomunicacional quecontempleainterati-
vidade, em que alunos e professores possam
Ser emissores e receptores queinteragem, tanto
virtual como presencialmente, de forma bidi-
recional, baseada na participacéo-intervencéo e
na permutabilidade-potencialidade, podera ser
uma forma de concretizar uma outra educacao.
Atualmente, porém, ainda percebemos a
predominancia de uma educacdo baseada no
paradigmatradicional, naqual o professor depo-
sitacontetidos no aluno, que rapidamente conse-
gue esquecé-los, poisndo foram conhecimentos
construidos: foram apenas informagdes trans-
mitidas e decoradas. Segundo Freire (1977, p. 28
et passim), a construcéo de conhecimentos ndo
pode ser uma questdo de transferibilidade pois:

... No processo de aprendizagem, s6 aprende

verdadeiramente aquele que se apropria do

aprendido, transformando-o em apreendido. (...)

Aquele que é ‘enchido’ por outro de conteidos

cujainteligéncianéo percebe; de contetidos que

contradizem a forma prépria de estar em seu
mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende.

Essainterligacdo de conhecimentosremete-
nos ao hipertexto como uma metafora impor-
tante para o processo educacional, pois“como
essa area trabalha com os processos de signifi-
cacdo, com relagdes intersubjetivas, com hete-
rogénese do humano, relacionélas com redes
hipertextuai s pode abrir novos espagos de com-
preensdo e atuacdo para as praticas pedago-
gicas’ (BONILLA, 2002, p. 187).

Dessa maneira, ndo cabe mais ao professor
afuncdo de transmitir informacgdes ou realizar
qualquer outraatividade que possaser substituida
por softwares ou pela internet. Para Lévy
(1996), as TIC criam um processo de “ desinter-
mediacdo”?, que significaaeliminacéo de postos
de trabalho em vérios setores, uma vez que as
pessoas passam a ser substituidas por tecno-
logias que realizam o trabalho antes feito por
elas. Naeducacao, contudo, por ser um processo
eminentemente comunicativo, torna-se dificil
pensar na eliminagdo completa do professor.
Sua presenca continuara sendo de grande im-
portancia, pois € ele que ir& propor desafios,
fazendo o aluno transitar por entre as zonas de
desenvolvimento real, proximal e potencial,
como nos sugere Vygotosky (1991), ou reali-
zando atualizacBes e virtualizacdes, segundo
Lévy (1996). Hoje, até mesmo as instituicoes
que desenvolvem cursos de EAD constatam que
h& um maior aproveitamento da aprendizagem
quando as atividades sdo realizadas em etapas
presenciais e adistancia. Sob essa perspectiva,
reafirmamos que submeter a educagdo a um
processo de desintermediacéo é algo pratica-
mente impossivel de acontecer, uma vez que
essa € uma relacdo gue depende da presenca e
da troca entre humanos.

Nesse aspecto, é importante ressaltar que
ha umaimprescindibilidade de que o educador
seja articulador, comunicador e mediador de

1 A desintermediagdo a que Lévy (1996) faz referéncia é a
denominagdo que se da ao processo que vai eliminando pos-
tos de trabalho ou categorias intermedidrias de trabal hado-
res, substituindo-os por hardwares e softwares que passam a
fazer a comunicacdo entre o produtor e o consumidor. Um
exemplo de desintermediagéo s&o os caixas de bancos, que
foram substituidos pelos caixas eletronicos. Assim também
os cobradores de 6nibus estédo sendo trocados por catracas
eletrdnicas.
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conhecimentos. Contudo, o professor transmis-
sor de contetidos e antidial 6gico muito provavel -
mente estard proximo da desintermediacao, pois
as TIC oferecem informagbes mais atuais e
com possibilidadesinterativas.

Entretanto, se as informagdes hoje podem
ser acessadas com maior facilidade nas redes
de comunicacéo, cabe entdo ao professor
atribuir-lhessignificados, associando-asaoutros
contetdos, bem como interpretando-as e
relacionando-as a cultura e as experiéncias de
vidade cadasujeito. Nesse sentido, Lévy (1993,
p. 72) ressalta que:

... aoperacdo elementar da atividade interpreta-
tiva é a associagdo; dar sentido a um texto é o
mesmo que ligé&lo, conect&lo a outros textos, e
portanto, €0 mesmo que construir um hipertexto.
E sabido que pessoas diferentesirdo atribuir sen-
tidos por vezes opostos a uma mensagem idénti-
ca. Isto porque, sepor um lado o texto €0 mesmo
paracadaum, por outro o hipertexto pode diferir
completamente. O que conta é arede de relacbes
pela qual a mensagem serd capturada, a rede
semiéticaque o interpretante usara paracapta-la.

Por esse motivo, este autor considera o hi-
pertexto como uma multimidia interativa que
pode ser adequada aos processos educativos,
pois, para ele, “é bem conhecido o papel fun-
damental do envolvimento pessoal do aluno no
processo de aprendizagem. Quanto maisativa-
mente uma pessoa participar da aquisicdo de
um conhecimento, maiselairaintegrar-se ereter
aquilo que aprender” (LEVY, 1993, p. 40).

A criacdo de um hipertexto € umaatividade
gue, inicialmente, pode parecer complexae, por
isso, ser rejeitada por professores que ndo se
sintam capazes de cri&-lo. Muitas vezes, isso
faz com que alguns educadores acabem de-
legando essa tarefa ao Webmaster. A utiliza-
¢ao de hipertextos na educacdo, no entanto, é
algo que podera ser melhor explorado por pro-
fessores e alunos, se forem criados links que
estabel ecam novas conexdes onde sgjapossivel,
diante da informacdo, analisa-la, modifica-la,
compartilhé-lae produzir outros conhecimentos
por meio das multiplasimagens, vozes e textos.

Atualmente, os jovens, identificados por
Tapscott (1999) como a geracdo digital, criam

novas formas de se rel acionarem com astecno-
logias e com o mundo, dentro de uma l6gica
nado linear e rizomética em gue as construcoes
ocorrem por associacfes e por links. Nesse sen-
tido, pensar uma educacdo em que as tecnol o-
gias digitais possam estar presentes, significa
dizer que elando podera ser linear, nem hierér-
quica e que sera preciso mudar o paradigma
educacional tradicional. Ndo éinteressante usar
asnovastecnologias pararepetir velhas préticas
educacionais em que o aluno continuara sendo
apenas o receptor de contelidos padronizados.

Utilizar as TIC naeducacdo seraum desafio
para o professor, pois|ogo ele percebera que a
|6gicainterativa destas tecnol ogias requer uma
postura diferenciada daquela da sala de aula
tradicional. Nem todos os professores, porém,
conseguem perceber essa diferenca e, entéo,
dessaformasubutilizam astecnologiasdigitais,
tornando-as ferramentas pedagdgicas.

Pretto (1996, p. 115) diz que ha duas possi-
bilidades de se utilizar astecnol ogias naeduca-
¢a0: como instrumentalidade e como fundamen-
to. Us&las como instrumentalidade € colocé-
las como recursos didaticos, que servem para
‘animar aaula , ‘motivar oaluno’ ou‘prender a
atencdo dos estudantes’. Nessa perspectiva, “a
educagdo continuacomo estd, sd que com novos
e avangados recursos tecnolgicos. Ou sgja, 0
futuro esta no equipamento e ndo na escola’.
Ao utilizar atecnologia, seja ela um video ou
um software‘ educativo’, deformainstrumental
parasubstituir aaula, que poderiaser umacomu-
nicacdo interativa entre alunos e professores
no debate de diferentes aspectos e iniciando
investigacdes, 0 professor estara, ele proprio,
iniciando seu processo de desintermediacso.

Jaaoutrapossibilidade, apontadapor Pretto,
consiste em utilizar as TIC como fundamento,
ou sgja, como elemento determinante, carregado
de contelido e possibilitador de umanovaforma
de ser, pensar e agir. Na perspectiva do funda-
mento € possivel também incorporar o usoins-
trumental, que poderagjudar aredizar atividades
construtivas. Mas o inverso, que seria usar as
TIC comoinstrumentalidade e, apartir dai como
fundamento, ndo é possivel de acontecer.
Segundo Pretto (1996, p. 114), “....0 Uso como
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instrumentalidade esvazia esses recursos de
suas caracteristicasfundamentais, transforman-
do-osapenas num animador davel haeducacéo,
gue sedesfaz vel ozmente umavez que 0 encanto
da novidade também deixa de existir.”

A insercéo dastecnologiasdigitaisnaeduca-
¢do re-orienta uma discussdo que ha muito
tempo vem sendo realizada sobre a Educacéo
a distdncia — EAD. Esta forma de educagédo
ndo € nova, porém as TIC propiciam novos
elementos que necessitam ser analisados. Como
serd esta ‘nova EAD na perspectiva pedagoé-
gicaetecnol 6gica? Como professores e alunos
irdointeragir?

Educacao: uma questao de
interatividade?

A televisao, como veiculo de comunicagéo,
tem sido, desde a sua invencéo, um meio para
transmitir informagéo; nela o receptor/tel espec-
tador apenas assiste sem poder interferir no
conteldo apresentado. Aliés, estando é apenas
uma caracteristica da televisdo, mas de todas
as midias de massa desenvolvidas no século
XX. Tecnologicamente, elas poderiam ser inte-
rativas e oferecer possibilidades detrocasbidire-
cionaisentre emissor e receptor, porém interes-
ses politicos e econbmicos quase sempredificul -
taram ou impediram que tal aspecto pudesse
ser contemplado. Percebe-se, assim, uma
interdependéncia na maneira como astecnolo-
gias sdo concebidas, produzidase historicamente
utilizadas. Nesse sentido, Silva (2000, p. 122)
ressalta o fato de que:

... as tecnologias de comunicacdo nasceram
bidirecionais, mas acabaram perdendo estaqua-
lidade por imposi¢éo ndo simplesmente de sua
producéo em escalaindustrial, mas por forcado
proprio peso funcionalista e daapropriagdo ins-
trumental como propaganda comercial e politi-
ca. Por exemplo: o telégrafo sem fio de Marconi
erabidirecional (...) o cinematégrafo dosirmaos
Lumiére era cmera e projetor num sb equipa-
mento; o fondgrafo de Edson ao mesmo tempo
gravava e reproduzia sons. Alias o rédio era
bidirecional, quando utilizado com finsmilitares
Ou para a navegacao.

Contudo, se por um lado as tecnologias de
comunicagdo ndo ofereciam ao receptor a
possibilidade dele intervir na mensagem, por
outro lado, o proprio receptor também ndo esta-
vasatisfeito com asuacondicao de sujeito passi-
vo. Essasuainsatisfagdo com rel agdo ao mode-
lo de comunicagdo das midias de massa pdde
ser percebidacom acriacdo do controle remoto,
gue permitiu o exercicio do zapping.

Zapear passou a ser umaformade constru-
¢do da prépria informagdo a partir de varios
fragmentos. Masisso aindanédo significamudar
ainformacao emitida, poisno zapping o recep-
tor continua sendo passivo, apenastem agoraa
alternativade ndo mais acompanhar contelidos
lineares. H4, aqui, umaretroatividade, néo uma
interatividade.

Com o desenvolvimento das TIC, observa
seumamudanganaformade comunicacdo, pois
o0 modelo linear dalogicade distribuicéo dain-
formagao emi ssor-mensagem-receptor transfor-
Mma-se e a mensagem passa a sef um contetdo
manipulavel por emissores e receptores. Entre-
tanto, mesmo sendo as TIC potencializadoras de
uma outra forma de comunicagdo, é preciso
considerar que nem todas as comunicagdes
realizadas por mei o dessastecnol ogias oferecem
a perspectiva de participacdo-intervencéo. Ha
informacBes que sio transmitidasa ndaseguindo
o0 modelo linear das midias de massa.

No entanto, ha possibilidades de uma outra
formade comunicacdo maisinterativa, naqual
0 emissor oferece ao receptor varias alternati-
vas de manipular ainformac&o. E destaforma
gue Couchot (1997) percebe a arte interativa
dentro de um circulo mével em que a obra, o
autor e o espectador estdo constantemente tro-
cando de posi¢oes.

E importante perceber que, para haver inte-
ratividade, ndo éimprescindivel apresencadas
TIC, poiselaestarel acionadaadisponibilizacéo
de um mais comunicacional (SILVA, 2000).
Embora a utilizacdo da palavra interatividade
tenha sido empregada com maior freqléncia
ap6s o desenvol vimento das tecnologiasinfor-
maticas para designar arelacdo entre a pessoa
humana e as méquinas, o conceito deinterativi-
dade vai além dessa relacéo.
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No ambito educacional, a utilizacdo da
interatividade como formacomunicaciona entre
professor e aluno provoca um repensar da
educacdo enguanto transmissdo de contelidos
lineares, hierarquicos e s stemati zados, pautados
no falar/ditar do mestre. A interatividade nasala
de aula oferece a possibilidade de novas rela-
¢Oes, criadas a partir das trocas interativas no
sentido todos-todos, em que ndo ha saberes
hierarquizados, mas uma construcéo coletiva.
Dessa forma, emissor e receptor tornam-se,
juntos, autores e co-autores de producdes cons-
truidasinterativamente.

Umanovamodalidade de comunicacdo inte-
rativaem sala de aula pressupde mudancas nos
papéis dos sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem. O professor ndo serd mais o
emissor de informagfes nem o auno sera um
mero receptor. Ao disponibilizar-se parao mais
comunicacional, ele convidao aluno aparticipar
e intervir nos contetidos, passando-os do pata-
mar da informacéo para o do conhecimento
(BIANCHETTI, 2001). Segundo Silva (2000,
p. 193), o professor “ disponibilizadominios de
conhecimento de modo expressivamente com-
plexo e, a0 mesmo tempo, uma ambiéncia que
garante aliberdade e a pluralidade das expres-
sbesindividuaisecoletivas’.

E nesse sentido que as TIC podem contri-
buir, ampliando arede de conhecimentosinter-
conectados, virtualizando novos problemas e
atualizando novas solucBes. Ndo queremosdizer
que astecnol ogias sdo indispenséveis parauma
educacéo interativa, poisisso dependeramuito
mai s de uma predisposi ¢&o do professor do que
dapresencadas TIC, umavez que osalunosja
interagem com atecnologia.

Educar com as novas tecnologias significa
propor desafios que possam gjudar o aluno a
entrar no labirinto da informagdo, mas sem a
metaforado fio de Ariadne?, poiscadalink esta
bel ecido € umaoportunidade derever os conhe-
cimentosjaconstruidos e construir novos sabe-
res. Nesse sentido, o professor ndo estabelece
um caminho, muito menos um mapa ou uma
rota. E importante que o aluno crie seu proprio
percurso, produzindo asuateiadeinformagoes,
interligando os saberes e realizando apermuta-

bilidade-potencialidade prépriadasredesdigitais.
Nesseambiente hipertextual, ossujeitosinseridos
no processo educacional tero espaco para a
participacdo, o didlogo e a construcdo coletiva
de novas linguagens. Quando novos meios e
novas linguagens sdo incorporados a apren-
dizagem, eles acabam gerando novasformas de
conceber o mundo, estruturando novas rel agdes
e novas maneiras de agir frente a uma proble-
mética

A interatividade potencializada pel astecno-
logiasdigitai spossibilitaumaaprendizagem em
que o aluno iratrilhar seus préprios caminhos,
tracando sua cartografia com base nos seus
desejos e necessidades, realizando, também,
trocas dinamicas e instantaneas com os demais
sujeitosenvolvidos no processo de producéo do
conhecimento. Dentre as possibilidades sincro-
nas e assincronas of erecidas pelas TIC, vemos
que arealizacdo de chats e videoconferéncias
sd0 algumas das formas que mel hor disponibili-
zam interatividade para a realizacdo de uma
educacdo adistanciainterativa. No entanto, devi-
do aos problemas tecnol 6gicos que dificultam a
transmissdo de dados com qualidade deimagem
e som pela web, além do alto investimento
financeiro, a videoconferéncia ainda é um dos
recursos pouco utilizados na educagéo.

Inserir as TIC nas escolas pode significar
ndo apenas a reducdo do fosso entre incluidos
e excluidos, mas a necessidade de repensar a
propria educacéo ainda baseada na ldgica co-
municacional linear, seqlienciadaebancéria. Se
ageracdo digital desenvolveu novos modos de
Sser, pensar e agir, ent&o:

... cadavez menos, sera possivel manter um mo-

delo educacional gue ndo leve em consideracdo

as caracteristicas dosjovens alunos. E cadavez
mais 0s jovens exigem gue a escola esteja em
permanente processo de transformacédo, de
aprendizagem, ou sgja, em permanente movimen-
to. Que seja uma escola aprendente... (BO-
NILLA, 2002, p. 100).

Pensar nas possibilidadesinterativas que as
TIC possibilitam parao processo educativo pode
ser o divisor de &guas entre a educagao tradi-

2 Conforme Bianchetti (2001).
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cional e uma outra educagdo que poderd ser
presencial, semi-presencial ou adistancia, mas
gue perceba o0 aluno como sujeito interagente
do processo de construcdo de conhecimentos.

A interatividade na educacao
a distancia

A andlisedealgunscursosadistancia, dispo-
niveis na internet, permite-nos perceber que
guase todos eles utilizam, no processo ensino-
aprendizagem, aldgicatradiciona e linear de
transmissdo de contetidos. Assim sendo, vimos
paginas web com contetidos seglienciais que,
em alguns casos, oferecem um hipertexto
fechado onde o aluno ndo tem a possibilidade
de participar eintervir.

Os cursos de EAD no Brasil, com a utili-
zaga0 de aparatostecnol ogi cos, tiveram seu ini-
Cio por meio de transmissdes viaréadio e poste-
riormenteviaTV, visando promover aqualifica-
¢éo profissional detrabalhadores que moravam
distante dasinstitui cbes escolares. Esses proje-
tos tinham uma perspectiva de auto-aprendi-
zagem. Programas utilizando conjuntamente
video e TV sO comegaram a aparecer a partir
da década de 1980. Outros, utilizando tecnol o-
gias mais atuais como CD-ROM e internet,
comegam a surgir a partir do inicio dos anos
1990, porém com a mesma perspectiva dos
primeiros®.

UmadasinstituicBes pioneirasem cursosde
EAD no Brasil foi o Instituto Universal Brasi-
leiro*, que, desde a década de 1940 do século
passado, realizavaas aulas por correspondéncia;
0 aluno recebia o material didatico em casa,
respondia as questdes e mandava-as de volta
a0 Ingtituto. Hoje, essamesmainstituicdo utiliza
ainternet para oferecer cursos a distancia com
amesma perspectiva anterior. Asaulas restrin-
gem-se aleiturade textos e resolucéo de ques-
tionarios. Podemos perceber que esta é uma
forma de subutilizar a internet e de torna-la
apenas um instrumento didatico motivador de
aulastradicionais. Se o paradigmaeducacional
n&o muda, possibilitando ao sujeito ser autor e
construtor do seu conhecimento, entéo as TIC

servirdo apenas parailustrar as velhas préticas
pedagdgicas. (PRETTO, 1996).

Desde 1996, quando aatual Lei deDiretrizes
e Bases (LDB) da educag&o nacional entrou
em vigor, as instituicdes de ensino passaram a
contar com a possibilidade de oferecer cursos
de educagdo a distancia em todos os niveis de
ensino. Estamesmalel também estabel eceu que
todos os professores de ensino fundamental e
médio deveriam ter curso superior e, para
aquel es que aindando o possuiam, foi dado um
prazo rel ativamente curto paraasuarealizagao.
Nesse contexto, 0s cursos de EAD passaram a
ser umaalternativa para o cumprimento dalei.

Nos ultimos anos, temos percebido um
aumento no nimero de cursos de EAD. Hojeo
Brasil possui cerca de 84.713 alunos®frequien-
tando cursos virtuais. Deste total, 54.757 pes-
soas estdo em cursos autorizados pelo MEC,
enquanto os demais estdo matriculados em
cursos autorizados por conselhos estaduais de
educacdo. Atuamente umadas metasdo Minis-
tério daEducacgdo é ampliar este nimero, aten-
dendo aalunosdediversosniveisdeensino, pois,
do ponto de vista do ministério, a EAD é uma
dasformasdediminuir aexclusdo socia edigital
do pais. Nessaempreitada, articulam-seinstitui-
¢Oes publicas e privadas, oferecendo variados
cursos que utilizam osmaisdiferentesmeiosde
comunicacdo a distancia, como telefone, fax,
material impresso, internet, TV evideo. Ainda
ha, no entanto, muitas interferéncias de ordem
tecnoldgica, organizacional e politica. Nesta
ultima perspectiva, percebe-se que aindicacéo
parauma padronizagdo do ensino no sentido de
torn&lo universal esté vinculada a diretrizes
politicasinternacionai s recomendadas por insti-
tuicBes financeiras, como o Banco Mundial
(BIRD), para os paises menos desenvolvidos
como o Brasil. Essas indicagOes feitas pelas

3 Alves e Nova (2003) apresentam uma coletanea de textos
que trata da EAD. Nesta obra, ha um texto nosso, onde
analisamos o uso da Internet na construcdo do conheci-
mento (FERREIRA, 2003).

4 Disponivel em: http://www.uniub.com.br, acessado em: 23
fev. 2004.

5 Disponivel em: http://ultimosegundo.ig.com.br/useg/eco-
nomia/mundovirtual/artigo/0,,1099812,00.html, acessado
em: 20 fev. 2003.
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agéncias financeiras interferem na soberania
nacional edesrespeitam osdireitosde cidadania,
poiselasretiram o cardter educativo de ensino,
tornando-o um processo répido e de baixo custo
(FONSECA, 1999).

Atua mente, asindicactesdo Banco Mundial
para a formacgéo de professores apontam para
anecessi dade de que sejam organizados cursos
em forma de treinamento, mais aligeirados e
também mais baratos, ao invés de umaforma-
¢80 stricto sensu. Essas sugestdes tém por base
uma pesquisa feita pelo Banco no qual fica
evidenciado que“ o0 desempenho dosalunos ndo
depende mais da formag&o do professor e sSim
do que chamam de * pacotes instrumentais’, ou
segja, do livro didético, do material pedagdgico
etc” (FONSECA, 1999, p. 73).

Nessa perspectiva, a EAD transformou-se
em estratégiarapidade oferecer aqualificagdo
necessaria para um grande nimero de profes-
sores. Dessamaneira, podemos denominé-lade
educacdo de massa, ha qual as tecnologias da
comunicagdo passaram a ser utilizadas como o
instrumento pedagdgico que melhor atende ao
modelo de educagéo tradicional, revestido de
uma | 6gica de comunicagdo no sentido broad-
casting®. Essaforma de comunicacao distribui
ainformacdo em larga escala sem considerar
asespecificidades de cadaculturae darealidade
escolar. Certamente, em muito pouco esta
maneira de ensinar e aprender se diferenciada
“educacdo bancaria’, criticadapor Paulo Freire
(1979).

Astecnologias dainformacéo e dacomuni-
cacao vém contribuindo paraamodificacdo da
forma de as pessoas se rel acionarem e de cons-
truirem conhecimentos, pois el as proporcionam
multi plas disposiciesaintervencado do interagen-
te (PRIMO, 2002). Essas novas modalidades
comunicacionai s proporcionadas pelapresenca
das TIC criam novostempos e espacosinterati-
vos descentralizados, néo lineares e provocam
mudangas estruturais na forma de se produzir,
distribuir e compartilhar ainformacao, passando
de um sistema “Um-Todos” para “Todos-
Todos" (BRECHET, citado por DANTAS,
1996; LEVY, 1999; LEMOS, 2001). Na rede,
todos 0s nés sdo centros’, ligados entre si,

formando umateia, onde os conhecimentos séo
permanentemente (re)construidos, a partir das
inter-relacBes entre os sujeitos.

E possivel afirmar que, com as tecnologias
jadisponibilizadas, as paginas criadas hainternet
podem conter umaoutraldgica, maisinterativa,
sendo atodos possibilitado interagir com todos;
em que cada sujeito possa, além de acessar
informagoes, disponibilizar também as suas pro-
dugdes, partilhando, trocando, intervindo na
mensagem do outro.

Sera que a educacdo a distancia, naeratec-
nol égica, diante de umageracdo digital quetem
uma outra maneira de perceber e de se rela-
cionar com o mundo, poderadeixar de contem-
plar ainteratividade narelagéo de aprendizagem?
Por gue ndo pensarmos em construir ambientes
virtuais para a educagéo online que desafiem o
aluno a interagir, a construir 0 conhecimento,
escol hendo seus préprios caminhos?

Apesar dainternet ser um dos espagos que
melhor possibilitaainteratividade paraoscursos
de EAD, nem sempre esse mei0 € 0 mais usado
pelofato damaior parte dapopulacdo brasileira
ainda ndo estar conectada a rede mundia de
computadores. Contudo, o fato de termos um
baixo indice da populacéo conectada ndo pode
servir dejustificativaparando criarmosalterna-
tivas de cursosinterativos nainternet. E neces-
sario pensar no desenvolvimento de espagos
virtuaisinterativos e buscar meios de garantir o
acesso ao maior nimero possivel de pessoas a
essa tecnologia. Por esse motivo, aimplemen-
tacdo de politicas publicas éimprescindivel para
garantir 0 acesso de todos as tecnologias.

Criar umatevé nainternet que possa trans-
mitir diariamente programas voltados para a
educacdo poderia ser uma alternativa para a
EAD. Essa tevé, no entanto, ndo deveria ser
unidirecional; ela precisaria estar baseada nos

50u seja, uma comunicacéo no sentido UM-TODOS em que
a informagéo € criada por um poélo emissor para diversos
receptores. (LEVY, 1999).

7 Gilson Schwartz, coordenador do projeto “Cidade do co-
nhecimento” (http://www.cidade.usp.br/), menciona a ins-
cricdo na torre da praga do relégio na USP onde esta escrito
que “no mundo da cultura, o centro esta em toda parte”,
como referéncia para realizarmos conexdes em todos as
direcOes e sentidos.
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fundamentos da interatividade e, dessa forma,
disponibilizar aparticipacéo-intervencao, abidi-
recionalidade-hibridacéo e a permutabilidade-
potencialidade. Proporcionar um amplo espaco
educacional como este significariaoportunizar
a formag&o de alunos criticos, participativos,
autbnomos e dindmicos. Além da tevé na
internet, o ambiente virtual paraa EAD podera
contar ainda com listas de discussao, féruns,
blogs e demai s possibilidades que permitam aos
sujeitosinteragirem e serem autorese co-autores
de conhecimentos col etivos.

Aspossibilidades tecnol 6gicas para o desen-
volvimento deumaEAD interativajaexistem;
contudo, os desafios colocados hoje para a
educacdo sdo sobretudo de ordem pedagdgica
e econbmica. Ha, agora, uma necessidade de
preparar os professores para atuar com essas
tecnologias, pois, como japercebemos, elesndo
poderdo mais ser simplesmente professores
convencionaiscom amesmaposturade dissemi-
nador de informagdes. Sera importante que o
professor, além dos conhecimentos tedricos e
tecnol gicos, esteja aberto para 0 mais comu-
nicacional, para deixar o aluno expor suas
idéiasetrilhar seusproprioscaminhos. O profes-
sor ndo poderd mais ser aquele que “conduz o
aluno a’, mas quem o desafiara a entrar no
labirinto, mergulhar no mar de informacdes,
interligar os saberes e buscar as solugdes para
0s seus problemas, construindo conhecimentos.

Tecendo outros nés

Asdiscussdesiniciadas nestetrabalho leva-
ram-nos a perceber que a escola podera ser
um espaco de aprendizagens que emerge de
véarias experimentacdes, incluindo também as
experiéncias realizadas com as TIC. Contudo,
isso nos leva a questionar qual serdafuncéo do
professor nesse novo ambiente virtual ondetudo
acontece ao mesmo tempo agora, o tempo
todo? Com certeza, ele ndo sera mais o
centralizador do conhecimento e, por esse
motivo, €importante que esteja aberto ao mais
comunicacional com os alunos paraque juntos
possam exercitar aautoria e a co-autoria, utili-

zando arede também como meio disponibiliza-
dor de suas producdes.

Para trabalhar com as tecnologias dainfor-
macgdo e da comunicacdo na sala de aula, o
professor teraque se colocar aberto parao novo,
oinesperado, poiscadaalunoiratrilhar caminhos
diferentes e dificeis de serem previstos. E neste
sentido que acreditamos que com ainterativida-
de ndo sera possivel haver determinacbes a
priori e o professor ndo sera mais transmissor
de contetidos. E de se esperar que ele estgja
disposto e disponivel a abrir um leque de
possibilidades para que o aluno realize suas
escolhas, relacionando os novos saberes com
outrosjaconstruidos.

O que se tem observado atualmente é que,
embora a educacdo a distancia esteja sendo
desenvolvida em diversas instituicbes, nem
sempre encontramos o professor atuando de
maneirainterativa. Em geral, oscursosde EAD
ainda estdo presos a uma perspectiva educa-
cional que pode ser caracterizada como tradi-
ciond e que j& ndo funciona mais nem presen-
cialmente, tampouco adistancia. Alguns propo-
nentes e participantes de cursos disponiveis na
internet realizam discussdes por meio de saas
de bate-papo. Nessa atividade, entretanto, o
professor permanece com a mesma postura
centralizadora da sala de aula presencial, onde
ele organiza e coordena as discussoes. Ele
provavelmente ndo percebe que, ha ambiéncia
virtual, assim como na aula presencial, ndo
precisa ser 0 centro do processo e responder a
todas as perguntas, pois caso haja, por exemplo,
20 alunos no bate-papo, poderdo existir 20
perguntas e sera praticamente impossivel aum
professor responder a todas simultaneamente.
Um chat €um espago onde todosinteragem com
todos e ndo apenas no sentido professor-aluno.

Diante desta situacdo, reforcamos que a
interatividade depende muito mais de uma
mudanca de posturado professor e do auno do
que dainsercdo das novastecnologias. AsTIC
ndo iréo resolver por si sO os problemas da

8 Esta expressdo é utilizada na propaganda publicitéaria da
tevé on line ALLTV analisada na dissertacdo de Ferreira
(2004).
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educacdo, umavez que ainteratividade ndo esta
nas tecnologias; ela esta presente nas rel agdes
sociais que poderdo ser mediadas pelas tecno-
logias. Insiste-se, no entanto, que esposar essa
posturade ndo sucumbir ao determinismo tecno-
[6gico ndo significa abrir méo daluta para ga-
rantir que todos, sem excegéo, possam dispor
de conexdes. Isto significa radicalizar nas rei-
vindicacOes e no engajamento, no sentido de
contar com politicas publicas voltadas para a
inclusdodigital.

Do nosso ponto de vista, acreditamos que,
paradesenvolver umaeducacdo com 0 uUso das
TIC, seja ela presencial, semi-presencial ou a
distancia, serdimportante um grande esforco dos
profissionais da educacdo no sentido de concre-
tizar aconstrucéo de ambientes de aprendizagem
alternativos, onde os sujeitos envolvidos nesse
processo tenham apossibilidade de criar, recriar,
modificar, agir em tempo real, ser autores e co-
autores de produgdes. Nesse espaco de apren-
dizagem ndo havera necessidade de “desinter-
mediacdo” —retirada— do professor do processo
comunicacional/educacional, pois ele serd o
agente mediador que desafiara constantemente
0 aluno no seu desenvol vimento cognitivo.

Dessa forma, 0 processo de aprendizagem
tornar-se-& uma producgdo coletiva, em que a
construcéo do conhecimento podera ser com-
paradaaumaviagem no labirinto dainformacéo
(web), em que nenhuma parada (link) esta
definida e cada “obstaculo” (nd) podera ser um
recomego. Paranavegar nolabirinto, aaternativa
ndo estaem usar o fio de Ariadne, masnadanca
dos géranos®, em que todas as possibilidades
poderdo ser vivenciadas em tempos e espacos
simultaneos.

Nesse sentido, nds, educadores, temos muito
aaprender com achamadageracao digital, que
interage intima e familiarmente com atecnolo-
gia, criando, recriando, analisando e criticando
tudo aquilo quelhe é pro(im)posto. Assim sendo,
€ preciso questionar-se arespeito das implica-
¢cOes que esta geracdo trara para uma escola
gue ndo € interativa e que hem sempre € per-
meavel amudancas. A educacdo vive momentos
de crise, com professores despreparados, com
baixos s &riosedesmotivadose, principalmente,

Com poucos recursos tecnol 6gicos capazes de
propiciar conexdes. Como, assim, desenvolver
uma educacdo desafiadora a atual geracao?

Osalunos questionadores estédo atodo oins-
tante sinalizando que a escola ndo esta mais
atendendo a seus anseios, necessidades e ex-
pectativase, por iss0, éimportante haver mudan-
cas. Contudo, nem os responsaveis por imple-
mentar politicas publicas nem os professores
conseguem perceber asindicaces dadas pelos
alunos. Esta é uma das explicagdes que pode
nos gjudar a entender arazéo de a escola con-
tinuar trabal hando praticamente 0s mesmos con-
telidos e realizando as mesmeas atividades que
desenvolvia com as geracdes passadas.

Percebe-se, ainda, que hd um descompasso
entre aguilo que o aluno deseja da escola e 0
que aescolaesta podendo oferecer-lhe. Ou dito
de outra forma: ha um descompasso entre o
mundo davidae o mundo daescola. Isto acaba
gerando relagdes conflituosas entre educadores
e educandos. Nao havendo passagem paraoutro
patamar de comunicacao/educacao, acaba
ocorrendo que os a unos ou sucumbem ao statu
quo ou revoltam-se, desestruturando a‘ ordem’
da aula/escola ou — saida-limite — evadem-se.
E os professores e autoridades educacionais
ficam aperguntar-se sobre o porqué dessagera-
¢do assim se portar. Com certeza, ap ser ‘vitima
dessaescola, ageragao digital ndo perdetempo
Com €esses porqués!

Estas andlises nos levam a questionar: qual
o futuro da escola quando ndo haconvergéncia
de proposta e de acdo entre os atores que dela
fazem parte? Que futuro poderater umaescola
gquando um dos agentes quer mais interacéo,
mais comunicagdo, mais producédo e a outra
parte ndo consegue satisfazer tais anseios ou
nado dispbe de meios paratal?

¢ A danca dos Géranos ou a Danga do Grou é um tipo de
coreografia tipica da Ilha de Creta. Nessa danca rapazes e
mogas dancam de méos dadas em fila simulando o percurso
do labirinto. Em cada ponta da fila ha um guia. Desta forma
eles podem correr em cada um dos sentidos. Quando uma das
pontas encontra dificuldades no caminho, o guia sinaliza para
que o guia da outra ponta procure outra saida. “A beleza e a
astlicia da estrutura do labirinto estdo na multiplicidade das
possibilidades e na vivéncia de tempos e espacos simulténe-
0s’ (MACHADO, 1997, p. 257).
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Pensar em mudancas educacionaisem curto
prazo pode parecer uma utopia, contudo é
necessario buscar-se um entre-lugar, onde seja
possivel trabalhar com oslimites e aspossibili-
dades. Convergimos com Véazquez (2001, p.
364), quando noslembraque” em suma, autopia
nado € o reino do absolutamenteimpossivel, nem
do & eatoriamente possivel, massim do possivel
em determinadas circunstancias e condicfes’.

Sejuntarmos o potencid interativo etecnol 6-
gico de que dispomos hoje com uma politica
publica voltada a extensdo dos meios e dos

beneficios desse potencia atodos e passdssemos
acontar com professores qualificados e motiva
dos, 0 que ndo seriapossivel esperar/reaizar?
E evidente que ja dispomos de potencial
tecnol 0gi co capaz de desenvol ver novosambien-
teseducacionaisinterativos que possam satisfazer
aosanseiosdachamadageracdo digitd, &vidapor
novas opcoes de comuni cacdo e deinteratividade.
Nestaperspectiva, aboladavez ou apdavraesta
com os professores e com 0s responsavels por
eaborar eimplementar paliticaspublicasindusives.
Eisodesafio! Eisasimensas possibilidades!
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CONHECIMENTO COMPARTILHADO
NO ESPACO COLABORATIVO
DAS COMUNIDADES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Cristina d’Avila

RESUMO

Mesmo com as mais avancadas tecnologias, como a introducéo do ambiente
www, muitos cursos of erecidos a distancia permanecem presos a um passado
pedagdgico, no qual o professor € o detentor exclusivo de um saber abstrato,
amorfo esem vida. Paulo Freire (1999) tinharaz&o quando cognominou esse
tipo de educagdo de bancéria, em que os alunos sdo depositarios de um
conhecimento abstrato e exterior a sua prépria experiéncia. Por vislumbrar o
anacronismo de tal modelo pedagdgico, é que decidimos refletir, neste artigo,
sobre alguma modalidade de prética pedagdgica, presencial ou a distancia,
capaz de representar uma mudanca de horizonte, aliando dois ingredientes
Uteis einovadores. 0 socioconstrutivismo — como teoria que oferece suporte a
compreensdo dos processos cognitivos— e as comunidades virtuai s de aprendiza-
gem —como espaco privilegiado aadocgdo de uma perspectiva pedagdgicaque
suplante as caracteristicas bancérias da educacdo. Tomamos como referen-
ciais, os estudos de Jonassen, Harasim, Hiltz Telews e Turoff, Dimenstein,
além dos socioconstrutivistas Vygotsky, Coll, Carretero, Deheinzelin, dentre
outros, buscando articular o socioconstrutivismo pedagogico as comunidades
virtuais de aprendizagem, numa contribuico dirigida aos que se encontram
envolvidos na desafiadora aventura de educar a disténcia.

Palavras-chave: Pedagogia — Socioconstrutivismo — Comunidades virtuais
de aprendizagem — Cooperacéo.

ABSTRACT

SHARED KNOWLEDGE IN THE COLLABORATIVE SPACE OF
VIRTUAL LEARNING COMMUNITIES

Even with the more advances technologies, with the introduction of the 3W
universe, many distancelearning programs stay rooted in a pedagogical pastin
which the professor was the unique possessor of an abstract, passive and
lifeless knowledge. Paulo Freire was right when he talked about banking
education where the students are depositories of an abstract knowledge with
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Faculdade de Educag&o — FACED/UFBA. Professora adjunta do Departamento de Educag&o Campus| e do Mestrado
em Educagdo e Contemporaneidade — UNEB. Endereco para correspondéncia: Universidade do Estado da Bahia -
UNEB, Campus |, Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade, Rua Silveira Martins, 2555, Cabula, 41150-000
SALVADOR/BA. E-mail: cmdt@ufba.br .

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 265-273, jul./dez., 2004 265



Conhecimento compartilhado no espaco colaborativo das comunidades virtuais de aprendizagem

no relation to their own experience. In this paper, as away to demonstrate the
anachronism of such apedagogical model, wewill reflect upon some modalities
of the pedagogical practice, within the classroom or in distance learning, able
to represent an alternative framework. Our purpose is to join two new and
innovator ingredients: socioconstructivism (as a theory which enables us to
understand cognitive process) and the virtual learning communities (asaprivi-
leged space to adopt a pedagogical stance which would overthrow education’s
banking characteristics). We used the studies from Jonassen, Harasim, Hiltz
Telewsand Turoff and Dimenstein, aswell asthe socioconstructivists Vygotsky,
Call, Carretero and Deheinzelin among others, trying to articulate pedagogical
socioconstructivism and thevirtual learning communities. We hopeto contribute
to those which areinvolved in this challenging adventure of distance teaching.

Keywords: Pedagogy — Socioconstrutivism — Virtual |earning communities—

Cooperation

Introducao

Aprender significa muito mais que reter
informagdes esparsas. E, nesse sentido, ensinar
va aém da transmissdo de um saber abstrato
— essa espécie de entidade autbnoma e ser de-
sencarnado. O saber se constréi; a aprendiza-
gem, por isso mesmo, ndo é um trago herdado
ou guntado aferro efogo namemoria. A teoria
construtivistaoferece subsidios valiosos acom-
preensdo da aprendizagem como um processo
construtivo e significativo, além de poder gerar
umanova abordagem de Educac&o a Distancia
—EAD. Indo um pouco maisalém, o sociocons-
trutivismo —queincorporaas rel agdes sociocul -
turais no processo de construgdo do conheci-
mento — pode garantir um arcabouco tedrico
gue possi bilite pensar num model o educacional
mais coerente com os reclamos da sociedade
contemporanea. As comunidades virtuais de
aprendizagem poder&o se constituir, nessapers-
pectiva, em ambiente propicio a construcéo e
préticade uma pedagogiacooperativa, conside-
rando os sujeitos envol vidos (professor e alunos)
como participes em todo 0 processo.

Neste artigo, objetivamos apresentar uma
proposta pedagbégicaem EAD quealiao socio-
construtivismo aidéiade comunidadesvirtuais
de aprendizagem, acreditando nestas como
espaco privilegiado ao didlogo, ao trabalho
cooperativo e, por isso mesmo, aaprendizagem
significativae reconstrucdo de conhecimentos.

Num primeiro momento, explicitaremos o
conceito de construtivismo e socioconstrutivis-
mo; em seguida, como sdo constituidas as
comunidades de aprendizagem, concluindo pela
construcdo de um processo pedagdgico colabo-
rativo no espaco das comunidades virtuais.

Tomamos como referencial tedrico os
estudos de Jean Piaget (1965a, 1970b, 1970c),
Deheinzelin (1996), César Coll (2001), Lev
Vygotsky (1984; 1987) para explicitagdo do
conceito de construtivismo e socioconstrutivis-
mo, Paulo Freire (1999) afim de abordar aidéia
de didlogo pedagdgico e cooperagdo, David
Jonassen (1996) e Guimaraes (2001) paratratar
daquestdo dos ambientesvirtuais de aprendiza-
gem, aprendizagem construtivista em EAD,
dentre outros.

Esperamos, assim, poder contribuir paraas
reflexdes na &rea da formacdo e pratica docen-
te, especificamente em EAD, com o intuito de
promover mudangas de atitudes que rompam
com o paradigma do magister convenciona e
inaugurem préticas pedagdgicas maisdia dgicas
e colaborativas.

Construtivismo e socioconstrutivis-
mo: de Piaget a Vygotsky

O construtivismo pode ser compreendido
como um referencial explicativo de natureza
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psicopedagdgica, organizado empiricamente e
fundamentado em inimeras pesquisas: de Jean
Piaget (19653, 1970b, 1970c) aVygotsky (19844,
1987b), seus maiores expoentes. Aqui sera
necessario que compreendamos a teoria de um
eoutro autor paraque setorne possivel umasin-
tese que dé conta dacompreensdo do fenémeno
educativo tal como desgjamos.

O construtivismo piagetiano

S0 as acles fisicas e |6gico-mateméticas,
paraPiaget, asduas principaisfontes dos conhe-
cimentos cientificos, sendo que tais acbes nao
podem ser consideradas isoladamente. O que
importa ao conhecimento é 0 esquema dessas
acoes, 0 que é geral e pode ser transposto de
uma situagdo a outra. O esguema €, pois, 0
resultado da generalizac&o das acdes e ndo de
sua percepcao.

E aqui que o conceito de noc&o, em Piaget,
se faz importante e a diferenciagdo entre esta e
a percepcao, pois o autor ndo acredita em for-
mulas de aprendizagem, cujapercepcdo imediata
se cologue como Unicaexigéncia. Efetivamente,
anocao é mais rica que a percepeado por causa
de tudo o que a ac¢do ajunta a percepcao:

... 0 espaco nocional é essencia mente operato-
rio, significadizer que ele introduz sistemas de
transformagdes |4 onde a percepcdo se contenta
de estruturas estéticas; ora, estas transforma-
¢Oes tém sua fonte nas acbes (que englobam as
percepcles sinalizadoras) e ndo nas percepcdes
comotais. (PIAGET, 1970b, p. 88, traducdo nos-
sa).t

A nocdo ndo se reduz a simples abstracoes
e generalizacbes do dado percebido, ela é
constituidade construgdes, isto &, por generali-
zacOes construtivas, e de constructes ligadas
desde o ponto de partidaaagdo. Dai o principio
de que aprender ndo se limita a perceber, a
receber impressdes exteriores como fotografias
datadas, mas agir sobre o real e seus objetos.
Ensinar, por seu turno, ndo pode se limitar a
transmissdo de informagdes sem vida, mas a
gerar condicdes criativas, mobilizadoras e desa-
fiadoras de aprendizagem. A percepcdo sozinha
nao € suficiente aformac&o dos conhecimentos.

A elaserelinem a acdo e suas coordenactes, 0
gue traz novamente a tona a inteligéncia. As
transformacdes possuem a chave do saber,
assim concluiu Piaget:

Ora, se aacdo e ainteligéncia transformam
em retorno a percepgdo, e se esta, longe de ser
autbnoma, € de mais a mais estritamente estru-
turada pela esquematizacéo pré-operatéria e
operatéria, a hipGtese da origem sensorial dos
conhecimentos deve ser considerada, ndo somen-
tecomoincompleta(...), mastambém comofalsa
no terreno perceptivo em s mesmo, ha medida
em queapercepcao como tal ndo sereduz apenas
auma leitura de dados sensoriais, mas consiste
numaorganizacdo onde prefiguraainteligéncia
sendo mais aindainfluenciada pel os progressos
desta. (PIAGET, 1970b, p. 101, traducdo nossa).

A interacg&o cognitiva, portanto, de quefaa
Piaget, ndo se restringe a percepgdes ou sensa-
¢des, masatodo um processo ativo de objetiva
¢do. A interacdo &, pois, mediatizada, umavez
que tal objetivacdo estabelece uma distancia
necesséria entre sujeito e objeto, recorrendo o
primeiro a um sistema objetivo de regulacéo
psi cogeneticamente constituido.

Tanto quanto em Vygotsky, a contribui¢éo
de Piaget, para a praxis pedagégica, reside no
oferecimento de condiges cientificas para a
compreensdo dos elementos que envolvem o
processo de objetivacdo cognitiva, onde seinsere
aaprendizagem e, por consequiéncia, 0 processo
deensino. E tarefa quaseimpossivel elencar os
aspectos mais importantes dateoria piagetiana
voltados a compreensdo dos processos que
envolvem aprendizagem e desenvolvimento

1 Or, en fait, la notion est plus riche que la perception et,
dans le cas de I’espace, elle est méme infiniment plus riche
que le percept correspondant, et cela pour deux raisons
complémentaires. La premiére est qu’elle ne consiste pas
simplement a traduire le donné perceptif, mais aussi (et
souvent surtout) a le corriger, en substituant par exemple
une isotropie parfaite a I’ anisotropie du champ visuel, un
continu précis au continu approximatif de la perception
(...). La seconde raison est que la notion est plus riche a
cause de tout ce que I’ action a ajouté ala perception: |’ espace
notionnel est essentiellement opératoire, ¢’ est-a-dire qu'il
introduit des systémes de transformations la ou la perception
se contente de structures statiques appauvries; or, ces
transformations ont leur source dans les actions (qui
englobent les perceptions signalisatrices) et non pas dans
ces perceptions comme telles. (Piaget, 1970b, p. 88).

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 265-273, jul./dez., 2004 267



Conhecimento compartilhado no espaco colaborativo das comunidades virtuais de aprendizagem

cognitivo, mas pode-se conceder énfaseaaguns
desses aspectos:

a) a base do conhecimento é a atividade
mental construtiva do aluno: a aprendiza-
gem constituida e significativa permite a
construcao/desconstrucéo/reconstrucéo de
esguemas gue tecem redes de significados:
aacdo do professor deveincidir naativida-
de construtiva do aluno, criando condic¢tes
favoraveis para que os esquemas de conhe-
cimento sejam os mais proficuos possiveis,

b) educar significa propor desafios cogni-
tivos: colocando-se na posi¢éo ndo de mero
conferencista de um saber j& acabado, mas
na posicao de questionador hébil do conhe-
cimento que deve ser reconstruido pelosalu-
nos,

c) para modificagdo e enriquecimento pro-
gressivo dos esquemas de conhecimento,
€ preciso que o professor seja capaz de ge-
rar o conflito e sua possibilidade de resolu-
¢do, sendo também capaz de gerar a con-
frontacdo de pontos de vista divergentes na
sala de aula (transformar os conflitos em
controvérsias) e, finalmente, compreender
oserros e resultados obtidos como ponto de
partida para a modificagdo dos esquemas
de conhecimento;

d) cooperacao social: pressup8e a coorde-
nacdo das operacdes de dois ou mais sujei-
tos; aprocuradareciprocidade entre os pon-
tos de vista permite a construcdo do pensa-
mento 16gico, ao contrario da coagdo que
impede o desenvolvimento cognitivo.

A epistemol ogiaconstrutivistade Jean Piaget
e suas contribui¢bes para o processo educativo
ndo se esgotam nos pontos delimitados aqui.
Todavia, importareafirmar que um dos aspectos
fundamentais de sua teoria— aidéia de que o
conhecimento ndo é um dado exterior ao ho-
mem, mas um processo construtivo nascido do
seu inefével desgjo de conhecer — fundamenta
a concepcdo pedagdgica que trazemos a baila.
O construtivismo nos fornece, assim, a chave
para a elaboracdo da sintese pedagdgica que
aliaessereferencial ao conceito de comunidades
de aprendizagem.

A teoria socioconstrutivista
de Vygotsky

N&o se pode falar dos estudos de Vygotsky
sem sereconhecer adimensdo social do desen-
volvimento humano. Um de seus pressupostos
basicos € de que 0 ser humano constitui-se en-
guanto sujeito narelagdo com o outro. O funcio-
namento psicol6gico do homem é formado ao
longo dahistériahumana, sendo, pois, moldado
pelacultura (VY GOTSKY, 1984, p.21).

Dentre osfundamentos da teoria sociocons-
trutivista, umaidéia central serefere a origem
cultural dasfuncdes psiquicas superiores. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento mental humano
ndo se da de modo independente do processo
histérico que o envolve e determina.

Outra idéia fundante de sua teoria é a da
plasticidade cerebral: essatese serefere abase
biolégica do funcionamento psicolégico do
homem; é o cérebro asuamatériaprima. Nada
imutavel, o cérebro humano é entendido como
um sistema aberto, cujos modos de funciona-
mento sdo moldados ao longo da histéria do
individuo. A andlise psicol égicaque considerao
funcionamento psi col 6gico imiscuido nasteias
do processo histérico, em outras palavras, a
compreensdo da consciéncia humana como
produto da histéria social, congtitui a tese de
Vygotsky. O postulado da plasticidade cerebral
contrapfe-se as teorias que colocam o
desenvolvimento cognitivo como processo que
passa por etapas mentais fixas, ocasionando,
dessamaneira, 0 surgimento de comportamen-
tos mentais (e sociais) tipicos. Talvez este sgja
o diferencial maisimportante entre Vygotsky e
Piaget. O cérebro, parao primeiro, éum sistema
aberto:

... CUja estrutura e modos de funcionamento séo
moldados ao longo da histéria da espécie e do
desenvolvimento intelectual. Dadas as imensas
possibilidades de realizagdo humana, essa plas-
ticidade é essencial: o cérebro pode servir ano-
vas fungdes, criadas na histéria do homem, sem
gque sejam necessdrias transformagdes morfo-
|6gicasno 6rgdofisico. (KOOL, 1992, p. 24).

A idéiade mediacdo simbdlica é outratese
defendidapor Vygotsky. Assim sendo, asrelacéo
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entre os homens e entre estes e 0 mundo é
mediada por signos culturalmente constituidos,
tendo a linguagem particular destaque nessa
interpretacdo. Sua hipoltese esta assentada na
tese marxistaque sustentaaidéiade objetivacdo
da atividade humana através do trabaho. Para
Marx, é acategoriado trabalho o elemento res-
ponsavel pela mediacdo entre o homem e o
mundo. Ent&o, paraVygotsky, oinstrumento (ori-
ginalmente do trabalho, o arco, aflecha, etc.) é
produzido pelo homem como resposta as suas
necessidades e evocar a sua fungdo, a fim de
transmitir e perpetuar culturalmente esses ins-
trumentos, € caracteristica eminentemente hu-
mana. Os outros animais podem até ser capazes
de criar instrumentos, mas evocar as suas fun-
¢Bes, conferindo-lheum significado que perdure
através do tempo (passado para outras gera-
¢Oes) € funcgdo especificamente humana. Disse
Vygotsky:
... ainvencdo e o uso de signos auxiliares para
solucionar um determinado problema psicol 6gi-
co (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher
etc.) é anadoga a invengdo e uso de instrumen-
tos, sb que agora no campo psicol égico. O sig-
no age como um instrumento da atividade psi-

col6gicade maneiraana ogo ao papdl deumins-
trumento no trabal ho. (1984, p. 59-60).

Sem dulvida, com o uso dos signos, 0 homem
pode controlar e, mesmo, ampliar suaatividade
psicol 6gica, como, por exempl o, anotar oscom-
promisso numaagenda, escrever suasmemarias,
consultar umdicionério paraverificar o significa
do depalavras, consultar um atlas paraselocali-
zar no espago etc.

A linguagem representa, pois, o sistemasim-
bdlico fundamental na relagdo entre os grupos
humanos, organizando ossignos, historicamente,
em estruturas complexas e permitindo, primeiro,
gue o homem se relacione com os objetos do
mundo exterior, mesmo que ausentes; segundo,
permiteabstrair egeneralizar (por exemplo, uma
palavracomo “éarvore” designaqualquer tipo de
arvore) através do uso de categorias, em que se
inserem os objetos. Resumindo, a formacéo de
conceitos e suaorganizagdo em categorias espe-
cificas, a comunicagdo social que garante a
transmissdo e preservacdo de valores/informa-

¢des como produtos histéricos, sd0 processos

possivels gragas a linguagem. S&o os sistemas

simbdlicos os elementos mediadores da cultura.
Segundo Viygotsky (1987), 0 acesso ao objeto
€ sempre mediado por representaces do real

e requer dois aspectos complementares :

a) arepresentacdo mental que se refere are-
cortes do real operados pel os sistemas sim-
bolicos de que dispde o sujeito;

b) a capacidade de fazer relacbes mentais na
auséncia dos referentes concretos, o que
equivale adizer do desenvolvimento daabs-
tracdo e da generalizacédo.

A transposi¢do dasidéiasvygotskianas para

0 contexto pedagdgico (do saber cientifico para

o fazer pedagogico) foi tarefa possivel para

algunseducadores, naatuaidade, dentreosquais

cabe destacar Coll e Solé (2001), Teberosky

(1993) e Deheinzelin (1996), dentre outros, que

viram na suateoria os el ementos necessarios e

complementares aobrade Piaget (n&o opostos),

quanto aexplicitacdo dos processos que envol-
vem aprendizagem e desenvol vimento cognitivo.

Descobrir, dai, os aspectos que se prestam

também a compreenséo do processo de ensino

e buscar modos de intervencéo pedagdgicaque

segjam, defato, significativos parao desenvolvi-

mento dos educandos, foi, e éainda, um grande
desafio. S&0 varios os conceitos que, umavez
bem compreendidos, poder&o garantir umaagéo
pedagdgica muito mais consistente, como se
pode atestar da sintese que apresento a seguir:

a) zona proximal de conhecimento: significa
adistancia entre o nivel rea de desenvolvi-
mento, determinado pela capacidade de re-
solver independentemente um problema, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determi-
nado através da resolugdo de um problema
sob aorientacdo de alguém mais capaz (pais,
colegas, amigosou professor). Paraumaacdo
pedagdgica eficaz, basta que o professor re-
conhega essadisténcianos seusalunos e sai-
baensinar de acordo, fazendo com que estes
avancem rumo as novas descobertas do sa-
ber. Logo, aintervencdo pedagdgicadeve ser
facilitadora da ampliacéo da zona proximal
de conhecimento e dacriagéo, eventua men-
te, de zonas novas,
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b) todo conhecimento humano brota das re-
lacOes do sujeito com seu meio sécio-cul-
tural: logo, o queo aunotraz paraasaade
aula é um manancial riquissimo de conted-
dos a serem explorados no ambiente esco-
lar e relacionados ao saber sistematizado;

c) a consciéncia humana é produto da his-
toria social: como é a universidade o espa-
¢o formador, por exceléncia, das conscién-
cias humanas, ndo se pode deixar de desen-
volver uma postura pedagdgica sensivel a
histéria dos seus sujeitos; a escuta sensivel
€, pois, um expediente pedagdgico de im-
portanciavital no processo educativo;

d) InteracGes cognitivas: a busca do conheci-
mento corresponde a necessidades da vida
social, evocando, assim, asrelacBesinterpes-
soai's; logo um auno aprenderamaise melhor
se estiver em companhia solidéria de outros.
Aoinvésde oposi¢ao, hacomplementaridade

entre as obras de Vygotsky e seus seguidores da

Escola Socio-Historica de Moscou e a obra de

Jean Piaget e de seus colaboradores da Escola

de Genebra. O elemento dacultura, t&o criticado

etido como aheio na obra de Piaget, deve ser,
entdo, incorporado ao que se pode chamar de

socioconstrutivismo. A compreensdo de uma e

de outrateoriaédeimportanciacapital naestru-

turacdo de um novo pensamento pedagdgico que
tem na cooperagdo sua forca motriz.

Por que a abordagem construtivista na
constituicio e implementacao das co-
munidades virtuais de aprendizagem?

Segundo Jonassen (1996), os ambientes de
aprendizagem devem ser ambientesinstigantes,
congtituidos de problemas relevantes, sobre os
guaisosaunosdevemrefletir e buscar solugdes.
Astarefasaserem disponibilizadas devem origi-
nar-sedo real, afim dequeaaprendizagem sgja,
de fato, significativa. Além disso, recuperando
aqui oideario pedagdgico cooperativo, devem ser
apoi adas pel a colaboragdo entre os participantes
econstituidas pel o did ogo pedagdgico.

Estes principios encontram sustentagcdo na
epistemol ogia construtivista. Em ambas as cor-

rentes apresentadas (a epistemol ogia construti-
vistade Piaget e socioconstrutiva de Vygotsky),
a cooperacdo social se faz presente, conside-
rando-se, para os efeitos pedaggicos deseja-
dos, que a busca da reciprocidade entre pontos
de vista distintos conduz a reordenagéo do
conhecimento e do pensamento |6gico. Na
teoria vygotskyana esse aspecto é ainda mais
enfatizado, levando-se em conta a premissade
que todo conhecimento humano medra das
relacdes entre sujeito e meio social.

O objetivo dealiar o socioconstrutivismo ao
ensino a distancia, reside em afastar essa
modalidade de educacdo dos métodosinstrucio-
nais tradicionais. O processo educativo deve
estar centrado no sujeito cognoscente etambém
afetivo-relacional, no qual o professor ndo é a
nicafonte do saber. A autonomia do aprendiz
assume forte impacto nessa tendéncia

E tarefa do aluno buscar, pesquisar, proble-
matizar o conhecimento, contextualizar, desco-
brir. E as tecnologias do computador devem
apoiar a aprendizagem construtiva do aluno
através das variadas ferramentas de que dispbe.
Assim, a perspectiva instrucionista de ensino
cederia espago a construcao do conhecimento,
desenvolvida em ambientes de aprendizagem
propicios, contextualizados, e em estratégiasde
ensino/aprendizagem compartilhadas. Ao pro-
fessor caberiacriar situagdes problematizadoras
e instigantes, capazes de favorecer a busca de
respostas e conseqgiente ressignificacdo do
saber.

Comtaiscaracterigticas, poderiamosincorrer
no risco da compreensdo apressada capaz de
ver 0 professor como umapecadescartével nessa
engrenagem, destituindo-o de toda e qualquer
possibilidade de transmiss&o do saber e respon-
sabilidade pedagdgica. Todavia, ndo éisso que
se prop8e. O professor ndo podera se furtar de
fornecer explicacBes, de acompanhar, criar situa
¢Oes de conflito, estando atento, porém, a ne-
cessidade de reequilibraces cognitivas do grupo.
Esse sujeito é um mediador de saberes e nédo
pode estar alijado do processo de aprendizagem
construtivado aluno.

Ainda Jonassen (1996, p. 4-5) citaagumas
caracteristicas importantes a aprendizagem
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significativaque poderiam ser suscitadasapartir
de um trabalho desse tipo. Trago aqui as suas
idéias, com algumas modificacoes:

— A aprendizagem deve ser ativa: isto €, re-

sera significativa. Disso decorre a necessi-
dade de se envolver o aprendiz em experién-
ciasquetenham algumaressonanciacom sua
vida, quetoque seusobjetivos pessoaise, pos-

sultar de experiéncias genuinas, comprome-
tendo-se o aprendiz com atividadesnasquais
se encontre implicado, e dispondo deferra-
mentas que possam ser manipuladas ativa-
mente pelo aprendiz.

A aprendizagem deve ser construtiva, pro-
priamente: onde os alunos possam integrar
experiéncias novas aos esquemas concei-
tuais ja constituidos, tornando-se capazes,
também, deimprimir significado préprio as
novas aprendizagens.

A aprendizagem deve ser reflexiva: pois,
sem reflex&o, ndo ha como se constituir con-
ceitos proprios. Ao contrério da aprendiza-
gem mecanica e reflexa, baseada no esque-
maestimulo/resposta (S— R), aaprendiza-
gem reflexiva evoca no aprendiz as possi-
veis analises e criticas daquilo que leu ou
aprendeu. Principalmente naEAD, deve-se
exigir dos alunos que analisem atarefa, as
estratégias eferramentasque utilizaram, bem
como as respostas obtidas para que, assim,
sejam capazes de aplicar esse conhecimen-
to em outras situagoes.

A aprendizagem deve ser cooperativa: isto
€, desenvolvidaapartir dasmultiplasintera-
¢Oes entre 0s pares; assim, 0 conhecimento
construido e compartilhado seradaindamais
significativo, vez que exposto, discutido, di-
alogado.

A aprendizagem deve ser intencional: apartir
de objetivos pessoais, iniciamente, e col eti-
vos, quando a interagdo com o grupo (nas
comunidades) se fizer sentir. Quando uma
intencdo serevelaao aprendiz, ele se sentira
imediatamente, comprometido com todo o
processo de aprendizagem. Quando in-
tencdo se transformar em objetivo coletivo,
maisaindaenvolvido com osdestinosdetodo
0 processo educativo ele estara

A aprendizagem deve ser contextualizada:
guanto mais as atividades de ensino/apren-
dizagem forem elaboradas para um contex-
to especifico, muito mais a aprendizagem

teriormente, coletivos também. Longe do
intel ectualismo abstrato das pedagogiasmais
tradicionais, o que deve se levar em conta
nessa perspectiva, é a conexao do saber ao
contexto sociocultural dos educandos.

— A aprendizagem deve ser socializadora: ao
gue Jonassen chama de coloquial, chama-
rei aqui de aprendizagem socializadora. Visa
ensgjar a troca de opinides, de idéias e a
organizag&o de novos conceltos na estrutu-
ra cognitiva dos alunos. Esse aspecto sera
muito beneficiado na EAD, uma vez que
estardo conectadas pessoas de varias par-
tes — a troca de experiéncia e de saberes
poderé ser extremamente rica se o profes-
sor for habilidoso o suficiente para favore-
cer o climade socializag&o no grupo. Aqui a
dimensdo de comunidade se explicita: nao
faz sentido aaprendizagem de novos conhe-
cimentos se ndo se pode compartilhar de seus
resultados e construir umarealidade melhor.
A partir dessas dimensdes, poderemos

visualizar aidéia de rede que Jonassen (1996,

p. 5) concebeu (com amodificagdo introduzida

nesse texto de aprendizagem coloquial para

socializadora e exclusdo da idéa de aprendi-

zagem complexa) (Fig. 1).

i Construtiva
Ativa - i

Intencional +— Z
:

Socializadora «— <

Contextualizada '

™ Reflexiva

Figura 1 — Aprendizagem significativa

As comunidades virtuais de aprendizagem
podem ensgjar o encontro afetivo-relacional e
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intelectual entre as pessoas componentesdeum
grupo. Isso favorece o enriquecimento dos es-
guemas de conhecimento, obtido em todas as
oportunidades em que os conflitos cognitivos se
instauram e geram as controvérsias coletivas —
assm, 0s esquemas conceituais setransformam.

Nesse contexto, o0 ambiente é de fundamen-
tal importancia e dependera do professor asua
organizac3o. E aqui que gostariamos deimiscuir
aconcepcao de comunidades de aprendizagem.

Como se constituem as comunida-
des de aprendizagem

As comunidades de aprendizagem s&o
ambientesde sociabilidade virtua eaperforman-
ce comunicativa desse ambiente se vale do uso
de representacdo grafica — os avatares.

Essas comunidades virtuais sdo fendmenos
societarios com algumas caracteristicas bésicas:
a- nocdo detempo compartilhado;

b- permanéncia e vinculos entre os membros
de um grupo.

Mario Guimardes (2001), em seu trabalho
Etnografia em ambientes de sociabilidade
virtual multimidia, distingue ambiente de so-
ciabilidade virtual de comunidades virtuais.
Para o autor, o termo comunidade deve ser re-
servado para as circunstancias em que os ele-
mentos denotativos de uma comunidade real-
mente aparecam (pelo menos as caracteristicas
acima mencionadas de tempo compartilhado e
permanénciade vincul os nasrel agdes estabel eci-

das). O autor caracteriza ambiente de sociabili-
dade como:

... 0 l6cus criado no ciberespago por programas
especificos orientados a comunicagdo de dois
OuU mais usuarios que é povoado por individuos
gue estabel ecem umaatividade societariapor um
determinado tempo. A partir desta sociabilidade
podem se desenvolver comunidades virtuais
estaveis que irdo abrir mdo dos mais variados
recursos disponiveis para veicular esta sociabi-
lidade. As comunidades virtuais ndo estéo ne-
cessariamente associadas a apenas um ambien-
te, mas sim as relacdes entre seus integrantes.
(GUIMARAES, 2001, p. 2).

Vé-se, apartir dacontribuicdo de Guimaraes,
que o gque caracteriza uma comunidade sdo 0s
vincul os estabel ecidos entre os componentes de
um determinado grupo —vinculos que seformam
pel o convivio num tempo/espago compartilhado.

O ensino adistancia, entdo, paralograr éxito
precisa levar em consideracéo a importancia
da organizacdo dos grupos para que estes se
convertam em verdadeiras comunidades de
aprendizagem com objetivos etarefas comparti-
Ihadas. A pedagogiacooperativa?, nesse contex-
to, garante o suporte didati co-pedagdgico neces-
sario ao desenvolvimento do grupo do ponto de
vistaintelectual e afetivo-relacional. E, mais, a
teoriasocioconstrutivistafornece aslentesatra-
vés das quai s podemos vislumbrar 0S processos
que conduzem as aprendizagens maissignificati-
vas e a continua reconstrucdo do saber.
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TUTORIAS:
LOS ROSTROS DE LA EDUCACION A DISTANCIA

Ana Maria Schmid -

RESUMEN

La utilizacién de las tecnologias de la informacion y la comunicacién en la
educacién a distancia ocupa a educadores interesados en las prestaciones de
calidad. Sin embargo, muchas de estas tecnol ogias no resultan accesibles para
una gran cantidad de poblacién. Resulta entonces oportuno revisar las
competencias y funciones de los tutores, profesionales que se constituyen en
las verdaderas caras de los sistemas a los que pertenecen mientras sirven de
vinculo entrelos estudiantesy |os programasy seinstalan como factor de éxito
o fracaso de los mismos.

Palabras Clave: Tutor — Tipos de tutoria— Actividades recomendadas

ABSTRACT

TUTORSHIPS: THE FACES OF ONLINE EDUCATION

The use of Information and Communication Technologiesin Online education
keeps busy teachers preoccupied with the quality of their teaching. Without a
doubt we can assess that much of technology is not available to the greater part
of the population. It seems therefore logical to revise the competences and
functionsof tutorsand professionals, which congtitutethereal facesof the systems
for thosewho are part of it. At the sametime, they serve asintermediate between
studentsand programs, which make them afactor of students’ successor failure.

Keywords: Tutor — Kind of Tutorship — Suggested activities

INTRODUCCION

Voy a hablar acerca de algunas de las
personas que hacen ala educacion a distancia.
Situada en medio de entornos virtuales de
diferente complegjidad, siento la imperiosa
necesidad de referirme a las personas, a los

sujetos que estan detrés de cada computadora,
de cadateléfono, de cada sobre recién enviado
por el correo convencional y que conviertenen
real —al encarnarla—alaeducacién adistancia.

Es hora de volver a hablar de tutores y
tutorias, de contenidos y de procesos de
aprendizaje que se producen en seres humanos

“ Lic. en Ciencias de la Educacion, Doctoranda en Educacién con orientacion en Educacion a Distancia. Postgrado en
Educacion de Adultos y Educacion a Distancia en UNED-Espafia (1983). Coordinadora de carreras y cursos de
capacitacion adistancia. Coautoray tutoradel Curso de Postgrado en Educacién aDistancia- Universidad Nacional del
Comahue. Directora General dela CAPTEL — EDUCACION A DISTANCIA. Direccion: Av. Medrano 233 — 206’ —
(1178) Ciudad Auténomade BuenosAires—Argentina. E-mail: aschmid@fibertel.com.ar
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reales, que sienten, viven y palpitan. Y no es
gue no se haya hablado |o suficiente acerca de
los tutores; de hecho, colegas de diferentes
paises (1) han cubierto interesantes y valiosas
paginasdescribiendoy explicando € rol tutorial
y los efectos que mejores 0 peores précticas
pueden causar en el desarrollo delosprogramas.

Simplemente creo que en los Ultimos cinco
anos hemos estado ocupadosy fascinados con
lastecnologiasdelainformaciony lacomunica
cion (TIC), conlautilizacién de Internet, con el
desarrollo de plataformas, con los avances en
lasvideoconferencias, con el mejor aprovecha
miento de las redes y Ultimamente con las
weblogs.

Tal vez € arrollador avance y el agresivo
marketing que han desarrollado las empresas
responsables de las mismas, nos ha confundido.
O distraido respecto de aguello que es sustancial
enlos procesos educativosadistancia: lasperso-
nas, €l conocimiento, lasideas, |os contextos, |as
relacionesinter eintrapersonales, |0s procesos.

No obstante, reconozco €l fantastico univer-
so que nos abren estas TIC y las oportunidades
de ampliar, expandir, profundizar, compartir y
resignificar permanentemente el conocimiento
gue nos permiten. S6lo que no olvido que en
nuestros paises solo un 10% de la poblacion esta
conectadaalnternet regularmentey que el 90%
restante también tiene derecho a acceder a
propuestas educativas a distancia de similar
calidad alas que transportan las TIC.

Voy entonces a revivir algunas cuestiones
acercadelostutoresy lastutorias, deteniéndo-
me especia mente en | as ocasi ones de contacto
personal, individual o grupa que, incluidas en
los programas a distancia, ahora sabemos que
los enriquecen.

Pero antes, quiero proponer algunos comen-
tariosamodo dereflexionesacercadel escenario
en el que nos toca actuar.

EL ESCENARIO

Que la educacion a distancia (EAD) se ha
transformado de crisdlida en mariposa o de
Cenicientaen nifiabonita(MENA, 1999), resulta

una realidad fécilmente comprobable a través
delasinnumerables of ertas de carreras, cursos
y capacitaciones en la modalidad que diaria-
mente nos sorprenden y convocan.

También es evidente que las tecnologias de
lainformaciony las comunicacionesharesultado
un poderoso estimulo para € desarrollo de la
EAD. Asi, € principio esencial de acercar los
beneficios de laeducacién atodos, en cua quier
lugar y durante toda la vida, parece cada vez
méspréximoy realizable.

Del mismo maodo, |as posibilidades de comu-
nicacion de los diversos actores del sistema
entresi y con lainstitucion, parecen haber aboli-
do el concepto dedistancialimitando ladiferen-
ciaentre la EAD y la educacién convencional
alos aspectos recintual es en que se desarrollan
los procesos de ensefianza. De todos modos,
los entornos virtual es més 0 menos sof i sticados
que permiten el uso de plataformas, yavan en
pos de | os espaci os compartidos.

Sinembargo, €l escenario sobreel quetrans-
curren tales cambios no resulta plenamente
auspicioso: el mundo es cadavez méasdesigual
(GALEANO, 1997), entendiendo por €llo que
cada vez mas un grupo mas pequefio de perso-
nas detentan el poder econémico, lariquezay
sus beneficios en detrimento de un cada vez
mayor nimero de habitantes. Del mismo modo,
la informacién y las comunicaciones se han
concentrado en un reducido nimero de empresas
queinformany moldean laopinién deunaenorme
cantidad de sujetos que, curiosamente, parecen
cadavez mas sordos y aislados.

El segundo proceso de globalizacién, causa
y consecuencia de las TIC, ha cambiado para
siemprelos procesos de producciény consumo,
hatransnacionalizado laeconomia, lapoaliticay
laseguridad de los estados, halogrado lainter-
dependenciade paisesy blogues, haabolido las
fronteras culturales, desdibujado lasidentidades
nacionales, instaurado ladictaduradel discurso
y laimagen Unicas, ha fragmentado la historia
de modo tal que las mayorias han quedado sin
pasado concientey sin futuro deseable, desola-
dosy desorientados.

Hace unos pocos afos, Roberto Aparici
(2000) proponialaexistenciade, a menos, diez
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mitost acercadelas TICy laEAD, y através
del andlisis de cada uno de ellos mostraba que
dentro de las actuales condiciones planetarias
—Yy sindesconocer laimportanciade estos avan-
ces—lasTIC podian no silo segmentar € acceso
de la poblacién ala EAD sino que ésta podia
resultar cada vez mas autoritaria mientras los
modelos pedagobgicos y comunicativos no
sufrieran profundas transformaciones. Ambas
situacionesremiten a modeloideoldgico al cua
sirvey/o debe servir laeducacion, sin interesar
sumodalidad.

Para la misma época, David Moursund
(2004) lanzaba al mercado las diez ideas
poderosas’ queincidirian en el desarrollo delas
TIC dentro de la educacion. De todas ellas
resaltamos la conectividad y la comunicacion
en el ciberespacio como motores del conoci-
mientoy laintegraci én de contenidosrel aciona
dos con las Tl aln en aquellas disciplinas que
no son Tl, como recursos del docente y la
ensefianza'y como reconocimiento a su condi-
cion detransversalidad.

Resultainteresante observar latension entre
ambas propuestas y la carga que conllevan: ya
gue no es posible mostrar indiferencia ante las
tecnologiasni su decisivaparticipacionenlavida
cotidiana bajo las més variadas formas, como
tampoco es posible cifrar en su utilizacion el
éxitodelagestioningituciona y curricular. Parte
de esatensién podriaresolverse aprendiendo a
utilizarlas correcta, critica y criteriosamente
durante laformacion de grado.

En la dltima reunién del CREAD?, los
representantes de instituciones educativas del
MERCOSUR vy de otros paises americanos,
mostraron que el eje actual de la discusion
pasa ahora por los contenidos y los procesos
de ensefianza. Esta laudable reorientacion de
las propuestas parecié mostrar tanto la com-
prensién de que la calidad de la EAD no se
reduce alamenor o mayor sofisticacion de las
plataformasy demas componentestecnol 4gicos
y, paralelamente, gque los mismasyahan dejado
de ser un objeto de estudio en si mismos para
convertirse en el soporte de diversos procesos.
Se han transformado en los artefactosinteligen-
tes de que habla Moursund.

Sin dejar dereivindicar el importante papel
que desempefian las TIC, sostengo que hoy mas
que nuncalaEAD de calidad puede—y debe —
ser desarrolladaen todos | os soportes necesarios
para responder a las posibilidades de acceso a
la educacion de todos |os aspirantes, indepen-
dientemente de | os requerimi entostecnol 6gicos
de que dispongan.

En este mismo contexto, que delineo con
trazos muy gruesos, propongo recuperar los
retos a superar por educadores e instituciones
de EAD. Losgue se mencionan mas frecuente-
mente remiten a la superacién de los hiatos o
brechas sociales, culturales, econémicasy ge-
neracional es que desarroll ostecnol 6gicos desi-
guales producen en los distintos paises y que
condicionan laaccesibilidad alas ofertasEAD
y, simulténeamente, al logro de procesos educa-
tivos més flexibles, significativos y personali-
zados que consoliden lacredibilidad delaEAD
como modalidad educativacon especificidades
propias (SANGRA MORER, 2002; MENA,
1999).

LAS CARAS DE LA EAD

Lascondicionesdeflexibilidad, significativi-
dady personalizacién delos procesos educativos
adistanciaestan, en gran medida, en manos de
los tutores. ¢Qué es un tutor? Los tutores,
éhacen o se hacen? ¢Qué funciones cumplen
los tutores? ¢Quiénes pueden ser tutores? ¢L.os

1 Los mitos: Que las TIC producen bienestar universal en
todo el planeta; Que con las TIC podemos cambiar la EAD,
Que las TIC favorecen la comunicacion entre todos, El
mito de la globalizacién, El mito de la sociedad de la
informacion, El mito de la democracia y la interactividad,
El mito de la libertad de expresion, El mito del libre merca-
do, El mito de la participacién en la red, El mito de la
igualdad de oportunidades. (APARICI, 2000).

2 Conectividad; artefactos inteligentes; procedimiento efecti-
vo; interfaz de usuario; las Tl como parte integral del conteni-
do de las disciplinas que no son TI; solucién de problemas con
ayuda de las Tl; modelacién y simulacion; comunicacion en
el ciberespacio; empoderamiento de estudiantes mediante el
aprendizaje basado en proyectos; aprender durante toda la
vida, en cualquier lugar y en cualquier momento.

3 CREAD: Consorcio Red de Educacién a Distancia de las

tres Américas, con sede en la NOVA Southern University de
Florida, USA.
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tutores on line cumplen funciones diferentes a
lostutores adistancia? Estas cuestionesy otras
relacionadas nos ocuparan de aqui en adel ante.

iQué es un tutor?

Para quienes alguna vez han practicado la
jardineria, encontrarén que definir aun tutor es
hacerlo en relacion con cualidades tales como
defensa, cuidado, promocion, sostén, guarda,
conservacion.

En el ambito de laeducacion adistancia, la
definicién detutor remite alapersonadesignada
por lainstitucion para establecer contacto con
el dumnoy, através de unarelacion personal,
facilitar aésteel desarrollo detodo su potencial
intel ectual y comunicaciona. Enlamismalinea,
Arizmendi Posada y Gonzélez afirman que
“tutoria es el servicio que presta el tutor alos
alumnos, con el fin de orientarlos para que
conozcan sus posibilidadesy limitacionesfrente
alaactividad de aprender, con el proposito de
guiarlos hasta la consecucion eficaz de sus
metas académicas y de su desarrollo personal
y socia” (ARIZMENDI; GONZALEZ, 1987).
Estos mismos autores también sefialan la
pertenenciadel tutor aunainstitucion que brinda
educacion desescolarizada.

Sin embargo, el tutor no enseflaen el sentido
convencional del término. No daclasesni produ-
ce materiales. El tutor acompafia, orienta, guia,
propone caminosalternativoss € estudiantelos
requiere; el tutor contiene, advierte sobre situa-
cionescompleaso conflictivas; apartir del co-
nocimiento individual delosalumnossugierela
formaci 6n de grupos de trabgj o col aborativos o
la.conformacin de redes con propésitos especi-
ficos, evaUay reorientalos procesos de aprendi-
zaje del cursante para obtener mejores logros;
procuraconocer losmotivos tltimos que animan
asus estudiantes paracontribuir mejor a proce-
so designificacion del aprendizaje.

Finalmente, el tutor como personaes porta-
dor devaloresy losevidenciaen cada contacto,
sugerencia, propuesta: esto es lo que hace a
tutor Unico eirrepetible.

A pesar de todo lo dicho, creo que hay dos
cualidades tutoriales sobre las cuales nunca se

insiste lo suficiente: la primera es el genuino
interés por las personas que debe animar al tutor
y que conduce alapersonalizacion del proceso
educativo caracteristico de la educacion adis-
tancia — me gusta decir, a raiz de lo anterior,
quelaEAD eslaultimaoportunidad que tiene
laeducacion de personalizar sus procesos—; la
segundaeslacapacidad deliderazgo y comuni-
cacion que permiteel establecimiento derelacio-
nes vinculares sblidas y préximas — a pesar de
ladistanciafisica— sobrelas que se construyen
luego productivos procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Esoportuno aqui advertir aqui acercadelos
efectos que puede producir un tutor con necesi-
dad de gercer control permanente sobre los
cursantes al punto deinhibir susiniciativas, es
decir, un tutor capaz de asfixiar antes que dis-
puesto a abrir puertasy vias de comunicacion.
Del mismo modo resultan nocivas actitudestales
como la hiperexigencia constante o la insatis-
faccién permanente respecto de |os procesosy
resultados de aprendizaje delos estudiantes. De
igual modo, es posible encontrar tutores inse-
gurosy desconfiados que consideran cual quier
desviacion alo establecido como una agresion
personal.

Cualquiera de estos casos puede disimular
un prejuicio acercadelavalidez y confiabilidad
delosestudios adistancia. Por €llo, lasinstitu-
ciones oferentes deben estar alertas paradetec-
tar cualquiera de estos sintomas y adoptar las
medidas adecuadas antes que incidan en los
porcentaj es de abandono, yade por si habitual -
mente elevados.

Tutor ;se nace o se forma?

La respuesta a este interrogante no es sim-
ple, yaquelassituaciones queinvolucran perso-
nas son de por si complejas. Por tanto, a las
cualidades que mencioné anteriormente como
competencias necesarias, como actitudes pre-
viasque debenfigurar en el inventario persona
de cada aspirante a tutor, es necesario agregar
las habilidades que se desarrollan mediante
adecuados procesos de capacitacion.
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Resultalamentable comprobar que, en gene-
ral, lafuncion del tutor se encuentrasubval orada
en las organizaciones de EAD. Esta situacion
es compartida con los profesional es de la edu-
cacion presencial, que padecen los efectos de
ladesvalorizacion social bajo laformade bajos
salarios, insuficiente formacion, deficientes
condicioneslaborales. Este prejuicio acercade
lasdébilesfuncionesdel tutor de EAD hacrecido
ya que por definicion, los tutores mantienen
escasos contactos personal es con sus estudian-
tes y aun hoy hay quienes consideran que las
rel aciones pedagdgi cas no presenciales deman-
dan menos esfuerzo, compromiso, preparacion
y energiaque aquellas que se desenvuelven cara
a cara

Estasmismasconsideracionessirventambién
parareclutar tutores entre estudi antes avanzados
0 profesionalesreci entemente graduados, quienes
aunque rebosen de entusiasmo y buenas inten-
cionesalin carecen delaformaciony experiencia
necesariaparael desempefio delatarea. Enestos
casos, esrecomendable un esfuerzo adicional en
lacapacitacion y en la supervision delas activi-
dades que lleven a cabo.

Finalmente, las condiciones de trabajo no
siempre resultan las mas adecuadas, no solo por
lacantidad de estudiantes a cargo de cadatutor
sino por los honorarios que perciben. El tiempo
y esfuerzo que demanda la tutoria para cada
alumno estaen relacion con el model o pedagé-
gico didéctico que sustente €l programa. Las
demandas resultaran cualicuantitativamente di-
ferentes si hablamos de propuestas grupales,
con actividadesy eval uaciones de respuestaes-
tandarizada o si nosreferimos apropuestas con
trabaj o col aborativo en grupos pequeriosoindivi-
duales, con produccionesoriginales, trabagjo de
campoy aplicacionesvariadas. Estasconsidera-
ciones deben estar presentes al momento de
definir el tiempo de dedicaciony loshonorarios
resultantes. No representaningunanovedad que
cuando las personas se sienten reconocidas y
estimuladas, aumentan su sentimiento de
pertenenciainstitucional y el compromiso con
la organizacién y todo el conjunto resulta
beneficiado.

iQué competencias debe poseer un
tutor para lograr un buen desem-
peno?

Especia mente debe conocer en profundidad:
e |adisciplinaque vaatutorar, pero también
e |ascaracteristicas deintervencion didactica

en lamodalidad a distancia como las estra-

tegias de aprendizgje y ensefianza;
¢ |asdiferentestecnologiasconlasquelainsti-
tucion hadisefiado e servicio deinformacién

y €l proceso de comunicacion, su utilizacién,

posibilidadesy limitaciones.

Estas tres reas deben estar presentes en
cualquier proceso de capacitacioninicia y deben
ser actualizadas periodicamente, en la medida
en que se modifiquen programas o seintroduz-
can nuevas TIC.

Respecto del conocimiento deladisciplina,
no creo necesario abundar en €l valor del cono-
cimiento cientificorigurosoy delaactualizacion
permanente tanto provista por la institucion
como procurada por el propio tutor.

En cuanto a conocimiento delamodalidad
y el modelo pedagdgi co didéctico que subyace
a programaatutorar, existe un éreapoco explo-
rada por lasinstituciones quetrabajan con adul -
tos y es la psicologia del aprendizaje de esta
franja etaria.

L asmotivaciones de los adultos para apren-
der no sonlas mismas quelasdelos adolescen-
tes o los nifios, tampoco son igualeslos modos
de abordar el objeto de conocimiento ni las
estrategiasy experiencias previas que se ponen
en juego en ese momento. Es necesario que el
tutor tengaun manejo habil de estas caracteristi-
cas de modo tal que pueda proponer caminos
alternativos adecuados alas particul ares condi-
ciones de cada estudiante.

Finalmente el manejo adecuado delas TIC
facilitardcomunicacionesfluidas, pertinentes, a
tiempo, permitird una adecuada utilizacion de
las mismas (¢han observado que en algunas
oportunidades las herramientas para informar
se utilizan para comunicar y alainversa?), y
resolverainconvenientestécnicos sencillos que
puedan entorpecer la actividad de los estu-
diantes.
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Algunas recomendaciones puntual es que se
pueden dar alostutores son las siguientes:

e inicie la relacion con sus alumnos (debe
actuar como un pescador que sale en busca
desu objetivo...)
dé siempre una segunda oportunidad
nunca deje de responder a un mensaje,

o hagalo dentro delas 24 hs. de recibirlo.

iQué funciones cumplen los tutores?

Lasfuncionestutoriales no se circunscriben
alasrelacionesconlosestudiantes... Espreciso
recordar que la educacién a distancia es un
sistema interdisciplinario conformado por los
siguientes subsistemas: latutoria, laproduccion
de materiales, la evaluacion del aprendizaje y
del programa, laorganizaciony administracion,
todos armonizados por un coordinador.*

ADMINIS
TRACION

DEL
SISTEMA

Debido a la articulacién reciproca de los
componentesdel sistemay alainterdependencia
resultante, observamos entonces que lostutores
cumplen funciones para con los estudiantes y
también para con |os otros subsistemas.

Veamos cudes son unasy otrasy como llega
el tutor a comportarse como articulador entre
el exterior (alumnoy contexto) y el sistema, a
obtener informacién acerca de su funciona-
miento y eficaciay ajustarlo para responder a

las necesidades y posibilidades de los estu-

diantes.

e Laprimerafuncién, la que define el rol de
tutor, eslarelacién conlosalumnos. Al res-
pecto, ya sefialé que es la de proporcionar
informaci én académica, cientifica, tecnol 6gi-
ca, administrativa, asi como motivar, asesorar
y evaluar alos estudiantes.

e Respecto delaproduccion de materiaes, las
responsabilidades del tutor se distribuyen
entrelostutorandosy el programa. Paracon
los primeros, debe leer completa, profunda
y criteriosamentetodo aquello que se provea
a los cursantes de modo tal que esté en
condicionesde responder satisfactoriamente
a las consultas que se le hagan, asi como
reorientar |os procesos delecturay preescri-
tura (esquemas, cuadros) que realicen los
cursantes. También deberd procurar por si
mismo lecturas y materiales complementa-
riosquele permitan ampliar susconocimien-
tosy enriquecer su participacion en forosy
chateosy mejorar laestimulaciony evalua-
cion criticadel trabajo delosgrupos colabo-
rativos o la resolucion de actividades. Para
con €l sistema, su funcién seralade infor-
mar acerca de los niveles de dificultad de
lostextos, actividadesy bibliografiabrindando
insumosalosautoresy disefiadores didécti-
cos parafacilitar el proceso de mejoracon-
tinuadelos materiales.

Enrelacion con e subsistemade evaluacion,

lostutores no solo aplican sino que califican

las actividades de evaluacion parcialesy fina-
les. En las actividades de eval uacion parcia-
lesel tutor puede ser autorizado amodificar-

las si la situacion particular del alumno y/o

4 La educacion a distancia es un sistema interdisciplinario, en
donde cada subsistema esta conformado por profesionales
gue interactlian dindmicamente entre si para lograr el objeti-
vo de brindar el mejor servicio EAD. Los especialistas que
por lo general intervienen son: el coordinador, que debe ser
un pedagogo con sdlida formacion en la modalidad, habida
cuenta que se hace cargo de la gestion total del sistema; el
especialista en contenidos; el disefiador didéactico o instruccio-
nal; el disefiador gréfico o multimedial; el especialista en
informética que podra asumir las funciones de webmaster
para el trabgjo con plataforma, redes y otras prestaciones; el
especialista en evaluacion con orientacion en evaluacion de
la calidad; el tutor.
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de su proceso asi |o requieren. Para el caso
de las evaluaciones finales, también podria
hacerlo pero contando con la autorizacion
delacoordinacion. Estaactividad tutoria los
coloca en condiciones de informar acerca
delaadecuacion delosnivelesdedificultad
de cada item de las mismas, asi como de su
pertinencia en relacion con los objetivos
inicialesy su consistenciaenrelacion conlos
materiales, bibliografiay actividades desar-
rolladas durante el curso.

e Enrelacion con el subsistema de organiza-
cion y administracion, el tutor gerce una
suertede control degestionindirecto al cono-
cer y compartir conlosestudianteslasinstan-
ciasrelacionadas con inscripciones, calenda-
rios de exdmenes, requisitos para mantener
lasituacion de regularidad en los cursados,
etc. En cierto modo €l tutor representa para
el estudiante la encarnacion de las politicas
ingtitucionalesy paralaingtitucion, laposibi-
lidad de validacion delas mismas.

e Encuanto a coordinador, €l tutor represen-
tala caray lavoz de la ingtitucion. Es la
cara ante los estudiantes y la voz de éstos
ante el sistema. Sus observacionesy suge-
rencias deben ser evaluadas criticamenteya
que es el nexo entre los propositos de la
organizaciony loslogrosdelosaumnos. Es
conveniente sistemati zar esas observaciones
y registrarlas adecuadamente en formatos
especificos.

iQuiénes pueden ser tutores?

Nunca resulta demasiada la insistencia en
lanecesidad de seleccionar y formar adecuada-
mente alostutoressi se deseaasegurar €l éxito
deun programa. Yahemosvisto lasimportantes
funciones que desempefian como interlocutores,
orientadores, asesores y motivadores de los
cursantes.

Ahorabien, no todos|os programas cuentan
con una estructura interdisciplinaria completa
ni un financiamiento tal que permitaladivisiéon
de roles y tareas. En otros casos, si bien se
cuentacon las condiciones adecuadas, |a espe-

cificidad delasteméticas abordadas o |l as parti-
culares caracteristicas de los cursantes o la
indole del problema que resolverael programa
adistancia, ameritan otra combinacién de fun-
ciones.

Me estoy refiriendo alaposibilidad de con-
centrar en un solo profesional las funciones de
especialista en contenidos, tutor y evaluador.
Estacombinacién muestralas siguientesventa-
jas. el tutor posee aptitudes suficientes paramo-
dificar y/o actualizar contenidos, puedetransfor-
mar actividades porqueretnelainformacidn del
alumno, de ladisciplinar y de la metodologia,
puede articular nuevas actividadesy propuestas
detrabgjo, puede evaluar y calificar ponderando
otros elementosdejuicio.

Si el programa prevé encuentros presencia-
les, estetutor quellamaremosintegrado, esquien
Se encuentra en mejores condiciones no sdlo de
coordinar & evento sino de disefiar actividades
de aprendizaje que permitan la generacion de
nuevas sintesis a partir de los logros previos
obtenidos con el proceso adistancia.

También ha resultado valiosala eleccion y
posterior capacitacion de figuras de autoridad.
Con esta denominacion me refiero a supervi-
sores que se desempefian como tutores en
programas de capacitacion de docentes o jefes
de personal que lo hacen con sus empleados,
por citar solo estos ejemplos.

Si e proceso de seleccion lograevitar lain-
corporacion de personas con rasgos autoritarios,
afectivamente distantes y més comprometidos
consigo mismos que con |os objetivos ingtitu-
cionales, losresultados de su tareasuel en resultar
positivos para los cursantes, para € sistemay
para el contexto en general.

iDe qué tutorias hablamos?

De todas las que resulten adecuadas para
cualificar la‘ distanciatransaccional’ queexiste
en las relaciones educativas y que varia de
acuerdo con la cantidad y calidad de losinter-
cambios que se produzcan espontaneao planifi-
cadamente por el tutor o por € disefio del progra-
ma. Estas siempre deberan resultar adecuadas
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alas caracteristicas y posibilidades de los cur-

santesy de la disciplina de que se trate.

En los abores de la educacion adistanciala
tutoria se resolvia epistolarmente. El tutor se
comunicaba con sus alumnos atraves de cartas
enviadas por el correo convencional, con los
inconvenientes que hoy conocemos: disminucion
delamotivacion por lalentitud del intercambio,
dificultades para expresar adecuadamente las
dudas y respuestas que a veces no resultaban
todo lo completas que se deseaban. Sin embar-
go, pensemos en los comienzosdel siglo pasado
— 0 en épocas anteriores® —y en e beneficio que
la modalidad llevo a personas algjadas de las
grandesciudades, coninquietudespero con obsta
culos de diferente tipo que la EAD franqueaba.
Hoy €l correo convencional esté cas total mente
reemplazado por € correo electronico y € fax.
Sinembargo, hay recomendacionesalostutores
guetodaviaresultan Utiles, tales como:

e Sea cuidadoso al escribir, corrija el escrito
cuantas veces sea necesario para asegurar-
se de que dice exactamente 10 que quiere
decir y que ademas, o hace claramente y
sin errores ortogréficos. Si la cuestion que
estatratando es particularmente delicada, so-
licite aalgun colega la lectura del mensgje
para garantizar su ampliacomprension.

e Piensesiemprequeestahablando con otro...
por carta. Latutoria siempre es un didlogo
mediado. Por tanto, no omitael saludo ni fra-
ses introductorias; interrogue a su alumno
acerca de las dificultades que manifiesta e
indague por otras posibles, utilice un regis-
tro amistoso aunque formal, despidase ade-
cuadamente. No vacile en explicar lo que
resulte necesario aunque lleve algunas hojas
y s debeincorporar material es complemen-
tarios o actividades extraordinarias, éste sera
el megjor momento para hacerlo. Recuerde
gue las ventgjas que se obtienen de unaflui-
dacomunicacién, recompensan el tiempo que
insume la confeccion del texto. Estas reco-
mendaciones resultan igual mente pertinen-
tes para el tréfico electronico.

e Responda siempre o mas rgpidamente que
pueda. No agreguetiempo alostiempos del
Ccorreo.

Otros recaudos debemos tomar cuando la
tutoriase hace por teléfono, por correo electro-
nico con voz, con laayuda de unawebcam, por
radio o grabadas en casete.

Estamos hablando de tutorias sincronicas
(teléfono, webcam) y asincrénicas (e-mail con
voz). La radio puede ser utilizada de ambas
formas, ya sea con canal abierto o con lectura
0 grabacién de consultas.

Aqui lasrecomendacioneslasrefiero no solo
al uso delavoz.

e Durantelas primeras consultas con €l tutor,
el alumno manifiestaalgun grado de ansie-
dad debido en parte alaexpectativade cons-
truccion del vinculo. Por tanto, recibalo con
entusiasmo. Salldel o, [lamelo por sunombre,
pregunte acerca de su situacion general y
particular y, fundamentalmente, sonria. La
persona que habla sonriendo se percibe
COmo un otro amistoso y predispuesto, es-
pecialmente Si esa sonrisa es sincera.

e Escucheatentamentelo quelediceny loque
secallan. Ambos nivel esde conversacion son
importantes. No interrumpani presione. Una
vez que escuchd con atencion (si es posible,
vayatomando notas de la consulta), respon-
da pausadamente a cada uno de los puntos,
verificando lacomprens 6n de susrespuestas.
No prometa nuncalo que no pueda cumplir.

e Cumplaconsuhorario deatenciéntelefonica.
Es muy lamentable y desmotivador esperar
el diay el horario establecido parala con-
sulta'y encontrar que €l tutor esta ausente.
Piense que hay personas que deben trasla-
darse muchos kilébmetros para efectuar una
Ilamada telefonica. No |os defraude.

e Enel caso delosmediosasincronicos, cuide
el tono y lamodulacion delas palabras, sea
coloquia pero preciso eincorporeensudis-
curso | os principal es conceptos que se estan
tratando en el programa. Piense que tanto
en laradio como en el e-mail con voz o a
través del casete grabado puede haber una

5 ¢Cuando naci6 la EAD? ¢De qué fecha es su partida de

nacimiento? Existen varias alternativas para escoger: el
nacimiento de la escritura, la invencién de la imprenta, la
creacion del primer sello postal, la demanda de los colonos
ingleses en Australia reclamando educacion para sus hijos y
la respuesta bajo la forma de envios por correspondencia...
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audienciadesconocida ala que también be-

neficiar. Para el caso especifico de laweb-

cam, no olvide mirar directamentealacama-
ray sonreir. Eslallave para establecer una
corriente empaticasignificativa.

En cuanto al uso de lavideoconferencia, la
televisién olosvideos, laprimeraesel vehiculo
paraunatutoriasincronicadel tipo uno-a-uno o
uno-a-muchos, la segunda puede ser utilizada
de cualquiera de ambos modos y €l tercero es
eminentemente asincroni co.

Como estos medios retinen audio eimagen,
redes, movimientoy color, esinteresante utilizar-
los adecuadamente. Con ello quiero decir que
esta oportunidad de conocer al tutor, verlo,
observar como se muevey gesticula, escuchar
su voz y verificar donde enfatiza mas su dis-
Ccurso, esimportante. Tan importante como apro-
vechar el medio paraconstruir o mostrar esque-
mas, graficos, laminas, imagenes, aotros cursan-
tes o tutores, al especialista en contenidos o a
especialistaen evaluacién. Esdecir, no adoptar
el estilo de ‘busto parlante’ o de‘ conversacion
en el estar delacasa que resulta monoétono y
poco provechoso. Es sumamente gratificante
para educadores y estudiantes disponer de tec-
nologias avanzadas para apoyar el proceso de
aprendizaje. Pero resulta més estimulante alin
cuando las mismas son correctamente utilizadas,
respetando |os |enguaj es que | es son propios.

¢Y el tutor on line?

Participade las caracteristicasy merece las
recomendaciones dadas para los tutores a
distanciaque utilizan otrastecnol ogias diferentes
alas electronicas.

Sin embargo, siguiendo a Adell y Siges
(1999) resulta apropiado hacer aqui algunas
consideraciones acerca de la distanciatransac-
cional, los procesos de interaccion, el control
delos procesosy el contexto social.

Ya mencioné que la distancia transaccional
eslacantidad y calidad de las relaciones que se
establecen entre €l tutor y €l cursante. Esta dis-
tancia percibidase modificadrésticamente cuan-
do el aumno siente que cada vez asume mayor
control sobre su propio proceso de aprendizajey

cuando percibe que este control estden relacion
con la calidad de los intercambios con €l tutor.
Es por estas situaciones que la educacion a
distanciaesunamodalidad personalizante.

L os procesos de interaccion en los estudios
on line serealizan entre los estudiantes y entre
los estudiantes y el tutor. Prefiero reservar el
término interactividad paralarelacion que esta-
blece d estudiante con lainterfase comunicativa
sobre la que se desarrolla el programa.

También aqui es el tutor el encargado de
‘tirar laprimerapiedra’, de comenzar el juego,
de estimular a los cursantes para participar en
conversacioneselectrénicas, enforos, o simple-
mente a través de intercambios por e-mail. El
tutor es como un pescador gque arroja la red
cada semana en procura de contactos con sus
estudiantes. No esperaaquelollamen, vahacia
elloscon solicitud y compromiso.

En ese arrojar lared, debera poner especial
cuidado en respetar las condicionesdel contexto,
especialmente del contexto social: no esinfre-
cuente encontrar cursantes que se inhiben ante
lasolaposibilidad de manifestarse por escrito o
que reconocen desventajas en este sentido. Sera
preciso procurar alternativasy/o asumir las difi-
cultades con mesura y procesualmente, brin-
dando indicacionesy sugerencias paralamejora
de la escritura.

CONCLUSION

Si bien ya hemos ingresado en la erade las
respuestas automatizadas y hace mucho tiempo
gueexisten lostutorials, creo quelaeducaciona
distancia, paracontinuar [lamandose asi, seguira
requiriendo delafiguradel ‘tutor humano’.

Seguramente sera preciso gjustar los disefios
del subsistematutorial, mejorar las condiciones
de trabgjo, proveer a una mejor seleccion y a
unacapacitacion permanente delostutores como
miembros del equipo que disefiay desarrolla €l
programa.

Perolafuncion del tutor como agente vincu-
lante entre el medio exterior y el equipo EAD
contintia prevaleciendo a la hora de estimular,
orientar, personalizar, contextualizar y resignificar
con e alumno los procesos de aprendizaje y
ensefianza.
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DIARIOS (ELETRONICOS) DE PROFESSORES:
historias que se cruzam na sociedade aprendente

Adriane Lizbehd Halmann *

RESUMO

Os diarios eletronicos (blogs) apresentam-se como um meio promissor para
viabilizar a reflexdo docente, propiciando um ambiente para prética
compartilhada e para a construgdo cooperativa de novos saberes. Este € 0
tema de pesquisa de Adriane L. Halmann no seu trabalho de mestrado no
Programa de Pés-Graduagédo em Educacdo da Universidade Federal daBahia,
orientada pela professora Maria Helena Bonilla. Este artigo pretende, ap6s
umabreveintroducéo, tratar sobre o professor como um participante reflexivo,
gue, continuamente, pensa a prética articulada com ateoria. Em um segundo
momento, abordam-se astecnol ogias e suasimplicaces no contexto educativo
como alternativa para uma outra educacéo que leva em conta a complexidade
da sociedade e dos seus movimentos. Assim, em um terceiro momento, trazem-
se osdiarios el etrénicos como meio de, ndo so registrar aprética, mastornéa-la
reflexiva e partilhada, que busca solucdes de problemas comuns. Como
perspectivas, conclusdes, vé-se a possibilidade de este meio (os diérios
el etrénicos de prética de ensino), vinculado a outros veicul os de comunicagdo
e producdo (listas de discussdo, foruns, mural, editores de texto coletivo), se
apresentar como um convite a aprendizagem cooperativa, fundante de uma
sociedade aprendente.

Palavras-chave: Formacao de professores— Diérios Eletronicos— Tecnologias
de Informac&o e Comunicacdo — Prética educativa reflexiva

ABSTRACT

TEACHER’S BLOGS: Stories which Intersect in Learning Society

Blogs appear to be apromising tool to facilitate teacher’sthinking, providing a
place for shared practices and for the cooperative construction of new
knowledge. This is the research theme of Adriane L. Halmann in her master
thesis (Universidade Federal da Bahia, director: Maria Helena Bonilla). This
paper aims first at considering the teacher as a reflexive participant who,
continually, thinks practice in an articulated way with theory. We will then
approach technologies and their implication in educational context, as an
alternative for another education which considers the complexity of society
and itsdynamics. Finally, we will analyze electronic blogs asways not only to

" Mestrandado Programade Pés-Graduacao em Educagéo, Grupo de Pesquisaem Educagdo, Comunicacdo e Tecnologias,
Universidade Federal da Bahia. Endereco para correspondéncia: GEC, Faculdade de Educagdo — UFBA, Av. Reitor
Miguel Calmon, Vale do Canela, s/n. —40110-100 Salvador/BA. E-mail: adriane_ha mann@yahoo.com.br.
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register practice but making it reflexive and shared, looking up for solution to
common problems. We concludeto the possibility for the blogs, linked to other
tools of communication and production (lists, forum, and collective word
processing) to present an invitation to cooperative learning, which is the base

of alearning society.

Keywords: Teachers formation — Blogs — Information and Communication
Technol ogies— Reflexive educational practice

Introducao

Escrever sobre apréticaeducativaéum inte-
ressante exercicio para refletir sobre o que se
esta fazendo e as consequiéncias disto no con-
texto educacional. Essa reflexdo da prética e
na pratica, como processo continuo e de for-
maca0, diadaatrocade experiéncias, podefaci-
litar e tornar mais coerente as transformacées
doinstituido, auxiliando naconstrucéo de uma
nova epistemologia da prética, na construcéo
de saberes e resolucbes de problemas.

A escolae osprofessores, inseridosem uma
sociedade complexa, devem estar atentos as
SituagOes novas que surgem acadadia, devendo
estar dispostos a repensar suas atividades e
abertos a novas formas de educar. Aparecem
COMO Promissores, NOVOS espacos e meios para
promover diferentes saberes, as muitas culturas
e novas educagdes. Isto acontece a0 mesmo
tempo em que surgem, em umavel ocidade cada
vez maior, inovagdes tecnolgicas que estdo
cada vez mais presentes na vida das pessoas,
intervindo no modo de fazer coisas que ja se
faziam e possibilitando o fazer de coisas que
antes ndo eram sequer pensadas.

Este permanente estado de mudanga nos
traz para uma era de incertezas, um estado de
desapossamento, que nos indica a necessidade
de pensarmos uma formagdo de professores
gue dé espaco paraolhar as préticas educativas
em uma perspectivacritica, dispostaarepensar
conceitos e praticas instituidas, que reconheca
aimportancia de se estar levando em conside-
racdo o mundo que envolve o aluno, dispostaa
conversar sobre apratica(leia-se estar compro-
metido também com apréticados outros e abrir
asua pratica para criticas dos outros), disposta

areformular aprética. Astecnologias deinfor-
macdo e comunicacdo podem auxiliar nesse
processo, sendo Necessari o repensarmos 0S Usos
destas, considerando novas possibilidades, tais
como a reflexdo partilhada e a aprendizagem
cooperativa no processo de formagdo (inicial
ou continuada) de professores.

Pensando nisto, estamos propondo o uso de
diérios de bordo / diérios de classe (onde os
professores registram seus plangjamentos e a
reflexdo sobre aprética) naweb, visandoinves-
tigar apossibilidade destes atuarem como meio
parapublicar experiéncias e reflexdes, bem co-
mo atrocadeinformacdes e reflexdes col etivas.
Pensa-se este como um espago onde 0s profes-
sores atuem trocando informaces, colaborando
uns com 0s outros e construindo, cooperativa-
mente, Novos saberes e respostas a problemas
comuns, rumo a uma nova educagdo, rumo a
uma escola aprendente.

Professor como participante
reflexivo

E inconcebivel pensar a educaco fora de
um contexto, que tem complexidades, proble-
mas, incompletudes. Ver essas incompletudes
pede do professor uma posicéo disposta a mu-
danca, um processo continuo de formagéo mu-
tua, em que, como aponta Freire (1996), o for-
mador se faz formando quando forma.

Essa atitude disposta a transformacéo do
ingtituido éviabilizadapelaposturainvestigativa,
curiosa, questionadora, inquieta e praticarefle-
xiva. Escrevendo e conversando com outros
profissionais, o professor pode clarificar seus
problemas e planejar de um modo mais adequa-
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do. A reflexdo ajuda a por juntos pedacos para
formar uma educacdo mais efetiva (PETERS,
2004).

A insatisfacd@o da prética pode ser promis-
sora no sentido de motivar o professor para
refletir, observar osalunos, suapostura, aescolg;
buscar leituras de autores e tentar “ler” areali-
dade. A reflexdo, ao contrério da acéo-rotina,
implicaem um espirito aberto, disposto afalar
eaouvir com sinceridade, com um espirito de
responsabilidade, ciente de seu compromisso
politico (DEWEY, 1959; ZEICHNER, 1993;
KINCHELOE, 1997). Ao repensar aprética, o
professor esté olhando para quem estadirecio-
nado seus esforcos, 0 que essas pessoas que-
rem e precisam, como atingir objetivos. Um
trabal ho transformador, disposto a questionar-
se, avaliar-se e reformular a prética (HY PO-
LITTO, 2004).

Um exercicio interessante pararefletir sobre
0 que se esta fazendo e suas conseqiiéncias no
contexto educacional, é aescrita(MARQUES,
2001). Ela, aliadaatrocade experiéncias, pode
facilitar e tornar mais coerente as transforma-
¢Bes do instituido, auxiliando na construgéo de
uma nova epistemol ogiada préatica, naconstru-
¢cdo de saberes e resolucbes de problemas
(PERRENOUD, 2002).

Essa escrita pode estar orientada em um
diario (PORLAN, 1997), ondeficam registrados
os plangjamentos, as acfes, as angustias, cren-
¢as e (in)certezas, os medos, as raivas, esse
conjunto que faz do professor e de sua prética
educativa, Unica, singular, a0 mesmo tempo que
parte de um todo. E o processo dejuntar pensa-
mentos e experiéncias, colocar em ordem (seé
gueelaexiste), articular isto com teorias, exami-
nar e aprender com isto.

Reiman (1999) defende que a praticarefle-
xiva passa pela descricdo, andlise, explanagdo
ereflexdo. | sto setraduz em contar como ocorre
0 processo de ensino-aprendizagem (ver, clarifi-
car os problemas), pensar em solucdes/alterna-
tivas para os problemas, examinando o que é
efetivo ou n&o, comunicagdo (oral ou escrita)
dos efeitos desse processo, aém da identifi-
cacdo dos significados e das significagdes da
prética.

Iss0 s6 € possivel quando é criada/estabel e-
cidauma cultura de reflex&@o na e sobre a agéo
(SCHON, 1983). Refletir na agdo € olhar para
ver o problema, observar areacéo dosaunose
utilizar isto para gjustar as acles. A reflexé@o
sobre a ag&o ocorre antes daaula, quando faze-
mos o plangjamento, e depois, quando conside-
ramos O que aconteceu.

A reflex&o implicanaimersdo consciente do
homem no mundo de suaexperiéncia, um mundo
carregado de conotagoes, val ores, intercambios
simbdlicos, correspondénciasafetivas, interesses
socialse cendrios politicos; supde um sistematico
esforgo de andlise, que capturae orientaaagao.
Implica no enfrentamento dos ndo saberes, do
pensamento em uma acdo educativa mais
provocadoraeinstigante, que“ envolve o exame
cuidadoso de toda crengaou espécie hipotética
de conhecimento, aspirando a construgdo de
significacbes’ (MARTINS, 2004).

A reflex&o denota para o reconhecimento do pa-

pel ativo dos educadores, a valorizagdo de suas

préprias teorias pautadas na riqueza da experi-
éncia de sua acdo pedagdgica, e a necessidade
de um processo de aprender a ensinar que se

prolongue durante toda sua carreira profissio-
nal. (MARTINS, 2004)

Peters (2004) faladareflexdo como um pro-
cesso de descrigdo, andlise/interpretacéo e de
atitude. Em um primeiro momento, se descre-
veria em detalhes a agdo (o que cada um fez,
quais foram as reacBes, 0 que as causaram, 0
gue funcionou e 0 ndo funcionou, quaisevidén-
cias existem de que os alunos estdo apren-
dendo...). Depois, se partiria para um processo
de andlise e interpretagdo, que € quando tenta-
mos simbolizar/representar o motivo de o que
aconteceu e 0 que poderia ter acontecido,
tentando ver isto por diferentes perspectivas e
articulando com teorias (quais sdo 0s outros
modos de olhar para o que aconteceu, quais
teorias podem ajudar a entender melhor o que
aconteceu, isto tem relagdo com fatos anterio-
res, posso analisar isto mais profundamente).
Segundo o autor, isso daria condi¢des para 0
que ele chama de “take a intelligent action”,
que é o que acontece quando fazemos este
movimento pensando em como gerar atitudes
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transformadoras do ambiente de aula. Assim,
ele também indica os diérios como um consis-
tente caminho para a reflexdo.

Efetivar areflexdo oferece um auxilio para
o melhor conhecimento de si mesmo, dos
momentos significativosdospercursosprofissio-
nais e pessoais do professor (NOVOA, 1992).
Dasubsidios paraanalisar os motivosqueorigi-
naram sua prética, as formas atuais como se
pode refletir sobre seu desempenho no sentido
de superar-se e ser cada dia melhor professor-
pessoa, na visdo muito particular como se arti-
culam estes dois sujeitos dentro de si mesmo
(KENSKI, 1997)

Tecnologias e suas implicacées no
contexto educativo

Quando retomamos al guns aspectos hi stéri-
Cos, vemos que a sociedade vem se reconfigu-
rando, continua e mundialmente. Um conjunto
de fatos histéricos desencadeou uma série de
processos sociais e politicos que caracterizam
nossa sociedade atual. Os meios de transporte
e comunicacbesfacilitam eagilizam aproducéo,
vendae distribuicdo de produtos, o que acelera
as transformagBes econdmicas e sociais.

Algumastecnologias, estrategicamente, sdo
desenvolvidas cada vez mais rapidamente. O
radio eatelevisdo (comunicacdo unidirecional,
um-todos) se fazem presentes na maioria dos
lares e influenciam diretamente algumas deci-
sdes das pessoas. O telefone (comuni cagdo um-
um) é uma ferramenta que facilita — ou pode
facilitar —avida das pessoas. E 0 computador,
gue primeiramente eravisto como umagrande
maquinade calcular, inGtil ao usuério “ domésti-
co”, fica cada vez mais leve e menor (chips),
assim como passa a interagir com o usuario
(teclado, monitor...) a ponto de este conseguir
inserir dados e manipul &los com facilidade. Os
softwares se encarregaram de dar uma aplica-
¢do do computador ao usuario que precisava
calcular, monitorar e manipular informagdescom
rapidez. A digitalizacdo, s mulagdo e hipertextua-
lidade, associadas a computadores ligados em
redes (comunicacdo multidirecional, todos-

todos), fazem destaumaméaquinacadavez mais
presente na vida das pessoas, necesséria

O desenvolvimento dessastecnol ogias pare-
ce encurtar disténcias, globalizar, e nos mostra
um universo de culturas singulares que se
(re)constroem em uma época de dilavio infor-
macional, que demonstraapluralidade, adiver-
sidade e a desigualdade entre os grupos. Esse
desenvolvimento traz novas possibilidades, como
a TVDigita (que permite a interatividade e
comunicacdo todos-todos através de um aparelho
de tv), novos softwares (que deixa de ser de
interesse puramente técnico para, por vezes, ser
considerado até movimento socia, como acontece
com os Projetos Software Livre espalhados pelo
pais) e as comunidades virtuais, que vem
revolucionando osrelacionamentosinterpessoals.

Este contexto aponta novas necessidades,
causando certo desconforto para os que
acreditam nasditas’ verdades cientificas crista-
lizadas (SIQUEIRA, 1999) e, a0 mesmo tempo,
gera um ‘estado de desapossamento’ (LEVY,
1999a), que pode ser promissor, alternativapara
uma educacdo que leva em conta a comple-
xidade da sociedade e seus movimentos.

Nunca se falou tanto e tédo genericamente
detecnologias, 0 quetraz asmaisdiversasinter-
pretactes e aplicagdes do termo, que, por vezes,
atingem resultadosinovadorese, por outras, aca
bam por fazer as mesmas coisas, mas com
recursos novos. | sto nosfaz deter um pouco de
atencdo para o que é Tecnhol ogia e, conseqlien-
temente, Tecnol ogias de Informagdo e Comuni-
cacdo (TICs), Tecnologias Educacionais (TES)
e ‘Novas Tecnologias (NTSs).

Por muito tempo cultivamos a culturade o
gue é novo é bom e que todos devemos aban-
donar os sistemas tradicionais para adotar o
inovador. Mas sera que 0 novo sempre é bom?
Para que adotar o novo? Para fazer o velho de
um modo mais “na moda’? E se resolvermos
trabalhar com a Inclusdo Digital (que soa sem
sentido se falarmos sem levar em conta uma
Inclusdo Social), devemos pensar para quem é
dirigido isto, com que propdsitos, incluir onde
(BONILLA, 20024).

Muitasvezes, nestabuscadatrocapel o novo,
chegamos a conclusdo de que o ‘velho' ndo é
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t&o ruim. Outras vezes, temos a certeza de que
0S recursos, espacos, meios e métodos de que
dispomos ndo nos servem mais. Mas como agir
até que tenhamos novos espagos, técnicas e
métodos? De quem estes devem vir? Com
tantas possibilidades, deveriamos (ou poderia-
MOS) esquecer 0s espacos ndo formaisde apren-
dizagem?

Com todas estas novas tecnologias, nos
vemos diante de uma diversidade de modos de
fazer educacdo. Podemos fazer Educacdo a
distancia (o que ja era feito antes deste boom
tecnol 6gico) e, além disso, fazer educacéo em
diferentes espagos e tempos, tornando as agdes
em EAD epresencia cadavez maisintrinsecas
umadaoutra, cadavez maisdificil (eatéinjusti-
ficavel) a sua cisdo.

Caminha-se para que nos comuniquemos
mais (e mais eficientemente), col aboremos uns
com 0s outros, estabelecamos sistemas de
cooperagao paraa construcdo col etiva de obje-
toscomuns. Porém, s conseguiremos caminhar
rumo aumainteligénciacol etiva, serepensarmos
a educacdo e a formacdo dos professores, no
ponto em que se insere o tema do projeto que
gerou este artigo: os diarios como convite a
reflexdo docente e possibilidade de aprendi-
zagem cooperativa.

Nessa perspectiva, todaacomunidade esco-
lar, em especial os professores, deve estar aten-
taasnovasformasde educar, ressignificar espa-
cosemetodologiasquelevem em contaasdiver-
sidades em um contexto global (ndo universa-
lizante, ndo homogéneo).

Diarios: pratica reflexiva partilhada

E necesséario pensarmos uma formaggo de
professores que dé espaco paraolhar as préticas
educativas em uma perspectivacritica, disposta
arepensar conceitos e praticas instituidas, que
reconheca a importancia de se estar levando
em consideracdo o mundo que envolve o aluno,
disposta a conversar sobre a prética (leia-se
estar comprometido também com a préticados
outros e abrir a sua prética para as criticas dos
outros), disposta a reformular a prética. As

tecnologias de informagdo e comunicagdo po-
dem auxiliar neste processo, sendo necesséario
repensarmos os usos destas, considerando novas
possibilidades, como ainteratividade, ascomuni-
dadesvirtuais, aconstrucéo coletivaatravésde
informag0es partilhadas.

A idéiaé utilizar os diarios el etrénicos, ndo
sd pararegistrar os plangjamentos (o0 quejaera
feito nos diarios de navegacdo —um dos primel -
ros diarios amplamente difundidos — Oliveira,
2004) e asreflexdes, esim, parapoder partilhar
esses saberes e articul&los com 0s recursos
disponibilizados pel as tecnol ogias contemporé-
neas, especial mente a web.

Isto faz com que esta ndo sgja mais uma
experiénciaeducativaisolada, sem repercussao
social. Um aspecto parao qual temosdedirigir
esforcos é asocializagéo e adifusdo dos conhe-
cimentos em educacéo, pois, hoje, ndo faz mais
sentido reconstruirmos grandes bancos de dados
apartir do zero, e sim verificar o quejaexiste,
trocar idéias, partilhar, adaptar para contextos
especificos, experimentar e reunir esforgosem
um movimento convergente a ampliacdo dos
saberes.

Lévy (1999a) aponta que é necessario, na
educacdo, estabel ecer-se umanovarelagdo com
0 saber. Estamos em uma época em que € sur-
preendente a velocidade de surgimento e de
renovacgdo dos saberes; pela primeira vez na
historia, amaioriadas competéncias adquiridas
na formacdo inicial de uma pessoa, estaréo
obsoletas no fim de sua carreira (ou até bem
antes disso). Assim como os saberes sdo produ-
Zidosrapidamente, elestambém sdo transmitidos
aoutras pessoas, sendo assim produzidos novos
saberes, 0 que, associado astecnol ogiasintelec-
tuaisque amplificam, exteriorizam e modificam
numerosas funcdes humanas (memaria—banco
dedados, hiperdocumentos; imaginacéo —simu-
lacBes; percepcdo — sensores digitais, telepre-
senca; raciocinios—inteligénciaartificial), de-
monstra-nos umanova perspectivanaformacdo
de novos saberes, tanto como formade aprendi-
zagem ou trabalho: a Aprendizagem Coope-
rativa Assistida por Computadores. A aprendi-
zagem cooperativa parece ser a direcdo mais
promissora, que, por sinal, traduz a perspectiva
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deumainteligénciacol etivaparaahumanidade.
O aprendizado firma-se tanto pelos formandos
como pelosformadores, que atualizam continua-
mente seus saberes, ndo apenas os “disci-
plinares’.

Isto épossibilitado, inclusive, pelasredes, que
ampliam as possi bilidades de comunicacdo, que
acentuam e generalizam outras e novas possi-
bilidade de ser e agir, no momento em que pro-
Cessos e estruturas organizam e movimentam,
em escalamundial, as perspectivasdo individuo.

Esta nova configuracdo pede uma atencéo
especia aos processos de formacéo de profes-
sores. Se esperamos que ele sejaum ‘ animador
dainteligéncia coletiva’, é necessario que ele
consiga participar efetivamente desta‘ constru-
¢do coletivadainteligéncia'.

Paulo Freire (1996) nos apontaaimportancia
do processo continuo de formagdo, ou sgja, 0
formador se faz formando quando forma. Isto,
porém, so se efetivaquando existe umareflexdo
sobre a prética, o que € proposto por Porlan
(1997) quando ele fala sobre os diarios, néo
apenas como forma de relato (utilizado nas
préticas de ensino), mascomo formadereflexdo
sobre as ages (e reagdes) das préticas, os senti-
mentos, as angustias, que fazem do professor-
pessoa (se é que é possivel fazer acisdo destes
doissujeitos) inquieto, investigativo, pesquisador
e participante.

Porlan (1997) lembra que a mudanca na
formade pensar ndo altera, por si SO, amaneira
de atuar; porém, dificilmente mudaremos nossa
forma de atuar sem refletirmos sobre nossas
concepcoes.

Alémdisso, o diério pode ser umaconstrucéo
em equipe. Isto pode ser imaginado naformade
uma reuni&o naescola, ou em umacomunidade
virtual, refletindo sobre a acdo. Assim, quando
ampliamos o horizonte e compartilhamos critica
e rigorosamente em uma equipe, 0s problemas
passam a ndo ser somente os meus problemas:
s30 problemas compartilhados e melhor objetiva
veis. EsseintercAmbio de pontosdevistadeveria
abarcar as visdes que os professores tém de sua
autonomia profissional, a opinido que tém do
sstemaeducativo, dosaunos, dosoutros profes-
sores, dos esguemas de conhecimento que

possuem, suas crencas, os obstaculos que
encontram, suas necessidades e condutas que
apresentam frente aos problemas. Isto propor-
cionaum novo “desenho” darealidade:

El intercambio, lacontrastacién y el andlisisde
| os aspectos mencionadosfacilitan laampliacién
de los puntos de vistainiciales y favorece, por
tanto, la evolucién de las concepciones. Estas
nuevas ideas deben traducirse en el disefio de
unanuevaintervencion, loscambiosen lasideas
(“ el saber”) han detener unreflgjo delos cambios
enel programa (“en el saber hacer”). (PORLAN,
1997, p. 38)

Este novo desenho, ainda, ndo deveria dar-
se apenas sobre os problemas concretos,
podendo ampli&losparaumaescalamaisglobal.

El disefio de la nueva intervencion no deberia
centrarse solo en el tratamiento de problemas
concretos, ya que éstos estan inmersos en un
contexto que generalmente determina el origen
y las causas de los mismos... Por tanto, es
deseable que, partiendo de los problemas con-
cretos detectados en | as reuniones de equipo, €l
disefio de la nueva préctica se aborde desde
planteamientos mas globales, a través de la
elaboracién y experimentacion de centros de
interés o unidades didécticas. (PORLAN, 1997,
p.39)

Esta colocacdo nosindicaaimportanciados
multiplos canais de comunicagdo, comoasLis
tas de Discussédo, que abordam probleméticas
emergentes da realidade que causam inquie-
tacdo; FOruns; que possibilitam, inclusive, abrir
odidogo paraaém dadisciplina; ou aindacomo
aconstrucdo conjunta de novos saberes, como
artigos col etivos (propiciados pel as plataformas/
ferramentas de escrita col etival/col aborativa).

Pensando nessas possi bilidades, foi construi-
do o seguinte projeto: “ Didriosda préaticapeda-
gbgica como dispositivo para areflexdo parti-
Ihada e aprendizagem cooperativa : anadlise de
experiéncias com diérioseletrénicos’, que con-
sidera os seguintes problemas de pesquisa:

1. partindo de experiénciasderelatog/reflexbes
docentes (diérios) existentes em meios ele-
tronicos (internet), verifica-se se estes ser-
vem/se prestam para promover/facilitar a
prética educativa reflexiva, partilhada no
processo de formagdo de professores;

292 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 287-295, jul./dez., 2004



Adriane Lizbehd Halmann

2. esta prética educativa reflexiva partilhada
pode encaminhar um processo de aprendi-
Zagem cooperativa (construtos de objetos
comuns). Se esta acontece, como ela se da?
Sendo assim, a pesquisa pretende:

1) identificar experiéncias que déem espaco
pararel atos/reflexdes sobre a préticadocen-
te (diarios) em meios el etrénicos e verificar
se/como propiciam um ambiente que auxi-
lie/facilite a formacdo de professores com
uma praticareflexiva partilhada;

2) verificar se sdo estabelecidas trocas de in-
formacgdes entre/a partir dos diérios (refe-
réncias de uns em outros) e se/como estas
sS40 utilizadas paraaconstrucéo conjuntade
saberes novos e respostas a problemas.
Este projeto de pesquisa pretende estudar

casos de diarios eletronicos sobre a prética de
ensino, visando investigar se/como podem ser
um espaco para reflexdes partilhadas e que
promovam construgdes de objetos comuns. Esta
pesquisasurge da preocupacdo com aformacéo
de professores, no sentido de que esta seja
contextualizada (levando em consideracéo as
possi bilidades das tecnol ogias existentes) e que
remeta a uma préatica reflexiva dial6gica. Pre-
tende-se utilizar como espaco de pesquisa
algunsambientes disponiveisnainternet, sendo
gue serarealizado um levantamento de ambien-
tes existentes para que se possa selecionar 0s
mai's propicios para a pesquisa.

Osambientes, publicamente disponibilizados
nainternet, podem ser estruturantes de anélises
sobre os relatos e reflexdes sobre as préticas
de docentes que ndo tém localizacdo geogréfica
necessariamente determinada. As pessoas en-
volvidasno processo sdo, assim, professores que
se dispbem a relatar publicamente, através de
diérios el etrdnicos (naweb), suas préticas, per-
mitindo que hajareflexdes, o compartilhamento
destas, aém da possibilidade de construcdes
coletivas. Apdsidentificar ambientesque déem
espaco para que os professores disponibilizem
relatos de préticas ereflexfes, podendo partilhd:
laseconstruir sobreisto, seréo escolhidosalguns
ambientes.

Para escolher tais ambientes, estara se le-
vando em conta a significatividade desses am-

bientes (relevancia para o contexto educativo),
as perspectivas de continuidade (que esteja
disponive, pelo menos, duranteo periodo decoleta
de dados) e se esses ambientes possibilitam a
interacdo entre os professores e a vinculagdo a
outros meios de comunicagdo. A coleta sera
redizadaatravésdeambientesvirtuais, verifican-
do o que estadisponivel nainternet.

Nos ambientes, estara se olhando para os
didrios, seestes possibilitam (e de que maneira)
areflex@o sobreaenaprética, deformapartilha-
da Busca-seidentificar, nos diarios, fluxos de
informacBes ereferénciasdeoutrosdiarios, aém
deverificar elementos que demonstrem apreo-
cupacdo em repensar a praticaem um processo
coletivo.

Vinculando isto aoutros ambientes, preten-
de-se propor chats, foruns, listas de discusséo,
afim de captar as mesmasinformagoes citadas
anteriormente, fazendo um acompanhamento
continuo do processo de construgdo dosdiarios
e das reflexfes, das conversas e construcoes.

Assim, pretendemosanalisar osdiérioscomo
dispositivo para relato, partilha, reflexdes e
construgdes conjuntas.

Quem sabe sgja utopia, mas os diarios ele-
trénicos de prética podem se estabelecer como
meio de formagdo e comunicagdo, onde nao
apenas professores em formacéo inicial, mas
aguelesquejaestdo em atuacdo, possam efetivar
umareflexdo partilhada baseada nas préticas de
unseoutros professores, quetambém tém angls-
tias e esperangas, assim como problemas que os
fazemir adiante...

Perspectivas: construcao de sabe-
res comuns

A nova sociedade configura-se como uma
massafluida, mével, quevai tomando asformas
dosgruposnum universal intotalizavel, quevai
se moldando e se fazendo uma “sociedade
aprendente”. O presente contexto, formado por
visBes singulares, pede uma construgdo que
valorizeoindividual em um coletivo. Tudo isto
sinalizaumanova perspectiva paraaeducacao:
0 uso das tecnologias de informacéo e
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comunicacdo como forma de desencadear a
aprendizagem cooperativa e construcdo de co-
nhecimentos rumo aumainteligénciacoletiva.
Pensando nisso, estamos propondo o uso de
‘didriosdebordo’ / ‘diariosdeclasse’ (onde os
professores registram seus planejamentos e a
reflex&o sobre apratica) naweb, visando inves-
tigar apossibilidade destes atuarem como meio
para publicar e partilhar experiéncias e refle-
x0es. Maisainda, acombinacao/articulacdo com
outros canais de producgéo e comunicagdo pode
compor o processo deformamaisefetiva. Pen-
sa-se este como um espaco onde os professores
atuem trocando informagdes, colaborando uns
COM 0S outros e construindo, cooperativamente,
novos saberes e respostas a problemas comuns.
Sabemaos, porém, que ndo bastatermos boas
ferramentas (e podemos encontrar vé&riasferra-
mentas, que atendem ou ndo, em diferentes
niveis, certas necessi dades), € necessario mudar
ojeito de“fazer educagdo” em varios aspectos.
Astecnologias, por exemplo, sdo cadavez mais
presentes na vida das pessoas, logo, néo faz
sentido utilizé-lascomo merasferramentas para
fazer de um jeito “mais na moda’ as mesmas
coisas que se fazia antes. Ou utilizé-las como
algo a parte, como uma disciplina ou apenas
aqueleinstrumental que nospermite” digitar um
texto”. De nada adianta comprar novos “ atrati-
vos’ parafazer a velha educagdo, que se sabe

gue ndo funciona assim tdo bem. (BONILLA,
2002)

Ao professor também ndo cabe a solucéo
detodos os problemas do mundo, mas é neces-
sario que ele se saiba como “ser” no mundo e
Sejaconsciente de suaatuagao em seu contexto.
E por estaraz3o que nos pretendemos analisar
alternativas que propiciem/facilitem areflexao
docente, coerentemente com as necessidades
e possibilitadas que nos sdo colocadas (e cons-
truidas por n6s) nasociedade atual. Mas, talvez,
0 mais dificil seja mudar toda uma cultura ja
instituida de que o professor € um ser pronto,
que“transmite” saberes superiores e acabados,
inquestionaveis. E necessario que partado pro-
fessor avontade/necessi dade de mudar o institui-
do. E a atitude inquietante que o vai levar a
buscar alternativas para seus problemas, para
aqual acreditamos que asreflexBesnosdiarios
el etrénicos sejam promissoras.

A préxis pedagdgica sO va ter um sentido
social no momento em que Nos comunicarmose
construirmos conheci mentos cooperativamente,
levando em consideracdo os saberes da co-
munidade inseridano global, com diversidades,
conhecimentos n&o lineares, compartilhando
nossas angustias e saberes em uma sociedade
que abra espaco para uma ‘moldagem conjun-
ta', que permitaaconstrucdo de saberes comuns,
aplicaveis aresolucdo de nossos problemas.
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IDENTIDADE-DIFERENCA, NOVAS TICs
E A CULTURA DOS GRUPOS:
os contextos intersticiais como agentes de transformacao
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RESUMO

O presente artigo buscatrazer atona reflexdes acerca do bindmio identidade-
diferencanos contextos educativos-formativos contemporaneos, marcados pel o
crescente desenvol vimento tecnol égico. A partir daandlise de acontecimentos
como adilatacdo dos espacos de relacionamento einformagéo, com o incremento
do ciberespaco e da popularizagdo das midias de massa, apresentamos alguns
aspectos cruciais que demandam novas formas de conhecer e educar, agregando
forcas socialmente ativas e diferencas culturais.
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ABSTRACT

IDENTITY-DIFFERENCE, INFORMATION AND COMMUNICA-
TION TECHNOLOGIES AND GROUPS CULTURE: the interstitial
contexts as agents of change

This paper aimsat provoking reflections upon the binomial identity-difference
in the contemporary educative contexts, framed by the growing technological
development. From the analysis of event like the dilatation of relationship and
information spaces, the implementation of cyberspace and the popularization
of mass media, we present some crucia dimensions which require new ways
of knowing and educate, aggregating forces socially active and cultural
differences
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Nem a culturalocalizada no tempo e no espaco, nem os individuos nos quais ela se encarna definem um
nivel de identificacéo basico aquém do qual nenhuma alteridade seria pensavel.

A questdo fundamental que se coloca no
ambito da relacdo identidade-diferenca e que
tem animado diversas discussdes em torno des-
ses conceitos, naatualidade, € ade saber como,
num contexto de cultura globalizada, carac-
terizado pela dilatacdo dos espacos de infor-
mag&o e relacionamento, sobretudo pela digi-
talizacdo e popularizagcdo das novas midias,
podemos lidar com expressfes minoritarias,
com asdiferencas que se mostram dentro e para
além doslimiteslocalizados.

O que aqui definimos como expressdes
minoritarias esté relacionado diretamente as
referéncias contemporaneas que anunciam a
falénciade grandesrelatos (LY OTARD, 2002)
e abrem caminho para a emergéncia de novos
ol hares e compreensdes enredadas em contex-
toslocais (GEERTZ, 2001), em situacdes coti-
dianas, cujas especificidades e singularidades
ndo podem estar submetidas as grandes catego-
rias generalizantes que predominaram nas
ciéncias humanas até entéo.

As formas de distribuicdo e classificacéo
que utilizam model os paraidentificar, comparar,
ordenar, seriar erebater pelarepresentacdo tém
servido como matéria-primaparaa construcao
e consolidag&o de projetos educacionais com-
prometidos com as nocdes de representacdo e
identidade, em que acidadania, aconsciénciae
aparticipacao tornam-seasmedidasque avaliam
aeficiénciade dispositivos técnicos. Diante de
tal entropia, cabe perguntar: e 0 que acontece
com as manifestacdes, presencas ou atos (nao
raro criativos, provocadores, desconcertantes)
gue fogem aos enquadres e que, muitas vezes,
sdo ignoradas e/ou hostilmente rejeitadas?

Segundo Deleuze (1988, p. 415-416),
enguanto a diferenca € submetida as exigén-
cias da representacdo, ela ndo é nem pode
ser pensada em si mesma. A diferenca em si,
guando ndo aniquilada, resta o resgate sob as
espécies da razdo, que atornam visivel e pen-
savel, quefazem delaobjeto deumarepresenta-
¢éo organica. Dessa forma, temos que a dife-

(Marc Augé)

renca em si permanece maldita, pois apenas
pode ser pensada quando submetida aos enqua-
dres da representacéo definida sobre a sua
estrutura.

A tradicional visdo da diferenca, como um
emaranhado a espera de elucidagdo ou como
aberracdo mediante a irredutibilidade a estru-
turas simples, cada vez mais puras, outrora
associada a representacdo sistémica da com-
plexidade (ARDOINO, 1998), apresenta-se
particularmente inadequada ao estudo dasreali-
dades sociaisem paisescomo o Brasil, historica-
mente constituido como uma sociedade mul-
tiétnica, culturalmente hibrida, enfim, complexa.

As consequéncias dessa nova instituicdo da
subjetividade s30 imensas: quem é o outro? E
alguém que sabe. E sabe coisas que eu ndo sei.
O outro ndo é mais um ser assustador, amea
cador: como eu, ele ignora bastante e domina
alguns conhecimentos (...) Ele pode aumentar
meu potencial de ser, e tanto mais quanto mais
diferirdemim.... (LEV'Y, 2000, p. 27).

Para Geertz (2001), o “encontro” entre 0s
diferentes € um espaco conflituoso que propor-
ciona significativas transformacdes. Citando
Danton (apud GEERTZ, 2001, p. 76), 0 autor
apoia suas idéias no pressuposto de que “sdo as
lacunas entre mim e os que pensam diferente de
mim — o0 que equivale a dizer todos os outros e
ndo apenas os segregados por diferencas de
geragles, sexo, naciondidade, seitae até raca—
[que] definem asverdadeirasfronteirasdo self”.
Astensdes S0 tipicas passagens hesse processo
coletivo que, muitasvezes, consisteem arriscar-
se, abrir mao da solidez de certos lugares para
estar disponivel aumanovajornada.

No espaco pedagdgico, estar diante dadife-
renca, atravessar um mei o desconhecido, passar
pelo que é compreendido enquanto irregula-
ridade, falha, equivoco e que, por isso, deve ser
banido, paraum novo entendimento que aproxi-
ma, negoci ae relacionaexige umacompreensao
maior do processo educativo, que ndo se confun-
de com a politica do convencimento, prenhe
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de uma toleréncia vazia que ndo provoca
transformacoes.

Nesse sentido, Bhabha (2003) apresenta-nos
0s espacos hibridos de formagéo, compreendi-
dos enquanto entre-lugares, espacos de encon-
tro earticulacéo de diferencas, lugares de fron-
teira, de negociacdo complexa, que podem ser
tanto consensuai s quanto conflituosos. E, como
o préprio autor adverte, a diferenca ndo deve
ser tomada precipitadamente como reflexo de
tracos culturais ou étnicos preestabel ecidos,
inscritos na lapide fixa da tradi¢do. O direito
de se expressar a partir da periferia do poder e
do privilégio autorizados ndo depende dapersis-
ténciadatradicdo; ele é alimentado pelo poder
datradicéo de sereinscrever através das condi-
¢oes de contingéncia e contraditoriedade que
presidem a vida dos que est&o na minoria.

Asdiferencas sociais ndo sdo simplesmente da-

das aexperiénciaatravés de umatradicéo cultu-

ral j& autenticada; elas sdo 0s signos da emer-
géncia da comunidade concebida como projeto

— a0 mesmo tempo umavisao e uma construcéo

—quelevaalguém para“aém” desi parapoder

retornar, com um espirito derevisao e reconstru-

¢do, as condic¢des politicas do presente”

(BHABHA, 2003, p.22)

Osentre-lugares, pois, se constituem enquan-
to universos de possibilidades comunseinteres-
ses compartilhados, como ndo hegemonicos!.
PropGem uma nova tonica para as concepcdes
atuais acerca dos processos educativo-formati-
VOS, gque passam, entdo, a ser compreendidos
como:

... uma ‘construcdo simbdlica’, portanto, algo
gue, historicamente, pode e deve ser ‘ re-signifi-
cado’ e, conseqiientemente, conter uma' polisse-
mia’, pois 0 conhecimento ndo é algo Unico, de-
finitivo e acabado, mas uma ‘ configuracéo’
contextualizada, limitada, inacabada; um proces-
so ‘transitério’, ‘aberto’, ‘ conflituoso’, ‘ provéa-
vel’, a0 mesmo tempo quelegitimo e necessario.
(LIMA Jr., 2003b, p. 1 —grifosdo autor)

Encontramos algumas semelhangas entre
essas defini¢cdes dos entre-lugares e o conceito
delugar antropol 6gico em oposi¢do ao ndo-lugar
de Marc Augé (1994). Tomando como referén-
ciaasidéas de Certeau (apud AUGE, 1994, p.

75), Augé nos fala do conceito de lugar antro-
polgico, 0 que, em suaopinido, equivaleao“lugar
praticado”, a animagdo do lugar por umaforca
motriz, o que, parao lugar, equivaleriaao quese
torna a palavra quando é falada. Em contra-
posi¢&o, estdo os ndo-lugares, espagos de circu-
lac80, passagem e consumo: as vias aéreas,
ferroviarias, rodoviarias, os proprios meios de
transporte, os aeroportos, as estaces, asgrandes
cadeias de hotéis, lugares em que predomina o
anonimato eem que* nuncaashigtoriasindividuais
foram t&o explicitamente referidas pela historia
coletiva, mas nunca, também, os pontos de
identificac8o coletiva foram téo flutuantes”
(AUGE, 1994, p. 39)

Para Augé, os pontos flutuantes de iden-
tificacdo, ampliados pelo poder deintrusdo das
mensagens (deidentificacdo, comando e/ou com
fins publicitérios) que perpassam os lugares e
ndo-lugares, possuem um carater singular que
expressatodauma* linhagem politica’, cujo eixo
€ 0 tema das liberdades individuais e que se
originam apartir de esquemas de representacéo
nos quais sdo informadas as categorias da
identidade e da alteridade.

Felix Guattari (1986) tornaeste ponto dadis-
cussdo aindamaiscritico, ao afirmar que anocao
deideol ogiae emancipagéo, associadaaquestio
da conscientizacdo das massas, sustenta o dis-
curso democrético, que orienta um processo de
semiotizacdo e subjetivacdo concernente as
“necessi dades das grandes maqui nas produtivas
em escala mundial, das grandes maquinas de
controle social e das instancias psiquicas que
definem amaneirade perceber o mundo” (p. 27).
Dessa forma, uma pratica politica que pretenda
subverter a subjetividade, num plano micropo-
litico, de modo que permita o agenciamento de
singularidades desgjantes, deve revelar a sub-
jetividade dominante, ao invésdedenunci&la Em
lugar do discurso emancipatério (nogdo direta-
mente ligada & problemética da consciéncia, de

! Esta é especificamente a tensdo da concepgéo dos entre-
lugares, que se constitui, a0 mesmo tempo, como 0 Sseu
horizonte: o estar entre-mundos: na aproximagao de dife-
rentes interesses, referéncias, valores, vislumbra-se um ho-
rizonte de composi¢do possivel, sem sobredeterminagdes —
€ 0 estar entre... que ndo se efetiva necessariamente nos
espacos oficiais, mas se amplia pelas fronteiras institucionais.
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acordo com Gueattari) e daconclamacdo dasmas-
sas, inventar subjetividades delirantes, movimen-
tos caosmaticos que, num embate com a sub-
jetividade capitalistica, possam enfraquecé-la.

Importante notar € o fato de que o discurso
incorporado pel 0s grupos que seinsurgem con-
tra os “detentores do poder” € necessario e,
muitas vezes, produzido dentro dos limites de
tal “dominacdo”, como umaformadeequilibrio
entropico, producdo de contra-forga, que justi-
ficaaforca. E é parte desse repertério a fabu-
lacdo da liberdade, como resultado de um
processo de conscientizacdo e emancipacdo, de
forma tal que ndo sdo raras as situagOes em
gue esses conceitos sao “vendidos’ como mer-
cadorias ou ainda como promessas caras asso-
ciadas a um habito de consumo.

Gianni Vattimo (1992), ao abordar o feno-
meno da comunicagdo generalizada da socie-
dade contemporanea, define os mass media?
como um forte dispositivo de mobilizagéo politica
e emancipacao em favor das sociedades. Esse
entusiasmo pode parecer exagerado diante do
fato de que, como o proprio autor menciona,
Adorno, Orwell (com o grandeirm&o de 1984),
Nietzsche e outros pensadores ja denunciavam
a acdo funesta da modelagem subjetiva que,
nao raro, €0 caminho tragado pelos mass media
parao controle e assentamento de umarealida-
de solida e fértil, na qual se desenvolvam as
instituicoes de seu interesse, ou melhor, a do
cliente.

Osmass media, naatualidade, seconstituem
basicamente como grandes empresas, com
faturamentos suficientes para concorrerem no
mercado e se manterem influentes na opiniéo
publica. Muitas dessas empresas de comunica-
¢a0 estdo a servico de grupos politicos e, ne-
cessariamente, de grupos econdémicos, que sao
nada menos que os patrocinadores. A maioria
dosjornais, por exemplo, reclamaqueatiragem
ndo cobre nem mesmo o preco de custo. O
critério explicito dos mass media néo se reduz
adifusdo, o alcance, mas o grau de audiénciae
também a relagcdo com os diversos grupos
atuantes, se concorrentes ou parceiros, etc.

No entanto, Vattimo (1992), em sua visdo
otimista dos mass media, d& a impressdo de

que fala de um fendmeno que cresce exata-
mente em oposi¢ao aos mass media.

A emancipacdo consiste mais no desenraiza-
mento, que étambém, e ao mesmo tempo, liber-
tacdo das diferencas, dos elementos locais, da-
quilo que poderiamos chamar, globalmente,
dialecto (...) A libertagdo das diversidades € um
ato com queelas (as diferencas) «tomam apala-
vra», se apresentam, se «pdem em forma» de
modo a poderem tornar-se reconhecidas’
(VATTIMO, 1992, p.15 - grifosdo autor).

Um novo movimento de apropriacao das mi-
diasfoi fortuitamente beneficiado pelapopul ari-
zacao das novastecnologias. A partir de mani-
festacBes periféricas, tem sido possivel fazer
com que grupos e individuos, antes merosrecep-
tores de informagdes, entrem em cena e criem
seus préprios nichosidentitarios, aexemplo das
radios comunitarias e das centrais de midia
independentes, apenas para citar alguns. 1sso,
obviamente, diz respeito aumaprodugéo subjeti-
va, mas, nestes casos, pratica-se, comumente, a
subversdo de |6gicas hegemonicas, a partir da
propagacdo de mosaicos de devires minorité&
rios, algunsdelesincidentais, transitorios, fractais.

O que pretendemos afirmar € a) que No Nasci-

mento de uma sociedade pds-modernaum papel

determinante é desempenhado pelos mass me-
dia; b) que estes caracterizam esta sociedade

n&o como uma sociedade mais «transparente»,

mais consciente de si, mais «iluminada» mas

como uma sociedade mais complexa, até cadti-
ca; epor fim, ¢) que é precisamente neste rel ati-

VO «Caos» gue residem as nossas esperangas

deemancipacdo (VATTIMO, 1992, p.10—grifos

do autor)

E no amél gama dessas tensdes de represen-
tatividades e identidades sociais que vem cres-
cendo a cultura dos grupos. Ora maiores, ora
menores, com contornos mais ou menos defi-
nidos, funcionam como nichos identitarios, ao
tempo em que se singularizam, compondo com
adiversidade. Para Serpa(20044), 0s processos
educativosvivenciadosem grupos, amedidaque
incorporam adiferencaengquanto base fundante
daformacéo dos seres em relacdo, autorizam-
Ihes agestar 0s seus processos identitarios, en-

2 Midias de massa.
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guanto também sdo gestados por eles. Tal diné-
mica pressupde umadisposi¢do horizonta rizo-
matica em que cada ser, singular, exerce uma
centralidade em rel acéo aos seus proprios pro-
Cess0s, a0 tempo em que Se conecta com outras
subjetividades e € identificado pelo grupo, em
um jogo permanente instituido-instituinte.

As pedagogias que tenham como fundante o
diferente na diferenca des-constroem o discur-
so tedrico vigente dasteorias pedagdgicas, pois,
para qualquer pedagogia da diferenca, séo im-
portantes o acontecimento, a contextualizacdo
dalinguagem e seu sentido e asingularidade.
Sob o ponto de vista da praxis, a vivéncia de
contextos e aconvivénciadas miltiplas subjeti-
vidades em uma contigtiidade virtual e/ou real
formam o caréter dos processos educativos que
tenham como base qual quer pedagogia da dife-
renca. (SERPA, 2004c, p.157)

A questdo em voga, que concerneamultipli-
cacdo dos saberes face a intensificacdo da co-
municagdo entreindividuos e grupos, bem como
o pluridimensdo dos espacos de formacdo e
informacao, € adaconjuncéo de conhecimentos
num campo de co-construcdo de saberes col eti-
vose/ou coletivizados. Paratanto, éimprescindi-
vel pensar-se numavivénciacomum, naabertura
das possibilidades de convivénciaentre diversas
formas de saber, no compartilhamento desses
saberes na perspectiva de horizontalidade,
buscando decidir conjuntamente quais seriam as
formas mai s adequadas el egitimas paraproceder
desta ou daquela forma, destituindo, assim, a
condi¢do de soberaniae verdade Ultima, associada
comumente aos conhecimentos oficiais.

Segundo Lévy (2000, p.26) e sua visdo de
futuro, doiseixos complementaresestariam rela
cionados a estas hovas organi zaces do Espaco
do saber: o da renovacdo do lago social por
intermédio do conhecimento e o da inteligén-
cia coletiva propriamente dita. Esses processos
seriam especia mente sensiveisao momento atual
de perda de referenciais, implosdo de grupos
humanos pelaproducdo sectériade comunidades
por pertenca étnica, naciona ou religiosa, que
historicamente conduziram asintoleréncias, lutas
sangrentaseinjusticassociais, conhecidaseainda
muito presentes na atualidade.

O ciberespaco®, nesta perspectiva, “tornar-
se-ia 0 espago moével das interagdes entre co-
nhecimentos e conhecedores de col etivosinteli-
gentesdesterritoridizados’ (LEV'Y, 2000, p. 29).
Estaimagem movel deinter-relagbes entre pro-
jetos, competéncias, singularidades diversas,
enfim, congtituiriazonas de possiveisidentifica-
cOessociais, em queoslacosentreindividuose
grupos se formariam por aproximagoes deinte-
resses, afinidades, segundo uma“economiadas
quaidades humanas e umaestéticadainvencao”
(LEVY, 2000, p. 29).

Vattimo (1992) sustentaasuaidéiapositiva
dosmass media ao analisar aproducéo eveicu-
lacdo de imagens como fenbmeno contem-
poraneo, cujo sentido dado a producéo tecnol 6-
gica ndo se reduziria ao dominio da natureza
através das méguinas, ou, Como expresso em
Habermas (1968), dos subsistemas de agéo
racional teleolégica*, masamplia-se no sentido
do desenvolvimento especifico da informacéo
e da construcdo do mundo como imagem.

A partir disso, Vattimo (1992) faz duas cons-
trucles bastante esclarecedoras. 1) Ao invés
da transparéncia esperada pelas instituicoes
modernas (inspiradosem ideaisiluministas), em
que o0 homem estivesse liberto das ilusdes e
falsasinterpretagdes do mundo, os mass media
teriam corroborado paraafabulagdo do mundo
e, conseqiientemente, tornado essas imagens
falsas em verdadeiras, ou melhor, objetivas,
reais porgue funcionais, ou sgja, parte inerente
da autoconsciéncia da sociedade. Citando
Nietzsche, postula “N&o nos fizeram apenas
interpretages, 0 mundo verdadeiro tornou-se
fabula” (NIETZSCHE, apud VATTIMO, 1992,
p. 32).

Para o0 autor, esta mesma sociedade em que
a tecnologia tem o seu apogeu na informacgao
€ também, essencialmente, a sociedade das
ciéncias humanas — no duplo sentido, objetivo

3 Espaco criado por via das tecnologias digitais contempo-
raneas, que permite a interconexdo intensa de individuos e
grupos em todo o mundo, transformando-se, na atualidade,
no espaco com maior potencial de encontros sincronizados
entre grupos humanos. A sua realizacdo depende, funda-
mentalmente, de uma rede de computadores conectados,
largamente utilizada e conhecida: a Internet.

4 Acdo raciona dirigida a fins.
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e subjetivo, do genitivo: aquela que é conhe-
cidae construida pelas ciéncias humanas como
0 seu objeto adequado; e aquelaque seexprime
de forma determinante para essas ciéncias.

...mas tem mais sentido reconhecer que aquilo
gue chamamos «realidade do mundo» é alguma
coisa que se constitui como «contexto» das
muilti plas fabulagbes— e tematizar o mundo nes-
testermos é precisamente o dever e o significa-
do das ciéncias humanas. (...)

Se(j&?) ndo pudermosiludir-nos sobre apos-
sibilidade derevelar asmentiras dasideol ogias
e atingir um fundamento dltimo e estavel,
podemos, porém, explicitar o carater plura das
«narragbes», fazé-lo agir como elemento de
libertacdo darigidez das harragdes monol égicas,
dos sistemas dogméticos do mito (VATTIMO,
1992, p. 32/33 —grifos do autor).

A propiciacdo de uma maior comunicabi-
lidade entre heterogéneos, que advém de uma
movimentagdo social nas fronteiras, de um
fluxo pluridirecionado de producdes e constru-
¢oes, em que ndo se pode determinar de ante-
mao algum dominio de base (econémico, poli-
tico, artistico etc.) (vide DELEUZE; GUATTA-
RI, 1996, p.85), tem determinado anecessidade
de reformulagdes conceituais, que tendem a
agregar, ou talvez reagrupar as disjungoes pro-
duzidas pelacapitalizagdo do conhecimento, que
definiu de maneira hostil os limites para o re-
conhecimento dos saberes humanos.

Abre-se caminho para o reconhecimento
dos saberes extra-curricul ares, paraacomposi-
¢a0 dos contetidos previstos com osimprevistos,
para uma certa “singularizacdo dos modos de
préxis’ (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p.30).

Recentemente os seres desse mundo conse-
guiram produzir artefatos que permitiram criar um
espaco-tempo virtual, isomorfo ao originério da
sua mitologia. Nos acontecimentos, o tempo
apresenta-se espacializado e 0 espago torna-se
sincrénico. Nesse momento, esses seresvéem a
possibilidade de tornar sua mitologia, através
do espaco-tempo produzido por seus artefatos,
a base de mltiplos processos educativos. (...)
Dessa maneira seres e artefatos sao isomorfos,
desfazendo-se o ser no artefato, e este ganhan-
do sentido no ser. (SERPA, 2004b)

Como pano defundo de umamovimentagdo
socia nosarredores, que assume formas singu-
lares, figuram ideol ogias que por vezes contras-
tam, incitando a participacg&o civil num plano
moral que determinarigidamente ostermosem
que se deve dar essa participacdo, que atorna
um processo mecanico, reterritorializa, man-
tém a estabilidade e reinscreve representacdes
do cotidiano e ordinario dasinstitui coes.

Paraaeducac&o nacontemporaneidade, isto
significa que, no que se refere aos Novos espa-
cosde experimentacdo e rel acionamento, poten-
cializados pelaintroducéo das novas TICs, ha
um ténue limiar entre a apropriacéo de carater
estruturante e relacional, processo constituido
pelas diferencas na diferenca e uma outra
apropriacdo fundamentadano dominio e expan-
s30 de um maquinarioideol 6gico, quehierarquiza
everticaliza, colocando-se no centro, reservando
a outros grupos, quando muito, o estatuto de
consumidores.

Quando as | nstitui¢cdes Educaci onai s aumen-
tam a circulagdo e o intercambio com forgas
sociais, internas e externas, tornando-se mais
permeaveis, também podem explorar outros
modos de inser¢do na vida das sociedades,
intensificando as relacBes inter-institucionais
que implicam em desdobramentos e transfor-
mac0es sociais expressivas. Desse modo, vém
“compartilhando sua autoridade social e histo-
rica naformacdo do homem e mulher contem-
poréaneos, bem como namediacdo entre o indi-
viduo socia easociedade.” 5. A escolavem sen-
do, ent&o, recol ocada no centro das discussdes,
como recurso fundamental para o implemento
das transformacfes sociai s necessarias, sobre-
tudo no que diz respeito a producéo de novas
subjetividades.

As tecnologias de comunicacdo potenciali-
zaram construcoes subjetivas em torno da
grande horda, aidéiade umagrandealdeia glo-
bal — parautilizar aexpressdo cunhadapor Mar-
shall McLuhan (1971) —, produzindo um certo

5 Conforme interlocugéo com Arnaud Soares de Lima Jr,
professor do Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade
— PEC/UNEB, por ocasido de orientagdo no curso de espe-
cializago em Educacdo e Tecnologias da Comunicacdo e da
Informag&o, UNEB, 2003.
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alivio humanitario, que parece reconduzir a
guestdo naquele sentido de uma igualdade
abstrata e fabular, quetem servido muito mais
como meio de garantir um maior nimero de
receptores conectados. Conforme asconsidera-
¢cOes anteriores acerca desta surpreendente
expansdo dos espagos sincronicos derelaciona-
mento, é evidente que o aparato tecnol 6gico em
S ndo representa grandes avangos.

No entanto, as novas organizagoes que ape-
nas comegamos aobservar e que, provavelmen-
te, jaserdo outras quando, enfim, pudermos com-
preendé-lasem suatotalidade, exigem umanova
educagdo, atentaamultiplicidade de expressdes
culturais, & moviment(acoes) narede quefavo-
recam a horizontalidade proporcionada poten-
cialmente pelas novas TICs, de forma que os
grupos humanos, em sua diferenca, possam
entdo participar da construcgo e circulagéo do
conhecimento.

Nesse contexto, em que € preciso redimen-
sionar as concepcdes atuai s acerca do mundo e
dasnossasformasdeintervencao, criando outras
formas de conhecer e aprender, que impliquem
em mudancas ef etivas nos modos de vida, torna-
se fundamental o reconhecimento e a co-auto-
rizagdo das diversas expressdes sociais, inte-
grando €/ou estimulando a interconexdo ativa
desses grupos e autonomia dos individuos (no

sentido de co-autoria na realidade em que se
insere e/ou estainserido) e, destaforma, reapro-
ximando aeducacdo davidaou do que évivido.

O continuo das situacBes concretas exige
de nés um saber-em-ato, um saber que, sem
se distinguir da experiéncia, é ele mesmo uma
espécie de experiéncia primeira. Portanto, a
Educacdo agui passa a ser vista como um ato
continuo, em que aprender equivale a viver.
Estimamaos que esta conclusdo deslinde-se em
novas paginas, pois que o fim é sempre equi-
valente aum comeco ha disposicdo rizomatica
do conhecimento, com reverberagdes infinitas
do produzir ereproduzir, que constituem ojogo
do instituido-instituinte, aspectos fundantes
da experiéncia humana (SERPA, 2004b).

A infinitude est presente em cada um de nés,
enguanto poténcia, o que nos possibilita sermos
iguais e, a0 mesmo tempo, afinitude expressa-se
em cada um de nés, engquanto acontecimento, o
gue nos faz singulares e Unicos. Assim, somos
iguaisem poténcia, virtualmente, € Somos singu-
lares nos acontecimentos. Maissignificativoain-
da é que cada acontecimento € acompanhado pela
infinitude potencial, como o langamento de uma
moeda produz um acontecimento gque é acompa-
nhado por esta. (...) E é exatamente isso que to-
dossdo, incluindo-seai o Universo: Virtua mente
eterno, sem principio ou fim, e transitorio nos
acontecimentos. (SERPA, 2004b)
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COMUNIDADES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM - CVAs:
uma visao dos ambientes interativos de aprendizagem

Annelisse Rettori *

Helen Guimaraes *

RESUMO

Este artigo pretende elucidar a dindmica dos atuais locus de construcéo do
conhecimento e relacionamento da contemporanei dade: osAmbientesVirtuais
de Aprendizagem (AVAS) e as Comunidades Virtuais (CVs). Dessa forma
pretendemos expor e verificar os aspectos da Interatividade propria a esses
atores tecnol6gicos, presentes ainda como coadjuvantes, no processo de
coghi¢cdo humana e, por conseguinte, detectar seus limites e vislumbrar suas
possibilidades, mostrando algunsfatos que se desenrolam a partir dainteragéo
dos sujeitos entre si, com estes atuais espacos sociais e as ferramentas
interativas dispostas a fim de enfatizar a praxis propria desses espacos.

Palavras-chave: AmbientesVirtuais deA prendizagem (AVASs) — Comunidades
Virtuais de Aprendizagem (CVAS) — Ferramentas interativas

ABSTRACT

VIRTUAL LEARNING COMMUNITIES - VLCs: a Vision of an Inter-
active Learning Environment

This paper aims at el ucidate the dynamic of the present locus of contemporary
knowledge construction: the Virtual Learning Environments (VLES) and the
Virtual Learning Communities (VLCs). In thisway, we pretend to expose and
verify the distinctive components of interactivity of thesetechnological actors,
which act as coadjuvant in the process of human cognition. We will therefore
show their prosand cons, showing some facts which rise up from the subjects
interaction between themselves and with theses socials spaces and the
interactive tools ready to stress the distinctive praxis of theses spaces.

Keywords: Virtual Learning Communities—VLCs—Virtual Learning Environ-
ments — VLES — Interactive tools
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1. Um passeio no ciberespaco: co-
nhecendo os AVAS!

Comecemospor tentar contextualizar algumas
consideracdesreferentesaosAmbientesVirtuais
de Aprendizagem, visto que muito se fala sobre
0s AVAS como um espago apto a promogao da
Educacdo aDistancia, principal mentedepoisda
regulamentacdo dessa modalidade de ensino
atravésdal el deDiretrizes e Bases daEducacéo
Nacional — L DB 9394/96. E interessante situar-
mos que o advento dos AVAS se deu a partir da
emergéncia do ciberespaco, o que desigha ndo
tanto os novos suportes dainformagdo, massim
asformas originais de criacdo, da navegacdo no
conhecimento e da relacéo social que esse
espaco permite (LEV'Y,1993).

Também com base em Lévy (1993), po-
demos reverenciar o ciberespago como um
campo aberto aintercomunicacdo e ao estabe-
lecimento deinterfaces com todos os dispositi-
vos de criacdo, de registro de comunicagdo e
simulacdo representadas por ferramentas dis-
postas nesse espago virtual, lembrando que ve-
remos uma abordagem sobre essas ferramentas
mais a frente.

Na concepcdo do ciberespaco como local
de construcéo do conhecimento, mais do que
como meratrocadeinformagdes, concordamos
com L évy (1998), quando este sinalizaque nao
tratamos somente do conhecimento cientifico,
mas também dos espacos de convivéncia e do
pensamento coletivo que poderia organizar a
existéncia e a sociabilidade das comunidades
humanas, visto que, em cada espago, convive
um tipo de entidade, um género de desejo, uma
estrutura psiquica, territorial e afetiva, tal qual
as existentes nas rel agbes humanas presenciais
(comunidades, grupos, salas de aula).

Para Matta (2002), as transformagoes pro-
vocadas por esses hovos ambientes romperam
com padrdes classicos derelacionamento einte-
racdo vividos princi pal mente no ambiente comu-
nitario urbano, para galgar novas formas e di-
mensdes, criando possi bilidades deinter-relacio-
namento entre os sujeitos envolvidos.

E interessante situarmos que foi com a
entrada das tecnologias digitais e teleméticas

em quase todos 0s campos de atuacdo e relacao
humana que se tornou possivel termos um
ambiente de convivénciaem rede el etrénicaque
causasse “novidades’ quanto as possibilidades
devivénciaeorganizacdo comunitériados seres
humanos para construgdes sociais e, até mes-
mo, para relacfes produtivas da contempora-
neidade (MATTA, 2001).

Dessa forma, como poderiamos conceituar
esse ambiente que ja nasce repleto de poten-
ciais? Compreendendo-o como espago fecundo
de significacéo onde os seres humanos e objetos
técnicosinteragem, potencializando-se, assim,
a construcdo do conhecimento (SANTOS,
2002). Logo, a busca por aprendizagem € um
caminho para o desenvolvimento dos AVAS e,
por conseguinte, das CVAs.

Também é possivel nos referenciarmos aos
AVAs como um locus de convivéncia e inter-
relacdo de sujeitos com objetivos e interesses
similares, que se organizam em prol da coleti-
vidade através da colaboracdo mediada pelos
suportes telematicos digitais (propriamente a
Web), bem como a apropriacdo da linguagem
hipertextual e ndo-linear presente nessas rela-
¢cOes, em que todo e qualquer signo pode ser
produzido e socializado no ciberespaco, com-
pondo, assim, um processo de comunicagdo em
rede, proprio dos AVAs.

Quanto as caracteristicas técnicas, os Am-
bientesVirtuais (AVAS), ndo so quanto aeduca-
cdo formal, destacam-se pela possibilidade de
tornar suainterface maisamigavel erealistana
apresentacdo ao usuario, devido ao uso detécni-
cas de realidade virtua e de animagédo, com o
objetivo de criar ambientesvirtuaisinteligentes
gue disponham melhores representactes gréfi-
cas, diferentes formas de interagdo a fim de
potencializar a dinamicidade, o realismo e a
usualidade do ambiente. EssesAVAsvém sendo
utilizadosem diversas areas, principa mente nas

1 A elaboragdo deste artigo foi subsidiada pelos dados obtidos
a partir da pesquisa desenvolvida no projeto “Ensino online:
trilhando novas possibilidades pedagdgicas mediadas pelos
jogos eletronicos’, vinculado ao grupo de pesguisa - Comu-
nidades Virtuais - cadastrado no diretério do CNPQ. URL do
projeto: www.comunidadesvirtuais.pro.br.
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gue serel acionam com educacdo, como Moodl€?;
simulacdo, como 0jogo Vivo EmAcao®, eentre-
tenimento, como Orkut*.

2. Percepcao da interatividade e
ferramentas interativas (em es-
pacos virtuais)

Paraconhecermos mais sobre os atuaislocus
de construcé@o do conhecimento, os AVAS e as
CVs, faz-se necessé&rio abordarmos alguns
aspectos da suaconstituicao. Paraisso, optamos
por tratar aqui da Interatividade presente nos
ambientes e, por conseguinte, nas comunidades
virtuais de aprendizagem, visto que as ferra-
mentas di sponibilizadas nesses ambientes neces-
sitamter um nivel deinteratividadetal que auxi-
liem no desenvol vimento do processo de apren-
dizagem e/ou rel acionamento que ocorre nesses
espagos.

E interessante dizer que o termo interativi-
dade ndo é algo proveniente da era digital. A
Interatividade surgiu através da arte, na década
de 1960, com a chamada “ obra aberta’. Encon-
tramos, como um dos melhores exemplos dessa
obra, 0 “Parangol€” do artista plastico Hélio
Qiticica, que rompe com o objetivo de somente
fazer da arte um mero transmissor, tornando o
publico apenas espectadores contemplativos. A
intencdo de Oiticicafoi promover aparticipacéo
na criacdo da obra, que ndo estava acabada e,
sm, dispostaamodificagdes e manipulagdes, em
gue o “participador” inscreve “ suaemogao, sua
intuicdo, seus anseios, seu gosto, sua imagina:
¢ao, suainteligéncid‘ (SILVA, 2004, p. 4). Apesar
disso, o termo interatividade s veio realmente
atona e atornar-se conhecido com a chegada
das novas tecnologias a partir de 1970, sendo
considerada por pesguisadores, como Machado
(2001) eLemos (2004), ndo como umainovacao,
mas, sim, como uma ampliacdo na relacéo ho-
mem-méguina. Segundo Lemos (apud PRIMO
e CASSOL, 2004) “o que se compreende hoje
por interatividade € nada mais que uma nova
forma de interacdo técnica, de caracteristica
eletronico-digital, diferenciando-se dainteracéo
anal 6gicaque caracterizaamidiatradicional”.

ParalLemos (2004), hatrésniveisdeintera-
¢a0: ainteragdo técnica, tipo anal 6gico mecani-
co, que serefere aumarelagdo do homem com
améguinapropriamente dita, com os botdes de
um teclado, por exemplo; ainteracdo técnica,
tipo eletrénico digital, em que ndo hainteracdo
apenas com o objeto, mas com o contelido, no
qual ainteratividade permite alteracBes diretas
nas informagdes que as ferramentas | he ofere-
cem; e, além dessas, ha também a interacdo
social, denominada a relagdo homem com o
mundo. Com isso, percebe-se que Lemos nédo
considerava as novas tecnologias como
criadoras dainteratividade, mas como mediado-
ras na evolucdo da mesma.

Steuer, citado por Primo e Cassol (2004),
por exemplo, considera como interatividade
apenas a provindadas novastecnologias, limi-
tando-se unicamente a relagdo homem-com-
putador e entendendo-a como interacdo em
tempo real, ou sgja, apenas a agao instantanea
dousuario queaterao ambiente, afirmativaessa
gueseopdeal emos. Paraeste tltimo, asmidias
tradicionais, como o radio, atelevisdo ou osli-
vros, imp&em uma interac&o passiva, havendo
somente a recepcdo de informagdes, com pe-
guenas escol has entre 0 que ja esta programado
paraser transmitido. Astecnologiasdigitais, ao
contrario, distinguindo-se das anteriores, pro-
pdem umanovaformade transmisséo deinfor-
macOes descentrali zadas e ndo definidas, no qual
todos séo emissores e transmissores simul-
taneamente.

Dessa forma, “acompanha-se entéo, uma
passagem do modelo transmissionista ‘ UM-
TODOS’, para outro modelo, ‘TODOS-
TODOS, que constitui umaformadescentrali-
zadaeuniversal decirculagdo deinformagoes’.
(PRIMO e CASSOL, 2004).

Como exemplo dessa interacdo “TODOS-
TODOS’, existente nas tecnologias sincronas,

2 Ambiente a distancia criado em 1999 por Martin Dou-
giamas e quer dizer Modular Objective Oriented Dinamic
Learnig Environment; http://www.moodle.org. A UNEB vem
utilizando atualmente a mediacéo do moodle em suas disci-
plinas presenciais. Ver URL: www.moodle.uneb.br

3 Disponivel em: http://vivoemacao.vivo.com.br/
4 Site de convivéncia que abordaremos mais a frente.

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 305-312, jul./dez., 2004 307



Comunidades virtuais de aprendizagem — CVAs: uma visdo dos ambientes interativos de aprendizagem

temos hoje a Internet (LEVY, 1999). Por ter
um alto potencial deinteratividade, ou melhor,
por ser ainteracao propriamentedita, estaauxilia
na promoc¢éo de verdadeiras comunidades
virtuais, que sdo definidas, de acordo com Rhein-
gold (apud FREITAS, 2003), como redes el etr6-
nicas de comunicagdo interativa, organizadas
em torno de um interesse ou uma finalidade
compartilhados, ajudando muito no aumento dos
cursos a distancia.

Devido a crescente demanda por formacéo
continuadae procurando supri-la, dando suporte
aessamodalidade de ensino, surge, assm, ane-
cessidade do uso das midias teleméticas’, pelo
fato destas apresentarem apossibilidade de man-
ter, deformasimultaneaefacil, ainteracéo auno-
professor, aém de romper com as barreiras de
espaco e tempo, dando, assim, inicio aos cursos
online. Estes se constituem basicamente de uma
variedade de multimidias, de possibilidades de
trocas de mensagens sincronas e assincronas e
de uma légica ndo linear, sendo essas possibi-
lidadesresponséveis por um maior nivel deinte-
ratividade nessa modalidade de ensino.

Para a realizag80 de cursos a distancia nos
ambientes de ensino online ha a necessidade
dautilizacéo de diversas ferramentas que estao
divididas em sincronas e assincronas. Nas sin-
cronasainteracdo ocorreemtempo real, simul-
taneamente, ou sgja, 0 aluno e professor intera-
gem no mesmo momento cronol 6gi co.

A exemplo dessas ferramentas, temos o
Chat ou Bate-papo, nos quais os participantes,
com novas identidades e avatares’, enviam e
recebem mensagens col etivamente ou até mes-
mo reservadamente. Esse espaco pode ser mui-
to bem aproveitado nos cursos online, sendo
utilizado paradiscutir ostextoslidosetirar di-
vidas, tendo um melhor rendimento quando rea-
lizado com um grupo pegueno, limitando-se no
maximo aquinzeintegrantes, pois, dessaforma,
diminui-se achance de haver excesso deinfor-
macao rel acionada ao assunto ou ndo, ocorren-
do, assim, ando dispersdo do mesmo, facilitando
ainteracéo e proporcionando, também, aoportu-
nidade de todos participarem.

Outra ferramenta relevante, considerada
umadas melhores, utilizadaem temporeal, €a

videoconferéncia. Esta permite aos participan-
tesdediversaslocalidades conversarem simul-
taneamente ndo por uma via textual, como a
Chat, e sim audio-visual. Nos cursos de EAD
os alunos e professores podem ter um contato
visual, percebendo todas as acdes e reacdes
expostas durante a interacdo. Essa ferramenta
permite a locomogdo do usuario por diversos
lugares sem a necessidade de gastar com via-
gens. Mas ndo é umarealidade popular devido
aos grandes custos com 0 material necessario:
placa processadora de som e imagem, camara,
microfone, dentre outros, aém de uma infra-
estrutura de telecomuni cagdes adequada.

Nas ferramentas assincronas, a interacéo
nao € simulténea. As trocas de texto e mensa-
gens entre as pessoas ocorrem de acordo com
adisponibilidade de tempo de cadauma. Como
exemplo desse tipo de ferramenta, temos o e-
mail, dentre os demais, 0 mais conhecido e
utilizado.

A comunicacdo ocorre através de transfe-
réncia de textos e mensagens entre as pessoas
que apresentam enderecosindividuais, podendo,
também, haver envio de mensagem coletiva se
esta for mandada para mais de um enderego,
assemelhando-se a dindmica de uma lista de
discussdo, j& que ha um grupo de enderegos
cadastrados em um anico endereco, facilitando
oenviodacorrespondéncia. Janaslistasdedis-
cussdo a comunicacdo pode ser controlada
quanto a transmissao de informacfes que ndo
correspondem a um determinado assunto que
esta sendo discutido, ou pode ser livre, ou sgja,
sem restri¢fes, dependendo da forma como o
moderador a determina quando a constroi.

Assim como o e-mail e listas de discusséo
ha também o Férum. Este apresenta espagos

5 A telematica é a combinacdo da informética com a telefo-
nia, tendo como exemplo a Internet.

6 O avatar pode ser designado como a identidade assumida
pelo jogador em um determinado ambiente, sendo este des-
crito como uma figura gréfica similar ao personagem de um
videogame. Segundo Machado (2002, p. 9), sua utilizagdo
resulta em “um processo de negociacéo entre, de um lado,
as iniciativas, as fantasias e os desejos de um jogador real
projetados em um avatar e, de outro, as convengoes, atribu-
tos e possibilidades previstas no programa’ que, podem apre-
sentar avatares pré-estabelecidos ou permitem ao usuério a
escolha de diferentes personalidades.
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apropriados paradiscussdes de diversos assun-
tos, em gue os participantes colocam suas opi-
nides aqual guer momento, estando 0s assuntos
divididos em temas e as mensagens organizadas
de formasequencial afim de serem facilmente
identificadas.

Hatambém ferramentas para construgéo de
textosem grupos: o TWiki’, por exemplo. Nessa
ferramentaassincrona, hadatrocaentre diversas
pessoas para 0 desenvolvimento de trabalhos
coletivos, ou sgja, haumacomposi¢co dindmica
do contelido. Um texto pode ser escrito e rees-
crito por diversas pessoas, qualquer um tem
acesso ao texto, podendo modifica-lo ou
completa-lo como bem entender.

3. Visao de comunidade

Quanto a nossa visao sobre as comunidades
virtuais, podemos afirmar que sdo notorias as
mudancas ocorridas nos padrdes classicos de
interacdo e rel acionamento humanos, queforam
reeditados a partir do surgimento dos ambientes
emrede, possibilitando novas construgBes sociais
e/ou relagdes produtivas, como a construgédo de
comunidades gque se “encontram e trabalham
virtualmente através darede mundial de compu-
tadores’ (MATTA, 2003, p.398).

A investigacdo do conceito Comunidade
Virtual nos remete as bases da sociologia, bem
contextualizada por Recuero, ao demonstrar
gue, navisdo de autores da sociologiaclassica,
0 conceito de comunidade estava baseado na
orientacdo da acdo social, envolvendo inter-
relacbes emocionais e afetivas em seu ambito.
A autora descreve que, para Weber, “Chama-
mos de comunidade a uma relagdo social na
medida em que a orientacdo da acdo social, na
médiaou no tipo ideal, baseia-se em um sentido
de solidariedade: o resultado de ligagdes emo-
cionais ou tradicionais dos participantes’.
(WEBER, apud RECUERO, 2002, p.2)

Paracontextualizar as comunidades, Recue-
ro também se baseia em tedricos contemporé-
neos, como Rheingold, um dos autores que se
apropriaram do termo Comunidades Virtuais,
para definir osindividuos/sujeitos que concre-

tizam rel agBes sociai s no ciberespaco por tempo
suficiente para constituir “sentimentos huma-
nos’, como vincul os socio-culturaisde colabora
¢do e afetividade.

Matta (2002, p.386) enfatiza que, apesar de
terem um encontro virtual assincrono eindepen-
dente da posi¢éo geogréfica, “ as comunidades
s8o reais e ndo virtuais e seus efeitos e influen-
cias sdo concretos’. Essa afirmacéo torna-se
mais perceptivel quando nos deparamos com
comunidades de praxis como as de aprendiza-
gem, entretenimento (muito comum entre 0s
jovens) e as que fomentam aproducéo de mate-
riais, tendo essas comunidades a Gestdo do
Conhecimento. E como destacaNinae Teixeira
Filho (2004), ao afirmar que*“... apopul arizacdo
daInternet e das comunidades virtuais vem ao
encontro da abordagem da Gest&o do Conheci-
mento, favorecendo o estabel ecimento de uma
culturafavoravel ao compartilhamento de expe-
riéncias, conhecimentos e mel hores préticas nas
organizagdes.”

Assim, tendo Matta como referéncia, nos
interessa a concepcao de que os participes des-
tas comunidades s80 capazes de manter diélo-
gos e tomar decisdes, encontrar solugoes, isto
de forma colaborativa, que talvez contemplem
apenas um participante, mas que envolvam os
integrantes da comunidade como se estivessem
em um mesmo |ocal.

E de grande valia fazermos aqui umabreve
referéncia as comunidades de entretenimento
como, por exemplo, o Orkut®. E um sistema,
aindaem prot6tipo, criado em fevereiro de 2004
por um funcionario daGoogle, Orkut Buyukkok-
ten, turco de 29 anos. Pode ser caracterizado
como uma ferramenta para construcéo de rede
social®, o “social network”. Sua estrutura de
funcionamento ésimples, usud paraumAmbien-
teVirtual; nele, s se pode entrar com convite,
0 que evidenciaumaorgani zacao sociocultural

7 Disponivel em: http://twiki.im.Ufba.br/bin/view/Main/
WebHome

8 Disponivel em: www.orkut.com
¢ Compreendemos rede social como um termo referente a
formag@o das inter-relagdes que ocorrem na rede, possibili-

tando relacionamentos sociais, pessoais e/ou comunitarios,
ou segja, uma articulagdo de grupos através da Internet.
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e dfetiva, com leis e codigos desenvolvidos no
e para o ciberespaco, como se todos fossem de
alguma forma ligados. Parece muito com a
I6gica vista no poema’, onde Orkut lembra:
Maria que adiciona Jodo, que adiciona He-
lena que é f& de Orkut que vai adicionar
mais alguém.

Os usuarios também podem se organizar e
criar foruns de discussdo sobre temas variados.
Umarazéo para o sucesso desse fendbmeno € o
fato de que essa rede virtua esta baseada nos
relacionamentos e negdci os que se desenvolvem
e se concretizam também fora do ciberespaco.
A liberdade de rel acionamentos é maior, mas a
coisa acontece com algumaorganizacdo jaque
a comunidade formada tem moderadores e até
regras de comportamento ou punic¢do. Mesmo
assim, as possibilidades deinter-rel agdes atrai-
ram até pessoas que antes ndo eram ligadas a
Internet.

Questiona-se 0 porqué de um provedor como
0 Google! apostar nessaexperiéncia. E possivel
afirmar que o poder de conhecer mais do que
uma resumida ficha de perfil com e-mail e
endereco dos usudrios, clientesem potencial das
empresas que contratam o Google, € um motivo
significativo para esse provedor acreditar em
uma experiéncia como o Orkut. Desta forma,
faz-se necessério saber gerir, com equilibrio,
este poder deinformagdo, paranéo descaracte-
rizar o papel de inter-relacionamentos proprio
das Comunidades Virtuais.

Também n&o se deve perder de vistao papel
do sujeito nesse espaco, sendo que umacomuni-
dade virtual de préticas ndo tomaimpulso se 0s
participantes ndo se tornarem autdbnomos e ati-
vos, além de manterem umadinamicade disse-
minagdo e compartilhamento de conhecimento
como base dessa comunidade. De acordo com
Ninae TeixeiraFilho (2004), visando destacar
a contribuicdo de comunidades virtuais para o
desenvolvimento da sociedade em todos seus
setores, aformacdo de uma cultura de colabo-
racdo “pode preexistir ou ser enfatizada pela
criac8o da prépriacomunidade” .

4. Consideracoes sobre uma vivén-
cia nos ambientes TelEduc e
Moodle

No que concerne as Comunidades de A pren-
dizagem, verifica-se que elasfavorecem asinte-
racBes sociais, poispermitem aos sujeitosviven-
ciar relagbes para aém das suas comunidades
locais, exigindo destes inter-relages colabora-
tivas, estimulando também a construcéo do co-
nhecimento através dessapropostade aprendiza
gem em rede. Sendo assim, pensamos que nao
se deve explorar as potencialidades positivas
desses espacos de comunicagdo apenas no plano
econdmico, politico e/ou sécio-cultural, mas
também pararealizar mudangas qualitativas em
multiplas direcbes, como no caso daEducacdo a
Distancia (OKADA, 2003).

Dessa forma, tendo em vista a construgao
do conhecimento no ciberespaco, observamos o
desenvolvimento do processo de ensino-apren-
dizagem que acorre nos cursos de educacdo a
disténciaem ambientesvirtuai sde aprendizagem.
Decidimos, assim, por destacar umabreveandlise
da nossa participagdo em cursos online, nos
ambientes TelEduc®? e Moodle®, experiéncia
vivida pelos dunos e pelos formadores desses
cursos. Tais experiéncias basearam-se na cons-
trucdo de conhecimento através da formacéo
tanto de Ambientes quanto de Comunidades
Virtuais de Aprendizagem voltados para
Educacdo a Distancia.

No que se refere aos cursos realizados no
TelEduc®, contdvamos com encontros presen-
ciais, CD-Rom com plugins e softwares neces-
sarios aconcretizacdo das atividades propostas,
bem como com as ferramentas of erecidas pelo
ambiente. Neste curso tivemos a pratica de

10 Referimo-nos ao famoso poema “ Quadrilha’ de Carlos
Drummond de Andrade.

1 Site de busca que atualiza sua base de informagGes diaria-
mente: www.google.com.br.

2 Ambiente de educagéo a distancia idealizado pela Unicamp:
http://www.ead.unicamp.br/~teleduc/pagina_inicial/
index.php?

13 Site do Moodle/Uneb: http://www.moodle.uneb.br/

14 Estamos nos referindo ao Curso Comunidades Virtuais e
Ensino On-line realizado pela UNEB - Departamento de
Educacéo — Campus |, no periodo de abril a junho/2003.
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aluno online, com expectativas e curiosidade
de guem vive uma nova experiéncia. Percebe-
mosquefoi preciso desenvolver caracteristicas
préprias dessa modalidade, sendo aprincipal a
autonomia.

Analisamos que, como forma de estimular
essaautonomia, aexisténciade verdadeirosam-
bientes interativos se tornou de extrema rele-
vancia, pois ndo objetivavam somente a trans-
missdo do conhecimento, dando apenas, como
responsabilidade ao educando, o dever de anotar
tudo e decorar, mas, ao contrério, as atividades
propostas no curso pediam a participacdo direta
do aluno naconstrucdo do mesmo, oferecendo-
nos uma vasta opcao de elementos e ferra-
mentas para livre manipulagdo, possibilitando
significacbes einterpretacdes diversificadas, o
gue nos proporcionou trilhar deformaautdnoma
a construgdo do nosso conhecimento. Mesmo
com toda ainteratividade existente, nem todos
os educandos foram capazes de terminar o
CUrso ou terem uma participacado total no mes-
mo, 0 quegerou um significativo nivel deevasio,
comprovando, assim, que a prética do estudo
online requer um alto nivel deinteresse e esfor-
O, j& que o professor € caracterizado como

mediador na construcéo do conhecimento e ndo
COmMO mero transmissor.

Jano ambiente Moodle foi dado destaque a
formacéo dos professores/mediadores®, para
atuarem em cursos a distancia desenvolvidos
nessa mesma plataforma. Percebemos, aqui,
gue as multiplas possibilidades do ambiente
também requerem um perfil préprio de professor,
com caracteristicas de mediador do conheci-
mento, mais do gque um monitor eminformética
ou professor especialista.

Enfim, todos os limites e todas as possibili-
dadesdas Comunidades Virtuais de Aprendiza-
gem aqui descritos e analisados requerem um
estudo mais aprofundado, pois, apesar desta
temética ser recente, ela esta constantemente
sendo ressignificada e ampliada através do
aperfeicoamento dasferramentasinterativas, da
atuacdo dos sujeitos e das relagdes humanas
desenvolvidas no ciberespaco. 1sso demonstra,
cada vez mais, aimporténcia do estudo paraa
construcdo do perfil de sujeitos e profissionais
participativos na sociedade contemporanea e
paraa composi ¢do de praticas maisinterativas
de construgdo do conhecimento nosAmbientes
e Comunidades Virtuais.
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COMPUTADOR E REDE NO ENSINO FUNDAMENTAL:
UMA OUTRA DIMENSAO
PARA A AUTONOMIA NA APRENDIZAGEM?

Lucia Regina Goulart Vilarinho *
Fatima Pinto Gomes *

RESUMO

A questdo daautonomianaaprendizagem ndo € nova, mas o fato de ser situada
como foco do ensino apoiado pelo computador e rede |he d& outra dimenséo.
Este artigo, derivado de uma pesquisa, tem por objetivo discutir como uma
escola, academicamente conceituada, vem trabal hando com essastecnol ogias.
A investigacdo encontrou na abordagem qualitativa a forma mais adequada
paraestudar suas questbes de estudo. Foram aplicados questionarios adocentes
e especialista em informética e realizadas observagdes de campo, sendo os
dados obtidos tratados pela técnica de Andlise de Conteldo e interpretados a
luz de um embasamento tedrico que sumarizou contribuicdes de Edgar Morin,
Pierre Lévy, Paulo Freire, Otto Peters, Séraphin Alava, dentre outros. A pesquisa
levou atrés conclusdes principais: (a) em uma fase de transicdo como a que
nos encontramos, € importante ter na escola 0 apoio de especialista em
informatica; (b) quando a escola tem um projeto pedagégico consistente, o
trabalho com astecnol ogias flui de modo mais harmonioso; e () os professores
S0 conseguem ver mudangas no desempenho dos alunos; eles ainda ndo se
situam como parte da relacdo tecnol ogias-educagao.

Palavras-chave: Tecnologias da informagdo e comunicacdo — Autonomiana
aprendizagem —Ensino fundamental

ABSTRACT

COMPUTER AND INTERNET IN BASIC EDUCATION: A NEW
FRAME FOR LEARNING’S AUTONOMY?

The question of Learning’s autonomy is not new, but the fact of being situated
as the focus of the computer and Internet supported education, reframe it to
another dimension. The objective of thisqualitative research-based paper isto
discuss the way in which a prestigious school has been working with these

" Doutoraem Educagéo (UFRJ). Docente do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade Estécio de SA(UNESA).
Endereco para correspondéncia: Universidade Estacio de Sa, Campus Centro — Avenida Presidente Vargas, 642, 22°
andar, Centro—20071.001 Rio de Janeiro, RJ. E-mail: Igvilarinho@netbotanic.com.br
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de Sa. Enderego para correspondéncia: Universidade Estacio de S — Estrada do Galedo, 1900, |1ha do Governador —
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technologies. Theinquiry was constructed upon answersto aform, and fieldwork
observations. The form was sent to professors and specialists in the field of
computing. The data obtai ned was submitted to content analysisand interpreted
to the light of a theoretical frame constituted by a synthesis of ideas from
Edgar Morin, Pierre Lévy, Paulo Freire, Otto Peters, Séraphin Alva, among
others. The research led to three major conclusions. First, in the present
transitional phase, it isimportant to have within the school, the presence of
computing specialist. Second, when aschool haveacoherent pedagogical project,
any technological based work flowsin amore harmoniousway. Third, teachers
are only able to perceive transformations in the student’s performance, they
don’t perceive themselves as part of the technol ogy-education relation.

Keywords: |nformation and communication technol ogy — L earning’ s autonomy

— Basic education

Introducao

Apesar de todas as criticas aos seus aspec-
tos negativos, achamada “ exposi¢éo didética’
aindahoje predominanas praticas pedagdgicas
conduzidas em diferentes niveis de ensino, le-
vando os alunos a acreditarem que o conheci-
mento se encontra pronto e acabado, que é
neutro e independente de quem o conhece
(JAPIASSU, 1983).

Abordagens tedricas e estudos empiricos
tém evidenciado asdificuldadeseinconsisténcias
deste procedimento didatico, quando se deseja
gue o aluno: seja 0 “centro do processo de
aprender” (DEWEY, 1971); ajasobre seusobje-
tos de aprendizagem, transformando-os (PIA-
GET, 1972); construa-se como um sujeito
histérico-critico em suas aprendizagens (FREI -
RE, 1998).

E f&cil, no entanto, compreender por que a
exposi¢do didética se mantém como une piece
de résistence: ultrapassa-la exige o plangja-
mento de atividades diversificadas e, mais do
gue isto, a capacidade de enfrentar o desafio
de ver o aluno como sujeito de sua aprendiza-
gem e ndo apenas como mero reprodutor do
pensamento docente, 0 que pressupde uma
prética pedagogica alinhada a perspectiva de
autonomia (FREIRE, 2003). Essedesafio ainda
se tornamais complexo em funcgéo do impacto
gue as tecnol ogias dainformacéo e comunica-
¢ao vém projetando na sociedade, naculturae,
consequientemente, naeducacdo. Segundo Lima

(2000), vivemos um momento da histéria de
intenso questionamento dos processos educati-
vos e de seus modelos paradigméticos, o que
exige uma revisdo das bases filosoficas dos
processos de ensinar e aprender. Este autor
afirma, também, que aeducacdo parao “ensinar
afazer”, naqual o professor assume apenas a
funcéo deinstrutor/transmissor de conhecimen-
tos, ndo conseguirdsobreviver ao confronto com
uma sociedade em que as tecnologias vém se
banalizando e levando os homens a desenvol-
verem umapolival énciaem suas agdes, em grau
nuncaimaginado. Nessa perspectiva, cabe con-
cordar com Morin (2000a, p.74) quando afirma
que “é preciso inventar um modelo novo de
educacdo, ja que vivemos uma época que
favorece aoportunidade de disseminar um outro
modo de pensamento”.

Quando assumimos que o papel da educa
¢ao, hoje, ndo é mais o da simples transmissdo
de informagdes e que lhe cabe, sobretudo, a
formacao de um outro homem, auténomo, criti-
co, consciente de suaresponsabilidadeindividua
esocia, enfim“um novo cidadéo paraumanova
sociedade” (KENSKI, 2002, p.264), torna-se
indispensavel investigar como devem ser
utilizadas as Tecnologias da Informacéo e Co-
municacdo (T1C), especial mente o computador
e arede, na escola

Embora muitos educadores ja usem as
tecnologias em seu trabal ho cotidiano, diversos
deles ainda as visualizam como um fimem s
mesmo. Como bem reforga K enski (2002), ndo
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s80 astecnol ogias que vao revol ucionar 0 ensino
€, por extensdo, a educagdo, mas 0 modo como
s8o utilizadas.

Essas preocupagdes agui esbogadas nos en-
corajaram a procurar respostas para as seguin-
tesindagacgdes: (a) que objetivos educacionais
tem o professor quando utiliza o computador e
arede em suadisciplinade ensino? (b) como o
professor introduz esses recursos na sala de
aula? (c) em que medidao uso dessatecnologia,
em salas de aulasdo ensino fundamental, gjuda
os docentes aromperem com préticastradicio-
naisde ensino, em especial asimplesexposicao
didética? (d) qual o lugar da ‘autonomia na
aprendizagem’ no contexto da sala de aula
situada como objeto de pesguisa?

Contribuicdes tedricas a compreen-
sao do estudo

Narevisdoinicial daliteraturaque conduzi-
mos paranos aproximar do problemade estudo,
emergiram duas questbes fundamentai s, asaber:
a primeira referiu-se ao papel que a educacéo
deve cumprir naeradatecnociéncia; asegunda
rel acionou-se aos obj etivos educacionaisdo pro-
fessor, quando procuraintegrar o uso dastecno-
logiasao ensino presencial. EssasquestGesforam
aprofundadas ao longo da pesquisa em duas
dimensBes: na pesquisa de campo e no estudo
tedrico. As contribuic¢des tedricas sdo a seguir
resumidas; foi apartir delas que analisamos 0s
resultados da pesquisa de campo.

Paracompreender melhor o papel daeduca-
¢ao nacontemporaneidade, recorremosal.om-
bardi (2000). Ele nosesclarece queaatual revo-
lucdo cientifica e tecnol 6gicavem provocando
um ampl o conjunto de transformagdes na socie-
dade, afetando n&o apenas aproducdo dos servi-
¢os, mas as relacbes sociais, 0s processos de
comunicacdo, aproducdo tedrica, literéaria, artis-
tica, arelacdo do homem com a natureza. Este
autor salientaque o impacto dainformatizacéo
nasociedade édetal ordem, queavelhadivisdo
declassessociais, antes produzidapeladiferen-
caentre os que detém e 0s que ndo possuem o0s
meios de producdo, comecga a ser desesta-

bilizada pela forca dos que possuem acesso a
um novo fator discricionério: ainformagdo. Ta
perspectiva ja tinha sido explorada por Schaff
(1990, p.62), quando este sinalizou que a
sociedade dainformagao representava“o maior
perigo de umadivisdo entre 0s que possuem e 0s
gue ndo possuem as informagdes adequadas’.

Que implicagBes educacionais derivam-se
dessas colocages? M uitas, evidentemente; aqui,
porém, nos parece importante reconhecer acon-
tribuic&o de Morin (2000b). Para ele, o funda-
mental é reformar o pensamento. Significadizer
que aescola é o local mais apropriado para se
comegar amudanca. E nelaque alunose profes-
sores podem tomar consciéncia da complexi-
dade do real, compreendendo que ha outras
formas de organizar as idéias, as quais extra-
polam o que este autor chama de “inteligéncia
cegad’, isto & umainteligénciailuminadapelos
principios dadisjuncéo, reducéo e abstracéo, os
guais tém marcado a racionalidade cientifica,
isto &, o paradigmadominante no mundo ociden-
tal (SANTOS, 2003). Trata-se, portanto, deum
esforco enorme no sentido de se buscar uma
visdo multidimensional eacontextualizagdo dos
contetdos estudados na escola. Como bem diz
Morin (2000b), o problemafundamental do novo
milénio é fazer com que cada cidaddo (aluno)
tenha acesso as informagBes sobre 0 mundo,
com a possibilidade de articul &l as e organizéa-
las, 0 que exige uma reforma paradigmética e
ndo programatica. A reforma do pensamento
poderd minimizar os efeitos do uso cego da
tecnologia, isto é, de um uso orientado apenas
pelaracionalidade técnica (GIROUX, 1986).

Assim, entendemos que as TIC ndo podem
ser incorporadas aeducagao por mero modismo,
sob pena de cairmos novamente no criticado
“tecnicismo educaciona” . Como resultantesdo
desenvolvimento cientifico-tecnol 6gico, devem
contribuir paraconsolidar o novo papel daescola
um papel que va além da mera relacéo de
ensinar e aprender, dirigindo-se aformacao de
cidaddos criticos, capazes, inclusive, de questio-
nar o préprio uso das tecnologias.

A0 assumirmos essa mudanca no papel da
educacdo, torna-se indispensavel repensar os
objetivos educacionais do professor, estejaele
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valendo-se ou ndo das T1C no processo ensino-
aprendizagem. Segundo L évy (1993), o ciberes-
paco convidaparaacomunicacdo direta, intera
tiva e coletiva, umavez que permite miltiplas
possibilidades de acesso asinformacdes. Alava
e colaboradores (2002) esclarecem que 0 ci-
berespaco foi pensado, sobretudo, para ser um
espaco social de comunicacdo e de trabalho
coletivo. No ambito educacional, leva a des-
construcdo daidéiade saber “ pronto e acabado”,
isto €, de conhecimento como produto consoli-
dado. Por meio de seus hipertextos, ensgja a
co-autoria, aumentando “ o potencial de inteli-
géncia coletiva de grupos humanos’ (LEVY,
1993, p.157). A perspectiva desses autores,
impregnada de uma visdo construtivista de
aprendizagem, enfatizaque estamas, hoje, diante
do desafio de buscar novas préticas que concor-
ram para a autoformagdo. Considerando aim-
portancia do aluno tornar-se sujeito de sua
aprendizagem, o que implica em desejar saber
e ter o controle do que sabe, condicdo impres-
cindivel paraque possaconduzir-se neste mundo
cadavez maisdiversificado, veloz etecnol égico,
entdo se colocam na “ordem do dia’ questdes
antigas como adaautonomia. Como compreen-
der melhor essaquestéo e exploré-la pedagogi-
camente quando se insere o computador e a
rede na sala de aula?

A autonomia, na histéria da educagéo, tem
se expressado de modos distintos. Sdcrates
(século V, AC), ao aplicar sua maiéutica, en-
quanto “ensinamento que buscava dar aluz os
conhecimentos que se formavam nas mentes
deseusalunos’ (ABBAGNANO, 1962, p.610),
estava potencializando aautonomiados alunos.
No movimento da“EscolaNova’, ela aparece
subjacente ao (re)conhecido principio pedago-
gico do “aprender a aprender”, o qual visava,
sobretudo, levar osalunosa* utilizagdo sistemé
ticado método cientifico como padréo ideal do
estudointeligente e dabuscadas potencialidades
inerentesaexperiéncia’ (DEWEY, 1971, p.90).
Mais recentemente, a autonomia do educando
vem sendo considerada em uma perspectiva
emancipatdria, sendo a cangadapor meio dedia
logo, pesquisa, criticidade, respeito adiversidade,
comprometimento, reflexdo critica, tomadade

consciéncia, amorosidade, esperanca e ética
(FREIRE, 2003).

Peters (2001) acredita que o termo autono-
mia é muito mais abrangente e complexo do
que aidéia de estudo auto-dirigido. Paraele, a
autonomiatem trés dimensdes, asaber: filostfica
—implicanacapacidade do aprendiz libertar-se
do outro (que educa); pedagdgica — traduz-se
na capacidade do aluno ser sujeito de sua
propria educacao; e didatica— quando o apren-
diz estuda autonomamente. Para este autor, 0s
alunos tornam-se autdbnomos quando: reco-
nhecem suas necessidades de aprendizagem;
sabem definir seus objetivos de estudo; selecio-
nam os contelidos que lhes sdo mais pertinentes,
buscam materiais didéticos complementares,
conseguem identificar fontesbasicaseadicionais
de pesquisa e fazem bom uso delas; dirigem,
controlam e avaliam seu processo de aprendiza-
gem. 1sso mostraque aautonomianaaprendiza-
gem depende de uma metacogni¢&o, o que
significa ndo apenas construir conhecimentos,
mas refletir sobre o construido e os respectivos
processos mentais realizados. Este significado
de autonomia se articula ao novo papel da
educacdo na contemporaneidade.

Outros autores tém-se ocupado desta ques-
t&0. Alavae colaboradores (2002), por exemplo,
partem do pressuposto de que a aprendizagem
¢ atividade autbnoma, isto &, s6 ocorre quando
haumamudancano sujeito, sendo muitasvezes
solitaria. Acreditam, no entanto, que quando o
processo de ensino pode contar com 0 computa-
dor e arede, facilita-se o autodidatismo. Para
esses autores, “0 ciberespaco aumenta a mar-
gem de manaobra dos aprendizes e exige uma
modificagdo das dindmicas de interagéo entre
formadoreseaprendizes’ (p.16). Considerando
que o ciberespaco é mais do que um simples
dispositivo midiético, que oferece ferramentas
e oportuni dadesinimaginaveis de comuni cacao,
esclarecem que essas novas dindmicas deinte-
racdo “colocam, de forma contundente, o pro-
blema do poder do aprendiz e de seu controle
sobre os processos de formagéo” (p.16). Admi-
tem, também, que o desenvolvimento de compe-
téncias metacognitivas parece ser 0 cerne da
aprendizagem autbnoma. JAK enski (2003) situa

316 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 313-326, jul./dez., 2004



Lucia Regina Goulart Vilarinho; Fatima Pinto Gomes

o foco daautonomia paraaém dasalade aula,
esclarecendo que nele também se inscreve a
capacidade de criticar astecnol ogias, entenden-
do-as como espaco de luta e transformagéo.

E, pois, a construcéo da autonomia um dos
principais objetivos educacionais do professor
contemporéaneo. Que alternativas de ensino po-
demos utilizar nessa construgao?

Alguns caminhos metodol 6gicostém contri-
buido paraaconsecucdo desse objetivo, quando
se utilizao computador earede nasaladeaula.
Entre esses caminhos, destacam-se as seguintes
formas de aprendizagem: colaborativa, proble-
matizadora, hipertextualizadae dial dgica.

Silva (2000) esclarece que aprender
colaborativamente envolve plangjar e desenvol-
ver acOes, taiscomo: receber, selecionar eenviar
informagOes; estabel ecer conexdes, refletir sobre
0 processo em desenvol vimento juntamente com
seus pares, desenvolver acompeténciaderesol-
ver problemas em grupo; buscar e fazer por s
mesmo, o0 que implica em autonomia. ParaAl-
meida(2001), o grupo quetraba haem colabora-
¢cdo € autor e condutor de um processo de
interac&o e criagdo. Trabal har colaborativamen-
te exige a redefinicdo dos papéis tradicionais
de auno e professor.

A aprendizagem problematizadoraé aguela
gue sedaapartir de problemas concretos, rela-
cionados a vida real, de forma a envolver os
alunos. Nelaéfundamental quetodos ospartici-
pantes, em contexto de aprendizagem colabora
tiva, possam relatar e trocar suas experiéncias,
pronunciar-se arespeito das questfes em estu-
do. Palloff e Pratt (2002) afirmam que rel acionar
o aprendizado feito no cotidiano aaprendizagem
formal ndo s6 confere uma maior sensacéo de
importancia aos participantes de um curso,
como também val oriza as pessoas que possuem
0s conhecimentos e que podem aplica-los a
outros contextos.

Segundo Parente (1999, p.87), ahipertextua-
lidade implica numaforma de pensamento em
rede que se contrapbe aideol ogiade umaleitura
passiva, guiada pela ordem linear do discurso.
Assim, aprendizagem hipertextualizarefere-se
a capacidade de lidar com os contetidos de
ensino de forma interativa, ndo linear, inter-

textual, heterogénea (CORREIA; ANTONY,
2003). A interatividade se expressano hipertexto
por meio das possibilidades que o aluno tem de
poder interferir etransformar o texto, tornando-
Se, nesse caso, um co-autor. A ndo linearidade
refere-se as multiplas associagdes que podem
ser feitas entre os diferentes pontos do hipertex-
to, sgjapor meio de umaacao intencional (refle-
tida) ou por uma opgdo aleatdria; significa,
portanto, que ndo ha uma ordem ou percurso
pré-definido aser seguido. JAaintertextualidade
relaciona-se a idéia de que a aprendizagem
realizada pelo aluno é tanto individual, Unica,
inédita, como, também, é resultante de aprendi-
zados concretizados por outros sujeitos. A hete-
rogeneidade significa a possibilidade de se
integrar atos comunicacionais bastante diversos,
como, por exemplo: linglisticos, perceptivos,
gestuais, cognitivos, imagens fixas e em movi-
mento. A associacdo de diversasfontes percepti-
vas € um diferencial do computador / rede.

A aprendizagem dial 6gicabaseia-se, funda-
mental mente, na disponibilidade do professor
para o didogo, na capacidade de saber escutar
0 auno, estimulando-o a falar. Freire (2003)
esclarece que escutar o aluno vai muito além
daescutaauditiva; implicaem respeito ao outro,
tolerancia, humildade, aberturaao novo, disponi-
bilidade amudanca, persisténcianaluta, recusa
ao fatalismo, aberturaajustica, pois o didlogo
ndo se faz apenas com ciéncia e técnica.

Essas dimensdes de aprendizagem aqui
consideradas gjudam a construir a autonomia
em ambientes de aprendizagem queincorporam
as TIC.

Tracado metodologico do estudo

Considerando o teor das questfes de pesqui-
sa, centrado nas falas de professores, entende-
mos que a abordagem qualitativa seriaa mais
adequada paraconduzir o estudo. Nessaaborda
gem, segundo Rey (2002), é fundamental a
gualidade dos participantes, isto &, que estes
possuam algum conhecimento do problemaque
esta sendo pesquisado, de modo que possam
oferecer respostas significativas as questdes
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investigativas. Em funcéo dessa premissa, esco-
Ihemos uma escola muito conceituada na area
educaciond, localizadanazonasul do municipio
do Rio de Janeiro, que atende a criangas das
classes média alta e alta, para ser o contexto
do estudo. A escolha se deveu ao fato de que a
mai oriados professores do ensino fundamental
da escola era pés-graduada, isto €, possuia 0
titulo de especidistaou mestre, sendo queaguns
deles cursavam o doutorado. Essa caracteris-
ticadosdocentesfoi tomadacomo umindicador
dequeotrabalho ai desenvolvido seriamerece-
dor de estudos mais detal hados.

A investigagdo contou com a participacéo
de 16 sujeitos, dos quais 10 eram docentes
atuando em turmas de 52 e 72 séries do ensino
fundamental e os demaisintegrantes da equipe
de informética da escola.

Paraatender aos propdsitos da pesquisa, uti-
lizamos os seguintesinstrumentos. doisquestio-
narios e um roteiro de observacdo. Os ques-
tionarios foram aplicados aos docentes e espe-
cidistas, sendo compostos de duas partes: a
primeira, englobando perguntasfechadas, tinha
por objetivo estabelecer o perfil bésico dos
sujeitosdo estudo quanto a sexo, idade, titulag&o,
disciplina lecionada, tempo de magistério; e a
segunda, integrada por quinze questdes abertas,
visava coletar as informacdes pertinentes aos
propositos da pesquisa. Cabe destacar que 0s
guestionarios, antes de serem aplicados, foram
validados por duas especialistas ha area da
Educacdo aDistancia, asquais, além derecebe-
rem os instrumentos, foram informadas dos
objetivos da pesquisa. Tivemos, também, o cui-
dado de apresentar a essas especialistas um
resumo, retirado darevisdoinicial daliteratura,
sobre o significado de autonomia na situagéo
de ensino-aprendizagem apoiada pelo compu-
tador/rede e das principais alternativas didéticas
favorecedoras daconstrucdo daautonomia. Tais
medidas foram tomadas parafacilitar aanalise
da pertinéncia das perguntas dos questionarios
asquestdes do estudo. O roteiro de observacao,
utilizado paradar maior objetividade as observa-
¢Oes conduzidasno Laboratdrio de Informética,
foi derivado das perguntas validadas pel as espe-
cidlistas. A estratégiade confrontar asrespostas

dos docentes com as dos especialistas e 0 con-
junto dessas respostas com os dados coletados
naobservacdo das aulas contribuiu paraampliar
a confiabilidade dos achados da pesquisa.

Asrespostas dos questionarios, oriundas das
questdes fechadas, foram tratadas em termos
numéricos. Jaasinformagdes apresentadas nas
perguntas abertas sofreram um processo de
andlise de conteido, baseado nas orientagdes
deBardin (1992). Nessa andlise, buscamos de-
purar 0 que se evidenciava como mais recor-
rente nas respostas, procurando, ainda, inferir
idéias que, emborando ditas, estavam implicitas
No conjunto das respostas.

Como esse estudo foi conduzido em uma
escola que foge aos padries existentes em
NOSSO pais— Situa-se em um espaco pedagdgico
muito bem equi pado; seus professores possuem
elevada titulacdo; os alunos sdo oriundos de
classes sbcio-econémicas privilegiadas—enten-
demos que seus resultados se restringem ao
contexto dapesqguisa. No entanto, ndo podemos
deixar de admitir que aformacomo essaescola
vem incorporando o uso dastecnologiasemtela
oferece pistas paraoutrasinstituicdes de ensino
e, até mesmo, para secretarias de educagdo no
que serefere aformade organizar e plangjar o
trabalho nos|aboratorios deinformatica, tendo
em vistaque, hoje, ja é significativo o nimero
de escolas publicas que dispdem desse espaco
pedagdgico.

Resultados da pesquisa de campo

Para uma melhor compreens&o dos dados
depurados dos questionarios, aplicados aos
professores e especidlistas, e das observacbes
das aulas, conduzidas no Laboratorio de Infor-
maética, torna-seindispensavel explicitar alguns
aspectos que caracterizam essa escola.

Trata-se de uma instituicdo de ensino fun-
damental emédio, deorigemreligiosa, cujafilo-
sofiaeducacional se projeta para o aperfeicoa-
mento do aluno em umarel acdo humanae social
com o mundo em que seinsere. Atende aalunos
de familias de classes média alta e alta, distri-
buidos nos dois turnos diurnos, oferecendo,
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também, anoite, ensino supletivo gratuito para
jovenseadultosde baixo nivel sbcio-econdmico.
O corpo docente, em sua maioria, é pds-gra-
duado. Além de professores e funcionérios de
apoio, aescolatem varios diretores, assessores
pedagdgicos, coordenadores de séries, orien-
tadores educacionais e uma equipe de Infor-
matica Educativa, estaformadapor seisprofes-
sores, sendo que cinco deles j& possuem o
Mestrado e dois destes estavam cursando o
Doutorado (um em Educagéo e o outro em In-
formética). A instituicdo possui: quatro labo-
ratérios (de Quimica, Ciéncias, Fisica e Bio-
logia); salas ambiente para Matemética, Geo-
grafia, Historia, Portugués, Religido, Inglés/
Francés, um anfiteatro; piscinasemi-olimpica;
campo defutebol de sal&o; ginasio de esportes;
salade projecéo; tréslaboratorios deinforméti-
ca com microcomputadores ligados em rede;
um departamento de Informética Educativa
equipado para o desenvolvimento de softwares
e CD-Rooms; bibliotecas central e setoriais;
aém de outros recursos, como filmoteca, video-
teca, mapoteca e uma gréfica propriacom mo-
derna tecnologia de computacéo gréfica
Desde 1991, osalunosutilizam o computador
nastarefas escolares; assim, o dominio dessatec-
nologia, como apoio aaprendizagem, tornou-se
parteintegrante do curricul o escolar. Paraatender
aos seus objetivos educacionais, referentes ao
uso das TIC, a escola estruturou uma equipe de
especiaistas em informética. No inicio do ano,
professores das diferentes disciplinas e docentes
especiaistas do Departamento de Informética
relinem-se paradefinir os contetidos que podem
ser trabalhados pelas multiplas linguagens das
tecnologias. A partir dai, inicia-se um processo
continuo de planejamento e criagdo. O Logo foi
a linguagem escolhida por permitir operacdes
dentro de subunidades conhecidas como
micromundos, que of erecem a oportunidade de
explorar idéiaseresolver problemasdeumaérea
especifica como, por exemplo, o programa de
Geometria da Tartaruga; este, além de propor-
cionar um ambiente de aprendizagem onde o
aluno interage com os objetos nele existentes,
facilita o desenvolvimento de conceitos e o
controle do préprio processo de aprendizagem.

Paraimplementar a I nformética Educativa,
a instituicdo envolveu a comunidade escolar:
docentes, administracdo, alunose pais; promo-
veu programas de capacitacdo e aperfeicoa-
mento de professores com acompanhamento
sistemético, visando aformagdo continuada. Se-
gundo depoimentos informais dos docentes, a
integracdo a proposta pedagdgica exigiu assu-
mir reflexivamente os objetivos propostos, ba-
seados na visdo construtivistado processo ensi-
no-aprendizagem.

Por essa descricdo pode-se ter uma idéia,
ainda que incompl eta, das condicBesfavoraves
dequeaescoladispde paraatender asmaisdife-
rentes necessidades de seus alunos. N&o ape-
nas 0 espago fisico e seus recursos sdo privi-
legiados; o corpo docente também possui titula-
¢do muito mais elevada que a exigida. A esses
dois aspectos soma-se a existéncia de equipes
pedagdgi cas especificas, tudo etodos contribuin-
do paraaqualidade do processo educacional.

Como ficou anteriormente indicado, o foco
da pesquisa estava na quest&o da introducéo
das TIC (computador e rede) no processo ensi-
no-aprendizagem. Os resultados a seguir apre-
sentados foram coletados em campo. N&o foi
possivel aplicar o questionario atodososprofes-
sores que atuam no nivel fundamental e observar
sua prética pedagdgica, por serem muitos, com
turmas nos horérios matutino e vespertino. Ja
todos os seis especialistas em informatica res-
ponderam ao questionario. Visando facilitar o
acesso aos professores, solicitamosaCoordena
¢do de ensino fundamental que nos indicasse
um total de dez professores para participarem
do estudo. Essa escolha teve como critérios:
ser o horério dasaulasno Laboratorio de Infor-
méticacompativel com apossibilidade de uma
das pesquisadoras estar em campo para proce-
der a coleta de dados; e a opgdo por distintas
disciplinas, umavez que cadaumadel asmantém
uma relagdo especifica com a tecnologia em
questdo. Cabe destacar que a escolha de dez
docentes respaldou-se em Rey (2002): afirma
ele que aabordagem qualitativando selegitima
pel a quantidade dos sujeitos a serem pesqui sa-
dos, mas pelaqualidade de suaexpressio. Nessa
linha de raciocinio, tendo em vista a homoge-
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neidade do corpo docente, considerou-se que
dez sujeitos seriam representativos do conjunto
de professores vinculados ao segundo segmento
do ensino fundamental.

Osprofessores que participaram dapesquisa
assim se distribuiam: 2 de Matemética; 3 de
Portugués; 3 de Geografia; 2 de Artes, todos
atuando em turmas de 52 e 72 séries. Desses 10
docentes, 6 eram do sexo feminino e4 do mas-
culino, sendo que 7 deles se encontravam na
faixa dos 40 aos 59 anos e 3 estavam entre 0s
30-39 anos. Cinco professores tinham mais de
10 anos de experiéncia de magistério e quatro
mais de 20. Somente um desses docentes era
apenas graduado; os demais possuiam pos-
graduacéo, sendo 5 mestres e 4 especialistas.
A faixaetériaeaexperiénciaprofissional desses
sujeitos sugerem que se tratava de um grupo
maduro, com umatrajetoriano magistério.

Os especialistas, também pds-graduados,
enquadravam-se em umafaixaeté&riasimilar &
dos docentes.

Todos os docentes utilizam regularmente
(umavez por semana) o Laboratério de Infor-
maética para desenvolver suas atividades de
ensino. As aulas no Laboratério seguem o que
ficadefinido no plangjamento didético, redizado
em conjunto com os especialistas. As reunioes
envolvendo docentes e especialistas s8o sema-
nais. Pelas explicagOes of erecidas em umadas
perguntas do questionério, depreendemos que
aintegracéo dos docentes com os especialistas
acabagerando duas modalidades de prética: em
numero maior (7 docentes), sobressai a que
evidenciauma*acomodacdo” ao que édefinido
no planejamento conjunto. Ja um nimero bem
menor (3 docentes) registrou que o plangjamento
€ uma base para o trabalho pedagdgico, que
deve ser sempre ampliada para enriguecer 0s
obj etivos de ensino. Duas respostas sdo aseguir
transcritas parailustrar arelacéo de “acomoda-
¢é0” ede“ampliacdo” que esses docentes man-
tém com o plangjamento das aulas no Labora-
torio.

— O plangjamento éfeito nas reuniGes semanais

com a equipe de informética para desenvolver

atividades com autilizacdo de programasrel acio-
nados com os contetidos trabalhados. Ndo ha

necessidade de criar novas situacfes porque as
do Laboratério de Informéticajafazem parte do
plangjamento curricular e o trabalho desenvol-
vido jaérotina.

— Emboraas aulas fagcam parte darotina, costu-
mo agendar um chat, distribuindo, viae-mail para
todos os participantes, o guia de acesso com 0s
passos e telas que acrescentam novas informa-
¢0es ao que esta sendo trabalhado, além de pla-
nejar outras atividades envolvendo o uso de
programas e softwares.

A relagcdo de dependéncia dos docentes a
equi pe de especialistastambém pode ser sentida
em falas destes, como as seguir apresentadas.

—No encontro com os professores de turma séo
sel ecionados os conteidos a serem trabal hados
nas aul as que envolvem ainformatica e também
as formas como vao ser explorados.
—Geralmente, noinicio daparceria, aequipe€ele-
ge os contedidos mais complexos e as mdltiplas
linguagens passiveis de serem trabahadas no
Laboratério de Informética. A partir dai, comeca
o trabalho semanal de planejamento e criagéo.

Os docentes, ao falarem sobre os objetivos
educacionais gue buscam alcancar quando
apoiam a aprendizagem dos a unos no compu-
tador e na rede, foram unénimes em afirmar
gue o principal objetivo é a conquista da auto-
nomia na aprendizagem. Ao mesmo tempo,
salientaram que visam a interatividade e ao
trabal ho colaborativo. Preocupam-se, também,
com acapacidade seletiva (sel ecionar informa-
¢Oes na internet) e organizativa (organizar as
informacgfes) dos contetdos, 0 que exige a
consolidac&o do senso de responsabilidade dos
alunos. Dois docentes destacaram que os obyjeti-
vos educacionais s80 processuais, isto €,
desenvolvem-se a longo prazo, evidenciando
que véem aeducacdo como processo continuo.
Elesafirmaram, também, que existem limitactes
parao a cance dos objetivos; entre essas aponta-
ram: o nimero de alunos por turma, que aindaé
grande, atingindo um total de 40; aresisténcia
de alguns alunos ao trabalho colaborativo; a
dispersdo de outros. Disseram, também, que
derivam seus objetivos de ensino de abordagens
tedricas e pedagdgicas construtivistas (uma
abordagem que vise a construcdo do
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conhecimento), relacionando-os, ainda, apers-
pectivas educacionais extraidas de autores
consagrados no meio académico, como Edgar
Morin, PierreLévy, Marco Silva. Consideraram
esses autores atuais, afirmando que, embora
tenham visOes distintas sobre a relacéo do ho-
mJa os especidistas, apds destacarem que a
informatica é usada como um facilitador da
aprendizagem, também situaram a autonomia
na aprendizagem como principa objetivo da
equipe. Duas respostas desses sujeitos séo a
seguir transcritas para expressar melhor a
proposta da equipe.

— Os objetivos sdo os mesmos das aulas: contri-

buir para 0 ensino e aprendizagem de maneira

IGdica e criativa, fazendo com que esses alunos
sejam autores de seu processo de conhecimento.

—Busca-se atender as demandas do planejamen-
to etrazer paraa escola novas formas de comu-
nicagdo e expressao que vém surgindo, isto sig-
nifica preparar o aluno para ler e escrever nos
dias atuais.

Portanto, ao tratarem de seus obj etivos edu-
cacionais, tanto docentes como especialistas
concederam um lugar de destaque aautonomia
naaprendizagem, 0 que entendemos como uma
resposta a nossa quarta questdo de estudo.

A segunda questéo da pesquisa voltava-se
para 0 modo como 0s recursos (computador
e rede) sdo introduzidos nas aulas. A maioria
dos docentes destacou que 0S recursos sao
atrelados a atividades que tém como tbnica a
resolucéo de problemas, o questionamento, a
pesquisa. As respostas que se seguem podem
oferecer umavisdo mais abrangente darelacao
gue se estabelece entre esses recursos e a
aprendizagem.

— As atividades propostas visam levar os alu-

nos a desenvolver caminhos préprios para che-

garem a solugdo das situacOes apresentadas,
além de permitir-lhestempo necessario paracada
dupla chegar as devidas conclusdes.

— Incentivando a pesquisa através de questdes,
temas e problemas.

Pelo conjunto das respostas dos docentes,
captamos as atividades didéticas mai s utilizadas
para desenvolver a autonomia dos alunos:

contextualizacao, trabalhos colaborativos,
debates. Algumas dessas respostas sdo aqui
transcritas.

—A integracdo das informagBes obtidas narede
aos contelidos desenvolvidos faz parte das ati-
vidades normalmente. Também é comum fazer-
mos debates no fim das aulas (...) através de si-
tuacBes-problema que levem o aluno a desen-
volver o raciocinio | 6gico-matemético, envolven-
do aredlidade. Procuramos contextualizar asatu-
acOes apresentadas, esperando que o aluno uti-
lize alinguagem matemética pararesolver pro-
blemasdodia-a-dia.

— A partir de vérias fontes da rede, diferentes
sites, 0 aluno élevado asistematizar e sintetizar
as informacgBes obtidas, transformando-as em
conhecimento.

— Através de jogos, programas educativos, uso
dainternet, construcdo de homepages, fixamos
e aprofundamos o conteido debatido.

Do mesmo modo, osespecialistasindicaram
a problematizacdo como “a porta de entrada’
para a insercdo do computador e da rede nas
atividades de ensino, conforme se pode verificar
nas respostas que se seguem.

— As atividades estimulam a escolha, a pesqui-
sa, a troca entre os alunos da turma. Ao longo
dos anos as atividades véo se diversificando e,
assim, estimulam as possibilidades para o de-
senvolvimento da autonomia.

— O professor deve dar a possibilidade de en-
sai0 a0 aluno. E necessério que este seja capaz
de criar caminhos e solucfes para os problemas
apresentados e, inversamente, problemas para
as solucdes que se busca.

Em relagdo a terceira questdo desta pes-
quisa: em que medida a tecnologia ajuda a
romper com praticas tradicionais de ensi-
no, em especial com o uso exclusivo da ex-
posicao oral, todos os docentes e especiaistas
confirmaram que mudancas significativasforam
observadas no desempenho dos alunos. Dentre
elas, destacaram: aumento da participagdo e do
interesse, bem como melhorianacompreenso
dos contelidos. Relacionaram essas mudangas
a forma colaborativa de aprendizagem que é
propostaaos alunos, o que significaumadescen-
tracdo do professor no processo de ensino.
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Selecionamos algumas respostas of erecidas
pelos docentes para ilustrar as mudancas no
desempenho dos alunos e a diminuicéo da
importancia do professor como “doador” de
contetidos.

— Os aunos se mostram mais motivados paraas
atividades de redagéo; também ha mais partici-
pacéo.

— Observamos melhor compreenséo dos conted-

dos, bem como grande ganho de tempo no estu-
do desses contelidos.

— O uso desses recursos serve para agucar o
interesse, ja que é uma ferramenta amplamente
utilizada pelos alunos no seu dia-a-dia.

— Os alunos sabem que tarefa cumprir. O traba-
Iho do professor € s6 acompanhar.

Os especidistas afirmaram que ainterativi-
dade, obtida pela via da problematizacéo,
representaumamudancasignificativanaforma
de se ensinar. Nela se expressam as producdes
feitas nas duplas de alunos e no grupo como
um todo. A interatividade entre todos os atores,
alunos e professores, colocaem segundo plano
asexplicagdesoraisdo professor, que, haalguns
anos atras, dominava o cendrio dasalade aula.
As falas que se seguem evidenciam que mu-
dancas significativas acontecem nas aul as con-
duzidas no Laboratorio de Informética.

— Como nas aulas os estudantes tém de resolver
problemas o0 tempo todo, uns com 0S outros,
com suas montagens, com linguagens de pro-
gramacdo, com textos e pessoas via internet,
acabam em interatividade.

— A interatividade é a capacidade de ac&o con-
junta, mdtua. A possibilidade dos alunos traba-
Iharem em duplas, comunicando ao grupo e par-
tilhando com este suas producdes, aceitando cri-
ticas e sugestdes dos outros, € a forma como
privilegiamos ainteratividade nas aulas do La-
boratério de Informatica.

Além dos dados depurados das respostas
desses 16 sujeitos, a pesquisa também contou
com informagdes coletadas diretamente na
observagdo dasaulas conduzidas no Laboratério
de Informatica. Uma andlise do conjunto das
observagdes permitiu-nos aelaboracdo dasin-
tese que se segue.

De um modo geral, no inicio das aulas, 0s
professores distribuiam o material contendo a
proposta de atividade e as etapas a serem cum-
pridas. Os alunos, em um primeiro momento,
trabalhavam em duplas, discutindo e trocando
informagdes sobre 0s problemas apresentados.
Cada dupla seguia 0 seu ritmo proéprio; cada
aula compreendia um conjunto de trés tempos
de 50 minutos. Quando os al unos optavam por
trabalhar sozinhos, os professores ndo se opu-
nham. Na maioria das aulas observadas, néo
severificou interferénciadiretados professores;
eles atendiam aos alunos quando eram solici-
tados; muitos atendimentos, no entanto, eram
paratirar davidas quanto ao uso das ferramen-
tas. As interferéncias dos docentes se deram,
sobretudo, quando algum aluno tentavamonopo-
lizar o computador. O papel dos professoresera,
fundamentalmente, o de estimular a reflex&o
sobre os problemas que estavam em di scussao.
Como sempre acontece em um grupo de do-
centes, dois deles tendiam a apresentar respos-
tas prontas, apontando os erros no monitor e
fazendo, eles préprios, a correcdo. Antes do
término daaula, as duplas apresentavam rel ato-
rios das atividades desenvolvidas; quando com-
pletavam um maodulo de estudo (geralmente
compreendendo 3 aulas), osalunosimprimiam
seus trabalhos para serem entregues ao pro-
fessor. A finalizagdo do médul o incluia, também,
umaapresentacdo, usando o datashow eo teldo,
com vista a apreciacao dos trabal hos por todos
0s participantes.

EmArtes, por exemplo, durante nossa obser-
vacao, verificamos que os alunos estavam pre-
parando um CD-Rom com um projeto de ani-
magao: eles construiam story-boards, criando
personagens, enredos, cenarios. Nas aulas de
Geografia, 0osaunostrabalhavam conceitos de
coordenadas geogréficas, fuso-horario, interpre-
tavam gréaficos, resolviam problemas que in-
cluiam simulages de viagens, cdculosevisitas
virtuai saos paises escol hidos. Asviagensvirtuais
permitiam, ainda, discussdes sobre as culturas
dospaises”visitados’. Ospropriosaunosfaziam
0s roteiros de suas viagens. Constatamos que
os conceitostrabal hados eram contextual izados,
ou sgja, envolviam arealidade dos alunos.
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As duplas deviam cumprir todas as etapas
daatividade e, quando estasficavam concluidas
antesdo tempo previsto, osalunos podiam utili-
zar outros programas que estavam a sua dis-
posicdo, como, por exemplo, 0 jogo de batalha
naval que envolve o conhecimento de coorde-
nadas geogréficas.

Ao final de cada aula, os aunos tinham de
fechar os seus arquivos no computador, guardar
seusroteiros preenchidos com osresultados das
atividades realizadas, assinalando as etapas a
serem cumpridas no préximo encontro, deixando
o laboratério arrumado para a turma seguinte.

E digno deregistro que osalunosinteragiam
sem dificuldade com atecnologia pelo fato da
mesmajaser usua em suasvidas, tendo acesso
na escola e em casa.

Conclusoes inferidas da pesquisa

Como anunciamos no inicio deste trabal ho,
nossa preocupacao de pesquisaestava naques-
t&o da introducdo do computador e darede na
sala de aula, com especial enfoque para 0s
objetivos educacionaisdo professor ao sevaler
dessastecnologias, 0 modo como delas se utiliza,
as mudangas que produzem nesse ambiente e
0 destaque dado a autonomia naaprendizagem.

A revisdo daliteraturaevidenciou-nosque o
impacto das tecnologias, em especial do com-
putador e da rede, é, hoje, tdo marcante que
ndo ha como aeducagdo deixar de ser atingida,
sob as mais diversas formas. Quando se fala
em impacto das tecnologias é indispensavel
compreender que nele se insere uma gama de
fendbmenosinusitados: novasformas derelacéo
socia, circulagdo répida e infinita de informa-
¢oes, novas formas de trabalho e producédo do
conhecimento. Tudo isso vem exigir uma mu-
danca substancial em nosso modo de pensar:
trocar asvisdes simplificadas darealidade pelo
esfor¢o continuo de olhar fatos, fenbmenos,
problemas, situacbes do cotidiano, por uma
perspectiva complexa, isto €, uma visdo que
saiba, sobretudo, contextualizar erelacionar as
partes de um todo, mantendo aintegridade desse
todo (MORIN, 2000b). Esta forma de pensar
pode ser estimulada com o uso do computador

e da rede, uma vez que o hipertexto e a
comunicagdo direta imediata levam o “ciber-
nauta’ ndo sd aacessar umadquantidade signifi-
cativa de informagdes, como ainda aentrar em
contato com outras realidades, pessoas e
diferentes modos de organizar o pensamento,
favorecendo ndo apenas a interatividade
(LEVY, 1993), mas, também, uma visio mais
abrangente (complexa) da realidade.

Essa nova forma de pensar ndo surge es-
pontaneamente, elaé construidae o melhor lugar
para a sua construcdo ainda € a escola, com a
orientacdo de docentes capazes ndo apenas de
refletir criticamente sobre a realidade, mas de
transforma-la; docentes que saibam ajudar seus
alunosasetornarem paul atinamente autbnomos
na construcéo do seu conhecimento (FREIRE,
1998), uma autonomia que expresse a capaci-
dade do préprio aluno reconhecer suas necessi-
dades, dificuldades e processos de aprendiza-
gem (PETERS, 2001).

A conquistadaautonomia, em ambientesde
aprendizagem queincorporaram o computador
e arede, pode ser favorecida com a utilizacdo
de atividades baseadas no trabal ho col aborativo
(SILVA, 2000), naproblematizacéo (PALLOFF
e PRATT, 2002), no hipertexto (PARENTE,
1999), no didlogo (FREIRE, 2003).

Foi com essasidé as que buscamosinterpre-
tar os dados coletados nos questionarios e na
observacdo de campo e essa interpretacdo re-
presenta as conclusdes de nosso estudo.

Os recursos em tela sdo utilizados pelos
alunos regularmente, umavez por semana, nas
aulas desenvolvidasno Laboratério de Informé&
tica, seguindo um plangjamento integrado, reali-
zado por docentes e especialistas em informa-
tica. Inicialmente, os especialistas tém como
tarefa bésica selecionar os softwares que mais
se gjustam ao contelido programéti co; em segui-
da, todos juntos discutem e definem os modos
de operacionalizagdo dostemas e problemasde
estudo. Esse plangjamento integrado se projeta
tanto para o ensino no ambito de umadisciplina
especifica, como para as possibilidades de
integracdo entre as disciplinas.

A equipe deinformatica, pela suaexperién-
cia, acaba dando o “rumo” das aulas no
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L aboratdrio. Pensamos que esse“ rumo” do uso
didético datecnologiapodeinduzir o docente a
ficar atrelado apenas ao que estd no seu roteiro
detrabalho, deixando devisualizar aaulacomo
acontecimento Unico, queexige arte, criatividade
e capacidade de se apropriar das dificuldades
gue ocorrem no ato do ensino como outras possi-
bilidades paraaaprendizagem (PENIN, 1996).
Maisumavez, ficou evidente que em todo grupo
docente ha sempre os que querem “ir além”;
gue ndo conseguem se cingir asamarras deum
planejamento; foi 0 caso dos docentes que agen-
dam chats, usam o correio eletronico, ainternet
para pesquisa e outros softwares que ndo cons-
tam no plangjamento. Essavontadede“ir além”
ultrapassa o tecnicismo ou instrucionismo que
nega a condicdo de sujeito por parte do aluno.
Giraffa (2002) afirma que, ha muitos anos,
defende aidéia de que sO teremos informética
na educacdo quando o professor dominar a
tecnologia e usé-la de forma critica. Acredita
gue é a partir do dominio que se pode esta-
belecer novas metodologias e alternativas de
aprendizagem. A visdo desta autora se expres-
Sou hapesquisa: os docentes que estavam mais
seguros em relacéo atecnologiaforam aqueles
gue ultrapassaram os limites do planejamento,
levando osa unosaatividades complementares.

Aqui cabe nossa primeira conclusdo: esta-
mos em uma fase de transi¢do, com uns pro-
fessores sabendo mais e outros menaos (ou quase
nada) em relacdo ao uso educacional do compu-
tador e da rede. Nesta etapa, acreditamos ser
importante o apoio direto de especialistas em
informética; no entanto, um cuidado deve ser
tomado, que é o deestimular osdocentesa“irem
além” do plangiado. Esta conclusdo se impde
até que tenhamos al cangado o patamar “sonha-
do” por Giraffa

Os objetivos perseguidos por esses atores,
compreendidos como finalidades educacionais
mais amplas, coincidem com as possibilidades
de aprendizagem que a literatura especifica
destaca para 0 ensino apoiado pelas TIC. Pro-
fessores e especiali stastambém visavam: auto-
nomia, interatividade, cooperacéo, desenvolvi-
mento da capacidade seletiva e organizativa,
responsabilidade. Ao perceberem os objetivos

educacionais em uma perspectiva de processo,
deram-nos a entender que os contelidos e a
tecnologia séo meios de que a pratica pedagé-
gica pode langar méo para a obtencdo de algo
muito maisamplo e complexo que é o desenvol -
vimento do sujeito para enfrentar os desafios
davida. Os objetivos desses professores e espe-
ciadistas, enriquecidos pelasleituras atualizadas
querealizam, convergem paraumapréticaque
visa, sobretudo, a construcdo ativa e coletiva
do conhecimento, baseada na problematizagéo.
Os resultados obtidos revelam o empenho da
instituicdo de ensino em superar o paradigma
tradicional de ensino e implantar o paradigma
educacional emergente (MORAES, 2000). Ha
uma preocupacado em romper com o ensino
repetitivo, em que aexpressao do aluno €igno-
rada. Os professores, conscientemente ou néo,
assumiram 0 Compromisso com a renovagao.

Neste ponto situamos nossa segunda con-
clusdo: quando a escola tem um projeto claro
sobre 0 uso das TIC, quando facilita o aperfei-
coamento de seus professores e gpodia o trabalho
que desenvolvem, entdo setornabem maisféacil
a consecucdo de seus objetivos educacionais.
Os dados coletados/ analisados evidenciaram-
nosaatuaidade e aconsisténciadasaulasapoia-
das pelo computador e pelarede. A construcéo
da autonomia revel ou-se como foco principal
dessas aulas. Paraessa construcéo, os docentes
e especialistas valeram-se de alternativas que
vém sendo bastante destacadas na literatura
referente a utilizacdo pedagogica desses recur-
sos. Eles problematizaram, levaram osaunosa
buscar respostas para os problemas de forma
colaborativa, estimularam aprocuradeinforma:
cOeseatrocade saberes, facilitaram e horizon-
talizaram o did ogo, criando, ainda, um espaco
para a avaliacdo do construido. A lacuna que
encontramos em relagdo a construgdo da auto-
nomiadesses al unos referiu-se ametacogni¢éo,
mas talvez seja 0 caso de indagarmos se esse
processo j& é factivel de ser vivenciado por
alunos de 5% e 72 séries.

Todos os docentes afirmaram que o uso do
computador e da rede trouxe mudancgas no
desempenho dos alunos; maior motivagdo, mais
interesse e participacdo, melhor compreenséo
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dos contetidos. Nao foram capazes, no entanto,
de se verem no contexto das mudancas. Pode-
mos, entdo, perguntar: em que eles, professores,
mudaram? Como ficou sua prética? Ela ficou
maiscriativaerica? Em que*“ cresceram” como
profissionais de ensino? Estariam as mudangas
no desempenho dos alunosinterferindo nasala
de aula convencional ? Por que esses docentes
n&o se viram como parte integrante do projeto,
sendo passiveis também de mudanca? Nao
podemosdeixar deretomar Freire (1998, p. 30)
guando nosdiz que ensinar exigereflexdo critica
sobre aprética: “ guanto mais me assumo como
estou sendo e percebo as razbes de ser, de
porgue estou sendo assim, mais me torno capaz
de mudar, de promover-me, no caso, do estado
de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemol 6gica’. Desta mesma linha de racio-
cinio, extraimos nossaterceiraconclusdo: évali-
do supor que os docentes ainda carecem de uma
reflexo mais abrangente (complexa) sobre as
alteracdes gue as tecnologias vém trazendo a
prépria prética pedagdgica

O uso do computador e darede nessaescola
obrigou os docentes a trabalharem com o hiper-
texto; promoverem relagdes mais amplas entre
os conteldos, ou sgja, praticarem ainterdiscipli-

naridade; aceitarem que seus alunos estabel e-
cessem outros didlogos, isto &, saissem darela
cdo vertical professor-aprendiz; colocarem o0s
discentes diante deinimeros desafiosinerentes
atecnologiaescolhida. ParaAlves (2001, p 119),
arede esta, hoje, no “amago danovaformade
construir o conhecimento, em todas as areas
de atividades humanas— das ciéncias aos movi-
mentos sociais, do mundo do trabal ho a comu-
nicacdo social”. Esta autora complementa: o
desafio estd, entdo, na capaci dade de pensarmos
criticamente sobre esse processo, paranel e atuar
mai s agilmente, decidindo afavor de quem vai
ser exercido.

Osalunosforam estimuladosacriar, expres-
sar suas idéias e a fazer uma leitura critica da
informacdo. Os professores buscavam desen-
volver aautoconfianga e as potencialidades de
cadaum. Haviasatisfagédo no trabal ho, entusias-
mo. As criangas gostavam, participavam. Néo
podemos, portanto, deixar de destacar o pionei-
rismo dainstituic¢éo no enfrentamento dos desa-
fios postos pelo uso didético das tecnologias,
admitindo que amesmaencontrou um caminho
para trabalhar com o computador e a rede,
valorizando a construgdo da autonomia.
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A MEDIACAO PEDAGOGICA
E TECNOLOGIAS DE COMUNICACAO E INFORMACAO:
UM CAMINHO PARA INCLUSAO DIGITAL?
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RESUMO

Esse trabalho tem a intengdo de investigar como a mediagdo pedagdgica e
tecnologias de comunicacéo e informacdo podem propiciar o caminho para
inclusdo digital. Para isso, durante uma disciplina de pos-graduacéo sobre
“Incluso eAlfabetizacdo Digital”, analisamos um projeto de formacao continua
de professores alfabetizadores de adultos em escolas publicas de Sdo Paulo
que utilizam as novastecnologias. Nesse projeto, foram envolvidos professores
dapoés-graduacdo, alunos pesquisadores e professores da rede publica. Nesse
caso investigado, observamos que ocorreu umarede de processos (reflexdes e
acles), possibilitando que os sujeitos reconstruissem e construissem
conhecimentos tornando-se mediadores no processo.

Palavras-chave: Mediacao pedagdgica—Inclusdo digital —Novastecnologias

ABSTRACT

PEDAGOGICAL MEDIATION AND INFORMATION AND COM-
MUNICATION TECHNOLOGIES: A WAY THROUGH DIGITAL
INCLUSION?

In this paper, we investigate how pedagogical mediation and information and
communication technologies may supply the way to digital inclusion. In a
graduated course entitled “Inclusion and digital literacy”, we have analyzed a
project of adult literacy teacher’s permanent formation in some Sao Paolo
public schoolswherethistechnology was used. This project involved university
professors, researchers and public school teachers. In the studied case, we
observed a network of process (reflection and action) making for the subject
possible the construction and reconstruction of knowledge, making them
mediators within the process.

Keywords: Pedagogical mediation — Digital inclusion — Information and
Communication Technol ogies.
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O cenério atual, marcado pelas mudancas
rapidas e contrastes draméti cos' — globalizagdo
e exclusdo, superabundancia e escassez, gran-
des avancos da tecnologia e do conhecimento
paralelamente ao aumento dos indices de pobre-
zaeignorancia—éum forte convite pararepen-
sar o papel da Escola, em especial, da Uni-
versidade.

Araljo Filho (2000, p. 7), presidentedo Férum
Naciond de Extensdo, resgataamissdo do Ensino
Superior, destacando ndo sO a importancia de
construir conhecimentos mas, também, detorna
lo acessivel atodose, principamente, Util parao
individuo e parao coletivo.

Como terceirafuncéo daUniversidade (além do
Ensino e da Pesquisa), a Extensdo &, hoje, com-
preendida como uma das atividades que a Uni-
versidaderedliza, deformaindissociadadas duas
outras, para alcancar o seu objetivo: produzir o
conhecimento etorna-lo acessivel. A Extensdo é
dimensionada, para usar aterminologiado Pla-
no Nacional de Extensdo brasileiro, “(...) como
filosofia, agdo vinculada, politica, estratégia
democratizante, metodologia, sinalizando para
uma Universidade voltada para os problemas
sociais com o objetivo de encontrar solugdes
por meio de pesquisas basicas e aplicadas, vi-
sando a realimentar o processo ensino-aprendi-
zagem como um todo e intervindo narealidade
concreta.”

Segundo a Declaragdo Mundial sobre a
Educacéo Superior no Século XXI, é funda-
mental criar oportunidades paraque as pessoas
possam inserir-se na sociedade do conheci-
mento, visando atender as necessidades sociais.

... 0s sistemas de educacdo superior devem au-
mentar sua capacidade para viver em meio da
incerteza, paratransformar-se e provocar atro-
ca, para atender as necessidades sociais e fo-
mentar a solidariedade e igualdade, preservar e
exercer o rigor e aoriginalidade cientificacom
espirito imparcial por ser um requisito prévio
decisivo paraalcancar e manter um nivel indis-
pensavel de qualidade, e colocar os estudantes
em primeiro plano numa perspectivade umaedu-
cacdo ao longo da vida a fim de que possam
integrar plenamente na sociedade mundia do
conhecimento.

Com esseintuito, muitos projetos estdo sur-
gindo tanto no Ensino Superior? como também

no Ensino Médio e Fundamental® e, dentre eles,
umaparte bem significativaestase direcionando
paraa“inclusdo no mundo daglobalizac&o, da
tecnologia e do conhecimento”.

Isto vem ocorrendo na area de Educacéo e
€ prioridade méxima de muitos governos em
diversas nagles, fato que pode ser observado
nas péginas principais dos sites de cada pais,
na Agenda 21 e no Relatério de Desenvolvi-
mento Humano e, inclusive, com o crescimento
de Telecentros' no mundo e no Brasil.

N&o restam dividas sobre aimportancia da
inclusdo no cenario mundial e nacional como
meio de propiciar a construgdo-reconstrucéo e
sociaizagdo de conhecimentos, visando atrans-
formacéo darealidade paraum melhor contexto
individual e social. Nesse sentido, aintegracéo
dapesquisa, ensino e extensdo e principa mente
o entrelacamento dateoria e daprética € essen-
cial paraencontrar o caminho da praxis°.

Agora, agrande questéo €: “como articular
a teoria com a pratica’? Como entrelaca-las
em prol dainclusdo? Como utilizar atecnologia
neste processo?

* Segundo o relatério da ONU(1997), dos 5,5 bilhdes de
habitantes no mundo: 1,5 bilhdes sao desesperadamente
pobres e mais de um bilh&o sobrevivem com uma renda
didria que ndo chega a um ddlar, inclusive nos paises desen-
volvidos. O Brasil tem cerca de 160 milhdes de habitantes e
10° maior PIB (Produto Interno Bruto) do mundo. Entre-
tanto, cerca de 40% da populagdo séo analfabetos, 47%
pobres e indigentes.

2 No VI Congresso Iberoamericano de Extensdo (2001)
http://vicongressoibero.epm.br/indexportugues.htm foram
apresentados mais de 500 trabalhos de Universidades Brasi-
leiras, sendo que mais de 100 voltados para a &rea de Educa-
¢ao0. Nesse conjunto, 80% voltados para inclusdo com atu-
acdo ndo s6 no Brasil, como também no Exterior - Temas
como, por exemplo: Alfabetizagdo de Jovens e Adultos,
Formacéo de Alfabetizadores, Alfabetizagdo solidéaria em
Timor Leste, em Mogambique, Informética para idosos,
Compromisso social com o conhecimento adquirido na for-
magcao profissional...)

3 No Ensino Médio e Fundamental existem projetos como,
por exemplo, Escola Voluntéria de Informética — Colégio
Dante Alighieri http://www.dantealighieri.com.br/ , Etica e
Cidadania — Escola Santa Cruz http://www.santacruz.g12.br/,
Programa Cidadania — Colégio Bandeirantes http://www.
colband.com.br/

4 Segundo Dimenstein (Folha de S&o Paulo, 12 ago. 2001),
“recém-implantados no Brasil, os chamados telecentros
publicos, destinados a facilitar o acesso da populagéo caren-
te a internet, ja funcionam hé quatro anos em Mogambique,
na Africa, considerado um dos paises mais miseraveis do
planeta”

5 Segundo Freire (1987), praxis é a agdo e a reflexdo para
transformagdo da realidade visando um mundo melhor.
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Esses foram alguns dos desafios que sur-
giram na disciplina “Incluséo e Alfabetizacéo
Digital” ® no curso superior de pés-graduacao,
Educagdo: Curriculo PUC/SP paraos professo-
res, mestrandos e doutorandos que integraram
pesquisa, ensino e extensao através de ativida-
desem conjunto com professores alfabetizado-
resdaRede Municipal de Ensino de S&o Paulo.
O objetivo principal dessasatividadesfoi buscar,
através da fundamentacéo tedrica e pratica,
umametodol ogiaparaainclusdo e alfabetizacdo
digitd.

Colocando em evidénciaaatuaidade, arele-
vancia do tema e os desafios acima, centrare-
mMOos Nosso estudo no tema deste trabalho — A
mediacao pedagogica: um caminho para in-
clusdo? Como?

Segundo Masetto (2000), a mediagéo peda-
gogicasignificaaatitude, o comportamento do
professor que se coloca como um facilitador,
incentivador e motivador daaprendizagem, ou
segja, uma ponte movel entre o aprendiz e sua
aprendizagem, queativamente contribui paraque
0 aprendiz chegue aos seus objetivos.

Paraisso, através do estudo de caso, investi-
garemos como amediacdo pedagdgicaocorreu
entre os professores organi zadores desta disci-
plina, os pesquisadores alunos do curso,
professoresalfabetizadores daRede Municipal
de Ensino de S&o Paulo e alunos alfabeti-
zandos jovens e adultos.

Freire (1987) e Dussel (2000) enfatizam que
éessencial que o sujeito ocupe espago proprio,
construa e se faca oportunidade. E através da
construcéo da proépria histéria através da capa-
cidade de fazer-se, inserir-se e de interferir na
realidade, construir ereconstruir conhecimentos
gue os sujeitos podem transformé-la para um
contexto melhor tanto para si quanto para o
coletivo — o foco desta investigacdo é analisar
como a Mediacdo Pedagogica, usufruindo
da tecnologia, pode contribuir para a
formacdo de sujeitos histéricos.

Destacamos assim aimportanciadamedia-
¢do pedagogica: propiciar a conscientizagdo
transitivo-criticanaqual, segundo Freire (1987),
0s sujeitos se colocam como seres de rel agoes,
capazes de identificar a sua propria palavra, a

do outro, e conseguem distinguir as ambiguida-
des, dicotomias, singularidades.

Dussel (2000) enfatiza que esse processo
S0 é possivel quando os proprios sujeitos se déo
conta darealidade que os cerca. Ent8o, através
do consenso, alcancam avalidadeintersubjetiva.
E, considerando-se sujeitos capazes (factibilida-
deético-critica), sdo capazes de criticar o siste-
ma (al cancar avalidade anti-hegemonicaapar-
tir dacomunidade das vitimas) e, assim, buscar
efetivamente a praxis.

A tecnologiapoderiaser utilizadaneste senti-
do? Muitos autores destacam vérias vantagens
do uso da tecnologia no processo de ensino-
aprendizagem. Dentre eles, Almeida (2001)
sublinha a “Tecnologia de informacéo e
comunicacdo na educacdo: aprendizagem e
producédo da escrita”, citando como contribui-
¢Bes da TCl: o desenvolvimento da escrita e da
leitura de forma prazerosa, a representacdo do
pensamento, a construcdo do conhecimento, 0
incentivo a autoria e cooperacao entre sujeitos.
Valente (1999) mostra “Diferentes usos do
Computador na Educacéo™: ferramenta edu-
cacional paradesenvolvimento daautoriae auto-
nomiado aluno, resolucéo de problemas através
de desafios, controle de processos com coleta,
andlise e representacdo de dados, transmissao
deinformacéo, comunicacdo, enriquecimento da
aprendizagem com o redimensionamento dos
conceitos ja conhecidos e possibilidades de
compreensao através do processo de descrever,
refletir e depurar.

Osproprios alunos pesquisadores destadisci-
plina(2001) complementam os autores, indican-
do como outras contribui¢des datecnol ogia: pos-
sibilidade deregistro, resgate e acesso agrande
diversidade de informacdes, alteracdo e atuali-
zagao rapida, grande facilidade de sel eco, clas-
sificagdo e reorganizagdo e, assim, construgéo e
reconstrucao de conhecimentos, comunicagao
ricaatravés de recursos, como amultimidiaeo
hipertexto, rapidez, flexibilidade, descentrali-
zac0, agilidade natrocadeinformagdes, favo-
recendo trabalho coletivo e cooperativo...

6 Disciplina ministrada pelo Prof. Dr. Fernando José Almeida
— atual Secretério da Educagdo de S&o Paulo e pela Prof.
Dra. Maria Elizabeth Almeida — consultora do Programa
Nacional de Informética PROINFO.
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S0 inlmeras asvantagens etambém as criti-
cas quanto ao uso da tecnologia. Tanto pelos
autores citados, como também por outros. Moraes
(1997, p.16) nos adverte que o simples:

... fato deintegrar imagens, textos, sons, anima-
¢cdo, e mesmo de interligar informagéo sem
sequéncias ndo-lineares, como as atualmente
utilizadas em multimidia e hipermidia, ndo é a
garantia de boa qualidade pedagdgica. Progra-
mas visualmente agradaveis, bonitos e até mes-
mo criativos podem continuar representando o
paradigmainstrucionista.

Demo (2001, p.1) complementaestamesma
idéia destacando aimportancia do professor.

Ja se sabe: software educativo ndo existe — o
“educativo” do software ndo esta no aparato
tecnol 6gico, mas na habilidade humanaambien-
tal. Enquanto o aparato tecnol 6gico pode favo-
recer, empurrar, instigar, provocar, néo consegue
“educar” propriamente, porque esta habilidade
exige aconexdo semantica, muito alémdasinta
tica, ou dos cédigos binarios. (...) A pegcamais
essencial daaprendizagem aindaé o professor -
sem ele, temos tecnol ogia, mas ndo educacéo.

Machado (2001, p.1) também acrescenta
possibilidades e riscos com relagéo ao uso da
tecnologia na Educacéo, destacando 5 pontos:

1. Onovo como pseudo-valor:

... 0 Novo ndo € um val or apenas porque € Novo,
como no terreno da tecnologia. A transposicéo
desse automatismo para as praticas na sala de
aulaé, além deindevida, perniciosa. A escola é
um lugar de permanentes embates em busca de
discernimento entre o que deve conservar € 0
gue se deve transformar.

2. A rapidez com a pressa:

Temos que ser rapidos, mas ndo podemos ser
apressados. Antes da pressa, € necessario sa-
ber aonde queremosiir. O uso ansioso pode dar
impressdo de ganho de tempo, mas a pressa faz
com que nao observemos direito e nem desfru-
temos dos sitios por onde passamos.

3. Parecer em relacdo a ser:

... hoje, os recursos de multimidia e as redes
informacionais conduziram o cerne da questéo
para outro local: ndo se busca tanto nem o ser
sem o ter quanto o parecer. A preocupagdo com
aaparénciapredominaeo brilhofulgaz atrai mais
do que as agruras da construcéo do caréter.

4. Meoemfim:

... ter computadores nas escolas ndo € meta: €
meio derealizac8o dos projetos(...). Emesmo a
auséncia de equipamentos, ndo nos impede,
como educadores, de termos sonhos mais colo-
ridos e projetos mais ambiciosos.

5. Fimdapessoalidade:

... adespeito de todas as comodidades propicia-
das pelos recursos computacionais, € preciso
estar atento para 0 modo como tais elementos
interferem em nossa constitui¢do como pessoa.
A pessoaidade é o valor maximo eomaximofim
da Educacdo. Em cada um de nés ha um fundo
pessoal, hd um ambito interno em que somos a
maxima autoridade sobre nés mesmos, em que
ninguém pode nos constranger a coisa alguma.

O curso de Inclusdo eAlfabetizacéo Digital
ocorreu no 2° semestre de 2001 durante 18
encontros presenciais’: doze na Universidade
PUC-SP e seisna SecretariaMunicipal de Edu-
cacdo com a presenca dos professores da Rede
Municipa de Ensino quetrabalham com aEdu-
cacdo de Jovens e Adultos e tém acesso ao
laboratorio de informética da escola.

Segundo osmediadoresdadisciplina, M.E.B.
AlmeidaeF.J. Almeida (2001, p. 1):

A apropriagdo do conhecimento € um ato de
conscientizagdo. Processo educativo € intenci-
onal, supde capacidade de observacédo critica
darealidade e de uso da expressdo por intermé-
dio dos instrumentos da técnica, da cultura e
pelahistoria

Nosso curso analisara as dimensdes politicas,
ideolégicas, educacionais desse fenémeno as-
sim como trardaluz dasteorias de Paulo Freire,
Vygotsky, Morin entre outros como diretrizesdas
préticas pedagdgicas para sua superacao histo-
rica. Analisar-se-ao0 experiéncias na area assim
como se propordo trabalhosinovadores de alfa-
betizacdo digital como préticadaliberdade eda
libertac&o.

Os trabalhos inovadores realizados nesta

disciplina (destacados pelos alunos pesqui-
sadores) compreenderam ndo s6 a vivéncia

7 Sobre os dezoito encontros realizados na disciplina: dezes-
seis ocorreram no laboratério de informética e os outros
dois no auditério em evento aberto da Universidade PUC-
SP e da Secretéria Municipal de Educag&o.
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das teorias® que deram origem as pesquisas
(como este proprio trabalho) como também o
entrelacamento com a pratica ® queiniciou o
processo com os alfabetizadores da rede
municipal de ensino de S&o Paulo para
elaboragcdo dametodologiado MovaDigital .*°

Nesse primeiro momento, destacamos a
importancia do(s) mediador(es) definirem e
explicitarem claramente os seus objetivos/
intencionalidades no curso, e ouvir também
o0s participantes. E, ent8o, convidar todos
para a co-construgdo. Construir em conjunto
possibilitaaco-autoriae, assim, maior envolvi-
mento, comprometimento, reflexdo da propria
acdo e também a valorizacdo de cada um.

Isto pode ser destacado tanto na fala dos
pesquisadores. “ Surgiu o desafio para constru-
¢ao coletiva. E, assim, a valorizac8o de cada
um.” E, também, nos depoi mentos dos alfabeti-
zadores: “Quando o aluno tem a oportunidade
de sentir-se “capaz de”, tem a oportunidade de
aumentar a sua auto-estima’.

De acordo com Freire (1987, p. 68): “O
educador ja ndo é o que apenas educa, mas o
gue, enquanto educa, é educado, em didogo
com o0 educando que ao ser educado também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo em gue crescem juntos.”

Num segundo momento, sublinhamos a
importanciado mediador ndo s6 mergulhar no
contexto de atuacdo do aprendiz para com-
preender a sua problematica e desenvolver as
acOes de formagdo mas também possibilitar
gue o aprendiz mergulhe, se possivel, no con-
texto do objeto a ser estudado. (ALMEIDA,
2000).

Também evidenciamosisto nos depoi mentos
dos pesquisadores:

Conhecemos o contexto desses professores nos

seusrel atos de experiénciacomo alfabetizadores.

No primeiro dia, estAvamos separados, mas no

final nos constituimos num grupo, sem separa-

¢Oes entre académi cos e alfabetizadores—teoria
eprética

E, também, dos alfabetizadores;

Nossos alunos gostam mais de trabalhar com
aquilo que é dos seus proprios interesses, que
faz parte darealidade deles. Neste ano, por exem-

plo, eles pediram paratrabalhar comtiposde si-
tuacBes que vivenciam no cotidiano: como se
portar numa entrevista; como se apresentar no
emprego; (...) 0 que vestir; ...

Nesse processo de mergulhar no contexto
do outro e possibilitar que o outro estendatam-
bém no seu proprio contexto, Freire adverte que,
em relacdo a extensdo, é fundamental estar
ciente de que “ O conhecimento ndo se estende
do que sejulgasabedor até agquelesque sejulga
ndo saberem, o conhecimento se constitui nas
relacdes homem/mundo, relacbes de transfor-
magoes, e se aperfeicoa na problematizacéo
critica destas relacBes’ (FREIRE, 1975, p.36)

A vivéncia e a contextualizacdo, ou sgja,
esse olhar voltado para aquilo que traz sentido
parasi e para o outro, internamente e externa-
mente facilitou muito a mediacdo pedagdgica
no incentivo a reconstrucdo das dindmicas e
préticas pedagogicas, cada qual dentro do seu
cendrio.

Assim, neste terceiro momento, destacamos
como outro ponto importante da mediagdo —
possibilitar a reconstrucdo de conhecimen-
tos a partir do que traz significado articu-
lado com a vivéncia e principalmente com
0 contexto investigado.

Neste caso investigado, observamos que
ocorreu uma“cascata” de processos (reflexdes
e ages), possibilitando os sujeitosreconstruirem
e construirem conhecimentos, e também, se
tornarem mediadores no processo (Quadro I).

Oferecer apoio necessario para que 0s
aprendizes possam reconstruir os seus co-
nhecimentos é outro ponto de destague da me-
diac8o pedagogica.

Demo (2000, p.4) destaca o termo recons-
trutivismo para“indicar que aprendemosdo que
jaaprendemos, conhecemos do que ja conhece-
mos, em contexto historico-hermenéutico.

8 Por exemplo, as teorias de Freire nas quais cada pesquisa-
dor reescreveu sua histéria de vida e, a partir da apresenta-
¢éo em duplas, foram destacados temas geradores.

¢ Por exemplo, a construcéo coletiva da dinémica para fa-
zer emergir os temas geradores dos alfabetizadores, o con-
vite para co-autoria e reflexdo do processo.

100 nome Mova Digital foi escolhido para enfatizar o pro-

jeto j& existente MOVA — Movimento de Alfabetizacéo de
Jovens e Adultos, abrangendo também a inclusdo digital.
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Mediag&o
Pedagdgica
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Quadro |
Professores Pesquisadores
P mestrandos e Alfabetizadores Alfabetizando
responsaveis .
doutorandos

Definiram passos
iniciais:

- co-construcdo

- contextualizagdo,
- reflexdo e acdo,

- teoria e pratica.

Vivenciaram o
processo e convidaram
o outro a vivenciar
também.

Construiram em
conjunto ¢ convidaram
0 outro a construir
também.

Processo vivenciado
“palavra do outro™

Vivenciaram a teoria
freiriana construindo
historias de vida.

Em duplas
identificaram um tema
gerador para pesquisa.
Criaram uma dinamica
em conjunto para
iniciar a construcdo da
metodologia da
Inclusdo digital.

Vivenciaram a
representacio da
propria historia no
computador, alguns no
papel.

Resgataram a origem ¢
o significado do nome.
Criaram a atividade
micial para os seus
alunos. Refletiram
sobre o processo e
socializaram as
experiéncias.

Vivenciaram a
construgdo em conjunto
do documento de
Identidade e do
Curriculum Vitae.

Reconstrucio realizada

Em dupla, os
alfabetizadores e
pesquisadores deverio
representar sua historia
como educador e o
significado do seu
nome com o
computador ou no
papel. A partir dai,
deverdo identificar o
tema gerador —a sua
questio de
investigacdo. Entdo,
também criardo a
metodologia de
trabalho com seus
alunos.

Em dupla, os alunos
deverdo resgatar a sua
propria identidade:
Nome, origem do
nome, local de
nascimento.

Para isto, poderdo
refletir sobre os itens
necessarios para o
documento. Utilizardo
0 MicTo para sua
elaboraciio e para
outras informacdes
sobre: o que fiz? o que
fago? o que farei?
(C.Vitae)

Os alunos colocaram
no documento de
identificacdo: Nome,
Endereco, Fone e
pessoa p/ contato(caso
aconteca alguma coisa
na rua alguém podera
avisar alguém da
familia)

No C.Vitae,
independente de terem
ou ndo uma profissio
definida e estarem
empregados,
resgataram vérias
atividades ja realizadas
(pintura, marcenaria
elc)

Inovacio
“Minha palavra™

Uso do computador na
representagdo da
historia, o significado
do nome.

Uso do micro para
criagdo do formulario
que represente o docto
de identidade ¢ também
para criagio do proprio
Curriculum Vitae

Topicos novos como
enderego, fone e
pessoas de contato.
Nova visdo sobre o
documento de
identidade (alguns que
ndo tinham foram tirar
RG) e fizeram o seu
C. Vitae (como
trajetoria de vida)

= & &
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Quadro 11

X> X x>

Pesquisadores

pensamenios relevantes
das Teorias de Freire.
Morin. Vygotsky e

sobre a metodologia de
trabalho e organizaram
oficinas: Word. Power

Professores . ‘
e mestrandos e Alfabetizadores Alfabetizando
responsiveis
doutorandos
Destacaram Participaram da discussio | Prepararam as atividades Participaram da troca

iniciais ¢ cada um, de
acordo com os seus
recursos. criou meios para

entre eles. oferecendo
apoio durante as
atividades.

Nardi. Discutiram com
os alunos ¢ os
convidaram para
escolher a leitura e
fazer a releitura.

Point ¢ Internet p/os
alfabetizadores

Mediagé&o
Pedagdglica

possibilitar a realizagdo.
Alguns tiraram xerox do
teclado. levaram virios
modelos de doctos. xerox de
cheque. formulirio de
emprego...

Reconstruimos conhecimento mais do que
construimos”. (Quadro 11).

Outro item importante para a mediacéo pe-
dagdgica é fazer a intervengdo quando ne-
cessario, e principalmente convidar o outro
a fazer intervencdes também. E a interven-
¢80 que possibilita dar “saltos qualitativos no
processo de aprendizagem”.

Almeida (2001, p. 4) destacaque €importan-
te“fazer asintervencdes no momento apropria-
do de modo a desestabilizar as certezas inade-
quadas eimpulsionar abuscado rigor cientifico
nainvestigacéo e natransformacgao do conheci-
mento do senso comum em conhecimento
cientifico”.

Essaintervencéo pode ser desde um comen-
tario critico, um elogio, uma orientagdo, um
conviteareflexdo, aumarevisao de pensamento
e postura, até mesmo a desconstrugdo. Cada
aprendiz tem seu ritmo, éimportante estar atento
ao processo e identificar o momento de fazer
asintervencdes. Este €um momento importante
erico, no qual amediacéo pedagdgicapodetra-
zer contribuigdes significativas parao aprendi-
zado do aluno.

Observar as intervengdes dos alunos € uma
possibilidade de perceber osavancos no proces-
so de aprendizagem, inclusive, também, uma
oportunidade de uma novaintervencao.

Podemos observar a seguir, como as inter-
vencoes foram importantes para que o0 pes-
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quisador pudesse reconstruir melhor o seutema
deinvestigaggo. (Quadro I11)

Segundo Freire, os temas geradores tém o
desafio de gerar situagBes-limites, incentivando
0 homem a romper suas fronteiras e agir. As
acoes tornam-se atos-limites, visando superar
0s desafios.

No momento em que estes as percebem ndo mais
como uma fronteira entre o ser e 0 nada, mas
como uma fronteiraentre o ser eo mais ser” se
fazem mais criticos na sua agdo, ligados aquela
percepcdo. Percepcdo em que esta implicito o
inédito viavel como algo definido, a cuja
concretizacao sedirigirdsuaacéo. (FREIRE, 1987,
p.94).

Nesse sentido, a mediagdo pedagdgica é
fundamental para:

e conduzir os aprendizes para que cada um
estabel eca seus proprios desafios,

e oferecer apoio durante a caminhada possi-
bilitando a percepcéo da realidade e a re-
construcao do seu desafio de acordo com
esta percepcéo.

Como atecnologiafoi utilizada para trazer
contribui¢Bes no processo? Segundo Burd

(1997b, p. 1):

... Ndo existe software que por si sb sejacapaz de
educar umapessoaou gerar aprendizado. O que
existe, de fato, sdo atividades que propiciam si-
tuacles favoraveis para que uma pessoa refor-
mule/construa conhecimento, e sistemas compu-
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Quadro Il - Intervencdes de Professores e alunos

Recursos utilizados

Professores e Pesquisadores

Intervencao inicial dos
professores
(presencial)

Como fazer a releitura de Paulo Freire diante dos desafios atuais? Vamos
reescrever nossa historia de vida?

1° momento:
Tema gerador: destaques
na historia de vida.

“receio da maquina”™ / “preocupagio com a media¢do pedagogica™ / “superagio de
desafios”™

“identidade com o ser educador, professor e pesquisador™ / “trabalho colaborativo™
“viver intensamente™ / “receio de ndo perceber a complexidade da realidade /

coragem ¢ ousadia”

Intervencio dos
professores

“Procurem, a partir do tema gerador, elaborar questoes e conte xtualizar.
Descreva a circunstincia para que seja possivel encontrar uma questio mais
especifica” Prof E

2% momento

Foram levantadas, durante
0 Processo,

questdes iniciais de
investigacdes

através da lista de
discussdo na Internet:
enoial@yahoogrupos.com.br

“Novas tecnologias na Educacfio e por conseguinte na Alfabetizagio siio uma
realidade em expansio mesmo em paises onde a maioria tem poucas posses.
Sera possivel usar, nestes casos, tecnologias avangadas na alfabetizacdo sem
qualquer exclusio?

Estou pensando no meu pais, Mogambique...

Sinto que a mediagdo do ensino/aprendizagem usando computador e internet é um
desafio necessario em diferentes niveis referentes a professores, alunos,
alfabetizandos ¢ comunidade em geral.

Minha pergunta:

ue reflexio se faz (se pode fazer) sobre projetos de alfabetizagio digital do ponto
de vista:

1. de facilitagdo da aprendizagem aliando o saber e o conhecimento

2. do impacto social e abrangéncia nas oportunidades

3. de mudanga de paradigmas de ensino™ Pesquisador E.

Intervencio dos colegas
através da lista de
discussio na Internet
enoia@yahoogrupos.com.br

“Nosso pais tem muita coisa em comum com Mogambique. “As tuas questdes sio
nossas também™. “Usar tecnologias avangadas faz de todos nés excluidos, pois nem
todos dominam as mudangas e estes avangos, mas construir este projeto ¢ a
oportunidade q. temos de tentar fazer uma proposta p/ inclusdo no sentido mais
amplo (social e politico ).Por 1sso independente do uso de tecnologia a proposta de
Paulo Freire era realmente de questionar e depois mudar a estrutura social e
educacional que exclui de tudo, conhecimento, participagdo politica e agora da
tecnologia.

Coloco outro questionamento. Serd ¢. os professores ndo seriao os primeiros a se
sentirem excluidos, ja q. grande parte nio tem acesso ao computador?”
Pesquisador M

3“ momento
Yarticipacio dos
alfabetizadores e
levantamento de temas
geradores (presencial)

O que € cidadania no mundo globalizado?”

“Como promover a comunicacio critico-reflexiva?”

“Como o computador pode ajudar nos problemas coletivos?”
“Como possibilitar que o aluno desenvolva a sua auto-estima?
Alfabetizadora N

4°. momento
Redefini¢cio da pergunta
(no Teleduc
hitp://eadced.pucsp.br/ )

“A auto-estima do cidaddo e o computador. Que relacio existe ou pode existir?”
Pesq. E.

Intervencio dos
professores no TelEduc
na Internet

“Vocé pretende investigar a questio da auto -estima do cidadio em uma
perspectiva geral ou vai analisar o caso do alfabetizador?” Prof. B.

“A questio da auto-estima foi levantada por alguns (muitos!) professores
alfabetizadores e pensei em aproveitd-la e posso delimita-la para estes professores
numa primeira fase.” Pesq. E.

“Otimo. Entao, levante os procedimentos p/ desenvolver o seu projeto e
principalmente, as perguntas que vocé poderi fazer aos professores na
quarta-feira.” Prof. B
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tacionai s que of erecem maior ou menor suporte
aestetipo de atividade. Paraisto, o que pode ser
feito é“ aplicar/adaptar o corpo tedrico daTeoria
da Atividade da escola russa de psicologia ao
desenvolvimento de programas de computador
mai s adequados a atividade a que se dirigem.

Leontiev, psicdlogo soviético, consolidou a
TeoriadaAtividade cujas origens se deram nas
pesquisas de Vygostky (seu professor) com rai-
zesnasidéas de Marx e Engels (década de 20).
O ponto de partida paraaconcepcdo dessateoria
€ 0 conceito de atividade como integracéo entre
o mundo mental e o mundo fisico. Nesta
abordagem, o conhecimento é construido através
da integracéo das atividades mentais e préticas
do sujeito visando também aintegracéo do ho-
mem com o mundo. O enfoque desta teoriando
estanas estruturas genéti cas, como exemplo dos
esguemas piagetianos, mas sim nas interagdes
sociais, No sOci o-interacionismo. Assuasinves-
tigacBes ndo sao b epistemol Ggicas, mastambém
filosdficas. O que leva as pessoas a agirem?

Desse modo, define a atividade como tendo
algumas caracteristicas essenciais. Toda ativi-
dade envolve motivo, contexto einteratividade.
Asatividades podem ser individuais e coletivas,
compostas por agdes e estas por um conjunto
de operacdes. As atividades sdo orientadas por
motivos (desgjos, necessidades). As agdes sdo
estabel ecidas por metas conscientes. E as ope-

ragdes sao acionadas por situacbes bem espe-
cificas, automaticas ou instintivas.

O conhecimento seria atingido através da
inter-relacdo entre homem e natureza num pro-
cesso de internaizacdo e externalizacdo, visto
no sdci o-interacionismo. E, também num proces-
so de conceitualizagdo (transformacéo das
operacdes para as agbes) e operacionalizacéo
(das acOes para operacdes) para redlizar as ati-
vidades. Este seriaum trnsito entre consciéncia
e ndo-consciéncia.

Considerando ateoria da atividade, o com-
putador pode ser utilizado como um artefato
entreo mundo mental e o mundo fisico. Segundo
Bellamy (1996, 125):

Todo artefato tem o potencial de alterar umaati-
vidade, mas é necessério todo um contexto para
determinar o que defato acontecera: aatividade
éinfluenciada pelasferramentas e simbol os usa-
dos no objeto, pelo papel que o individuo tem
em sua comunidade, e pela divisdo do trabalho
(como a atividade é distribuida entre os mem-
bros dacomunidade, algo fundamental paraque
acomunidade atinjaum objetivo comum).

Observamos que durante as atividades dadis-
ciplinaoscomputadoresforam utilizados pel ospro-
fessores, pesquisadores, afabetizadores e al-fa-
betizandos ndo s6 como um instrumento para
construcdo e expressdo do pensamento, como
também paratrocaseintervengdes. (Quadro 1V)

Quadro 1V

Professores
responsaveis

Pesquisadores

mestrandos e doutorandos

Alfabetizadores Alfabetizando

Apresentacoes
teoricas
Comunicagio
Intervencao
Organizagéo do na lista de discussio
Teleduc Apresentagdes de projetos
ncis Organizagéo de 2 oficinas
g Socializagdo do Projeto e
discussio no Teleduc.
Registro e orgamizagio de

o curso durante a aula e
outras atividades

Sada

Ul

fo)

id

=
f=
&
D)
=

=g

mvestigagio.

Construgdo de sinteses sobre

Socializagio de mformagoes

dados, relatos, depoimentos
para analise e realizagiio da

Construgéo de suas
historias de vida como
educadores.

Utilizagdo durante a
oficina para solugdo de
duvidas e obtengdo de
apoio éenico.
Utilizagdo com os
alunos para atividades
pedagogicas.

Troca de informagdes
com os pesquisadores.

Construgdo do nome. e
outros dados
importantes de suas
trajetoria prolissional ¢
pessoal

Criagdo do documento
de identidade.

Outras atividades...
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A utilizac8o datecnologiaocorreu dentro do
contexto de cada um (tempo e espago) e como
uma forma de articulagdo desses contextos.
Essaarticulagéo trouxe ricas contribui¢cdes para
gue cada um pudesse conhecer o universo do
outro e, construir e reconstruir coletivamente.

Segundo o Centro da TeoriadaAtividade e
Pesquisas de Desenvolvimento do Trabalho da
Universidade de Helsinki (1998), a Teoria da
Atividade apresenta 3 geracdes.

Naprimeirageracdo, Vygotsky trouxe o con-
ceito de mediacdo, mostrando que alinguagem
€ um dos primeiros meios de interacéo entre 0s
Sujeitos, como um mei o de comunicagao e com-
partilhamento de a¢Bes. Gradualmente, a lin-
guagem éinternalizada, transformando em pen-
samento e possibilitando que o sujeito controle
a agdo. Deste modo, o relacionamento entre
sujeitose objetos do ambiente sGo mediadospela
cultura, ferramentas e signos. (Figura 1)

Na segunda geracdo, Leontiev reconstruiu
atriade de Vygotsky, acrescentando a divisdo
detrabalho como processo historico fundamen-
tal. Porém, quem trouxe contribuigdes ao dia-
grama de Leontiev foi Engestrém, acrescen-
tando também regras sociais, comunidade e
trabalho (1987, p. 78). (Figura 2)

Na terceira geracdo, foi necesséario desen-
volver “organizagéo ativacoletiva’, naqual as
ferramentas conceituais sdo construidas para
compreender o diélogo em mulltiplas perspecti-
vas, e vozes através de uma rede de organiza-
¢Oes ativas de interacBes. (Figura 3)

Partindo da terceira geracdo da Teoria da
Atividade, poderiamosimaginar o acoplamento
destas piramides de acordo com o compartilha-
mento de interesses comuns, como, por exem-
plo, objetos de estudo entre os professores,
pesqui sadores, afabetizadores e alfabetizandos.
(Figura 4)

computador/Internet

Figura 1
Atividade: conscientizagdo do uso do computador como instrumento
para leitura e reescrita

computador

+

Pesquisador Alfabetizador Alfabetizando
Figura 2
Computador/internet
Pesquisador Alfabetizador

Regras/Dialogo
Discussao da
Dinamica com os
Alfabetizadores

Comunidade de
professores e
pesquisadores

Divisao de Trabalho
Relatos

Oficinas
Entrevistas
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Figura 3
computador/ computador
Internet
Pesquisador Alfabetizador Alfabetizando
Discusdo da Comunidade de Divisao de Discussao da Comunidade de Divisao de Trabalho
Dindmicacom os  professores e Trabalho Dindmicacom  Alfabetizadores Agodes/Reflexdes
Alfabetizadores pesquisadores Oficinas Alfabetizandos
Entrevistas
Figura 4
Tecnologia

Pesquisador

Comunidade de
Alfabetizadores

Trabalho/Regra
Acgao/Reflexao
Pratical/Teoria

Comunidade
Pesquisadores

Trabalho/Regra
acgao/Reflexao
Pratical/Teoria

Com referénciaaos topicos analisados sobre
a mediacéo pedagdgica, observamos algumas
contribui¢gdes decorrentes do uso datecnol ogia:

1. Definir e explicitar objetivos/intencio-
nalidades em conjunto, convidando to-
dos para a co-construcao.

Asintengdestanto coletivascomoindividuais
podem ser discutidas e resgatadas no inicio do
curso e durante o percurso, tanto presencial-
mente como através da Internet. Isto ocorreu
na mediacdo entre os pesquisadores e profes-
sores (nas listas de discusséo e no ambiente
Teleduc).

2. Mergulhar no contexto de atuagéo do
aprendiz para compreender a sua pro-
blemética e desenvolver as agdes e pos-

sibilitar que o aprendiz mergulhe, se
possivel, no contexto do objeto a ser
estudado.

Os registros (sobre aula, teorias, leituras,
entrevistas, relatos etc ) durante atrgjetoriados
cursos socializados na Internet permitiram
perceber mais o contexto dos pesquisadores e
dos alfabetizadores.

3. Possibilitar a reconstrugdo de conheci-
mentos a partir do que traz significado
articulado com a vivéncia e principal-
mente com o contexto investigado.

Algumas atividades foram criadas no com-
putador com este objetivo: reescritadahistoria
devida, do significado do nome, do documento
de identidade. Para isto, foram utilizados
editores de texto e de desenho.
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4. Oferecer apoio necessario para que 0s
aprendizes possam reconstruir os seus
conhecimentos é outro ponto de desta-
que da mediagdo pedagdgica.

Muitas informacdes foram trocadas na
Internet (listade discussdo) entre pesquisadores,
professores. noticiasdejornal (por exemplo, G.
Dimeinstein “Sem Telas’) textos (Information
Ecologies, TeoriadaAtividade ...).

5. Fazer a intervencdo quando necessario
e convidar o outro a fazer intervencdes
também.

Tanto no ambiente Teleduc, como na Lista
de discussdo temos as intervengdes dos
professores e dos colegas. A grande vantagem
€ que as comunidades podem trocar informagoes
entre si (e um ser mediador do outro).

6. Conduzir os aprendizes para que cada
um estabeleca seus préprios desafios,
incentivando a percepcéo da realidade
e a reconstrucdo do seu desafio de acor-
do com esta percepgao.

Isto também ocorreu na Internet durante o
processo: nas interagdes entre 0s sujeitos, nas
discussBes sobre as atividades, nas producdes
dostrabalhos de investigacéo.

Seosalfabetizadores e alfabetizandostives-
sem acesso al nternet na escola, poderiam usu-

Figura 5

fruir muito mais em relacdo a comunicacdo ea
troca de informagdes .

Tendo como referénciao diagramadaTeoria
de Organizagdes Ativas (LEWONTIN, 1982,
p. 163), poderiamos analisar as relacdes entre
sujeitos, comunidades e objetos tendo como
artefato as tecnol ogias de comunicagéo einfor-
macdo para intermediar essas relactes.

As interacOes entre professor, pesquisador,
alfabetizador e alfabetizando e suas comunida-
des podem ser redlizadas também através das
tecnologias de comunicacéo e informacéo.

Segundo Freire (1987), os sujeitos cons-
troem o conhecimento um com 0 outro me-
diatizados pelo mundo. Nesta construcéo e
reconstrucdo, o didlogo, areflexdo, anegocia
¢ao, a definicdo de metas, intencionalidades,
objetivos, teorias sdo importantes, principal-
mente quando ocorrem em conjunto, coleti-
vamente entre todos os participantes. Além
disso, € necessario também existir possibili-
dades e oportunidades para a acéo, o traba-
lho, a prética, a divisdo de tarefas de forma
também consensual e cooperativa. Neste
contexto, a mediagcdo pedagdgica ocupa um
papel fundamental para integrar a reflexéo e
aacao, asteorias e as praticas entre 0s sujeitos
envolvidos (minhas e dos outros, da minha
comunidade e da comunidade dos outros) em
que todos sdo co-autores. (Figura 5)
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N
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&
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Oshomens(...), ao terem consciénciade sua ati-
vidade e do mundo em que estdo, ao atuarem em
funcéo de finalidades que propdem e se pro-
p&em, ao terem o ponto de decisdo de suabusca
em si e em suas relagdes com o mundo de sua

presenca criadora através datransformacdo que
realizam nele, namedidaem que dele podem se-
parar-se e separando-se, podem com eleficar, os
homens, ao contrério do animal, ndo somente
vivem, masexistem, esuaexisténciaéhistorica’.

(FREIRE,1987, p.89)
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A INTERATIVIDADE NA PRATICA PEDAGOGICA ONLINE:
RELATO DE UMA EXPERIENCIA

Claudia Regina Dantas Aragao*

RESUMO

O presente artigo € o relato da experiénciavivenciada como aluna e pesquisa-
dora do curso Comunidades de aprendizagem e ensino online que serviu
Como campo empirico para pesquisadadissertacgo do M estrado em Educacao.
O objetivo principal do trabalho consistiu em compreender, com base na
experiénciado curso em questdo, as possibilidades e oslimitesdainteratividade
e sua vinculacdo com a pratica pedagogica da EAD em ambientes de
aprendizagem online. Analisa, também, ainser¢édo dastecnologias digitais que
trazem novas possibilidades de mediacéo pedagdgicaadistancia.

Palavras-chave: Interatividade — Tecnologias da informacdo e comunicagdo
— Educagdo online — Prética pedagdgica

ABSTRACT

INTERACTIVITY IN ONLINE PEDAGOGICAL PRACTICE:
RELATING AN EXPERIENCE

This paper relates a long-term experience as a student and a researcher for
the course Learning communities and online teaching which we used as an
empirical base for our master studiesin Education. Our main objective was to
understand, based upon this experience, the possibilities and the limits of
interactivity and itslink with onlineteaching in virtual learning environments.
We have also analyzed the insertion of digital technologieswhich lead to new
possibilities of online pedagogica mediation.

Keywords: Interactivity — Information and Communication Technologies —
Online Education — Pedagogical Practice
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Introducao

Quando se pretende refletir sobre questdes
relativas aeducacdo e contemporanei dade, mui-
tos sd0 0s aspectos que podem ser abordados.
O foco central eleito para este trabalho foi a
guestdo da interatividade, categoria essencial
em qualquer processo de aprendizagem.

Para efetuar o estudo foi necessério inves-
tigar o conceito deinteratividade que vem sendo
utilizado como sinénimo deinteraco. Percebe-
mos, entretanto, que o termo interatividade é
bem mais recente do que o conceito de intera-
¢do. O termo interatividade passou a ser usado
principal mente ap6s a disseminacdo das Tecno-
logias da Informacéo e Comunicagéo (TIC),
entre o final dadécadade 70 einicio dadécada
de 80.

Para alguns autores, como Maria Luiza Be-
loni (2001), é fundamental esclarecer com
precisdo adiferencaentre o conceito sociol 6gico
de interacgdo, definida pela autora como a acéo
reciprocaentre doisou maisatoresnaqual ocorre
intersubjetividade, isto €, o encontro de sujeitos
— que pode ser direta ou indireta (mediatizada
por algum veiculo técnico de comunicagdo, por
exemplo, cartaou telefone) —, eainteratividade,
termo que vem sendo usado indistintamente com
dois significados diferentes: de um lado, a
potencialidade técnicaoferecidapor determinado
meio (por exemplo, CD-ROMs de consulta,
hipertextosem geral, ou jogosinformatizados) €,
deoutro, aatividade humana, do usuario, deagir
sobre a méquina, e de receber em troca uma
“retroacdo” da maquina sobre ele.

Nicoletta Vittadini também concordaque ha
diferencaentreinteracdo einteratividade. A pri-
meira estaria relacionada ao contato interpes-
soal, enquanto a segunda seria mediada. A in-
teratividade seria, entdo, “un tipo de comuni-
cacion posible graciasalas potencialidades es-
pecificas de unas particul ares configuraciones
tecnol6gicas’ (1995, p.154).

Em nossa pesquisa bibliogréfica, notamos
que, ao contrario das autoras acimacitadas, que
definem ostermosinteracdo einteratividade de
maneira diferenciada, outros autores usam os
doistermos como sinbnimos. Uns preferem usar

otermointeracdo, como é o caso deAlex Primo
(1995; 1998), que percebe um uso indiscrimi-
nado do termo interatividade e optapor utilizar
o termo interac&o. Outros como Silva (2000) e
Machado (1997) acreditam que ainteratividade
néo estd somente rel acionada arel acdo homem-
méguina.

Existe, pois, entre os autores pesguisados,
umavisao distintaem relagdo ao termo interati-
vidade: unsdefendem queainteratividade acon-
tece através de ambientesinforméticos, ou seja,
a partir da relacdo homem-méaquina, enquanto
outros a percebem dentro de uma perspectiva
mai s comunicacional, que pode ser mediadaou
ndo pela maquina. Esta € a perspectiva de
interatividade adotada para esta pesquisa, mais
especificamente a partir dos estudos de Silva
(2000, 2003), ligadaaosfundamentos dainterati-
vidade que pressupdem participagao, interven-
c¢do, bidirecionalidade-hibridacdo e permu-
tabilidade-potencialidade dos sujeitos no pro-
cesso de educacdo e comunicagao.

Assim, o percurso que fizemos foi tentar
compreender a interatividade na Educacdo a
Distéancia (EaD), especialmente na Ead online
que acontece mediada pel o computador conec-
tado ainternet. A caracteristica bésica desses
Ccursos é que as relagdes de aprendizagem se
estabelecem a distancia. Alunos e professores
n&o compartilham os mesmos espagos e tempos,
comuns has situactes de aprendizagem presen-
cial. Paratanto, € necessériaautilizacdo deuma
multiplicidade de recursostecnol 6gicosquegam
como interfaces mediadoras dessas relacdes.
Nas préticas tradicionais de EaD, os materiais
ou recursostecnol dgicos configuravam-se como
elementos auto-suficientes, tornando-se o centro
detodo o processo. A exemplo, destaca-sealimi-
tacdo dasinterfaces como impressos, TV, videos,
utilizadas paradistribuir informagtes em massa

A demanda crescente desses cursos vem
provocando também pesquisas nessas areas,
mas muitas reflexdes permanecem ainda em-
brionérias, dai a necessidade de aprofundar a
discussdo. Acredita-se que, paraserealizar ex-
periéncias de EaD que aproveitem as possibili-
dades trazidas pelas redes digitais com maior
interatividade, permitindo uma efetiva troca
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entre os sujeitos do processo pedagdgico, é
preciso haver muito mais que suporte técnico,
estrutura e conexdo via internet.

Inter-relacao comunicacao
e educacao

Segundo Freire (1977), a comunicagdo € a
relacdo que se efetiva pela co-participacéo dos
sujeitos no ato de conhecer. Considera-se que
0 ato educativo € umaformaparticular de comu-
nicacdo. Nas relaces sociais entre 0s sujeitos
da aprendizagem, d&se uma sintese dial ética,
COmo momentos de um processo comunicativo
e educativo, num contexto socioculturalmente
dado, cuja compreensdo requer considerar sua
natureza intersubjetiva, ou seja, a participacdo
ativa dos sujeitos do processo. Desse modo,
reitera-se que os individuos participem das
interagcOes socials como sujeitos ativos, e ndo
meros objetos, nem meros depositarios, nem
reprodutores passivos.

Assim, uma perspectiva.comunicacional da
educacdo implicaria em um fazer pedagdgico
interativo, dindmico, comprometido comacria
¢éo e a construcéo do conhecimento, e, acima
de tudo, aberto ao didlogo. Isso significalevar
em consideracdo as caracteristicas e contribui-
¢Oes dacomunicacdo contemporaneaparapro-
mover umaoutraeducacdo, desvencilhando-se
da abordagem pedagdgicatradicional, pautada
na transmissao e reproducao.

As tecnologias digitais e as mudan-
¢as na pratica pedagogica

Falar das novas tecnologias é focalizar a
trajetdria das diferentes tecnologias que foram
criadas e ampliadas por caminhos préprios, mas
gue, principalmente em funcéo de opcdes
politicas, passaram aconvergir, deformainexo-
ravel, apartir darevolucdo damicroeletrénica.
No atual estégio dasociedade, o homem encon-
tra-se diante de um model o total mente novo de
organizacdo social. Assim, como bem aponta
Lévy (2000):

Novas maneiras de pensar e de conviver estéo

sendo elaboradas no mundo das telecomunica-

¢coes edainformética. Asrelacdes entre homens
etrabalho, aprépriainteligéncia, dependem, na
verdade, dametamorfose incessante de disposi-
tivos informacionais de todos os tipos, escrita,
leitura, visdo, audicdo, criacdo, aprendizagem,
que sdo capturados por uma informética cada
vez maisavangada...

E importante perceber, entretanto, que tec-
nologia ndo se restringe apenas a Novos Usos
de determinados equi pamentos e produtos, ndo
podendo ser reduzidaao aspecto material, enfo-
gue gue a ciéncia moderna |he conferiu, que é
um sentido mecénico oriundo da industriali-
Zaca0, ligado aidéiade produtividade. A tecnol o-
giaconstitui-senuma“rededesignificados’, na
qual o humano estd implicado, envolvendo a
subjetividade humanaetodo o contexto cultural .

As tecnologias, tradicionamente, também
foram entendidas como meios de comunicacéo
transmissores de mensagens entre emissor e
receptor. Essa concepcdo de comunicagdo na
educacdo resultaem préticas, em que o profes-
sor é 0 emissor e 0 aluno, receptor. Precisamos
explorar umanovamaodalidade comunicacional,
compreendendo que elaimplicaem outralégica
e em outra relagdo que possibilitam novos
caminhos e aprendizagens. Como alertaK enski
(1998, p.61), “Oestilo digital engendra, obriga-
toriamente, N0 apenas o uso de Novos equipa-
mentos para a producdo e apreensdo de conhe-
cimento, mas também novos comportamentos
de aprendizagem, novas racionalidades, novos
estimul os perceptivos.”

Assim, compreende-se que a préatica peda-
gogica, naperspectivadastecnol ogiasdainfor-
mac&o e comunicagdo, também deve ser pen-
sada sob umanovaldgica: ndo mais a perspec-
tivaestrutural elinear de apresentacdo e desen-
volvimento metodol 6gico do conteido aser ensi-
nado, mas umalégicacomunicaciona interativa,
baseada na expl oracdo de novostipos de racio-
cinio, em que se enfatizem variadas possibi-
lidades de participacdo dos sujeitos no processo
de ensino/aprendizagem e se estimule uma
comunicacdo baseada nainteratividade. Nessa
|6gica, ateram-se, principal mente, os procedi-
mentos didati cos, independentes de uso ou n&o
detecnologias.
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Entende-se que, se por um lado as tecnolo-
gias contribuem paraaumentar de modo signifi-
cativo nosso acesso ainformacao, por outro, por
S s0, elas ndo implicam em conhecimento. Os
educadores devem lutar contra posturas ingé-
nuas e consideraces de ordem quase “mégi-
cas’ no que se refere atecnologia e a suas po-
tenciaidades, pois 0 uso das tecnologias ndo
produzirarelagdes comunicativas diferentessem
novasposturas sobreasformasdeensinar, apren-
der e comunicar. Caso contrério, é bastante
concretaa possibilidade de usar-se novastecno-
logias com vel has concepcdes pedagdgicas.

Nessalogica, é preciso que o professor ndo
sejamais visto como o detentor do saber, mas
como um parceiro da aprendizagem. Esse
professor tem que organizar suas estratégias e
dinamicas pedagdgicas, levando em considera-
¢do ndo s6 o conhecimento formal e cientifico,
mas os diversostipos de saberes e préticas cultu-
rais, sociaise politicas dos sujeitos envolvidos.
Narealidade, em tempos de mudancas acelera-
das nessa sociedade da informacéo, interessa
aprofundar mudancas de mentalidade, valores,
atitudes, posturas, praticas e paradigmas. Estas
nao sao simples, nem faceis, nem rapidas.

O desafio, aqui apontado aos professores e
a sua prética, consiste em dar conta do estilo
de conhecimento engendrado pel astecnol ogias
da informagdo e comunicagdo. Para enfrentar
esse desafio, é preciso haver uma mudanca na
postura comunicacional, baseada nos funda-
mentos da interatividade defendidos por Silva
(2000; 2003). O autor serefere adisposicdo de
0 professor promover participagao, intervencéo,
bidirecionalidade-hibridacao e permutabilidade-
potencialidade, rompendo com aprevalénciada
transmiss&0. Nesse sentido, o professor pode
redimensionar sua pratica, modificando abase
comunicacional e inspirando-se nadigital. Ele
passa adisponibilizar ao aluno autoria, partici-
pacdo, co-autoriae informacdes asmaisvaria-
das possiveis, permitindo associacdes, reformu-
lacBes e novas construgoes.

Com base nestasreflexdes, questiona-se co-
mo sdo estabel ecidas essas relagdes, especifi-
camente naeducagéo adistanciaem ambientes
online, que é o foco central deste estudo. Nessa

nova modalidade de educacdo, sdo utilizados
meios tecnol6gicos digitais para mediar as
relagdes no processo de aprendizagem, incluindo
ashipermidias, asredes de comunicagdo intera-
tiva e todas as tecnologias intelectuais, num
novo estilo de pedagogia, que favorece aapren-
dizagem coletivaem rede.

Mapeando a interatividade no cur-
so Comunidades de aprendizagem e
ensino online

Compreender ainteratividade e as potencidi-
dades que podem ser trazidas para a prética
pedagdgica online é uma tarefa bastante com-
plexa, pois setratade perceber como ossujeitos
se comportam, se comunicam e constroem
conhecimentos através de ambientes de apren-
dizagem.

Paraanalisar mais profundamente aquestéo
dainteratividade naeducac&o online, utilizamos
0 curso de extensdo Comunidades de aprendi-
zagem e do ensino online, realizado através
da parceria Universidade do Estado da Bahia
(UNEB) e Universidade Federal da Bahia
(UFBA), utilizando o ambiente TelEduc?. O
curso teve umacarga horériade 60 horas, subdi-
vididas em 8 horas presenciais e 52 horas a
distancia e foi organizado e mediado por um
grupo decinco professoresdas duasinstituigoes.

A interatividade, categoria-chave dessetra-
balho, foi compreendidabaseando-seem Silva
(2000, 2001), como a possibilidade real de
participagao/intervencdo dos sujeitos (alunose
professores) no processo de comunicagéo/edu-
cacdo. O nosso objetivo foi perceber ainterati-
vidade vivenciada por esses sujeitos no curso,
o feixe de relacBes que se estabel eceram e suas
articulagdes cominterfaces do ambiente utiliza-
do para o curso, o TelEduc, e ir mapeando o

2 O TelEduc é um ambiente para a EaD, que foi desenvolvi-
do tendo como alvo a formag&o de professores para
informética na educagdo. Seu desenvolvimento teve inicio,
em 1997, no Nucleo de Informética Aplicada a Educacéo
(NIED), em parceria com o Instituto de Computagéo (IC),
ambos da UNICAMP, apoiando-se em estudos e pesquisas a
respeito do processo construcionista de formagéo de pro-
fessores.
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processo da pratica pedagdgicaonline com seus
entraves e suas potencialidades.

Explorando a Interatividade

Osfundamentos dainteratividade podem ser
tomados como modificadores da préaxis comu-
nicacional em salade aulae, consegientemente,
dapréticapedagodgica. A interatividade deve ser
compreendida a partir dos seus fundamentos
guetrazem em si aperspectivadacomunicacdo
como co-criagdo. E a partir destas trés cate-
gorias que serd analisada a interatividade no
curso em questdo. (SILVA, 2000; 2003),

o Participacao/intervencéo: implicanapos-
sibilidade deintervencéo do sujeito, modifi-
cando o curso da mensagem como Co-Cria-
céo.

o Bidirecionalidade/hibridagdo: a comuni-
cacdo € producéo conjunta da emissdo e da
recepcao, é co-criagdo. Os dois polos codi-
ficam e decodificam o que sinalizaumaco-
municagdo bidirecional em que desaparecem
as diferencas entre professor e aluno.

e Permutabilidade/potencialidade: consis-
te na oferta de mdltiplas alternativas de
aprendizagem para que os sujeitos constru-
am articulagdes e significados.

E importante deixar claro que, na tentativa
de mostrar, através das relagdes dos sujeitos e
de suas acbes, como as trés categorias se
evidenciaram no processo do curso, ndo pode
ser esguecido que essas categorias, como afirma
Silva (2000), apesar de trazerem aspectos
distintos, ndo sdo independentes; ao contrério,
se combinam e dialogam. Assim, esses ele-
mentos encontram-se imbricados no decorrer
do processo, mas serdo enfatizados separada-
mente em alguns momentos, por motivos
metodol 6gicos.

A escolha metodol 6gica adotada pel os pro-
fessores no curso em questdo exigia a partici-
pacdo/intervencado ativados sujeitos, indo além
da mera recepgéo de informagfes. Assim, a
interatividade pode ser percebida pelo modo
como 0s conhecimentos S80 propostos e nao
meramente transmitidos (modificacdo do para-

digmacomunicacional e pedagdgico). A salade
aula online ndo pode ser vista como uma sala
deaulano sentido tradicional, mas um encontro
em que se busca o conhecimento, ao invés de
ser exclusivamente transmitido. Como bem
apontaFreire: “A verdadeiracomunicagéo ndo
Nos parece estar na exclusiva transferéncia ou
transmissdo do conhecimento de um sujeito a
outro, mas em sua co-participacdo no ato de
compreender a significacdo do significado.”
(2977, p. 70).

Para realizar o exercicio de romper com o
modelo de prética tradicional, centrada no
discurso do professor, foram utilizadas, a fim
de proporcionar abidirecionalidade, asdiversas
interfaces do ambiente, com momentos
sincronos e assincronos. Contudo, aexperiéncia
de aprender/produzir coletivamente apresentou
diferentes dinamicas.

A cada semana era apresentado um tema a
ser debatido através das vérias interfaces do
ambiente, proporcionando a participacao/
intervencao dos sujeitos no processo pedagdgi-
co. Observa-se que o ambiente TelEduc, com
suas varias interfaces®, possibilita essaflexibi-
lidade, permitindo o registro e a partilha de
significados no sentido “todos-todos’ . Os com-
ponentes integrados que compdem o ambiente
permitem umacomuni cagdo interativa, umavez
que cadasujeito tem aliberdade plenaparausar
qualquer interface e partilhar suas idéias com
todos. Comisso, ele pode construir seu discurso
e interferir no do outro. 1sso atende aos pres-
supostos do dialogismo freireano, namedidaem
que cada sujeito deixa de ser receptor passivo
de informacgéo e passa a ser construtor e
socializador de conhecimento.

A bidirecionalidade/hibridacéo foi per-
cebidaem varios momentos do curso, masficou
mai s evidenciada quando a emiss30 e recepgéo
seimbricavam e se confundiam, permitindo que
amensagem ndo fosse apenas transmitida, mas
(re)significada e co-criada pelos sujeitos do
processo.

3 A descrigéo detalhada das interfaces utilizadas no curso foi
amplamente descrita na dissertacdo que serviu de base para
producdo deste artigo.

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 341-351, jul./dez., 2004 345



A interatividade na pratica pedagdgica online: relato de uma experiéncia

Os professores colocavam as provocagdes
na agenda da semana e estas provocacgoes
(mensagens) eram discutidas, modificadas (re-
criadas) pelos sujeitos através das vérias inter-
facesdo ambiente (forum, chats, diédrio debordo
etc). Osalunostinham inteiraliberdade decriar
e sugerir a partir daquela temética. As
provocactesiniciai s serviam apenas como ponto
de partida.

Assim, o debate ia se enriquecendo com a
possibilidade de participacdo detodos os sujeitos,
no sentido de umacomunicacdo “todos-todos’,
na qual todos podiam interferir na mensagem,
criar novos sentidos e novos significados. O
debate se enriquecia também a medida que os
sujeitos participavam no sentido de trazer suas
experiéncias e suas opinides eram respeitadas.
O emissor, sgja professor ou aluno, podia
disponibilizar miltiplasredesarticulatorias. As
possibilidades para os sujeitos intervirem na
mensagem eram inimeras, ja que as provoca
¢oes colocadas podiam tomar caminhos diver-
S0S, 0 gue se concretizava no curso através da
permutabilidade/potencialidade.

A cadatema discutido, através das interfa-
ces, eram oferecidasinimeras possibilidades e
caminhos para que cada um tracasse a sua
propriarotaapartir do interesseindividual . Nas
interfaces Material de apoio e Portifélio eram
disponibilizados, tanto por alunos como por
professores, textos, links e bibliografias que
ampliavam e enrigueciam a discussao.

A interatividade nas diversas inter-
faces do curso

Os foruns

A natureza assincrona do férum favoreceu
a reflexdo e a elaboracé@o das participacoes,
possibilitando maior qualidade e aprofundamen-
to. Além dosférunsteméticos estabel ecidos pelo
curso, que foram seis, houve também féruns
livres. Estes eram abertos ou pelos alunos ou
pel os professores a medida que surgiam outras
questdes. Como pesquisadora, cologquel algumas
guestdes em relagdo a interatividade no curso
e, em seguida, hove alunos se dispuseram ao

didlogo. Seguem, aqui, trés depoimentos sobre
0 conceito interatividade.

O que vocé entende por interatividade?

A interatividade é o processo de encontro/rela-
¢do das/entre diferentes histérias de vida rumo
aconstrugdo coletivado conhecimento. Semela,
édificil falarmos de aprendizagem real. Se pen-
sarmos bem, atodo momento estamosinteragin-
do: com ossujeitos, com arealidade social, com
nossas indagacfes, com 0s nossos objetivos e
circunstancias de vida, com nossas auséncias/
incompl etudes...Enfim, um processo sempre pre-
nhe de novas vivéncias e construcdes.

Interatividade € compartilhar (pessoas/instru-
mentos), socidizar, aprender eensinar, estar aber-
taanovidades e ter um senso critico multirrefe-
rencial; sdo importantes para a aprendizagem
visto que o saber poderd ser dado por vérios
processos (0 texto estd sem acentuagéo devido
ameu teclado estar quebrado).

Quanto a questéo da interatividade, a concebo
da seguinte forma: in (dentro) teratividade (da
atividade). E estar dentro da atividade, partici-
pando, colaborando no seu processo criativo,
movendo esforgos para 0 crescimento do pro-
cesso de que esta participando, criando situa-
¢Oes desafiadoras.

Percebe-se, a partir desses trés depoimen-
tos, o sentido de partilha e de colaboragdo que
os sujeitosatribuem aquestdo dainteratividade,
no férum Qual a importancia da interativi-
dade para o ensino? Também se percebem
outrasfalas bastante interessantes sobre o con-
ceito deinteratividade apartir das contribui¢cdes
do grupo:

A interatividade é de fundamental importancia
parao ensino atual, porgque permite umapartici-
pacdo aberta no processo de criagdo, gerando
uma interlocucdo entre as partes.

Ressaltamos que ainteratividade, tanto na EaD
guanto na sala de aula presencial, contribui sig-
nificativamente para que a educacdo deixe de
ser um produto acabado, no qual sb hdarepro-
ducéo de conhecimento, para se tornar um pro-
€esso que criae constréi o conhecimento. O que
vcs acham ?

N&o existe educacdo seminteratividade jaquea
interatividade acontece quando as habilidades
intelectuais, cognitivas e de aprendizagem dos
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sujeitos dialogam. Na educacdo, o que se cons-
tata é que existe um aproveitamento muito redu-
zido do potencial deinteratividade, sjanaEaD,
sejano presencial. Preval ece aindahoje o mode-
lo tradicional de educagdo, baseado na trans-
missd0 para a memorizacdo, ou na distribuicdo
de pacotes fechados de informac&o. Acho que a
guestdo é como a interatividade pode ser
potencializadano sentido de promover apartici-
pacdo, intervencdo dos sujeitos?

Algunsfdérunslevantaram maispolémicase
participagdes. A seguir, 0strés quetiveram um
maior nimero de mensagens postadas:

e Qua aimportanciadainteratividade parao
ensino, com 37 mensagens postadas,

e Ambientes EaD, com 33 mensagens posta-
das;

e Avaliacdo, com 28 mensagens postadas.

Mas, observou-se que dois foéruns, néo
contemplados narelagcdo acima, possibilitaram
maior interatividade. Neles ficou claro que a
interatividade ndo depende da simples parti-
cipacdo, no sentido de colocar uma mensagem
no férum, e sim no sentido de intervir no
processo. Umdelesfoi o primeiro férumdo cur-
S0, que teve como tema Limites e possibili-
dades da EaD, e foi realizado através dalista
de discuss&o, pois 0 ambiente ainda ndo havia
sido liberado parao curso. Nesse férum, talvez
por ter sido o primeiro, sentiu-se uma partici-
pacao/intervencdo ativa dos alunos, ndo sb
enviando mensagens, mas questionando, criti-
cando, (re)significando aquestdo norteadorado
forum com outras questdes. Um dos alunos
construiu um texto sobre o tema:

Oi pessoal,

Aproveitando adiscussdo do chat de ontem (21/

05/03), estou socializando um texto que escrevi
sobre asinterfaces de EaD free.

Um outro férum que ndo estava previsto e
guetambém promoveu intensainteratividadefoi
o férum do roteiro coletivo, que teve 35
mensagens postadas. A idéia da construcéo de
um roteiro coletivo surgiu em um dos chats e
ndo estava previsto como atividade no curso.

R fala para C@: Poderiamos participar dacria-
¢80 de um roteiro interativo (permanente), usar
avatares, imergir na criagdo de personagens,
interagir com outros e agenciar agoes...

C@ fala para R: Acho que seria interessante
construir um roteiro coletivo, mas teriamos que
pensar numa estrutura ... talvez pudesse ser um
produto legal de um curso como esse.

R fala para C@:Concordo, seriaum exercicio
interessante e talvez pioneiro.

C@ fala para R: Acho que poderiamos pensar
emum roteiro quefizéssemos col etivamente, em
html, comlinks.... depois, fariamosumalimpeza
e produziriamos midias para conectar oslinks...
iriaser umbom exercicio.

A idéiase concretizou com aparticipacdo de
alunos e professores numa escrita hipertextual
coletiva. Paraacriacao do roteiro foi criado um
forum. E interessante ressaltar que foi um dos
féruns que mais mobilizou as pessoas a
interagirem; anarrativaiatomando rumosinusi-
tados com participacdo dos sujeitos, concreti-
zando o verdadeiro sentido dainteratividade. O
roteiroinicia-seapartir daleiturade umtexto de
Borges: O livro de areia. Dai, a histéria come-
caaser criada, (re)significada, hipertextualizada.

Essaescritacoletivafoi um momento muito
rico para o curso, trazendo a tona a concreti-
zagdo dainteratividade, unindo osprincipiosda
participacao, bidirecionalidade e permutabilidade,
e de varias das categorias acima apontadas, a
fim de repensar EaD numa perspectiva mais
interativa, como a colaboracdo e acooperagéo,
a medida que os sujeitos construiram o texto
coletivamente, colaborando uns com osoutros,
todos cooperando com todos para a concreti-
zagdo da atividade.

Os Chats

A interface Bate-Papo foi eleitapelosparti-
Cipantes do curso como um importante espaco
paraa socializagao:

Os chats foram de suma importancia, apesar de
alguns ndo defenderem que sgja essencial, mas
sem eles acredito que o curso perderia sua
humanizag8o, pois, na minha opinido, € através
deles que conhecemos mai s as pessoas com quem
estamos interagindo, devido ao fato de ser um
momento em que as pessoas estdo desprovidas
de muitaracionalidade, externando os sentimen-
tos, reagindo diretamente as provocagdes.

Eu, pessoalmente, gosto muito do Chat, pois €
umaexpressao mais espontanea, just-in-time, em
gue as pessoas demonstram com menos censu-
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ra aguilo que pensam e sentem diante das opi-
nides do outro”.

Mas, o maisinterativo é o Bate-Papo, poisatra-
vés dele se consegue troca de idéias e informa-
¢des com rapidez. Melhor, s6 ao vivo.

Os chats sdo caracterizados por Borba
(2004) como o acontecimento de diversos
didogos entrecruzados, denominados pelos
autorescomo multidialogos, eapossibilidade de
os sujeitos participarem de varias discussdes ao
mesmo tempo. O ritmo da discussdo nos chats
foi determinado pela quantidade de participa-
¢oes. Quanto mais mensagens eram escritas,
mais rdpida era a discusséo. Os sujeitos que ja
tinham experiéncia em chats, que envolve a
habilidade com o teclado e sincronia com as
mensagens que vao sendo col ocadas, habilidade
de participar de vérios didlogos ao mesmo
tempo, interagiam mais; outros ficavam apenas
observando adiscussdo se desenvolvendo e, de
vez em quando, interferiam na discussdo. A
leitura ou ndo dos textos indicados também
interferianainteratividade, poisquem ndo havia
lido ficava sem saber sobre aquel e aspecto que
estava sendo discutido e ficava sem elementos
parainterferir na mensagem do outro. Isso foi
percebido nasfalas:

Acho que durante os chats, muitas discussdes
ficaram soltas e havia pessoas que falavam, ou
seja, naverdade escreviam textos, pressupondo
gue vc ja possuia aquele conhecimento. Senti-
meum peixeforad’ agua.

... muitasvezes o chat comecavapor umalinhae
as pessoas conduziam complemente paraoutra....

Nesse sentido, apesar de o chat potencializar
asocializacao online, promovendo umaintegra-
¢do maior dos sujeitos, o quefoi colocado pelos
participantes como positivo, muitas vezes as
teméticas propostas para os chats se perdiam
e as discussdes ficavam na “ superficialidade”,
apesar das constantes chamadas realizadas
pel os professores que as mediavam. 1sso sinali-
za, segundo uma das professoras do curso, a
dificuldade em pensar teoricamente sobre os
problemas que envolvem a prética pedag6gica
em ambientes de aprendizagem, acentuando,
assim, um fato que se observa cotidianamente
em sua experiéncia como professora: a
dificuldade que osalunostém deler, sistematizar

ediscutir, respaldados por um conhecimento ja
construido teoricamente.

A partir dessaafirmacao, deduziu-se que 0s
alunos, muitas vezes, ainda se sentiam ame-
drontados e acanhados em aprofundar os conhe-
cimentos e discussdes mediante ainterlocugéo
com 0s autores, mesmo que isso pudesse ser
feito em “tempo rea”, pois havia textos, para
discussdo, de autoria dos proprios professores
do curso. Isso ainda demonstra o peso dos
vinculos com aeducagdo tradicional, naqual o
professor € o detentor do saber.

Outro problema percebido, no inicio, foi o
grande nimero de pessoas participando num
mesmo horério. 1sso fazia com que os chats se
tornassem uma grande “torre de Babel”, onde
muitos falavam quase a0 mesmo tempo, num
ritmo acel erado, e outros n&o conseguiam acom-
panhar. Uma das estratégias encontradas pelos
professoresparatentar melhor organizar oschats
e fazer com que fossem mais produtivos,
evitando que determinado horério ficasse com
muitos participantes e outrosvazios, foi disponi-
bilizar quatro horérios em trés dias diferentes e
os alunos iam fazendo suas opgdes. 1sso ndo
significavaque elesndo pudessem participar fora
do seu horéario, 0 que aconteceu muitas vezes.

Um outro aspecto importante noschats, que
merece umaandlise, foi aposturados professo-
res. Muitas vezes havia mais de um professor
participando, 0 que enriqueciao debate. Foi ado-
tada a conduta de mediador, atuando, conforme
defineVigotsky (1994), na*“ Zonade Desenvol-
vimento Proximal”#4, realizando questiona-
mentos sobre aspectosimportantes, parao tema
em discussao, valorizando as contribuicGes e a
experiéncia pessoa de cada um, motivando a
parti cipac&o dos que pouco opinaram e tentando
evitar a dispersdo da tematica proposta, o que
sempre era possivel.

Essa forma de mediacéo também reflete a
postura pedagdgica dos professores no curso,
que se avaliacomo interativa.

4 Para Vygotsky, “zona de desenvolvimento proximal” é a
relacdo entre o conhecimento real — o que sabemos — e 0
conhecimento potencial — 0 que queremos e podemos apren-
der.
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A lista de discussao

A listade discussio® foi umainterface bas-
tante utilizada, principa mente noinicio do curso
guando o TelEduc aindando haviasido disponi-
bilizado, como apontado acima. Estaserviu para
a comunicagao assincrona dos participantes e,
paragarantir que acomunicacdo entre ossujei-
tos ndo fosse interrompida por algum eventual
problemacom o ambiente, sendo utilizada, entéo,
uma lista de discussdo fora do TelEduc. Ela
serviu pararecados, detalhesadministrativose,
até mesmo, paraarealizacdo do primeiro férum.
I ss0 ocasionou um grande uso da mesma, com
0 recebimento de mais de cem mensagens nos
primeiros dias do curso.

O Diario de Bordo

A interface Diario de bordo foi extrema
mente rica para conhecer alguns detalhes que
no férum ou no chat dificilmente sdo percebidos.
E utilizado como um “espaco de catarse” no
gual osaunoscolocaram suas angUstias, medos,
dificuldades em rel agéo aparticipagdo no curso,
mas também seus progressos e suas descober-
tas. O problema é que nem todos interagiram
com ainterface por timidez, medo de se expor
ou pela prépria dificuldade em lidar com a
tecnologia. A maioria dos participantes fez so-
mente uma ou duas interacdes no Diario de
bordo. Essa interface também possibilita que
tanto os professores como o0s alunos fagcam
comentarios sobrefalas col ocadas, ajudando os
gue expuseram dificuldades, parabenizando,
incentivando, enfim, interagindo com o outro.
Em muitas fal as percebem-se os mais diversos
sentimentos:

Timidez

Sou timida e por isso tenho dificuldade de
interagir, isso ndo vale apenas para este curso
(online), sou assim também nos cursos presen-
ciais. 1sso ndo quer dizer que eu ndo leio, muito
menos que ndo tenho interesse.

Comentario feito por um dos professores

O espaco deste curso contempla a diversidade.
Todos podem se colocar no momento que dese-

jar, como vocéfez no diério. Cadaum comasua
singularidade vai deixando a sua contribuicao.

Soliddo no ambiente

Quando estou no ambiente Tel Educ, sinto falta
de discutir com os colegas algumas ddvidas ou
emitir uma opini&o sobre algum assunto. Isto
porgque o ambiente TelEduc n&o possibilita sa-
ber quem esta online.

Comentario

Vocé tem razdo. Essa pode ser uma das limita-
¢des do TelEduc, mas quando vocé esta online
pode ver os demais companheiros de discusséo
atravésdo M SN que se constitui emum canal de
comunicagdo instanténea. Bjs

Impressdes sobre o curso

Esta semana esta sendo diferente, pois estou
conseguindo interagir mais com o curso no sen-
tido que estou conseguindo cumprir com mais
“tarefas’ que nas semanas passadas. O texto
sobre planejamento foi 0 que maisme chamou a
atencdo, pois, de certaforma, tive que deter um
tempo maior para poder |&-1o devido aos vérios
links. Mesmo no chat: esta semana, senti maior
facilidade paracolocar minhaopini&o. Com cer-
tezafoi pelo fato de, por ter lido o texto, sentir
mais seguranca para opinar. E isso...

O messenger do MSN

Constituiu-se como um canal de comunica-
¢ao instantaneo para os participantes. Essapossi-
bilidade de“ conversaonline” foi utilizadacom
diversos objetivos: esclarecimento de davidas,
pedidos de socorro, ou como 0 proprio espago
parao chat. A interface Bate-Papo no TeleEduc
teve alguns problemas técnicos e o os chats
foram readlizados através do Messenger. Essa
interface também possibilitou as conversas
informais entre os alunos e professores,
proporcionando uma aproximagao maior entre
0Ss mesmos, fora do ambiente do curso.

° A lista de discussao é uma ferramenta de comunicagéo
assincrona que objetiva agregar um grupo de pessoas que
visam discutir uma determinada temética. No curso em ques-
tédo foi usada a lista do yahoogrupos: http:// www. yahoo
grupos.com.br
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Pontos altos e avancos

A prética pedagogica dos professores do
curso proporcionou umamudanca naformade
conceber a educacdo e a comunicacdo. Nessa
perspectiva, osalunosdeixaram de ser conside-
rados apenas receptores para assumirem a
condicao de co-autores e produtores. A postura
dos professores possibilitou um debate plural de
idéias e 0 exercicio da argumentacéo e da
interatividade, como, por exemplo, o Roteiro
Coletivo, que se constituiu em uma das expe-
riéncias maisricas para o curso.

A elaboracdo do curso, por ter sido cons-
truida e vivenciada pel os proprios professores,
€ um ponto que merece destaque, desde a
escolha e producéo do material didatico, como
textos e CD-ROM, escolha de interfaces e
atividades, até a mediacdo do curso. Todas
essastarefasrealizadas no planejamento deum
curso online mostram aimportanciadaforma-
¢80 e do envolvimento de uma equipe de
professores que trabal hade formaarticulada, e
ndo a simples divisdo de tarefas, separando,
inclusive, a concepcéo intelectual do curso da
sua aplicacdo, “gerando uma separacdo do
saber do fazer, ateoriadaprética’. (SANTOS,
2003, p.218).

A propostado curso trouxe vérias possibili-
dades para a comunicagdo sincrona e assincro-
naentre os sujeitos. O ambiente escolhido, atra-
vésde suasvariasinterfaces, foi extremamente
acessivel epossibilitou vériasformasdossujeitos
interagirem, dialogarem, construirem. E interes-
sante destacar que foram também planejadas
alternativas paracomunicagéo forado ambien-
te, como alistae 0 messenger, que permitiram
um contato maisdireto einstanténeo entre todos
0s participantes. 1sso se constituiu em uma
ofertaricade possibilidadesinterativas.

Nos e entraves

A administrac&o do tempo e asdificuldades
técnicas para o estudo a disténcia sdo ainda
desafios a serem vencidos. Consideramos que
essas questdes representam um ponto vital a
ser pensado no plangamento de um curso
online, visto que elas podem comprometer a
interatividade e o andamento das atividades.

Coloca-se anecessidade de que 0s cursos sgjam
concebidos, levando-se em consideracéo a
predisposicéo de interacdo dos sujeitos, como
pré-requisitos parasuarealizacdo ou, ainda, que
se estruturem tipos de formagao especificapara
alunos quetém maisdificuldade.

Esses entraves — administracéo do tempo e
dificuldades técnicas — geraram um outro pro-
blemaque, no nosso entender, foi anecessidade
de reestruturagdo do plangjamento através do
freedback dos sujeitos, o que ndo foi feito. Um
curso online tem que ser plangjado a partir da
realidade vivida por cada publico e reavaliado
constantemente a cada movimento dos sujeitos
NO CUrso.

A outra questdo a ser salientada € que o
professor ou aequipe de professores que cons-
tréi, articulae viabilizaestruturalmente o curso
precisaestar presente o tempo todo. A presenca
a que nos referimos é de estar atento, intera-
gindo, atuando como mediador, para manter o
curso vivo, funcionando. Constatamos, assim,
atotal einteiravinculacdo damediacdo pedag6-
gicacom ainteratividade.

A andlise dos dados também evidenciou que
0 aparato tecnol égico, por si SO, ndo garante a
interatividade dos sujeitos envolvidos, nem a
qualidade do processo, pois, apesar das possibi-
lidades de interatividade oferecidas no curso,
somente um quinto® dos participantesinteragiu
no sentido da bidirecionalidade, co-autoria e
intervencdo no processo. Queremos destacar
que ndo bastadisponibilizar asinterfaces, o fun-
damental €como ossujeitosinteragem com elas.

5 Através do movimento dos sujeitos no curso, fez-se uma
andlise das formas de participagéo e interatividade e cons-
tatou-se que, dos 46 alunos que participaram do curso, 15
alunos, representando 32,6%, acessavam o ambiente de
forma muito breve, néo interagiam com colegas e professo-
res, tinham uma postura receptora de informagdes, escolhi-
am o chat como forma de participagéo, mas de forma pas-
siva, ficavam observando, sem intervir no processo; 21
alunos, representando 45,6% do total dos participantes,
interagiam pouco com colegas e professores, apresentavam
algumas sugestdes, opinides, mas ndo participavam ativa-
mente do curso; e 10 alunos, representando 21,7%, tiveram
participacéo apoiada nos fundamentos da interatividade:
participacéo/intervencao; bidirecionalidade/hibridacéo;
permutabilidade/potencialidade. Esses alunos conseguiram
participar ativamente do processo, intervindo nas discus-
sOes, trazendo colaboragdes, acessando com freqiiéncia o
ambiente. S80 0s que estdo sempre presentes em quase todas
as atividades propostas.
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Um dos entraves, talvez o mais forte e mais
dificil de ser rompido, sejaaformagéo querece-
bemaos, nossa forma de ver o mundo, de partici-
par, de comunicar, que ainda estd muito centrada
emmodel ostradicionais, como o model o dedistri-
buicdo e transmissdo de informag&o. Por isso, 0
fato de um quinto dos participantester interagido
no sentido da bidirecionalidade, co-autoria e
intervencdo no processo, também pode ser visto
como um fato positivo, no sentido de mostrar um
inicio deruptura, por umaparte dos participantes,
com o model o tradicional de aprendizagem.

Consideracoes finais

Em sintese, trouxemos, atraveés da pesquisa
realizada, algumas construcfestedricas que nos

definem e que contam um pouco da nossa
trajetoria e da experiéncia vivenciada. Monta-
mos, assim, uma espécie de hipertexto, que se
altera constantemente a partir da consciénciae
da necessidade de mudancas na hossa maneira
de pensar, agir e comunicar naeducagéo online.
Consideramos que paraainteratividadetornar-
se efetiva em todas as suas potencialidades,
promovendo a participacdo e intervencdo dos
sujeitos naprética pedagdgicaonline, ndo exis-
tem formulas prontas nem modelos a seguir.
Apontamos como possiveis caminhos alguns
elementos que julgamos essenciais para uma
EaD maisinterativa, entre eles; aautonomia, a
cooperacao, acolaboracdo, ahipertextualidade,
a dialogicidade, a mediacdo. Todos esses
aspectos devem atuar em conjunto com atores
e autores da comunicagéo.
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O COMPUTADOR NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DOS ADOLESCENTES:
a experiéncia do Projeto Vida

Eunides Nogueira Santos *
Warlley Ferreira Sahb *

RESUMO

O interesse deste trabalho estd em se aprofundar a questdo dainforméticacomo
um meio facilitador na aquisi¢cdo de habilidades bési cas. Busca-se demonstrar
que a utilizacdo do computador como ferramenta pode ajudar no processo de
desenvolvimento cognitivo dos adol escentes do Projeto Vida. Sdo Jovens carentes
e rotulados pela dificuldade de aprendizagem. Pretende-se demonstrar que o
problema se situando nos a unos, mas no model o escolar quejando da contade
atendé-los. Nesse model o, 0s a unos demonstram um grande desinteresse pelas
aulas, extremamente tedricas, que ndo fazem alusdo a sua realidade. Passam,
entdo, a ser considerados como pessoas com dificuldades de aprendizagem.
Nesse s stemaescolar, ndo séo levados em consi deracdo os conhecimentos prévios
dosdunos. Criam-seexcluidos. Neste contexto, 0 computador poderaser utilizado
como umaferramenta que vai assessorar e facilitar o trabalho do professor e do
aluno, criando possibilidades de ampliagéo da capaci dade cognitivadeste tltimo.
Ao escolher alguma atividade que seja apoiada pelo computador, o professor
conta com varios tipos de software ou de recursos tecnol dgicos que podem ser
usados paraatingir osobjetivos pretendidos. Haanecess dade do uso datecnologia
computacional, ndo mai s como umadi sciplinaescolar, mascomo umaferramenta
de grande potencia paraauxiliar o professor.

Palavras-chave: Aprendizagem - Educador - Tecnologia - Informagéo -
Computador

ABSTRACT

THE COMPUTER IN TEENAGERS’ DEVELOPMENT PROCESS:
the Experience of the Vida Project

This paper aims at exploring the question of computing asaway to facilitate the
acquisition of basic ahilities. Wetry to demonstrate that computer use asatool at
the Vidaproject may help inthe teenagers’ cognitive devel opment process. The
teens come from low-income background and are labeled by their learning
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difficulties. Wetry to demonstrate that the problem isnot part of the studentsbut
part of aschool model which does not meet their need. In this model, the teens
show no interest for classes, extremely theoretical and disconnect from their
reality. Fromthispoint, they arelabeled asyoung with learning difficulties. Inthis
system, they are no consideration for the students' previous knowledge which
excludes some of them. In this context, the computer can be used as atool to
support and facilitate theteacher’ sand student’stask, provoking possibilitiesof a
increasing of the student’s cognitive capacity. The teacher while choosing some
computer related activity, can make use of various software or technologies
which canbeused toreach hisor her objectives. Thereisaneed of using computing
technology, not as a school matter but as a potent tool to support teachers.

Keywords: Learning - Educator - Technology - Information - Computer

Introducao

Inicialmente, deve-seressaltar aimportancia
de projetos como o0 queiremos explicitar neste
artigo, uma vez que trata de incluir pessoas
excluidas em uma sociedade cada vez mais
concorrente entre seus pares.

A educacdo € um elemento fundamental para
arealizacdo davocacdo humana. Ndo apenas a
educacdo escolar, mas a educagdo em sentido
amplo. Pensada em ambito geral, implica no
sistema escolar, mas ndo se bastanele, porque o
processo educativo comega com 0 hascimento e
termina apenas no momento da morte do ser
humano. Pode ocorrer no ambito familiar, nasua
comunidade, notrabal ho, junto com seusamigos,
nas igrejas etc. Os processos educativos per-
meiam a vida das pessoas.

Com este entendimento, consideramos ane-
cessidade de um reposi cionamento da educacao
diante dos novos padrdes de produtividade, de
competitividade e de cooperacéo, decorrentes
dosavangos cientificos etecnol dgicos, sendo que
acompreensdo das economias modernasindica
gue um novo caminho deve ser tomado no que
diz respeito a educagdo, a inclusdo e a respon-
sabilidade social.

O grande salto ocorrido nos Ultimostempos,
nas areas de tecnologias da informacéo e da
comunicagdo, tem causado uma verdadeira
revolucdo socid, inclusive em hdbitoshamuito
estabel ecidos, demonstrando uma mudanca na
vida do homem nos dias de hoje. De acordo
com Costa (2002), a percepcao atual dos espa-
¢osedo tempo, asateraces nas comuni cagles,

passando do correio convencional parao e-mail,
0 rapido acesso as informacdes pela internet,
dentre outros, sdo alguns exemplos da pos-
modernidade presente no cotidiano do ser
humano.

Estdcadavez maisdificil prender aatencao
dos alunos em salas de aula convencionais,
tendo em vista que recebem um mundo de
informacdes fora da escola por meio dos mais
diversos sistemas de midias. Portanto, hduma
necessi dade de serem remodel ados os métodos
de ensino, facilitando o processo de ensino-
aprendizagem e motivando osalunos. Entretan-
to, como ja é possivel perceber, nas escolas
informatizadas, 0 computador, por si SO, ndo
melhora o ensino. A informatizagcdo da escola
s6 daré bons resultados se for conduzida por
professores que saibam exatamente o que
guerem, pois, sem um projeto pedagdgico, o
computador perde 0 seu sentido, transformando-
se apenas em uma maquina de transmitir
conteidos.

Desde marco de 2002, vem sendo desenvol -
vido, no laboratério de informatica da PUC
Minas Contagem, um trabalho que se iniciou
com um grupo de 20 adolescentes, entre 13 e
16 anos, cujo abjetivo era ensinar-lhes infor-
maética, buscando preparé-los para 0 mercado
detrabalho. Esses adol escentes fazem parte do
Projeto Vida, coordenado pelaProfessoraDilma
daSilva', o qual comegou em outubro de 2001
e tem como objetivo a promocgdo das familias

* Professora da PUC Minas Contagem, idealizadora e coor-
denadora do Projeto Vida.
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daVilaBeatriz, umavilacarente do Municipio
de Contagem, em Minas Gerais. Por meio de
um trabalho com a comunidade, pretende-se a
transformacao darealidade de criangas, jovens,
adolescentes e adultos, com vistasasuamelhoria
e superago. E importante ter presente que o
conceito de promocao passa, cadavez mais, pela
elevacdo da qualidade de vida, pela equidade
social e pelasustentabilidade ambiental .

Nas primeiras aulas em que se utilizou o
computador, foi possivel perceber a grande
dificuldade de aprendizagem apresentada por
muitos adolescentes. Apenas trés deles estao
nafaixaetériaescolar. Os outros estdo repetin-
do, pelo menosumavez, amesmasériedo ensino
fundamental. S&0 alunos do 2° e do 3° ciclos,
mas alguns mostram dificuldadesreferentes ao
1° ciclo, que ainda n&o foram superadas. Com
iss0, surgiu ointeresse de se utilizar ainformé
tica, ndo apenas como uma ponte para inseri-
los no mercado de trabalho, mas também para
gue o computador se tornasse uma ferramenta
aliadaao processo de desenvol vimento cognitivo
desses jovens.

Ao longo das aulas, foi possivel perceber
gue, quando o educador esta préximo dosaunos
gue apresentam maior dificul dade naapreensdo
de determinado contelido, ha um desenvolvi-
mento mais ordenado das atividades. 1sso fez
surgir o questionamento: seraque, realmente, o
aluno rotulado com “dificuldades de aprendi za-
gem” tem tal dificuldade, ou ele se desenvolve
normalmente quando acompanhado de perto
pelo educador?

Cabe aqui questionar se, realmente, eles
apresentam dificul dades de aprendizagem ou se
0smeios etécnicas utilizadas nas escol as publi-
cas ndo estdo atendendo as criangas. Vale lem-
brar que os recursos didéticos disponiveis nas
escolas publicas de Contagem ndo sdo suficien-
tes para uma mel horia na qualidade do ensino,
uma vez que sdo escassos e/ou muito velhos,
sobrando ao educador, na maioria das vezes,
apenas 0 giz, 0 quadro negro e a suavoz.

Para os educadores da Rede Municipal de
Contagem, da Rede Estadual de Ensino, que
atuam no desenvolvimento desse projeto, surgi-
ram aindaoutrasindagacdes: como ficaréo esses
adolescentes no mundo do trabalho formal, sem

saber informética? Como poderdo essesjovens
ter acesso ainformética, se a escolaonde estu-
dam ndo oferece a disciplina? O mundo do
trabalho formal exige que osnovostrabahadores
saibaminformética, porém asescolasmunicipais
de Contagem n&o of erecem essa disciplina aos
seus alunos. Diante desse quadro social t&o
controverso, como ficardo os futuros trabal ha-
dores neste mercado t&0 competitivo?

O trabalho realizado no Projeto Vidaprocura
ser umacontribuicéo aformacdo humanadesses
20 adolescentes, visando a0 seu crescimento
COmo seres sociais ativos e participativos na
sociedade. Antes de chegar ao ponto central do
trabalho, da-se um olhar nas tecnologias da
informacdo e daeducacao, no uso do computador
na Educacao; avalia-se como as criangas caren-
tesutilizam o computador, mostrando o desenvol -
vimento do trabalho com os jovens do Projeto
Vida

Este trabalho ndo se encerra por si sO; ele
apenas da os indicios de uma longa e ardua
jornada a ser trilhada, que deve se refletir na
construcdo de um sistema de ensino inclusivo,
gue atenda as especificidades de seus alunos.

Um olhar sobre as tecnologias da
informacao e da comunicacao

O grande avanco das tecnologias da infor-
mac&o e da comunicagdo leva varios pensado-
res a terem diferentes pontos de vista sobre o
assunto. Um ponto discutido, atualmente, € a
questdo do livro impresso. As grandes mudan-
cas hos habitos sociai s das pessoas que utilizam
o computador vérias horas por diaacabam des-
pertando o interesse da pesquisaelevam autores
aafirmar que o livro entrara em extingdo. Ou-
tros, mais otimistas, acreditam na perpetuacéo
dolivroedaleitura, apesar dos avangos datec-
nologiacomputacional.

Para Cagliari (2000), atelevisao terd, dentre
outras fungdes, o papel de livro do futuro. Os
computadores serdo os responsaveis pelarein-
vencao do livro, porém, agora, em formato ele-
tronico. Paraas criangas do futuro, segurar uma
Caneta para escrever serd um gesto conhecido
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apenaspelaHistoria. O papel vai ser um material
associado mais a outras tarefas do que a de
veicular escrita. Parao autor, ostextos, basica-
mente, voltardo aser oraisou, entdo, convertidos
em orais para uso comum.

Ja Freitag (2000) ndo compartilhatal idéia.
Apresenta, sim, um pensamento mais otimista,
dizendo que o livro persistird enquanto houver
leitores. Anunciar ofimdo livro seriapressupor
o fim daculturaletrada e, até mesmo, o fim da
culturageral. Sendo assim, se ndo houver livro
e nem cultura letrada, certamente estaremos
proximos do fim da culturaem geral.

Aqui, concordamos com Freitag, pois o que
sepercebe, hojeem dia, nos cursos de graduacéo
e até mesmo em cursos a disténcia, € que os
alunos, muitasvezes, preferem o papel impresso
aficarem lendo natelado computador. Elesae-
gam que, através da tela, poucas paginas con-
seguem ser lidas, poiso cansago abate-osrapida
mente. Ao passo queum livro pode ser lido horas
a fio sem que sentissem os olhos cansados ou
pesados, facilitando inclusive o manuseio.

Tal como aagriculturae aescritaqueforam
inventadas diversas vezes e pelas grandes
civilizagdes daAntiglidade, asnovastecnologias
dainformacéo e dacomunicacéo sdo um cami-
nho semvolta(LEVY, 1998). Resta, agora, aos
pensadores e educadores se equipar com tais
conceitos e aprender alidar, da melhor forma
possivel, com asferramentas capazesde auxiliar
0 processo de ensino-aprendizagem, a fim de
preparar os educandos para o futuro.

Se aos professores-educadores cabe lidar
com taistecnol ogias, entéo, devem ser criados,
nas escol as, ambientesinformatizados de apren-
dizagem, afim de que se utilize o computador
Como um recurso pedagdgico, pois, sozinho, o
mesmo ndo tem nenhuma autonomia para
conduzir qualquer processo de ensino-apren-
dizagem.

Masisso ndo é umatarefafacil. Paratanto,
0s educadores deverdo equipar-se e preparar-
se paraenfrentar o que € proposto. Os professo-
resdeverdo valer-se dastecnol ogiasdainforma-
¢a0 e dacomunicacdo, paracriar ambientesque
sejam construtivistas. Atualizagdo permanente
€ 0 primeiro passo, para depois se investir na

ardua tarefa da conducéo dos processos de
ensino e de aprendizagem.

Tanto os novos professores como 0s ja
atuantes deverdo ter boa formacdo, plangjar e
elaborar projetos de trabalho que estejam num
caminho, pelo menos, multidisciplinar, mascom
vistasao processo interdisciplinar. Elesdeveréo
organizar seus espacos e tempo, criando novi-
dades, ter conhecimento da gestdo em sala de
aula e ter umavisao sobre a avaliagcdo de hoje,
pensando em mudar 0s caminhos e, sobretudo,
em ter ética e compromisso.

Para criar ambientes que sejam construti-
vistas, os educadores dever&o partir darealidade
gue os cerca. Nao ha nenhuma necessidade de
se copiar aquilo que é dos outros, pois nem
sempre a realidade, advinda da Europa ou dos
E.U.A., serve para ser implantada em nossas
salas de aula. Como diz Freire (1979, p. 35): “E
preciso partir de nossas possibilidades para
sermosnds mesmos. O erro ndo estdnaimitacao,
mas ha passividade com que serecebe aimitacdo
ou nafaltade andlise ou de autocritica.”

Os ambientes construtivistas criam condi-
cOes de desenvolvimento que resultam de uma
acdo em parceria, quando alunos e professores
aprendem juntos. De acordo com a pedagogia
de Freire, para que isso aconteca, deve-se dei-
Xar espaco para 0 aluno construir seu préprio
conhecimento, sem se preocupar em repassar
conceitos prontos, como aindaacontece freqlien-
temente napréticatradicional, quefaz do aluno
um ser passivo, mero depositario dos conheci-
mentos.

Quando se fala que 0 auno aprende e, em
contrapartida, o professor aprende com aquele,
trata-se de um ambi ente cujaabordagem é cons-
trucionista. Em um ambiente dessetipo, cabe ao
professor promover a aprendizagem do aluno
paraque este possaconstruir 0 seu proprio conhe-
cimento. “ Asteoriasinteracionistas explicam o
conhecimento mediante a participagéo tanto do
sujeito quanto dos objetos do conhecimento, o
que resulta ndo sb na organizacao do real como
também naconstrucéo dasestruturas do sujeito.”
(COUTINHO, 1992, p. 81).

ParaPiaget, o conhecimento ndo étransmiti-
do. Ele é construido progressivamente por meio
de acbes e coordenacdes de acbes que sao
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interiorizadas e se transformam. A inteligéncia
€ um instrumento de adaptacdo do sujeito ao
meio. Portanto, as relagdes que se estabel ecem
entre o sujeito e 0 meio implicam em um per-
manente processo de construcéo e reconstru-
¢éo, resultando, assim, na formac&o de estru-
turas do pensamento.

Piaget (1967) explicaque, parao auno alcan-
¢ar novas estruturas em um ambiente escolar, é
preciso que este faca suas pesguisas sozinho.
Quesgaproporcionado aeleacondi¢éo defazer
experimentos, ler e discutir com iniciativa sufi-
cienteendo smplesmenteficar agindo sob “ enco-
menda’, de acordo com os pensamentos dos pro-
fessores. Que também possa pensar por S mes-
mo e ndo figue sob acustddiado pensamento de
outrem, reproduzindo o outro. Pois, seisso aconte-
cer, corre-se o risco do auno ficar alienado.

Deacordo com Freire (1979), todasasvezes
que um ser humano fica & mercé da imitagdo
de outrem, ja ndo € ele mesmo, pois, quanto
mais alguém tenta ser o outro, tanto menos é
elemesmo. Se osalunosforem educados dessa
forma, ndo ir&o adquirir independéncia. N&o
conseguirdo agir com autonomia, tendo, assim,
bloqueada suacriatividade.

E exatamente aqui que se tenta estabel ecer
critérios para ainser¢do de computadores nas
escolas. O computador n&o deve ser usado como
mero transmissor de informagdes. De acordo
com Almeida (2000), muitas experiéncias edu-
cacionais se restringem a colocar microcom-
putadores e, também, programas diversos nas
escolas para uso em disciplinas que visam
preparar os aunos para o dominio de recursos
da computacéo. Percebe-se que isso acabou
originando umanovadisciplinano curriculo do
ensino tradicional, dissociando totalmente o
contetido ensinado no laboratério das demais
disciplinas.

Ademais, na sala de aula, em ambientes
informati zados de aprendizagem, € preciso que
0 professor se esforce para reconhecer 0s
temas deinteresse dos alunos, bem como perce-
ber quando e como intervir. Mas, paraisso, ndo
h& nenhuma regra de como agir necessa-
riamente. A atuacdo do professor sera, sobre-
tudo, uma agdo de forma pessoal, intuitiva e
subjetiva

O uso do computador na educacao

Os professores progressistas procuram empre-
gar o computador como um instrumento detrans-
formag&o, masaescolacriou um curriculo parao
computador e, assim, acrescentou maisumadis-
ciplina para reforcar a prética tradicional.
(ALMEIDA, 2000, p. 55)

Existem formas multiplas de educaco, pois
existem sujeitos diversosnasociedade. Emmeio
atudo isso, afuncéo daeducagdo é possibilitar
formas para que o conhecimento e os saberes
sejam transmitidos pelos diversos homens da
sociedade, possibilitando umaformacéo parao
pleno exercicio dacidadania e do trabal ho.

A histéria nos mostra que a capacidade de
umanagao preservar progressos sociais, cultu-
rais e econdmicos, em longo prazo, depende,
dentre outros fatores, do poder de sua popula-
¢cdo em se organizar, acumular e transmitir o
conhecimento.

No entanto, em pleno século XXI, aprofis-
s80 secular de professor, ou melhor, educador
exige uma mudanga completa de mentalidade.
Aquele que ensina deve deixar delado o papel
de transmissor do conhecimento e passar a
dividir com o estudante a tarefa de construir o
aprendizado.

No contexto atual, ndo basta aos estudantes
dominar um nivel minimo deinformagéo que se
resume em escrever frases ou em executar
operagdes mateméticas simples. Naeradainfor-
mética, cadavez mais seranecessario processar
e comunicar informagdes eficientes, ter espirito
critico e ser capaz de criar novas solugdes, afim
de participar daculturahumana. Comtal busca,
os individuos teréo mel hores condic¢des de con-
tribuir paraaconstrucéo eareconstrucdo perma-
nente das maquinas pensantes que sdo as
ingtituigoes.

Para tal, tem-se 0 computador como um
aliado capaz de proporcionar um melhor desen-
volvimento cognitivo aos estudantes. Como diz
Lucena (1997), pensar em computadores na
Educacéo ndo significa meramente pensar na
méquina e, sim, na Educacdo. A educacdo e a
informatica devem ser consideradas como um
todo, visando sempre o beneficio da sociedade.
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E notdrio — e vem sendo veiculado pelos
pensadores das Novas Tecnologias, tais como
Costa(2002), Oliveira, Costae Moreira(2001)
eValente (1996; 1998) — que as atividades pro-
porcionadas pel o uso de comunicacdo, mediada
pelo computador, permitem ao estudante uma
compreensdo mais imediata e profunda do
mundo em que vive, enriquecendo aformacéo
de conhecimentos em vérias &reas de estudo.

O computador pode ser usado também como fer-
ramentaeducacional. Segundo estamodalidade
0 computador ndo é mais o instrumento que en-
sina o aprendiz, mas aferramenta com aqual o
aluno desenvolvealgo, e, portanto, o aprendiza-
do ocorre pelo fato de estar executando umata-
refapor intermédio do computador. (VALENTE,
1998, p.12).

O computador ndo deve ser usado mera-
mente como um método deinstrucdo programa:
da, fazendo o papel apenas de, como nos
métodostradicionais, transmitir informacdesao
aluno. Deve, sim, ser utilizado de modo que,
através do software, o aluno possa “ensinar”
ao computador. Para Vaente (1998), o com-
putador ensina ao aluno e, como tal, assume o
papel de maguinade ensinar, utilizando umtipo
de abordagem que tem suas raizes nos métodos
de instrucdo programada tradicionais, apenas
substituindo o papel ou olivro pelo computador.
Contudo, o computador deveraser utilizado, na
educacdo, como umaferramentaquevai auxiliar
e facilitar o trabalho do professor e do aluno,
criando possi bilidades de ampliacéo da capaci-
dade cognitivadeste tltimo. Ao escol her aguma
atividade que seja apoiada pelo computador, 0
professor contard com varios tipos de software
ou de recursos tecnolégicos que poderdo ser
usados paraatingir os objetivos pretendidos.

Assim, como dizAlmeida(2000), o professor
precisa estar atento e conhecer os interesses e
necessi dades dos alunos, observando as capaci-
dades e as experiéncias anteriores de cada um,
a fim de propor planos cuja concepcdo possa
resultar em um trabal ho cooperativo, realizado
por todos os envol vidos no processo de aprendi-
zagem. Dessa forma, o desenvolvimento da
atividade resultaréd em uma acdo de parceria,
em gue alunos e professores aprendem juntos.

E por isso que Freire (1995) diz que apedagogia
deve, entdo, deixar espaco para que o auno
possa construir seu proprio conhecimento, sem
Se preocupar em repassar conceitos prontos,
ao contrario dapraticatradicional deensino, na
qual os alunos sdo seres passivos, em quem se
“depositam” os conhecimentos apenas para se
criar um banco de respostas mentais.

Em func&o desse pensamento, muito se tem
discutido e questionado sobre 0 uso dos compu-
tadores nas escolas. O fato € que o mundo da
educacdo ndo pode se isolar dos processos de
transformacdo econdmica e social, como tam-
bém ndo pode deixar de incorporar, no sistema
educacional, osnovosrecursostecnol dgicosdis-
ponivels. A utilizago dainforméticacomoinstru-
mento de aprendizagem e buscado conhecimento
vem aumentando de formarapida. Nesse sentido,
aeducacdo vem passando por mudangas estrutu-
rais e funcionais frente a essa nova tecnologia:
mudancas tais como areorganizacdo do espaco
escolar, na medida em que a implementacéo
dessas novas tecnologias altera o ambiente de
aprendizagem, estendendo-a para além da sala
de aula, com autilizagdo de salas de bate-papo,
uso de conferénciaadistancia, trocade e-mails,
dentre outrosrecursos disponiveis.

A introducdo do computador na educagéo
vem causando uma revolucéo na concepgdo do
ensino e da aprendizagem. Para tanto, Vaente
(1996) diz que o computador pode ser utilizado
COmMo uma maguina de ensinar ou, entdo, como
meio paraincentivar e propiciar aconstrucdo do
conhecimento. No primeiro caso, 0 mesmo con-
siste apenas na informatizagdo dos métodos de
ensinotradicionais; no segundo caso, autilizacdo
do computador é caracterizada como sendo a
abordagem voltada para o construtivismo.

A EXPERIENCIA DO PROJETO VIDA

O uso do computador com criancas
carentes

... cadaaluno, com suaindividualidade, interes-
se e capacidade esta se apropriando do compu-
tador como umaferramenta para satisfazer assuas
necessidades e para desenvolver o seu poten-
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cial. Naturalmente, uns com mais ou menosin-
tensidade; porém, o queimporta é que essaapro-
priacdo sejapersonalizada, partado interesse do
aluno e ndo sejaimposta pelo professor ou pela
estruturadaescola. (VALENTE, 1998, p. 189)

O Brasil apresenta uma das maiores taxas
de analfabetismo da América Latina. Com o
avanco datecnologiae dacompeticdo industrial
em niveis mundiais, esse contingente fica cada
vez mais a margem do mercado de trabalho e,
conseglientemente, da possibilidade de al cancar
ou manter condig¢des minimasdeumavidadigna.

O analfabetismo é encontrado em varias
partes do pais. Diante desse quadro, alguns seg-
mentos dasociedade brasileira, quetém agrande
responsabilidade de contribuir para a el evacdo
do nivel educacional, tém-se mobilizado afim de
mostrar resultados positivos paratodos.

De acordo com Valente (1998), o trabalho
com criangas carentes e a literatura sobre o
assunto mostram gue essa popul agéo é bastante
heterogénea. Com o objetivo de contribuir para
amenizar esse quadro social, as aulas de
informatica, para os adol escentes participantes
do Projeto Vida, tiveraminicio no diaprimeiro
de marco de 2002.

Esses adol escentes freqlientam diariamente
0 Centro de Apoio Promocional e Educacional
Santo Hermann José (CEPA), que acol he crian-
cas e adolescentes carentes dos bairros Bernar-
do Monteiro, Bela Vista e, principamente, da
VilaBeatriz do municipio de Contagem, buscan-
do a promog&o humana.

O Projeto Vidafoi idealizado pelaProfessora
DilmaSilvaque ailmejavadesenvol ver umtraba-
Iho voltado para a formag&o dos valores e da
consciéncia de cidadd nos membros da co-
munidade e para que cada um conhecesse seus
direitosedeveres, o valor dajustica, do didlogo
da solidariedade e da familia. Buscava, ainda,
resgatar aimportancia de um processo educa-
cional que mostrasse que teoria e prética sao
interligadas.

Como atividade desenvolvida pelo Projeto
Vida, foi proposto, dentre tantas outras ativida-
des, que osaunostivessem aulasdeinformética
para que, ao adquirirem a competéncia neces-
sériaparamanusear o computador, se habilitas-

sem ainsercdo no mercado de trabalho. Parao
desenvolvimento das atividades deinformética,
ficou definido que seriautilizado um doslabora-
torios da PUC Minas, Contagem. As aulas se-
riam ministradas umavez por semana.

O primeiro objetivo dessas aulas foi pro-
porcionar aos alunos os conheci mentos elemen-
tares em informatica, para que eles pudessem
comegar asuatrajetéria deinsercéo no merca-
do de trabalho.

Jaéfato notorio, nos mel os de comunicagao,
gue a informaética pode revolucionar a educa-
¢do, 0 que despertou acuriosidade e o interesse
desses alunos para o nivel cognitivo que certa-
mente iriam adquirir ao participarem desse
processo. Ao interagirem com esse novo objeto
em suas vidas, eles estariam tendo a possibili-
dade de ampliar suasidéias e seus pensamentos,
umavez que, “a captacao darealidade através
das NTS potencializa o multienvolvimento
sensorial, afetivo e intelectua dos individuos
inseridos nos sistemas de informacao”.
(COSTA, 2002, p. 2).

A primeiraaulacomegou com umaconversa
informal. Constatou-se que quase todos estuda-
vam na Escola Municipal Josefina de Souza
Lima, situadano Bairro BelaVista. A maior parte
das 20 criancas eramoradora do mesmo bairro
onde fica a escola; os demais residiam no
Bernardo Monteiro ou no Beatriz, dois bairros
préximos, e estudam nas escol as desses bairros.

A idade dos aunos variava entre 13 e 16
anos. Apenas 3 ndo estavam foradafaixaetéria
escolar. S&o alunos do 2° e 3° ciclos do Ensino
Fundamental (antiga 5% a 82 série). Seis deles
estdo cursando a mesma série pela 32 vez. Na
primeiraaula, aatencao delesfoi chamada para
umacoincidénciaque, certamente, osidentificou
com o professor, que, entre seus 10 e 15 anos
deidade, morou nos mesmos trés bairros: Ber-
nardo Monteiro, BelaVistae Beatriz, respecti-
vamente. Sendo assim, ele conheciaarealidade
vividapor essesjovens. Além disso, foi umin-
centivo a mais para 0s alunos, mostrando que
eles também sdo capazes de progredir.

O objetivo da 12 aula foi deixar os alunos
bem & vontade. Todos sentados diante da mé&
quina, apenas esperando as instrucdes para
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comecarem. Algunsdemonstravam certaansie-
dade, outros, aparentemente tranquilos. Mas o
fato é que estavam todos curiosos com o que
iria acontecer.

A intencdo, a0 acessar a maquina, era de
gue os alunos apenas adquirissem a coordena-
¢ao motora para controlar 0 mouse e conhecer
as primeiras teclas que utilizariam. Surpreen-
dentemente, em seus primeiros contatos com a
magquina, novefizeram, também, seus primeiros
desenhos.

Eraperceptivel, no rosto daquelesjovens, a
alegriaeo prazer que sentiam naguel e momento.
Ao ver seus primeiros trabal hos, a surpresafoi
geral. Foi muito emaocionante perceber que, de
algumaforma, aquelas aulas, agora, passariam
a fazer parte do processo de ensino-aprendi-
zagem, contribuindo paraaformagéo daqueles
meninos e meninas.

Costa(2002) diz que um ambiente de apren-
dizagem pode estar voltado a dois segmentos
diferentes: um para contelidos e o0 outro parao
desenvolvimento de esguemas cognitivos no
aluno. O mais importante é que ambos devem
ser elaborados pelos professores ou grupo de
professores, tendo em vista o ator principal do
processo, que é o aluno. Desse modo, sempre
se buscou plangjar as aulas com o objetivo de
levar osalunos do Projeto Vidaadesenvolverem
conceitos ndo apenasinforméti cos, mas concei-
tosdevida, como, por exemplo, amizade, familia,
grupo, companhia, cooperacdo, dentre outros
valores que servem para um bom crescimento
humano.

Em 2003, foi montada uma nova turma,
também com 20 alunos. O projeto seguiu com
as aulas deinformética, normalmente. A turma
1 continuou seu desenvolvimento, sO que agora
eles estariam interagindo e compartilhando a
aprendizagem com aturma?2. Nestanovaturma,
a maioria (14) dos aunos tem entre 12 e 13
anos de idade.

Neste processo de ensino-aprendizagem,
teoriae praticatém sido concomitantes. Deum
lado, quando surgem duvidas dos alunos, as
solugdes vao sendo criadas, paul atinamente, na
tentativadelevar osmesmosaconstruir concei-
tos sobre o que estdo aprendendo. Por outro

lado, h& incentivos e estimul os na tentativa de
levé-los a aprender coisas novas. Quanto aos
trabal hos que el es apresentam prontos, sempre
ha o incentivo para melhorar as producdes. O
computador ndo € utilizado para perpetuar 0s
métodos de ensino tradicionais. Ao contrario,
tenta-se desenvolver atividades que valorizem
aperspectivaconstrucionista, levando osaunos
apensar naconstrugdo de seus préprios concei-
tos. Espera-se que a informaética possa gjudar
na ampliacdo das possibilidades de conheci-
mentos desses adolescentes, bem como abrir
um novo campo de atuagdo para que possam
dar seguimento as suas vidas.

Quatro casos para se refletir

De acordo com Valente (1998), a crianca
carente é aguela que, mesmo vivendo com 0s
paisou com um deles, possui muito poucos|acos
afetivos. 1sso pode levar essas criangas a apre-
sentar problemas de aprendizagem por razdes
deordem socid, emociona emental. Namaioria
dasvezes, sdo criangas muito pobrese, por falta
de “condi¢des econdmicas, muitas ja nascem
subnutridas e 0 ambiente onde vivem € bastante
pobre em possibilidades necessérias de desen-
volvimento mentaisbasicas’. (p. 167).

S0 exatamente as condi ¢Bes que os adoles-
centes envolvidos no projeto apresentam. Todos
eles vao ao Centro de Apoio Promaocional e
Educacional Santo Hermann José—CEPA, com
0 objetivo de fazer refeicles e, também, ter
acompanhamento nas atividades da escola. As
criancas do projeto sdo rotuladas como criangas
com dificuldades de aprendizagem. Mas o que
Se pode perceber é que isso, nem sempre, pode
ser tomado como verdade, a partir dos quatro
relatos a seguir.

I nicialmente, temos o caso de um aluno de
13 anos, que esta na 52 série do ensino funda-
mental. Ele considerao CEPA um 6timo lugar,
que contribui muito para seu crescimento como
pessoa. Sempre presenciou, em casa, a lutada
méae com o irmdo mais velho, paratira-lo das
drogas. Esse aluno se mostrava, no inicio de
nossas aulas, bastante agressivo, com dificul-
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dade de concentrar-se einseguro ao tentar fazer
alguma coisa no computador. E extremamente
carente, tanto financeira quanto afetivamente.
Tem uma grande necessidade de atencéo, cari-
nho e gostamuito quando se diz que ele esta-se
saindo bem. Realmente, ele parecia ter sérias
dificuldades de aprendizagem, mas o que se
pode perceber € que ele precisava, apenas, criar
independénciae autonomia. Ele gostamuito de
poemas e, a0 acessar a internet, procura logo
as paginas relacionadas a poemas. Como ele
ainda ndo superou totalmente afase daleitura,
nas primeiras vezesficou lendo, para despertar
mai S0 gosto com otexto escrito. Naultimaaula,
no més de novembro de 2002, por incrivel que
parega, ele solicitou a presenca do educador
somente umavez. Conseguiu fazer a atividade
proposta quase toda sozinho e correta.

O segundo caso refere-se a uma aluna de
15 anos, moradorado bairro BelaVista, cursan-
do a 52 série do ensino fundamental. Extrema-
menteintrovertida, nasprimeirasaulasnéofazia
nada. Tudo que ela conseguiarealizar eracom
a gjuda de sua colega. Gostava de sentar-se
sempre nos ultimos micros do laboratorio. Ao
se notar que ela tinha um problema agudo de
visdo, o professor passou aaumentar aletrado
monitor em que fosse trabalhar. Assim, foi
substancial asuamelhorianas aulas seguintes.

Quando o professor chegava perto, elasim-
plesmente parava com a atividade que estava
fazendo. Tinha medo de errar. Nesse caso, a
observacdo do educador € de extremaimportan-
cia Ela, ao contrario do caso anterior, em ne-
nhum momento, solicitavaapresencado profes-
sor. Houve aulas em que, quase no final, ela
nem haviasaido doinicio daatividade proposta.
Ao ser indagada, elasimplesmente diziaquendo
sabiacomo fazer. Aos poucos, durante as aulas,
a aproximagdo foi acontecendo. Hoje, apesar
datimidez com o docente, jAadquiriu umacerta
autonomia e ja aprendeu a pedir ajuda.

Em uma das Ultimas aulas (més de hovem-
bro), foi distribuidaumaatividade. Deimediato,
vérios pediram ajuda. Alguns conseguiram ter-
minar na metade da aula e outros ndo. Mesmo
0 professor chegando perto da aluna, ela ndo
parou de fazer a atividade e j& estava quase no

final. Aquilo demonstrou que elaestavaadquirin-
do autonomia e, 0 mais importante, estava
aprendendo. Melhor do que aprender a fazer a
atividade sozinha foi aprender alidar com difi-
culdades que certamente atrapalhavam seu
aprendizado: a timidez e o medo constante de
errar. Parece que ela estava comegando a com-
preender que, errando, agente também aprende.

Ela demonstrou um grande interesse pela
internet. Apesar de ndo ter conseguido criar
sozinha seu e-mail, ela, insistentemente, em
quase todas as aulas, quer ficar navegando. Na
ultimaaula, desenvolveu um trabalho cujo tema
era: 0 que éinternet. Ela pesquisou nainternet,
leu e escreveu o que entendia.

O terceiro caso é o relato de umaaunaque
tem 14 anos, morano bairro Bernardo Monteiro,
esté cursando a82sériedo ensino fundamental .
Ela € uma das trés criangas que ndo faz parte
daquelas que repetem a série de ano, mas era,
também, considerada umameninacom dificul -
dade de aprendizagem. Durante as aulas, po-
rém, pode ser verificado que elaeraumagarota
normal como qualquer outra. Aparentemente
néo apresentanenhum distdrbio e sempre acom-
panhou as aulas com muita atencdo. Sempre
buscava gjudar quem estava ao lado. Sempre
foi umadas primeirasaterminar todas as ativi-
dades. A estadturado projeto, elajavirou moni-
tora da turma.

Como se V&, ela é um daqueles casos de
criancas em que, em determinado momento de
suavida, alguém aimpediu de fazer perguntas,
interrompendo seu processo de crescimento. E
visivel que a adolescente ndo apresenta ne-
nhumadificul dade de aprendizagem. Ao come-
car as aulas, sempre foi uma das alunas mais
atentas a tudo que se passava e sua aprendi-
zagem acontece normal mente.

O quarto e Ultimo caso € 0 de uma aluna,
que faz parte daturmanova. No inicio, perce-
bemos que elaeramuito quieta. Semprerecebia
gjudadasuaamigainseparavel. Naescola, ela
tem muita dificuldade no portugués e na mate-
maética. Nunca ouviamos sua voz. Foi quando
descobrimos agrande dificuldade que tem para
falar. Mas suadificuldade defalar é proveniente
de problemas de audicéo. Elando escutadireito
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eisso aimpede de aprender maisrapido. E uma
6tima desenhista e estamos trabalhando mais
no desenvolvimento deste tipo de atividade.
Estamos buscando alternativas para trabalhar
melhor este caso, levando-a a se desenvolver
melhor.

Osquatro casos demonstram que, naverda-
de, € o0 sistema escolar que ndo da conta de
atender as necessidades das criangas que che-
gam aescola. Os professores, muitasvezes mal
preparados, ndo sabem como lidar com essas
criancas. Além disso, as escolas mal equipadas
n&o of erecem condi¢des a criacdo de ambientes
informatizados de aprendizagem. A falta de
investimentos publicos nas escolas esta, cada
vez mais, contribuindo para o fracasso escolar
dosaunos.

Consideracoes finais

Certamente o trabalho com o computador
teve um papel importante no progresso desses
adolescentes. E claro que, mesmo participando
de um projeto como este, eles ainda terdo um
longo caminho a percorrer para superar suas
deficiéncias. Através das aulas, varios alunos
tém demonstrado que podem conhecer melhor
a si mesmos do ponto de vista intelectual e
emocional. Muitosdelesdizem quetém mel ho-
rado até mesmo no relacionamento com 0s
colegas, pois tém sempre um fato novo para
contar sobre computador.? Ndo se pode esque-
cer que varios desses alunos sdo considerados
0s piores nas escolas onde estudam, tanto em
comportamento, quanto em desenvolvimento
escolar.

Cadaaunotem asuahistériaparaser conta-
da, cadaumarevelando um caminho percorrido
no processo de construcdo do conhecimento e
do desenvolvimento cognitivo. De acordo com
Valente, no contexto educacional, os ambientes
informatizados de aprendizagem ja existentes
permitem que cadaaluno possautilizar osrecur-
sosdisponiveisnaescolae que seaproprie deles
demaneiraparticularizada, de modo a satisfazer
suas necessidades e seus interesses. Somente
dessa forma, a escola estara sendo efetiva,

gjudando essa populacdo de alunos margina-
lizados da sociedade a serem responséveis pelos
seus proprios destinos, ao invés de viverem a
mercé da sociedade que os discrimina.

Algumas escolas estédo sendo equipadas
com computadores, fazendo uso de multimidia,
e a internet passou a ser uma das principais
fontes de busca de informac&o. Com o avango
da tecnologia e da competicdo industrial em
niveismundiais, um contingente de analfabetos,
no Brasil, fica, cada vez mais, a margem do
mercado de trabalho e, conseglientemente, da
possibilidade de alcancar ou manter condicbes
minimas de umavidadigna. Paratanto, cabe a
todos os segmentos da sociedade brasileiralutar
na tentativa de banir ou amenizar as desigual-
dades sociais.

Entretanto, € bom que se tenha consciéncia
de que o computador, por si S0, ndo é a solugéo
para resolver todos os problemas ora apresen-
tados. A idéiade que esses adol escentes e tantos
outrostém dificul dade de aprendizagem precisa
ser revista pela comunidade de educadores.
M uitas dessas criancas estéo defasadas naescola
simplesmente por umaquestéo circunstancial. O
fato € que o sistema escolar atual ndo esta pre-
parado paratrabahar com populacdo mais
carente. Valente (1998) afirma que falta conhe-
cimento aos educadores e aos 6rgaos compe-
tentes sobre essa populagdo de criangas e ado-
lescentes. Esse dado faz com que o professor
nao tenhameios para penetrar no mundo dessas
criangas, a fim de conhecé-las e poder estabe-
lecer vincul osintel ectuaisque permitam acriacdo
de um ambiente de aprendizagem que esteja
voltado para as necessidades delas.

Desse modo, 0 que se tem percebido em
projetosdesenvolvidos, utilizando computadores,
€ que esses alunos, consi derados como pessoas
com dificuldades de aprendizagem, tém desen-
volvimento cognitivo normal. E claro que ndo
vemos o computador como o solucionador de
todos os problemas da educacdo nem que esse
possa substituir o professor ou algum material
pedagogico. Ele é mais um recurso, com uma

2 Neste sentido foram registrados depoimentos de 11 alunos
da turma 1 e de 5 alunos da turma 2.
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funcgéo defacilitar ao aluno eao professor enten-
derem o processo deraciocinio. Deve ser usado
integrado aumaabordagem pedagdgicadiferen-
te, gue sgja voltada as reais necessidades do
aprendiz, ao invés do curriculo escolar pré-
estabel ecido.

Espera-se que este trabal ho sirva de incen-
tivo e de base para uma agdo conjunta entre a

PUC Contagem, os projetos sociais existentes,
0 governo e a escola publica. Tais instituicoes
possuem qualidades suficientes paraagir, con-
juntamente, no intuito detransformar a socieda
de. Sem a educacdo, a sociedade ndo muda,
embora, sozinha, aeducagdo também ndo trans-
forme a sociedade. E por isso que se faz ne-
cessério unir forgas.
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JOGOS ELETRONICOS E VIOLENCIA:
UM CALEIDOSCOPIO DE IMAGENS

Lynn Alves *

RESUMO

Este artigo apresenta os resultados da tese de doutorado Game over: jogos
eletrénicos e violéncia, apontando que os games podem se constituir em
espacos de aprendizagem e ressignificacgo de desgjos, atualizando-os, sem
necessariamente levar os jogadores a comportamentos e atitudes hediondas e
socialmente inaceitaveis. Dentro desta perspectiva, o trabalho enfatiza que
€ fundamental analisar a violéncia mediante os aspectos sociais, econdémicos,
culturais, afetivos, etc, ja que esse fendbmeno se constitui em uma linguagem
queosujeito utilizaparadizer algo. A investigacdo conclui que os jogoseletrénicos
e de RPG devem ser explorados principa mente nos ambientes escolares, ja
que possibilitam a construgdo de conceitos vinculados aos aspectos sociais,
cognitivos, afetivose culturais. E também, que os jogos el etrénicos de diferentes
narrativas e contelidos atuam na Zona de Desenvolvimento Proximal dos
sujeitos, de formaludica, prazerosa e atrativa.

Palavras-chave: Jogos eletronicos — Violéncia — RPG — Espagos de
aprendizagem

ABSTRACT

ELECTRONIC GAMES AND VIOLENCE: A KALEIDOSCOPE OF
IMAGES

This paper presents the results of our Ph.D. thesis: Games over: Electronic
Games and Violence. We show that el ectronic games may constitute learning
environment and opportunity to re-signify desires, making them more concrete
without necessarily leading players to adopt hostile and socially unbearable
attitudes and comportments. In this perspective, we focus on the necessity to
analyzeviolencewithin asocial, economical, cultural and emotional frame, as
violence constitute alanguage used by the social subject to express something.
We concludethat electronic gamesand RPG must be used, especially in schools,
asthey permit to construct notionslinked to social, cognitive, cultural and school
related dimensions. We also assess that electronic games of various type and
narratives, work in the subject’s zone of proximal development, in a playful,
attractive and pleasurable way.

Keywords: Electronic games — Violence — RPG — Learning spaces
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Estrangeiro... € essa a sensacdo de um pes-
quisador quando imerge em um mundo, a priori,
desconhecido. Investida da minhaintencdo de
averiguar o mundo dos jogos el etrénicos, mer-
gulhei nesse novo universo, o que se constituiu
em um grande desafio, principal mente porque
nunca haviajogado antes, mas apenas observa-
do os jovens na fruicdo dos games.

Com um gravador e uma camera na mao,
estava determinada a escutar os sujeitos da
pesqui sa, acompanhadadaminhahipéteseinicia
dequeainteracdo com 0sjogos el etréni cos ndo
produziacomportamentos violentos nosjovens.

Imersa nessa cultura da simulagdo?, apro-
priei-medosnovos cadigos e procurei estabele-
cer relacdo com os referenciais tedricos que
nortearam a construcéo da tese Game over:
jogos eletrénicos e violéncia?, o que efetivou
aassimilacéo dalinguagem dos jogos.

Assim, durante o percurso, pude concretizar
os objetivosinicialmente estabel ecidos no proje-
to de pesquisa, o qual se propunhaaanalisar a
influénciadosjogos el etronicosno cotidiano dos
jogadores e suas possiveis implicagbes em um
comportamento “violento”, que poderiaserefle-
tir nos ambientes sociais e, principa mente, na
escola.

A escuta sistematica dos “ parti cipantes en-
trevistados’ permitiu aestruturacdo datese, que
traz atonao olhar dos sujeitos quejogam e cons-
troem indimeras rel acBes entre os games e suas
vidas.

Aoouvir ossujeitos etrazer paraestainves-
tigac8o o olhar e o discurso de cinco jovensque
vivem intensamente no universo dos games,
pude confirmar que, na perspectivadestes auto-
res e atores, 0s games, estes agenciamentos
Soci otécnicos constituem-se em espacos de ela-
boracdo das questbes ligadas as suas subjeti-
vidades. (LEVY, 1993).

Outro objetivo também concretizado foi a
Sistematizacao tedricadosreferenciais que nor-
telam arelacdo jogos el etrénicos e violéncia.

As questBes norteadoras que permitiram
alcancar os obyjetivos propostos foram:

1) A interac8o com 0sjogos el etrénicos que
exibem e disponibilizam informagdes e cenas
deviolénciaprovocam ateracfes no comporta-

mento dos sujeitos que vivem imersos no mundo

tecnol 6gico?

2) Qual aconcepcdo deviolénciadosjovens
gue interagem com os jogos el etrénicos consi-
deradosviolentos?

3) Quaisasrelagbes que osjovens estabel e-
cem em torno dos jogos el etronicos com avio-
|éncia?

4) As pessoas que interagem com 0S j0gos
€eletrdnicos, considerados violentos, saem repro-
duzindo no cotidiano as cenasde violénciaexibi-
das nesses programas?

Esses guestionamentos se constituiram em
trilhas que subsidiaram as entrevistas e as obser-
vacOes das atividades realizadas pelos jovens
envolvendo jogos el etréni cos ou ndo.

Depoisde umaimersdo no referencial tedrico
gue subsidiaria a leitura e organizagdo das
informagdes colhidas, durante a pesquisa foi
possivel realizar o trabalho de campo, partindo
das seguintes hipéteses arespeito davioléncia:
— deve ser vista de forma construtiva e se

constitui em umalinguagem, umaformade

dizer algo;

— vende por favorecer um efeito terapéutico,
possibilitando aos sujeitos uma catarse, ha
medida em que canaliza os seus medos, de-
sgjos e frustragdes no Outro, identificando-
se ora com o vencedor ora com o perdedor
das bata has;

— avioléncia, vistadesta maneira, passa a ser
considerada de forma construtiva, como um
dosmotores propul sores do desenvolvimen-
to afetivo e cognitivo dos sujeitos. Nesse
sentido, 0sjogos podem se constituir em es-
pacos de elaboracdo de conflitos, medos e
angustias.

A violéncia, presente no mundo contempo-
réneo, vem se constituindo em umalinguagem,

! Na perspectiva de Turkle (1997, 1989), a cultura da simu-
lacdo emerge mediante os modelos computacionais como
seus representantes e 0s jogos eletrénicos como elementos
que compdem essas representacdes. Representacdes estas
que instauram uma légica ndo linear e fazem parte do uni-
verso da Geragdo Screenagers.

2 Tese de doutorado defendida em 07/06/04 na Faculdade de
Educagdo da UFBa. A tese encontra-se, na integra, na URL:
www.comunidadesvirtuais.pro.br e foi publicada pela Edito-
ra Futura
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isto € uma forma de dizer (ROCHA, 1997,
DIOGENES, 1998). Os sujeitos que utilizam a
violénciaenquanto linguagem podem estar sinali-
zando a necessidade da mediac&o dos adultos,
j& que o contato com os seus familiares esta
cadavez mais esparso, devido as necessidades
de ordem econémica, que tem levado os adultos
(e até alguns jovens) a longas jornadas de tra-
balho para manter o orcamento familiar. Estes,
portanto, cada vez mais vivem entregues a si
préprios, perdendo areferéncia dosindividuos
gue podem Ihes possibilitar a sua estruturacao
como sujeito, levando-osaumaperdadeidenti-
ficac&o e de ressignificacdo de valores. Esses
valores passam a ser reconstruidos mediante
os diferentes grupos em que o jovem seinsere
paraser aceito. Esse processo de aceitacdo pode
levar a comportamentos transgressores, Como
autilizacdo de drogas, vandalismos, enfim, atos
gue os distanciam dos adultos e 0s aproximam
dos seus pares.

Considerando o desenvolvimento de todo o
trabal ho de pesqui sa, penso que ainteragdo com
0sjogos el etrdnicos ndo produz comportamentos
violentos nosjovens. A violénciaemerge como
um sintoma que sinaliza questdes afetivas (de-
sestruturacdo familiar, auséncia de limites etc)
e socioecondmicas (quedado poder aquisitivo,
desemprego etc.).

Essa averiguacdo tomou como referencial
metodol 6gico aabordagem qualitativa, que ndo
objetivava“ provar” nada, masdemonstrar como
foram apreendidas as questdes que nortearam
ainvestigacao, analisados os problemase o al-
cance dos resultados. Esse percurso permitiu a
concretizacdo dos objetivos e a construcdo de
um olhar diferenciado sobre a relagcdo jogos
eletronicosevioléncia.

E importante ressaltar que, em alguns mo-
mentos, as conclusdes referentes aos sujeitos
ndo puderam ser universalizadas, umavez que
0s “participantes entrevistados’ apresentaram
posturas e discursos diferentes em relacdo a
problemati ca da pesquisa.

Contudo, aconclusdo destetrabal ho ratificou
atese de que osjogos €l etrbnicos, considerados
violentos, ndo geram violéncia, isto €, arelacdo
ndo é de causa e efeito.

E fundamental analisar o fenémeno da vio-
[énciamediante osaspectos sociai's, econdmicos,
culturais, afetivos etc.

Outra aprendizagem importante relaciona-
se ao fato de compreender 0sjogos como espa-
cos de aprendizagem que devem ser explorados
principalmente nos ambientes escol ares, jaque
possibilitam a construcéo de conceitos vincula-
dos aos aspectos sociais, cognitivos, afetivos e
culturais.

Enfim, osjogos el etronicosde diferentes nar-
rativas e contetidos atuam naZonade Desenvol-
vimento Proximal dos sujeitos, deformaludica,
prazerosa e atrativa.

O lugar dos jogos eletronicos

Apresento umaandlise das categoriasinves-
tigadas durante as entrevistas e que permitiram
construir um ol har diferenciado sobrearelacéo
jogoseletrénicos evioléncia.

Os consoles de videogame foram os pri-
meiros elementos da cultura da simulagéo pre-
sentesnavidados* participantes entrevistados” .
Para Caotico, Conan e Expert, eles constitui-
ram um passaporte para 0s jogos de computa-
dores. Tony e Narciso acompanharam a evolu-
¢ao de suasplataformas e aindase mantémfiéis
a estrutura dos videogames®.

Esses Screenagers 4 buscam interagir com
0Sj0gos €l etrdnicos mais recentes, que exigem
rapidez de movimentos e demandam umainteli-
géncia sensbrio-motora, 0 que ratifica aidéia
de que essas geracdes apresentam formas dis-
tintas de pensar e compreender o mundo. Abrem
muitasjanel as simultaneamente, interagem com
as tecnologias de forma diferenciada, isto €,
escutam musica, vém televisdo, estudam, usam
0 computador, batem papo nos chats, fazem tudo
a0 mesmo tempo, exigem, portanto, interativi-
dade.

3 Narciso e Expert foram nomeados de acordo com suas
histérias de vida e os demais indicaram 0s homes que gos-
tam de utilizar.

4 Expressdo utilizada por Rushkoff (1999) para referir-se a
geracdo que nasceu a partir da década de oitenta, depois do
controle remoto, joystick, mouse, etc...
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Em palestrarealizadano |1 Encontro de Edu-
cacdo a Distancia em Salvador, em novembro
de 2003, o professor Nelson Pretto denominou
essageracdo deALT/TAB, exatamente por pos-
suir essamobilidade deinteragir com diferentes
janelasno computador. A ac8o ALT/TAB permi-
te a0 UsU&rio acessar as janelas que vém traba-
Ihando e estdo momentaneamente minimizadas.

No que se refere ajogabilidade dos games,
0s sujeitos da pesquisaidentificam, em alguns
titulos, aexemplo do Counter Strike®, umabeleza
estética nas diferentes telas que apresentam
acoes violentas e o desenvolvimento de
estratégias e habilidades presentes nesse tipo
de jogo. Percebe-se, entdo, que essainteracao
pode estimular aconstrucéo de novas possibili-
dades cognitivas, acionadas quando os players®
s80 desafiados.

Quanto ao nivel de sociabilidade promovido
pelos jogos el etrdnicos, o discurso dos sujeitos
enfatizou aexperiénciadejogar com outros par-
ceiros e adversarios. Essa possibilidade permite
criar novas estratégias e intercambiar solugdes
paraos desafios, tanto nos games que envolvem
apenasdoisjogadores por jogada, como naqueles
que podem ser jogados com multiplos usuarios,
nos quais, as trocas podem acontecer em um
mesmo espaco geografico ou na rede Intranet
ou Internet.

Cadtico, Expert, Conan e Tony sdo sujeitos
gue compreendem 0sj0ogos como possi bilidades
de fazerem amigos, de serem aceitos, de esta-
rem dentro de um grupo, pertencerem a uma
tribo, criarem vincul os, enquanto Narciso prefe-
rejogar sozinho.

Emboraosjogosdevideogame ndo permitam
mai s que dois sujeitos por vez (com raras exce-
¢Oes), os gamers entrevistados encontram for-
mas de socializar as partidas, 0s jogos, 0 que,
além de potencializar umavariedade de aventu-
ras, lhes permite estabelecer relagdo entre as
diferentes plataformas.

Neste movimento, quem sabe mais ensina
a0 que, momentaneamente, sabe menos, o que
constitui umademandanosjogadores de apren-
derem uns com 0s outros, num processo de
trocas coletivas com os pares, atuando dessa
forma na Zona de Desenvolvimento Proximal

dos sujeitos envolvidos (VY GOTSKY, 1994).
Esses aspectos sdo intensificadosnosjogosem
rede, como o Counter-Strike, e nos jogos on-
line, aexemplo do Quake.

RPG, leitura, escrita e novas possi-
bilidades narrativas’

Foi possivel perceber que a compreenso
daescritacomo umatécnicacognitivaque pos-
sibilita a sistematizacdo dasidéias, para serem
socializadas e registradas enquanto uma produ-
¢ao do sujeito, foi ressignificada.

Os autores e atores redigem, escrevem em
pequenastel as, tel as essas de batepapo, em que
0 texto ndo exige o0 “dominio” de uma escrita
mais elaborada, mas a rapidez e fluidez de
informacgdes pontuais, que tém o objetivo de
socidizacdo, o quevem, cadadiamais, sinalizar

5 O Counter Strike (CS) é uma modificacéo (Mod) do jogo
Half-Life (HL), criado por Minh Le e Jess Cliffe, e é consi-
derado pelos gamers como excelente, tendo recebido mais
de dez prémios concedidos por revistas e sites especializados,
no periodo de 1999 a 2000. Baseado num programa de
simulagdo de batalhas utilizado para o treinamento do Exér-
cito americano, o game ja foi baixado da Internet mais de
dois milhdes de vezes, desde seu lancamento. Dentro da
classificagdo de jogos eletronicos, estd na categoria comba-
te (FRAGOSO, 1996).

5 Players e Gamers sdo expressoes utilizadas para se referir
aos jogadores de games, sendo que a primeira também é
usada para os jogadores de RPG (RolePlaying Game, signifi-
ca “Jogo de Interpretagdo de Personagem”, ou “Jogo de
faz-de-conta”).

7 Nos ultimos anos, tem crescido de forma significativa a
discussdo em torno das possibilidades pedagégicas dos RPG.
Existem atualmente vérias listas de discussdo, que relinem
jogadores de RPG, pesquisadores e especialistas que vém
discutindo as relacbes entre RPG e Educag@o. Merece desta-
que a lista rpg_em_debate@yahoogroups.com, que tem
como objetivo socializar os diferentes usos e aplicaces do
Role Playing Game, debatendo idéias e buscando encontrar
solucdes e novas aplicagdes para os jogos de RPG, que pode
se constituir em uma ferramenta do trabalho pedagégico.
Em setembro de 2004, foi realizado o Il Simpédsio RPG &
Educaggo, que reline jogadores e pesquisadores para discutir
as questes pedagogicas relacionadas aos RPGs. http://
WWW.Simposiorpg.com.br/simposio.htm. QOutra referéncia
significativa foi o trabalho de Andréa Pavéo (2000): A aven-
tura da leitura e da escrita entre mestres de role-playing
games. Atualmente vem sendo desenvolvido na UNEB -
Departamento de Educacgéo, o projeto de pesquisa Ensino
On-line: trilhando novas possibilidades pedagdgicas media-
das pelos jogos eletrénicos, que enfatiza a légica dos jogos
de RPG, na modalidade Ensino a Distancia. O projeto e 0
hipertexto produzido pelos bolsistas e pesquisadora encon-
tra-se na URL: www.comunidadesvirtuais.pro.br/.
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aemergéncia de um outro codigo — uma escri-
turadindmica.

Trata-se de uma escrita que se da atraves
de icones e da incorporacdo de “imagens de
sintese”, que sdo construidas com base em um
modelo queirdengendrar outrasimagensalter-
nativas, formando, assim, umanovaescrita, que
modificara profundamente nossos métodos de
representacdo, habitosvisuais, modos detraba-
Ihar e de produzir, tocar os sentidos e criar uma
impresséo fisicaforte e envolvente. Esse surgi-
mento de uma nova escrita pode ser denomi-
nada de “ideografiadindmica’, de acordo com
Lévy (1998), supondo infinitas interfaces ho-
mem/méguina, o que se configuraem umatec-
nologiaintelectual de grandeflexibilidade.

Estaescritautilizadapel os* participantes en-
trevistados’ nas salas de bate papo, nosforuns,
nos blogers, também esté repleta de imagens.
E aimagem, como umatécnicacognitiva, possi-
bilita ao leitor/escritor associagdes lineares e
ndo-lineares, na medida em que organiza uma
linguagem do pensamento com representagoes
doinconsciente, no qual aconcepcao detempo
ndo élinear e, sim, atemporal. Atemporal, por-
gue asimagens e contelidos que permeiam essa
instancia psiquicando seguem aordem seqlien-
cia dos fatos ocorridos.

Oslivros de RPG ocupam um lugar diferen-
ciado no universo dos “participantes entrevis-
tados’. Conan, que além de jogar, mestra as
partidas de RPG, sempre busca novas inspira-
¢Oesparaassuas histériasnoslivros, articulando,
inclusive, o contetdo literério da faculdade na
gual estuda, com os enredos que cria nos jogos.

Asnarrativas das historias dos games, prin-
cipalmente dos RPGs, mobilizam Cadtico, Co-
nan e Narciso a buscar nesses jogos um con-
junto de aspectos, que véo além da repeticdo
de movimentos e comportamentos violentos.
Estes sujeitos querem atuar e criar novas possi-
bilidades de acéo.

A violéncia e os jogos eletronicos

Pude apreender que, para os entrevistados,
0 conceito de violéncia ndo se limita apenas a
violénciafisica e estrutural. Existe um tipo de

violénciagqueincomodamaiso grupo dapesquisa:
aviolénciasimbdlica, principamente, seelavem
dos seus pares ou de figuras parentais.

Ossujeitosacreditam queaviolénciaéinata
e, dessa forma, somos todos potencialmente
violentos, cabendo a cultura o papel de nos
controlar. Assim, sdo ignorados os aspectos eco-
ndmicos, paliticos, sociaise culturaisqueenvol-
vem aproblematicadavioléncia.

As informacBes col etadas durante pesquisa,
mediante o discurso e as observagoes feitas en-
guanto acompanhava 0s suj eitos nosjogos, apon-
taram para a idéia dos jogos como espaco de
ressignificagdo e de catarse. Os autores e ato-
res da pesquisa defendem o argumento de que a
interac8o com esses suportes tecnol 6gicos tem
umaacao tergpéutica, namedidaem queojogador
pode extravasar as suas energias e emogoes
reprimidas, desviando, assim, esses sentimentos
do seu semelhante. Dessaforma, o sujeitolibera
0 stress através da participagéo vicaria

Os“participantes entrevistados” ilustravam
essas conclusdes com exemplos do seu coti-
diano, nos quais, muitas vezes, o simples fato
de jogar fazia com que se sentissem aliviados,
ratificando, assim, as premissas da teoria da
catarse, tanto no que se refere a psicologia
(SANTOS, 2003; LAPLANCHE e PONTA-
LIS, 1992) quanto aéreade comunicagso (SiL-
BERMAN e LIRA, 2000) que, ao estabelecer
interlocucéo com essa concepcao, descarta 0s
efeitos nocivos das mensagens das midias.

Narciso defende claramente a concepgéo
de que os jogos o tornaram mais violento, na
medidaem que associao seu nivel de agressivi-
dade ao seu contato com os jogos desde a
infancia. Porém, uma andlise detalhada da sua
historia é suficiente para percebermos que
existem questdes de ordem af etivarel acionadas
asuaestruturafamiliar que potencializam o seu
comportamento agressivo, manifestado mais
fortemente na sua relagdo com o0s objetos,
principalmente, os suportes e periféricos dos
videogames, como, por exempl o: joystick, Cd-
rom, o préprio videogame; cada vez que se
defronta com a perda, os destroi.

Logo, confirma-se a proposicéo de que a
violénciaemerge muito maiscomo umalingua-
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gem, uma forma de dizer, que marca questdes
afetivas (desestruturacéo familiar, auséncia de
limites, etc) e sbcio-econdmicas (quedado poder
aquisitivo, desemprego, €tc...). No caso de Nar-
ciso, este dado foi confirmado, ao narrar a sua
trajetoria de vida, na qual pontua sua dificil
relacdo com o pai, afugaparaasdrogas, o pro-
cesso de depressdo em queviveimersoeoleva,
muitas vezes, a perda do sentido davida.

Tais comportamentos registram a necessi-
dade da mediac&@o dos adultos na vida dos
jovens, que precisam ser aceitos. Esse processo
de aceitacdo, quando ndo intermediado, pode
levar a comportamentos transgressores, como
utilizagdo de drogas, vandalismos, inser¢éo em
umacultura diferenciadado seu grupo, como é
0 caso de Cadtico®, enfim, atos que os distan-
ciam dos adultos ou marcam um outro lugar e
0S aproximam dos seus pares.

Portanto, aviolénciaapresentada, nestes su-
portestecnol ogicos, favorece um efeito terapéu-
tico que possibilita aos sujeitos uma catarse, na
medidaem que canaliza os seus medos, desejos
efrustragdes para o outro, para os personagens
gue permeiam o universo deimagensdosgames.
Osgamers seidentificam, oracom o vencedor,
ora com o perdedor das batalhas. Vista dessa
forma, a violéncia passa a ser considerada de
forma construtiva, como motor propulsor do
desenvolvimento desses individuos. Nesse
sentido, 0s jogos se constituem em espacos de
elaboracdo de conflitos, medos e angustias.

Logo, é possivel dizer que, por meio das
imagensficcionaisereais, 0 sujeito, atravésdos
jogos, realiza os seus desejos e necessidades
afetivas, visto que pode projetar idéias e fan-
tasias, em que a tela atuaria como um espelho
gue possibilita um novo espaco (virtual) para
aprender aviver. O sujeito passariaa se consti-
tuir através de uma “linguagem da tela’, em
gue intercambiaria significantes e em que cada
um deles € uma multiplicidade de partes, frag-
mentos e conexdes.

Assim, naperspectivadessesjovens, 0Sjogos
funcionam como umavavulade escape, libera-
dora de questdes intrinsecas aos sujeitos e que
precisam ser resolvidas.

Isso promove um efeito catértico para a
agressividade exi stente em todos nés, ocupando
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as horas de prazer e lazer como um mero
passatempo, portanto, ndo sendo encarados
como umacompulsdo. Emboraos* participantes
entrevistados’ joguem diariamente, no caso es-
pecifico deste grupo, isso ndo se constitui em
umacompulsdo, umavez que elesdesenvolvem
outras atividades sociais, nas quais 0Sjogos ndo
entram em cena. Jogam para relaxar, para co-
mecar um novo dig, paradeixar fluir asemocoes.

Os sujeitos da pesquisa, em nenhum mo-
mento, fazem atransposi ¢do do universo ficcio-
nal dos jogos para o seu cotidiano; pontuam,
inclusive, que aquel es que o fazem apresentam
algum distarbio psiquico.

Em consonéncia com asidéas dos autores e
atoresdapesqguisa, ratifico 0 meu posicionamento
anterior de que os jovens que fazem a transpo-
sicdo datela, do virtual para o red, utilizam a
linguagem daviolénciacomo umaformadedizer
algo, apontando aos adultos questbes de ordem
emocional, social, cultural e econdmica. Estes
sujeitos podem estar a demandar uma atencéo
maior dos seus pais e ou pares e buscam expe-
rimentar situagBes de risco nointuito de (re)sig-
nificar o seu lugar enquanto sujeito.

E importante ressaltar que osautores e atores
da pesquisa, em nenhum momento, se mostra-
ram violentos e que ndo apresentam em suas
histérias dados que os cologuem nesse lugar.

Isso confirma a idéia de que ndo devemos
proibir os jovens de jogarem games violentos,
Mesmo porgue as harrativas dos jogos estéo se
tornando mais complexas e ampliam as
possibilidades deinteratividade, palavra-chave
no discurso desses sujeitos®.

Todos eles enfatizam a importancia de ver
osresultados, de se aproximar do real; sdo fasci-
nados pelo universo do jogo que, dentre 0s su-
portestecnol Ggicos existentes, € 0 que Mais pos-
sibilitaaimersdo em outros mundos.

8 Caobtico é gotico e o seu nickname emerge a partir da
juncéo das expressdes que designam a cultura gética e a
cultura do caos.

¢ Para Murray, “quanto mais construtivo for o ambiente da
histéria, mais oportunidades ofereceréo para ser algo mais
que a repeticdo de padrdes destrutivos. O objetivo dos am-
bientes maduros de ficgdo ndo é de excluir o material
antisocial, sendo inclui-lo de modo que o usuario possa
enfrenta-lo, dando-lhe forma e trabalho” (1999, p.184).
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Esses jogos atraem diferentes niveis gera-
cionais porque estimulam acompeticéo, o desa-
fio devencer amaquinae o outro, 0 que, muitas
vezes, pode se constituir em uma experiéncia
excitante que promove niveisde dificuldade nas
diferentes fases do jogo. Um exemplo interes-
sante € a famosa derrota, em 1997, de Gary
Kasparov —campedo mundial de xadrez —pelo
programa Deep Blue. Contudo, ndo setrata de
resgatar a dicotomia homem/méaquina, mas de
pensar que existe ainda uma dificuldade, em
especia daimprensa, em compreender que essa
relacdo ndo é mais de disputa, na qual existe
um lado que dominae outro que obedece, o que
reificaa méaquina. O homem ndo abre méo de
suaautonomiae controle das coisas, 0 quetorna
distante a situacéo retratada no filme cléssico
da ficgdo cientifica da década de 60, 2001 —
Uma Odisseia no espago™, no qual o compu-
tador Hall assume o controle da nave e dos
tripulantes e simboliza a primazia da maquina
sobre 0 homem. Ou ainda, numa versdo mais
atualizada, o exemplo de Matrix* ou aanimacdo
Metropolis®. A eternadicotomiahomem/maqui-
naperde seu significado nesteinicio deum novo
milénio. Os meiostecnol 6gi cos de comunicacéo
einformacdo assumem, assim, o papel derearti-
culadores e reorganizadores de toda a socie-
dade. A imaginagdo, em contraponto com a
raz&o da era antropocéntrica, passa a predo-
minar e osicones assumem um papel relevante;
os conhecimentos construidos no mundo da
razao sdo rearranjados pel os meios de comuni-
cacdo, podendo desaparecer ou sofrer colora-
¢Oes diferentes. Cadtico, por exemplo, quando
nostraz a“mente digital”*3, sinalizaumacom-
preensdo datécnicaque ndo selimitaaextensio
da mente humana.

O que os sujeitos desejam é se sentirem
interatores do processo, falantes e ndo-falantes
€, a0 mesmo tempo, obter respostas imediatas,
utilizar a tela do computador, da TV e/ou das
maquinas de jogos €l etréni cos como um espaco
paranovas formas de escrever o mundo, o que
caracteriza, assim, umadimensao comunitaria,
baseada na reciprocidade, o que permite a
criagdo einterferénciapor parte dosindividuos
(MACHADO, 2002).

Os atores e autores da pesguisa imergem
no mundo dos games e da rede mediados por
avatares, que permitem o exercicio do faz-
de-contaeumamaior interatividade, possibilitam
a aprendizagem, a comunicacdo, o estabeleci-
mento de novos vinculos, relacionamentos,
desenvolvem habilidades motoras, linguisticas
esociais e potencializam aconstrucéo de novos
olhares, significadosesignificantesparaasocie-
dade na qual estéo inseridos. Essas multiplas
possi bilidades dosgames tornam possivel apren-
der diferentes contelidos, caracterizando esse
agenciamento Soci otécni co como Um Novo espa:
¢o de aprendizagem que se constitui em espacgo
do saber vivo, real, exigindo o rompimento com
a linearidade que ainda se ingtitui na sala de
aula convencional, com préticas pedagdgicas
pautadas no paradigma moderno.

10 Titulo original: 2001: A Space Odyssey. Tempo de Dura-
¢ao: 148 minutos. Ano de Lancamento (Jap&o): 1968. Di-
recéo: Stanley Kubrick. Com Keir Dullea e Gary Lockwood,
William Sylvester, Daniel Richter, Douglas Rain, Margaret
Tyzack, Leonard Rossiter Robert Beatty e Sean Sullivam

1 Titulo original: THE MATRIX Reloaded. Diregdo: Larry
e Andy Wachowski. Com: Keanu Reeves, Laurence
Fishburne, Carrie Anne-Moss, Jada Pinkett-Smith, Hugo
Weaving, Monica Belucci. Estados Unidos, 2003, duragao:
138 minutos.

2 Titulo Original: Metropolis. Tempo de Duraggo: 90 minu-
tos. Ano de Lancamento (Jap&o): 2001. Diregdo: Rintauro.
Roteiro: Katsuhiro Otomo. Fotografia: August Jakobsson.
Vozes: Yuka Imoto, Kei Kobayashi, Kohki Okada.

3 No que se refere ao papel ocupado pelos jogos, Cadtico
afirma: “O videogame &, acima de tudo, o contato com o
ladico, mas o ludico traz contribuices. Assim, uma coisa
que muita gente fala é que os jogos desenvolvem o pensa-
mento l6gico e a inteligéncia. Porque, no computador, vocé
esta interagindo com uma mente digital, vamos dizer assim,
que oferece algum desafio e, as vezes, é bastante inteligen-
te. Tem esse contato com o ltdico e tem o desenvolvimen-
to da inteligéncia.”

4 Os avatares se caracterizam como uma persona virtual,
assumida pelos participantes de jogos e de diferentes comu-
nidades virtuais, “... que inclui uma representacéo gréfica de
um modelo estrutural de corpo (presenca de bragos, tentéa-
culos, antenas, etc.), modelo de movimento (o espectro de
movimento que esses elementos, juntos, podem ter), mode-
lo fisico (peso, altura, etc.), e outras caracteristicas. Um
avatar ndo necessita ter a forma de um corpo humano, pode
ser um animal, planta, alienigena, maquina, ou outro tipo e/
ou figura qualquer. Alguns sistemas interativos no ciberes-
paco, que incorporam o conceito de avatar, foram criados a
partir de 1995, em funcéo da tecnologia VRML Virtual
Reality Modeling Language), e sdo conhecidos como MUD
(Multi-Users Domains). S&o espacos virtuais onde estabele-
cemos contatos sensoriais com outros individuos, de dife-
rentes partes do mundo, que estéo se transformando tam-
bém em palco de experimentagdes artisticas (PRADO; AS-
SIS, [2001-]).
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Diante do exposto, pude aprender e apreen-
der, através do processo de investigagdo, que a
interac&o com o0sjogos el etronicos considerados
violentos ndo geram comportamentos semelhan-
tes. Essas atitudes estéo relacionadas a outros
aspectos como, por exemplo: questdesdeordem
familiar, afetiva e socioeconémica, a exemplo
das historiasde Expert™ eNarciso, quesinaliza-
ram dados importantes do relacionamento
familiar que podem estar refletindo no comporta
mento dos “ participantes entrevistados”.

Logo, a agressividade que emerge na dina-
mica dos jogos atua de forma construtiva, na
medidaem que possi bilitaaos sujeitosressignifi-
carem as suasinsatisfagdes e, portanto, exercem
um efeito catértico, um potencial dos games,
que se constituiu num dos aspectos mais enfati-
zados pel os sujeitos da pesquisa.

Outro dado importante refere-se a espetacu-
larizag8o e a estetizac8o dasimagens violentas
apresentadas nos jogos el etroni cos, que podem
levar aumabanalizacdo davioléncia, tornando
necessaria a mediacdo de outros sujeitos para
fomentar a discussdo acerca do que estd sendo
visto. No discurso dos sujeitos, foi possivel per-
ceber que esse universo imagético ndo € visto
deformamaniqueista, isto € asimagensviolen-
tas sdo naturalizadas. Tal constatacdo me reme-
teuao filmeA Primeira Vista6, no qual o prota-
gonista, cego, ao fazer umacirurgia e voltar a
enxergar, se depara com imagens nada belas
do cotidiano, como amisériados pedintes. Tais
cenas o incomodam e fazem com que questione
ofato deamocinhadanhistériapassar pelacal ca
dasem demonstrar nenhum tipo de constrangi-
mento e avaliar a importancia de enxergar
cenastéo violentas eficar indiferente. Tratava-
sede umaviolénciaguetem causas estruturais.

Cenas como essas se repetem em varios
momentos do nosso dia-a-dia, seja presencial-
mente, seja através das indmeras telas que
inundam o NOSSO universo.

No que serefere aaprendizagem, os*“ parti-
cipantesentrevistados’ confirmaram que € pos-
sivel aprender e construir conceitos cognitivos,
afetivos e sociais ha interagdo com 0s jogos
eletronicos, principalmente, os classificados
como de simulagdo, aexemplo dosjogosdasérie
Sim (SimCity, SimLife, SimAnt, SimHealth e

The Sims)’, nos quais o jogador deve desen-
volver novas formas de vida, gerir sistemas
econdmicos, constituir familias, enfim, simular
o real, antecipar e planegjar agdes, desenvolver
estratégias, projetar os seus conteiidos af etivos
e sociais. Como ndo tem regras rigidas, esses
games admitem a emergénciade varios estilos
dejogos singulares, construindo umanarrativa
bem particular, idiossincratica. Nesses enredos,
€ possivel projetar questdes particulares dos
envolvidos nos games, ressignificando-as, isto
&, tornando-se autor e ator de suas historias,
como, por exemplo, o caso de Conan que sempre
trazia para a trama aspectos do seu cotidiano.

Os jogos de RPG, em especial, também
permitem umariqueza pedagdgicaque deve ser
explorada; aconstituicdo de clansou clés permi-
teatrocade novos conhecimentos nos diferen-
tesniveis, o que fomenta a criagdo de comuni-
dades virtuais que intercambiam diferentes
saberes (RHEINGOLD, 1997). Estas tendem
asetornar permanentes, mesmo depois do tér-
mino das partidas, o que as torna espagos que
possibilitam aos seusgamers, players apartilha
de algo importante. Essa magia ndo implica,
necessariamente, em especial, no caso dos su-
jeitos dessa pesquisa, natransposi¢céo dasreali-
dades apresentadas natelaparaavidareal, isto
€, 0s conteudos violentos s8o vivenciados dentro
do enquadre do jogo, sem nenhuma repercussio
no diaadia

As conclusbes aqui apresentadasforam fun-
damentadas no discurso dos sujeitos dapesquisa,
na interlocucdo com os autores e na imersao
no locus dos jogadores.

Ressalto que os autores e atores, ao longo
dapesquisa, passaram por um processo de me-

15 Refiro-me ao seguinte episodio narrado por Expert: “Eu ja
fui vitima de violéncia. Eu ja fui assaltado, mas eu consegui
recuperar. Eu ndo me dei por vencido e fui atrés dele. E eu
pergunto: Vocé ndo teve medo? Ele nédo estava armado? E ele
responde: ndo. Eu estava com raiva. Ele estava com a faca,
ele levou meu boné. Ai eu esperel ele. Eu estava de hicicleta.
Af eu esperei €le sair um pouquinho, foi na orla, passei na
menina do caldo de cana e pedi o facdo como se fosse para
puder ajeitar alguma coisa, sentei na bicicleta e fui atras dele.”

16 Titulo Original: At First Sight. Tempo de Duracdo: 129
minutos. Ano de Langamento (EUA): 1999. Direco: Irwin
Winkler. Com Va Kilmer, Mira Sorvino e Kelly McGillis.

7O primeiro e o Ultimo s&o mais conhecidos no Brasil e
citados pelos entrevistados.
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tamorfose em suas acdes e narrativas, 0 que  novaconfiguracdo, visto que o cotidiano desses
permitiu adentrar no seu universo, atentapara  sujeitostinhadinamicidade e permitiaumaapro-
o fato de que, cadavez que olhavao caleidos-  ximagao das suas vidas. Vidas e histérias que,
copio constituinte dos sujeitos, ele tinhauma  como no caleidoscopio, se entrecruzavam.
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CRIAR E DESENVOLVER UMA RADIO ONLINE NA ESCOLA:
INTERATIVIDADE E COOPERACAO NO
AMBIENTE DE APRENDIZAGEM
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RESUMO

A pesqguisainvestigou a utilizagdo pedagdgicado radio online em umaescola
de ensino médio, sob o ponto de vista da diregdo, da coordenacéo, de
professores e de alunos. O estudo desenvolveu-se em uma escola particular
do Rio de Janeiro. O referencial utilizado reline o tratamento da cibercultura
de Lévy, as dindmicas da sociedade em rede segundo Castells, a teoria da
interatividade em Silva e em Marchand e o mapeamento da aprendizagem
cooperativa tal como foi estruturado por Barros e Magada & Tijiboy. Esse
referencial permitiu definir linhas de atuagdo do pesquisador e bases para
intervencdo no cenario escolar. A opcao pela pesquisa-participante contou
com entrevistas, producéo e avaliagdo coletiva de programas de uma radio,
envolvendo alunos, professores e representantes da direcéo da escola. Esses
agentes participaram de todas as etapas do projeto. As conclusdes mostram
que a utilizag&o pedagdgica da radio online traz para os alunos a percepcdo
da importancia de sua participac8o ativa e colaborativa nos processos
decisorios da escola. Para a direcéo e professores significou possibilidade de
modificacdo da postura comunicaciona vigente em favor da aprendizagem
cooperativa.

Palavras-chave: Educacdo — Radio online — Interatividade — Trabalho
cooperativo

ABSTRACT

TO SET UP AN ONLINE RADIO IN SCHOOL: INTERACTIVITY
AND COOPERATION IN A LEARNING ENVIRONMENT

Our research investigated the pedagogical use of an onlineradio in a private
high school in Rio de Janeiro from the direction’s, teachers’ and student’s
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Criar e desenvolver uma radio online na escola: interatividade e cooperagdo no ambiente de aprendizagem

perspective. The theoretical framework is based upon Lévy’s cyberculture,
Castells' network society dynamic, Silvaand Marchand' stheory of interactivity
and, Barros and Macgada & Tijiboy’s mapping of cooperative learning. This
framework enabled us to define action lines as a researcher and basis for
intervention in the scholar scene. We have chosen a participating research in
which we used interviews, production and collective evaluation of a radio
program, implying students, teachers and representatives from the school
direction. All of them have participated to all the stages of the research. We
conclude, showing that the pedagogical use of an onlineradio, led the students
to perceive the important of their active and collaborative participation in the
decisional process within the school. In the case of the school direction, the
project signified achangefrom thetraditional communicational positioninfavor

of cooperativelearning.

Keywords: Education — Online radio — Interactivity — Cooperative work

Introducao

Usamos astecnol ogias das midias paracom-
partilhar umaexperiénciaao invés de criarmos
umaexperiénciacompartilhada... E adiferenca
entre passividade e participacao, falar e conver-
sar. (SCHRAGE, 1995, p.23)

Criar uma radio na escola parece bastante
inacessivel devido aquestfeslegaise operacio-
nais, a comecar pela liberacdo da concesséo
governamenta paraaradiodifusdo, do custo dos
equipamentos de emi ssdo e recepcao e da capa-
citagdo técnica do pessoa. Mas, com a evolu-
¢do tecnoldgicaocorridano final do século XX,
hoje é possivel implantar uma réadio online
idealizada e desenvolvidapor todos os envolvi-
dos no processo de aprendizagem — alunos,
professores, pais e funcionarios. Umarédio vei-
culadanalnternet extrapolao modelo detrans-
missdo préprio datradicional midiade massae
dasecular pedagogiadatransmissdo. Ademais,
estimulaainteratividade e acriacdo cooperativa
no ambiente escolar.

A utilizacdo pedagogica das midias ndo é
novidade. Pesquisas' indicam que ainter-rela-
¢do entre a Comunicacdo e a Educacdo ganhou
densidade propria, criando um campo de inter-
vencdo socia especifico denominado de* educo-
municacdo” . Segundo Soares (1999, p. 9):

Trata-se de um conjunto de praticas que
propiciam a introducdo dos recursos da infor-
mMagdo No ensino, N&o apenas como instrumen-

tos didaticos (tecnol ogias educativas) ou objeto
de andlise (leitura critica dos meios), mas,
principalmente, como meio de expresséo e de
producéo cultural.

Essainter-relacdo se potencializacom aatual
organi zag&o socio-técnica engendrada pelo ci-
berespaco que fez surgir comunidadesvirtuais,
em que as relacbes humanas privilegiam o
compartilhamento do saber como interatividade.
Trata-se de um novo investimento na producéo
de saberes, de um novo ambiente favoravel a
participacéo colaborativa.

Pensar a educac&o no ciberespaco significa,
entdo, pensar estratégias que nos levem a parti-
cipacao colaborativa. Mas a que estratégias es-
tamos nos referindo? A direcéo mais promisso-
ra, quetraduz a perspectiva de interatividade no
ambiente escolar €ado aprendizado cooperativo.
Professores e estudantes, juntos, explorando os
recursos materiaiseinformacionais asuadispo-
Si¢do, constroem comunicagao e aprendizagem.
Osprofessores, abertosasdiversidades, navegam
(emuitas vezes aprendem) ao mesmo tempo em
gue os estudantes atualizam continuamente seus
saberes“distiplinares’ edo cotidiano, mobilizando
competéncias pedagdgicas. aobservacdo, asele-
¢a0, oregistro, ainterpretacdo, aandlise, asintese.

 Citamos, por exemplo, as pesquisas realizadas pelo NCE —
Nucleo de Comunicagdo e Educacéo da Escola de Comuni-
cacOes e Artes da Universidade de S&o Paulo — coordenadas
pelo Prof. Dr. Ismar de Oliveira Soares, sobre a Comunica-
¢ao0 Educativa e Educagdo para os Meios de Comunicagao.
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O processo de cooperacdo entre 0s sujeitos
possibilitaintercambiar pontosdevistas, conhe-
cer erefletir sobre diferentes questionamentos,
refletir sobre seu proprio pensar, ampliar com
autonomiasuatomada de consciénciaparabus-
car novos rumos. Estamosfalando dadinamica
educacional que supera os sistemas apegados
a nocBes como centro, margem, hierarquia,
linearidade, substituindo-as pelamultiplicidade,
por nds, nexos e rede.

Barros (1994) reforca o caréter cooperativo
daradio online quando identificaacooperacao
como um fendmeno que envolve varios proces-
SOS. comunicagdo, negociagdo, coordenacdo,
co-realizacdo e compartilhamento. Processos
gue constituem e caracterizam a proposta da
Rédio online.

Nafigura 1, Macada e Tijiboy (1998, p.7)
relacionam as caracteristicas da postura dos
sujeitos em um ambiente cooperativo. Todas
essas caracteristicas sdo fundamentais para a
atitude cooperativa. Mas, segundo as autoras,

Interacéo
(constante negociacéo)

Relacdes
heterarquicas

Descentralizacéo

\\//

ainteracdo € o elemento basico einicial detodo
0 processo, determinante daformade comunica-
¢do. Elas reforcam, como os outros tedricos, a
importanciade se estabel ecer na posturacoope-
rativa relaces heterérquicas entre 0s sujeitos,
conforme ilustrado na figura 2. Relages que
permitam a tomada de decisdo em grupo de
forma consensual e ndo imposta de cima para
abaixo ou de um(s) sobreo(s) outro(s). Ou sgja,
gue promovam uma consciéncia social em que
estdo presentes atolerénciae convivénciacom
as diferencas dos membros do grupo.

Nesse modelo, desfaz-se a idéia de centro
emissor que ditauniformizagdes paraumarecep-
¢80 massivaepassiva. Surge acomunicacdo inte-
rativaque propde o didlogo, aseletividade, ava
riedade, aconectividade, abidirecionalidadeea
intervencdo namensagem abertaaoperatividade
eaautoriacriativa.

Pode-se dizer que um novo cenario comuni-
cacional ganhacentralidade com acibercultura.
Ocorre a transicdo da légica da distribuicdo

Colaboracdo

Tomada de decisdo
em grupo

Objetivos
Comuns

do pensamento

(1) Postura Cooperativa

Responsabilidade do aprendl z

pelo seu aprendizado
e pelo do grupo
Acbes conJuntas
e coordenadas

Toleréncia e convi-
véncia com diferencas

Trocas e conflitos
socio-cognitivos

Consciéncia
social

Reflexao
Individual/Social

Construcéo de uma
inteligéncia coletiva

(2) Estrutura do ambiente

(3) Funcionamento Heterar-
quico doAmbiente

Figura 1 — Postura cooperativa
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(1) Postura Cooperativa

(2) Estruturado

Autonomia na tomada
de decisao

ambiente

Feed-back (todos-todos)

Organizacgdo legitimada
pelo grupo

(3) Funcioamento Heterarquico
do Ambiente

Reorganizacdo de acordo
com a necessidade do grupo

Avaliagéo continuada

Organizagéo da dinamica

Figura 2 — RelacGes heterarquicas

(transmissao) paraal 6gicadacomunicacdo (inte-

ratividade). | sso significamodificacio radical no

esquema cléssico da informagdo baseado na
ligac&o unilateral emissor-mensagem-receptor:

e O emissor ndo emite mais, no sentido que
se entende habitual mente, uma mensagem
fechada, oferece um leque de elementos e
possi bilidades a mani pul agéo do receptor.

e A mensagem ndo é mais “emitida’, ndo é
mais um mundo fechado, paralisado, imuta-
vel, intocavel, sagrado, € um mundo aberto,
modificavel na medida em que responde as
solicitacfes daquel e que a consulta.

e O receptor ndo estd mais em posicéo de re-
cepcdo classica, € convidado alivre criagdo,
e amensagem ganha sentido sob sua inter-
vencdo (MARCHAND, 1986).

Trata-se, portanto, de mudanca paradigma-
ticanateoria e pragmética comunicacionais. A
mensagem so tomatodo o seu significado sob a
intervencao do receptor que se torna, de certa
maneira, criador. Enfim, amensagem que agora
pode ser recomposta, reorgani zada, modificada
em permanénciasob o impacto dasintervencoes
do receptor dos ditames do sistema, perde seu

estatuto de mensagem emitida. Assim, parece
claramente que o esguema cléssico da infor-
magao, que se baseava numaligacéo unilateral
ou unidirecional emissor-mensagem-receptor, se
acha mal colocado em situacdo de interati-
vidade.

Mas essa perspectivaeducaciona aindaesta
muito distante da praticaeducacional atual. No
geral, asexperiéncias que aproximam educacéo
e comunicagdo ndo colocam educadores e
alunos como potenciais produtores de suas
préprias aprendizagens, mas, sim, Como meros
consumidores dasinformacdes defontesfecha
das, separando emissdo erecepcdo—livro, jornd,
video, rédio anal égica.

O professor, muitas vezes, atribui asmidias
funcdescomoilustrar, introduzir o temaou trans-
mitir um contelido. N&o vidumbraapossibilidade
de promover adiscussdo, de criar espagosinte-
rativos para a aprendizagem cooperativa.

A Radio online surge como uma possivel
estratégia para se estabelecer a comunicagdo
interativano ambiente educacional. Baseadaem
um trabal ho cooperativo, nainteratividade entre
os participantese no compartilhamento deidéias
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e de propostas, a Radio online apresenta-se
como uma midia em que os alunos se sentem
parte importante e ativa do processo de comu-
nicagao e, comiSso, passam aassumir umapos-
turade responsabilidade com relagdo asuapré-
priaaprendizagem e ado grupo como um todo.
Isso noslevaaumapropostade rupturado modelo
educacional tradicional baseado na transmissio
linear de conteldos disciplinares, em que se
separam emissdo e recepcdo. Ou sga, o radio
€omo um espago privilegiado parao aluno con-
viver com outros sujeitos (alunos, professores,
pais, ...) através de relacdes que estimulem a
cooperacdo e o respeito mutuo, ao invés de
relacBes baseadas no prestigio e na autoridade
hierérquicae unidirecional prépriasdo ambiente
escolar tradicional.

A comunicacao interativa

A origem do termo comuni cag&o (communi-
care) nos remete a “tornar comum”. Mas o ato
detornar comum pode ser um ato individual ou
coletivo, pode ser dgo transmitido ou construido.
Comrelacdo aessadiversidade de sentido, Salo-
mon (1981) propos a distingdo de eventos em:
informativos (transmitem aos sujeitos fatos
relacionados ao proprio evento) e comunicacio-
nais (abertos ao didlogo, a intervencdes dos
sujeitos). Nos eventosinformativos, encontram-
se as midias de massa: o radio, a televisdo, a
imprensa e o livro. Por outro lado, o carater
comunicacional existe “ sempre e quando duas
pessoas interagem e, intencional mente ou nao,
negociam o significado de um determinado
fendbmeno” (PEARSON; TODD-MANCIL-
LAS, 1993, p.29).

As distin¢des entre as duas modalidades
encontram-se na elaboracdo da mensagem, na
suaforma de disponibilizac&o e na sualeitura.
Namodalidade comunicacional, naqual aRéadio
online se insere, cada leitura torna-se um ato
de escrita. Cada pessoatorna-se umaemissora,
0 que, obviamente, ndo acontece nas midiasde
massa. Essa diferenca na postura dos espec-
tadoresfaz surgir umatipol ogiasobre o uso dos
dispositivos de comunicagdo. Ha um tipo em

gque ndo existe interatividade porque tem um
centro emissor e uma multiplicidade de recep-
tores. Esse primeiro dispositivo chama-se*“ Um-
Todos’. Um segundo dispositivo éotipo “Um-
Um”, que pode ser interativo, mas gue ndo tem
uma emergéncia do coletivo da comunicagso,
como €0 caso do uso do telefone. O ciberespago
introduz um terceirotipo: ointerativo que supde
um mais comunicacional na perspectiva do
“Todos-Todos’ e de uma inteligéncia coletiva
(LEVY, 1994a).

A inteligéncia coletiva desfaz a polaridade
entre um centro emissor ativo e receptores pas-
Sivos. A imagem, 0 Som e 0 texto surgem como
campo aberto de possibilidades diante da acdo
exploratoriado usuario. Essaplasticidade, sus-
tentada pelas tecnologias comunicacionais — a
hipermidia e as redes digitais — funda o novo
ambiente comunicacional interativo.

A comunicagdo interativa aparece no ci-
berespaco em diversos momentos. Os canas
de bate-papo (chat) sdo um exemplo. Cadaum
entra na sala que mais lhe interessa, na hora
que desgja, com a identidade que quiser se
mostrar. Conversaem grupo ouindividual mente,
em tempo real. Vale destacar que, nas salas de
chat, todos podem “falar” com todos simulta-
neamente, sempre de acordo com asuaescolha
E a esséncia da comunicacdo interativa.

A construcéo dos programas da Rédio on-
line € mais um exemplo da comunicacdo inte-
rativa, agora no ambiente educacional. E, para
ampliarmos adiscusséo sobre as possiveis mu-
dancas na escola com a comunicagdo “todos-
todos’, trazemos a redefinicéo da mensagem,
do emissor e do receptor proposta por Silva
(2000, p.73). O autor propde as seguintes dis-
tingdes no Quadro 1.

Assim, parase situar dentro daldgicacomu-
nicacional, o radio tem que pressupor amensa
gem como fruto da recursdo entre a emissdo e
recepcao, um processo compartilhado de codifi-
cacdo e decodificacdo. E, parater o cunho edu-
cacional, tem que se basear naflexibilidade, em
relagdo tanto aos contelidos quanto as formas
de apresentacdo, a organizacdo, ab momento
de acesso, a definicéo do ambiente da aprendi-
zagem e aconstituicdo do grupo humano com o
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Quadro 1 - COMUNICACAO

Modalidade unidirecional

Modalidade interativa

MENSAGEM: fechada, imutével, linear,
sequiencial.

EMISSOR: “contador de histérias’, narrador
queatral o receptor (de maneiramaisou menos

sedutora e/ou por imposi¢do) para 0 seu
universo mental, seu imaginario, sua récita.

RECEPTOR: assimilador passivo.

MENSAGEM: modificavel, em mutac&o, na medida em que
responde as solicitacGes daquel e que amanipula.

EMISSOR: “designer de software”, constr6i umarede (ndo uma
rota) e define um conjunto deterritériosaexplorar; ele ndo oferece
uma histéria a ouvir, mas um conjunto intrincado (labirinto) de
territorios abertos a navegagdo e dispostos a interferéncias, a
modificaces.

RECEPTOR: “usuério”, manipula a mensagem como co-autor,
co-criador, verdadeiro conceptor.

Quadro 2 - MODELOS DE RADIO

Radiodifuséo

Réadio Online

Programas sdo escutados no momento em que a
rédio toca

Programas séo escutados quando o ouvinte deseja.

Aprendizagem sisteméti ca, baseada natransmisséo
eretencdo deinformagdes.

Aprendizagem cooperativa, baseadanatroca, naconstrucéo
do conhecimento.

Meio dedivulgagéo.

Meio de producéo cultural.

Aluno como reprodutor de informagdes.

Aluno como transformador de umarealidade.

Reforgcaafixagao de contetidos.

Permite aproblematizacdo darealidade e o desenvol vimento
do pensamento critico.

Programas curriculares.

Programas teméti cos construidos col etivamente.

Producdo externaao grupo e centradano meio.

Producao centrada no interesse do grupo.

Utilizag8o rigida.

Manipulavel.

Foco navei culagdo dos programas.

Foco no processo de construcdo dos programas.

qual setrabalha. Umamidiapouco formalizada,
porém muito estruturada quanto as possiveis
situacOes de aprendizagem.

Essas caracteristicas fazem do ciberespaco
o ambientefavoravel parao rédio sere-configu-
rar. O ciberespago propde uma ruptura a0 mo-
delo unidirecional . Funda-se nabuscadabidire-
cionalidade: aliberdade de expresséo, de experi-
mentacao e, particularmente, 0 questionamento
a manipulacéo exercida pelas midias unidire-
cionas.

Parailustrar o grau de comprometimento do
rédio online com abidirecionalidade, vemosem
Lévy (1999, p.82) alguns indicios dos quais
destacamos: as possi bilidades de apropriagéo e
de personalizacdo da mensagem recebida, seja
gual for anatureza dessa mensagem; arecipro-
cidade dacomunicagdo (asaber, um dispositivo
comunicaciona “Um-Um” ou“Todos-Todos”);

aimplicacdo da imagem dos participantes nas
mensagens.

A nossa proposta com esse trabal ho é retor-
nar ao radio, agoraonline, aconotacdo comuni-
caciona que favorece atroca entre os interlo-
cutores. Troca no sentido da possibilidade de
agir, deintervir sobre os programas. E, de certa
forma, estabel ecer uma conotac&o educacional
no sentido de favorecer o uso das midias con-
forme mudancgas descritas no Quadro 2.

Assim visto, o rédio online delimita bem a
aproximacado entre a educacdo e a comunica-
¢80. Permite compreender o ensino eaaprendi-
Zagem como um Unico momento gque envolve
um processo de comunicagdo interativa. 1sso
muda a concepcdo de ensino-aprendizagem
porgue, com ainteracdo, ndo setransmite algo,
mas se produz col etivamente.
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Radio GETUP, uma radio online

Paraaprofundar ainvestigacéo sobrearela-
¢80 Comunicagdo e Educacéo, optamos por de-
senvolver uma pesquisa a partir da criacdo de
uma radio online em uma escola particular
situada no bairro de Jacarepagua, na cidade do
Rio de Janeiro, que atende, aproximadamente,
a 1.200 alunos do Ensino Fundamental ao
Ensino Médio. Otrabalho decampofoi readizado
entre os meses de abril e agosto de 2003.

Optamos pela pesquisa-participante, uma
Vvez gque essa concepcdo de pesquisa coloca
como prioridade & participagdo dos envolvidos,
prética condizente com a prépria modalidade
comunicacional aser engendradacoletivamente,
acolhendo e potencializando os saberes afinsja
presentes na ambiéncia pesguisada.

A nossa chegada a escola coincidiu com um
momento em que seiniciava uma reformulacdo
educacional. Reformul ag&o no sentido de buscar
novas diretrizes para a escola, de redefinir a
atividade docente e deampliar aparticipacéo dos
alunos na sua aprendizagem. A¢des que vao ao
encontro da proposta deste trabalho e que nos
fizeram sentir como participantes dessareflexo.

Antes de propormos a construcdo de uma
midia interativa como a Rédio online, fomos
conhecer a visdo da equipe docente sobre Co-
municacdo. Deparamo-nos com 0 modelo que
associa comunicagdo a algo informativo. Na
verdade, ndo é s a escola, mas a sociedade
como um todo que vé as midias tradicionais
(jorna, televisdo eradio) como o principal cana
de comunicagdo. Ndo enxergam amassificacéo,
a uniformizagdo a que estamos submetidos. E
na escola ndo é diferente. NOs, educadores,
ainda n&o nos demos conta de que comunicacdo
édidogo, étroca.

A criacdo daradio envolveu amontagem de
um “estudio” . Paraisso, aescolareservou uma
sala, ou mesmo o laboratorio de informética,
onde os alunos produziram o site, gravaram os
programas e planegjaram o trabal ho. Utilizamos
um, ou mais, computadoresmultimidiacom pelo
menos 128 Mb de memériaRAM. Arquivos de
som sdo grandes e requerem também um
espaco em disco razoavel.

Pode-se utilizar umamesade som, mas é op-
cional. A mesapermite acoplar, s multaneamente,
diversos dispositivos de entrada de som ao com-
putador (microfones, gravador, mesade efeitos,
dentre outros) e, também, “brincar” com efeitos
como eco, delay, distor¢éo eoutros. Masosefei-
tos podem ser inseridos através dos softwares
de edicdo. O editor que escolhemos chamar-se
Sound Forge. A sua escolha deveu-se ariqueza
de recursos diada a facilidade de operacéo.

Quanto a parte musical da radio, deve ser
feitaem tecnologia streaming paraevitar que se
“baixe” todo o programa da radio para escuta
lo. Assim, escuta-se 0 Som enquanto o arquivo €
transferido simultaneamente pela internet. N&o
precisa fazer download. Os programas mais
usuaisno momento s30 Redl Player (Red Audio)
eMediaPlayer (Windows), disponiveisinclusive
em versdes gratuitas no site do fabricante.

Nossos encontros foram semanais com du-
racdo aproximada de trés horas. Uma hora des-
tinadaao plang/amento do programaeduashoras
paraagravacdo. A equipedarédiofoi congtituida
inicia mente por um grupo de 24 d unosvoluntarios
do Ensino Médio. Como setratade umaproposta
pedagdgica, todaessaproducdo dos alunosdeve
ser acompanhadapor, pelo menos, um professor.
Na escola em questdo, esse acompanhamento
aos aunosfoi assumido por uma Coordenadora
e pela professora de Informética.

Grupo formado, momento entéo de se orga-
nizar o que cada um vai fazer. Parte do grupo
ficou responsavel por desenvolver o site da
radio, e outra parte por produzir os programas
a serem veiculados. Os contetdos do site sao
referentes aos programas, mas abordados com
outro enfogque, com uma outra linguagem. En-
quanto naréadio predominaalinguagemoral, no
site, em geral, a informac@o encontra-se em
formadetexto eimagem. Masambas as produ-
¢Oes, as paginas e 0s programas, compdem a
Rédio. Assim, devem ser el aborados, produzidos
e disponibilizados concomitantemente. E para
isso funcionar, somente com 0s grupos cami-
nhando em conjunto.

2 Real Player — http://www.real.com/real one/?src=real player
Media Player — www.windows.com.br
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Na equipe de producéo do programa, 0O
grupo se subdividiu nas fungdes de locutores,
reporteres, produtores e responsaveis pela edi-
¢do dos programas. O programa final é fruto
daintegracdo dostrabalhos de cadagrupo. Nao
pode ser visto como aunido de esforcosindivi-
duais, poistemos o mesmo assunto discutido e
apresentado por diversos enfoques diferentes.
I dealizados para se complementarem.

Todaréadio, enquanto um veiculo de comuni-
cacdo, tem umaproposta(musical, editorid, etc),
tem regras de funcionamento, tem uma“cara’.
Nabuscadessaidentidade, publico alvo, nome,
marca (logo) e vinhetas, iniciam o processo de
caracterizacdo daRédio. O publico avofoi facil
definir: “ adolescentes, como nds!” . Paraaesco-
Ihado nome ficamos entre doi s procedimentos:
realizar um concurso envolvendo os alunos da
escolaou fazer umaeleigdo entre 0S nomes su-
geridos pela equipe daradio. GETUP® enqua-
dra-se no segundo caso.

No geral, propomos aadogdo de programas
tematicos. Além de buscar a participacdo dos
ouvintes que conhecem ou se interessam pelo
tema escol hido, € uma oportuni dade de abordar
os contetidos curriculares de uma forma mais
livre, sem divisao disciplinar. Os conceitos
aparecem natural mente como al go presente em
nosso dia-a-dia. Assim, tudo o que acontece na
escolapodevirar tema. Cabe aequipedaRéadio
estar atentaatodos 0s acontecimentos naescola
—projetos, eventos—paraconvidar osenvolvidos
aparticiparem da programag3o. E ai que entram
os professores como estimuladores, dinamiza-
dores e co-criadores de um espago coletivo e
educativo que envolve a comunicacao.

Os programas tiveram duragdo aproximada
de vinte minutos para que pudessem também
ser executados durante os recreios dos aunos.
A implantac@o de uma rédio online permitiu-
nos registrar e investigar todos os aconteci-
mentos durante o processo de criagdo: a apre-
sentacdo da proposta a escola, a constituicao
da equipe, a producdo dos programas, as
relagdes entre 0s sujeitos.

O desenvolvimento daRadio GETUP dispo-
nibilizada no enderego el etronico www. garriga.
g12.br/radio/index.htm nos permitiu estudar as

implicacdes do radio online nos processos edu-
cacionais, mai s especificamente, nos processos
de ensino-aprendizagem que passam a se for-
mar a partir da redefinicdo dos espacos e da
|6gica da interacdo educador/educando.

Em diversos momentos, observamos que a
estratégia adotada para o desenvolvimento da
Ré&dio online privilegiou o didlogo: aescolhado
nome da Radio, a definicdo dos temas dos
programas, o planejamento do site, as musicas
tocadas nos programas, etc.

O didogo encaminhou adiscussao eaandli-
se de todas as idéias levantadas pelo grupo.
Paracadaum dositensdaRadio GETUP havia
uma imensa diversidade de opcdes. Todos ti-
nham voz ativa. Todos compartilharam dacons-
trucdo e da sensacdo de posse da Radio.

Apesar de ser umaatividade prazerosa, criar
aRéadioonline foi maisdo que umabrincadeira.
Foi uma forma dos alunos fazerem amigos.
Deles se aproximarem daescola. |sso ficamuito
evidente quando umaal unaintegrante daRédio
acrescenta:

A gente agora sente como se fosse da outra par-
te do colégio, sabe.. A gente antes era os alu-
nos....agora a gente chegou mais perto deles
mesmo, sabe. A gente se aproxXimou um pouco.
Ele[o diretor] agoratadiferente, quando encon-
traagente... “elanaradio”, ndo sel oque... “eu
quero 0 meu programa, hein!” ... a gente vé o
papel do diretor, aquele homem sério, e agente
podever o outro lado, sabe, o brincalhdo, né. Os
professores também, agora te reconhecem,....
agora a gente conversa.

Observamos aexisténciade separagoesfun-
cionais naescola. Separactes que estabel ecem
graus de importanciae de hierarquia. E, com o
destaque obtido por participar daRéadio online,
deixaram de ser somente“ osalunos’. Destaque
que favoreceu ndo s6 o reconhecimento pelos
professores, mas também como uma abertura
ao didogo como vemos em suafaa “agorate
reconhecem,.... agora a gente conversa’. 1sso
nos leva a crer que precisou que elas fizessem

3 O nome GETUP foi escolhido, pois trazia a conotagéo de
aprontar, de aticar. Como descrito no dicionério inglés-
portugués de Leonel Valandro (Editora Globo) sobre a ex-
presséo inglesa get up.
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algo (nesse caso uma radio) para que a escola
Ihes atribuisse umaidentidade. Paraquefossem
“promovidas’ e reconhecidas pelo diretor e
pelos professores.

Baseado nessas observacdes, podemos di-
zer que a Rédio online favoreceu a mudanca
da postura dos alunos. Mudanga no sentido de
umamaior participacao colaborativano cotidiano
escolar. Mudanga nas rel agdes que se estabel e-
cem entre 0s alunos e 0s demais sujeitos. Mu-
dancas na organizagéo de um novo lago social,
agorareunido emtorno de centrosdeinteresses
comuns, com sua configuracdo singular, deli-
neado pela propria coletividade, ndo mais de-
marcada por questdes territoriais ou por ques-
tOes de poder.

Apesar deaRadio GETUP n&o ter concreti-
zado umamudanga na postura dos professores,
podemos observar que houve umamudangano
centro de atuagdo: os aunos convidaram ospro-
fessores a participar de uma atividade pedag6-
gica. Verificamos que somente com dois pro-
gramas a Radio online rompeu com as situa-
¢oes de aprendizagem centradas no interesse
dos professores. Os alunos convidaram o pro-
fessor a participar de algo que eles queriam
abordar, e daforma que achavam interessante.

Essa discussdo nos permite concluir que a
Ré&dio online surge como uma possibilidade de
abandonar a prética de “difusdo dos conheci-
mentos’, executada com uma eficacia maior
por outras midias de comunicagdo. Surge como
uma possibilidade de o docente desenvolver em
seus alunos o seu lado inventivo, a sua com-
peténcia de aprender a aprender. Colaborati-
vamente, como disse L évy (1999), transformar
o docente em um animador da inteligéncia
coletiva dos grupos dos quais se encarregou.
Centrar sua atividade no acompanhamento e
no gerenciamento dos aprendizados, através da
incitac&o ao intercAmbio dos saberes, damedia

cdo relacional esimbdlica, daindividualizacdo
dos percursos de aprendizado.

O processo de elaboracdo da Radio online
despontou como uma possibilidade de se
estabel ecer o didlogo na escola. Essa constata
¢do se deu no momento em que o Diretor da
escolavislumbrou apossibilidade deo aluno“se
comunicar, saber solicitar as coisas ou discutir
as coisas, saber conversar com as pessoas,
saber ouvir, (...) porque quando se tem uma
r&dio, tem que ter muitatrocanacomunicagdo” .

Processo que nos leva a crer que surgiu a
possibilidade de se estabel ecer um novo modelo
comunicacional na escola a partir da Radio
online. Um modelo baseado no didlogo entre
alunos, pais, professores e equipe de direco.
Todos com voz ativa, ou sgja, sem um centro
emissivo que dita uniformizagOes para umare-
cepcao passiva. Estamos nos referindo a uma
comunicacdo do tipo “todos-todos’ fundada na
bidirecionalidade, naintervencdo namensagem.
Estamos nosreferindo acomunicagdo interativa.

Concluimos, entdo, queaRé&dio online surge
como uma estratégia de criagdo de ambientes
de comunicagdo e de aprendizagem baseados
na interatividade e na cooperacéo.

“A educacdo € comunicacdo, € didlogo, na
medida em que ndo é a transferéncia de saber,
mas um encontro de sujeitosinterlocutores que
buscam asignificac&o dossignificados’. (FREI-
RE, 1988, p. 69). E necessario, portanto, investir
em outros trabalhos sobre o novo campo de
intervencéo social que aproximaComunicagéo
e Educacdo, no qual a Radio online se insere.
Osresultados obtidos com este trabal ho nosfa-
zem crer que repensar aeducacao no ciberespa-
¢o significamuito mais do que prover aescola
de novos recursos ou tecnologias. Trata-se de
investir nacriacdo de novas estratégias educa-
cionais que reformulem a dindmica de ensino-
aprendizagem.
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A UTILIZACAO DO CHAT COMO FERRAMENTA DIDATICA

Luis Paulo Leopoldo Mercado *

RESUMO

Este artigo tem como objetivo explorar a natureza do chat como ferramenta
didaticadeinteracdo nasalade aula. Aborda osusos, vantagens, possibilidades
e limitagOes para a realizacdo de aprendizagem cooperativa. Apresenta o Uso
do chat na exploracdo de distintos temas em sala de aula, como Internet na
educacdo e educacdo a distancia; avaliagdo do uso da Internet na educacéo;
avaliaco do uso do chat na salade aula; chat a partir daleiturade um texto e
sugestbes de atividades envol vendo o uso pedagdgico do chat por professores.

Palavras-chave: Internet — Chat — Professores

ABSTRACT

CHAT AS A DIDACTIC TOOL

This paper aims at showing the nature of chat, as a didactic tool within the
classroom. We show the chat’s prosand consto implement cooperativelearning.
We present chat as a way to explore various themes in the classroom, like
Internet and Education and Online Education, the eval uation of theuse of Internet
in Education, evaluation of the use of chat in the classroom, or chat based upon
text reading and propositions of activitiesimplying the pedagogical use of chat.

Keywords: Internet — Chat — Teachers

1. Introducao

O chat como ferramenta de comunicagao
sincrénica € um meio com potencial didético a
ser estudado. Observamos que, apesar de suas
potencialidades na educacéo, o chat é ainda
pouco utilizado nas atividades pedagdgicas ou
€ visto como algo sem uso didatico.

Estudos naliteratura sobre 0 uso pedagdgico
do chat aindasdoiniciais; amaior parte desses
materiais selimitaaassinalar suas caracteristi-
cas gerais, sem entrar em detal hes sobre suas
possibilidades concretas. Assim, faz-se neces-
sario realizar estudos experimentais rel aciona-

dos com seu uso como ferramenta de comuni-
cacdo e ferramentapedagdgica, gerando apren-
dizagem e mecanismos de superacdo das difi-
culdades e limitacBes of erecidas no uso do chat
na aprendizagem.

Apresentaremos exemplos de utilizagdo do
chat envolvendo: exploracéo de distintostemas
em sala de aula, como internet na educacéo e
educacdo adistancia; avaliacdo do uso dainter-
net naeducacdo; avaliagdo do uso daferramenta
chat na sala de aula; chat a partir daleitura de
um texto e sugestdes de atividades envolvendo
0 uso pedagogico do chat por professores.

" Doutor em Educacdo (PUC/SP); coordenador do Mestrado em Educagado Brasileira, Universidade Federal deAlagoas.
Enderego para correspondéncia: Universidade Federal de Alagoas, Centro de Educagéo, Av. Lourival Melo Mota, s/n,
CampusA.C. Simdes, km 14, BR 101, Tabuleiro do Martins — 57072-970 Macei 6/AL. E-mail: Ipm@fapeal .br .
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2. O chat como ferramenta
didatica

O chat permite a comunicacéo sincronica
entre distintas pessoas que se encontrem conec-
tadas em determinado momento. Essa caracte-
ristica de comunicagdo simultanea representa
uma grande contribuicdo para a interatividade
na educacao a distancia, pois permite a discus-
sd0 em rede dastarefas assinaladas, dasduvidas
gue existam sobre o contelido do material e dos
projetos em grupo.

ParaPrado (2001), este encontro on-line pode
caracterizar-se como um momento criativo,
construido coletivamente paragerar novasidéias
e temas a serem estudados e aprofundados.

A principal caracteristica do chat vem da
sua utilizacdo para comunicacdo em grupo. O
chat funcionaem um tipo de central (servidor)
onde vérias pessoas se encontram virtualmente
paraconversar. O didlogo pode tomar qual quer
direcdo, dependendo do grupo, mas, ha maior
parte das vezes, as pessoas conversam ameni-
dades. Por isso, o chat ficamuito mais proximo
da esfera do ladico e do lazer. Esse sistema
permite o anonimato dos participantes, que
podem escolher um nome ou mesmo assumir
uma identidade qualquer, ou seja, nesse lugar
virtual, as pessoas podem assumir um persona-
gem, como se estivessem brincando ou fazendo
teatro. A comunicagdo no chat se da viatexto,
como no correio eletrénico — aqui também ha
uma recuperacdo da escrita.

A aplicacdo dessa ferramenta na educacéo
esté na possibilidade de compartilhar informa-
¢coes em tempo real (a0 mesmo tempo em
lugaresdiferentes), servindo de plataformapara
debates, discussdes, andlise de alguns problemas
desde diferentes pontos de vista.

Assim, esse sistema pode ser de grande
utilidade para a educacdo se cumpridas certas
condi¢des, como 0 adequado plangjamento e
guia por parte do professor, mantendo sempre
um grupo importante de detratores, dados seus
riscos. Esses riscos se centram nos temas que,
em geral, sdo tratados nestes canais de conver-
saco, nalinguagem utilizadaou naméintencdo
de alguns dos participantes.

Uma interacdo num chat apresenta as se-
guintes caracteristicas, conforme Lazaro (2002):

a) Agilidade nos dialogos — os didogos
produzidos sdo &geis e naturais, poisnao halu-
gar paraum discurso plangjado em um momento
eminentemente coloquial como o do chat, no
qual abundam as intervencdes curtas devido a
auséncia de plangjamento, e estas se sucedem
segundo a marcha do tema, das interferéncias
dos participantes, de suas necessidades de co-
municagao etc.

Nalinguagem oral, em umaconversagao de
um registro coloquial, observa-se que osinter-
locutores trocam de tema por outro sem por
isso sentirem-se agredidos. E habitual que se
esteja comentando um assunto e se introduza
outro totalmente diferente do que tenha passado
pela cabega de outro interlocutor. A mudanca
de tema se faz por meio de diversos recursos
lingUisticos e ndo-lingisticos que permitem que
a conversacdo continue sem rumo.

No chat, essa superposicdo de temas tam-
bém é habitual, produz-se pelas mesmas causas
gue levam a mudanca de tema ha conversacéo
coloquial, mas também por questfes fisicas do
cana de transmissdo: a tela tem uma extenséo
concreta e 0s temas vao se enquadrando perdi-
dosamedidaqueateclaenter vai enviando men-
sagens ao ciberespaco com um destino concreto.

b) Simultaneidade — traduz-se em uma
ordem linear de aparicéo dasintervencdes, o que
faz com que, sealgum | eitor demorar em escrever
umaresposta por querer pensar por maistempo,
0 rumo de sua intervencdo va ser quebrado,
entrando varias mensagensno meio, que, talvez,
nao tenham nadaaver com suaresposta. Existe
aopc¢do decriar umasalaprivada, sehéinteresse
especial em manter uma conversa com alguém
especifico sem ser lidapel osdemai s participantes.
Emum grupo numeroso, numasituaco cotidiana,
€ habitual que se produzam conversas simult&
neas sem repercutir no fato de que se mantenha
0 eixo temético principal da conversacdo, ou 0
iniciado em primeiro lugar, jAque agoraatendaa
menosinterlocutores.

¢) Participacdo — em um chat, sdo dificeis
de controlar os turnos de palavras quando um
grupo éde maisdedois participantes. Nao existe
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nenhum indicio de quem vai participar até o
momento de a mensagem aparecer natela. Em
uma conversa entre dois atores através da tela
do computador, o papel do siléncio setraduz na
ausénciadetextos. E desupor que o interlocutor
esteja preparando uma intervengdo um pouco
mai s extensa ou tenhanecessidade de um tempo
de resposta mais longo, ou pode ocorrer, sim-
plesmente, que asredes demorem alguns segun-
dos a mais em deixar no destino a mensagem.
Essesiléncio faz com que 0 emissor fiqueimpa-
ciente e trate de interrompé-lo com uma nova
mensagem em gue parafraseie o dito (o emissor
pode pensar que talvez ndo tenha se expressado
bem) ou se estenda em alguma explicacdo a
respeito. 1sso se deve a que ndo se tem emis-
sbes de quem escuta, que guie o que se falade
forma evidente, alguns desses reguladores da
conversacao, retroalimentadores propriosdalin-
guaoral, os quais tentam também se intercalar
naconversacdo escrita, precisamente paraevitar
produzir osvazios que mal-interpretam o desen-
volvimento da situag&o entre os participantes.

Asfrases sdo curtaseinterrompidas devido
a agilidade que se trata de imprimir nas inter-
vencodes para ndo perder o turno da palavra.
As mensagens longas podem ser enviadas por
partes, ou sgja, remete-se uma parte enquanto
0 emissor segue escrevendo o resto da mensa-
gem. Produz-se, |&-se einterpreta-se a0 mesmo
tempo em que se escreve o resto do texto, sem
esperar ofinal daintervencao, buscando asimul-
taneidade do ato.

d) Presenca de ruidos de comunicacao
— que se produzem e que se fazem incémodos,
h& uma intencéo de controlar a comunicagéo
com perguntasdotipo: “estdai?’ queveriamos

acabel decontar?’ etc. Asintervengdestendem,
por este motivo, dentre outros, a ser breves, o
gue permite o discurso agil.

e) Falhas ortogréficas e estilisticas — &
habitual encontrar falhas de ortografia, pela
rapidez com que se trata de escrever 0s textos
(que, por suposto, ndo se revisam). Os acentos
graficos sdo bastante prejudicados em areas de
agilidade da emissdo da mensagem.

f) Auséncia de revisdo — a auséncia de
revisdo do texto, tanto no plano conceitual como

no plano estilistico, é umadas grandes diferen-
cas em relacdo ao processo habitual dacriagéo
de textos. Neste deve ser incluido o processo
de escritura de umamensagem que seraenvia-
da por correio eletronico, ja que é muito reco-
mendavel que se revise antes de pressionar a
teclaenviar. Ndo obstante, 0 uso téo agil dessa
ferramenta(e-mail), tanto no campo profissional
como no pessoal, faz com quetendeacriar uma
estrutura que rompacom os convencionalismos
dalinguagem epistolar e cujo registro linguistico
se acerque dalinguagem coloquial.

g) Uso de “emoticons” — a escrita no chat
desenvolveu uma prépria simbologia, os ja co-
nhecidosemoticons, que S&0 pequenos conjuntos
de caracteres que pretendem transmitir uma
emocao ou estado de espirito durante um bate-
papo. Conhecidos comumente como carinhas,
contribuem para enfatizar a parte expressivada
mensagem: (;-), :—0, :D, :*, etc.). A intengdo em
usar esses simbol os étransmitir ao receptor uma
reacdo que, de outramaneira, ndo seriapossivel.
Assm, temosasgargalhadas, asdlvidas, o choro,
inclusive o abrago no ciberespaco. Vide alguns
exemplos de emoticons (Quadro 1)

Por ser sincrono, o chat gera uma tenséo
maior, pois o tempo de participacdo € normal-
mente dividido entre varios partici pantes, sendo,
portanto, quase semprelimitado. As mensagens
também precisam ser curtas o suficiente para
serem lidas no espaco exiguo oferecido pelas
ferramentas de “bate-papo”.

A tensdo imposta pelo pouco tempo e a li-
mitacdo de espaco nos chats se manifestam na
linguagem, que costuma ser caracterizada por
formaslingtisticas e expressivas bastante sim-
plificadas como abreviaturas (vc em lugar de
“vocé’; th em lugar de “também”; pg em lugar
de ‘porque’) e acrénimos (EMHO para dizer
“em minhahumilde opinido”).

Trentin (1999, apud CARVAJAL, 2002)
coloca que a interagcdo no chat pode gjudar a
mudar as atitudes com respeito aredacéo, me-
Ihorando as habilidades|iterérias e convertendo-
se numa ferramenta social. Este autor desen-
volveu um projeto piloto de doisanosde duracéo
cujo objetivo erapromover aliteraturaeincenti-
var aredacao colaborativa de poemas e contos
em estudantes italianos de bacharel ado.
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Quadro 1
:—) estou alegre ou sorriso :—X beijdes [1's abracos
—( estou triste (:-) sou careca :=* com solucos
=D desconectar sorrindo ‘=X beijinhos :—O bocejando
}:—> sacana P-) sou pirata: :/i ndofume
:—] sorriso sarcastico —# censurado :—Cinacreditavel

;—) piscando o olho

=S assunto sigiloso

|-) estou com sono

:—P caretac/ alinguap/ fora .’ ( chorando ‘—| muito desgostoso
8-) uso Oculos |[-O morrendo de sono :—?lambendo os |abios
(:HK—mensagem formal <:—) palhaco '-)) gargalhada

|[* ( aperto de méo oferecido O:-) anjo/ inocente (:—% doente

[[*) aperto de m&o aceito :—~{) tenho bigode (:—& comraiva

?—) ndo entendi @:-) novo penteado (:H muitotriste

@& :—) estou confuso =V gritando :—(=) linguarudo
(:—...msg de cortar o coracdo =W falando for¢cado %) quebrei o 6culos

:—)<?n&o sei responder

:—B estou babando

:—)<* falando vérias coisas

A escritano chat € tdo importante que pode
inibir as pessoas que tém dificuldades de reda-
¢do. Normal mente na conversacdo oral, recor-
remos a elementos do contexto (tom de voz,
gestos, a situac8o em si) para evitar interpre-
tacdes erradas, confusdes ou inferéncias erra-
das. Durante aconversagéo em rede, ndo dispo-
mos de todos esses mecani Smos, o que nosleva
asuplantar algunsdeles por outraos, por exemplo,
algumas vezes, recorremos aos emoticons, sim-
bolos como J, utilizados para mostrar algum
sentido particular.

Além disso, avelocidade ou lentidao do tipo
de usuério se converte em outro elemento que
envolve um papel importante durante o
desenvolvimento dessa conversagdo em rede.
Asvezes, essefator ocasiona o rompimento do
fluxo da conversacéo, obrigando a retomar
algum ponto, ou simplesmenteamudar detema,
levando a umainterrupgdo do discurso prévio.

Pallof & Pratt (2002) argumentam que, muitas
vezes, adiscussdo sincronicaviachat ndo levaa
uma discussdo ou participacdo produtiva. Para
0s autores, o participante com maior facilidade
de escrever tende adominar adiscussdo, inclusi-
ve a sincronia se perde quando a resposta a
determinado comentério sedavéariaslinhasmais
tarde. Outro problemasurge quando o participan-
te se confunde devido afdtade clarezaentre as
instrugdes que guiam o encontro. Mas, paraestes

autores, se forem respeitados certos pontos, tais
como: nimero de participantesreduzido, clareza
nasinstrucdes e atendimento ao horério definido,
esse encontro em rede pode ser dinamico e
produtivo, podendo facilitar o intercambio de
idéias e levar a uma aprendizagem.

O chat é extremamente Util nos processos
de tomada de decisdo, resolucéo de problemas,
brainstorming, criacéo e fortalecimento de
lacos sociais; mas, por outro lado, ndo é
adequado a atividades em que se exija tempo
maior de reflex&o e elaboracdo de contelidos
mai s complexos.

A sensacdo de presengasocial existe, jaque
acontece em tempo real (haaguém ao vivo do
outro lado datela), vivencia-se umaexperiéncia
de fluxo, na qual a acéo e atencdo caminham
juntas; ndo se percebe 0 tempo passar € 0
engajamento é profundo.

O chat, quando utilizado parafins educativos,
apresenta algumas limitacGes, como: ndo é
adequado a exposicoes longas e palestras;
participantes que morem em regides com
diferentes fusos horarios, ou os que sb podem
acessar a Internet em horarios diferenciados;
grupos muito grandes e ndo moderados;
parti cipantes com baixa habilidade de digitacao,
pouca familiaridade com o ferramental,
dificuldade em digitar e simultaneamenteler as
mensagens na tela. (CHAVES, 2002)
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Oeiras (2002) abordaas dificuldades paraa
realizacdo de muitas atividades, principalmente
as que envolvem discusséo de algum tema
especifico. A representacdo seqliencial de men-
sagens propicia o aparecimento de diversospro-
blemas rel acionados a administracdo de discur-
sos. V&rios participantes podem enviar mensa-
gens simultaneamente, ocasionando o rompi-
mento do controle da sesséo e resultando em
tépicos paralelos. Assim, torna-se complexo
acompanhar uma discussao, pois surgem
conversas paralelas e é necessario que 0 aluno
faca, mentalmente, as ligacGes coesivas entre
0s enunciados de uma mesma conversa.

Chaves(2002) apresentaalgumasdicasUteis
paraum bom chat em aula presencial ou adis-
téncia: plangje a agenda de discusséo do chat
com antecedéncia e envie a pauta a todos os
participantesviae-mail, por exemplo. Assegure-
se de que todos tomaram conhecimento do(s)
horério(s) do evento; o assunto a ser discutido
e que, preferencialmente, tenham acessado e
lido materiai simportantes paraadi scussdo(caso
sejanecessario); realize chats de 60 a 90 minu-
tos no maximo, por sessdo. Umadindmicaque
pode ser utilizada em um chat estruturado é
dividir osparticipantesem grupos pequenos, que
assincronaou sincronicamente podem, com an-
tecedéncia, preparar um material paradiscussao
com questdes a serem colocadas para 0 grupo
todo no chat. Por exemplo, numa turma de 20
participantes, 5 grupos de 4 pessoas. em cada
sessdo de chat, um grupo teriaum tempo deter-
minado para suas colocacfes, antecedido de
uma abertura pelo moderador com a pauta do
debate e suasregras. Apdsacolocagdo do grupo,
seabririao chat paradiscussdo geral com todos
0s participantes e pode-se convidar um pales-
trante paraum chat tipo “rodaviva’. Esse pro-
fissional seria alguém especiaista na area do
tema em discussdo, que pudesse responder
duvidas, motivar os alunos e aprofundar ques-
tdes, introduzir uma nova visdo sobre o tema
discutido. O ideal seria que, antes do chat, os
participantes pudessem ler artigos, comentarios
do convidado; salvar a sessdo do chat,
disponibilizando-adeformaassincrona(e-mail,
pagina Web) para quem ndo pode comparecer
ou queirarever a discussao.

3. Atividades envolvendo a intera-
tividade propiciada pelo chat em
contextos de formacao de pro-
fessores

Naatualidade, quase todos os pesqgui sadores
tém acesso a Internet, tendo a possibilidade de
conhecer, com rapidez, o trabalho de outros
colegas na outra ponta do mundo, ou consultar
outros especialistas sobre aestratégiadeinves-
tigagdo que vai desenvolver numa préximain-
vestigacdo. Desse modo, € possivel participar
diretamente em todo o processo de criacdo de
uma idéia ou um invento. Outra importante
mel horaintroduzida pela Internet, do ponto de
vista cientifico, é o trabalho em grupo, mas a
distancia (DUART, 2000; SANGRA, 2000;
HARASIM et al., 2000).

As possibilidades de comunicacéo quealn-
ternet of erece aqual quer pessoaou grupo, sem
importar asdistancias, permitem trocasrapidas
e econdmicasdetodo o tipo deinformagao (tex-
to, imagens, videosetc.), repercutindo também
no sistema educacional .

A Internet facilita a comunicacéo entre as
pessoas, empresas € instituicdes mediante
diversos sistemas, que podem gerenciar a
transmissdo detextos e arquivos detodo o tipo,
assim como a comunicacdo mediante voz e
imagens em tempo real.

Podemosrrealizar vériostipos de comunica-
¢ao viachat com finalidade pedagdgica, dentre
estas temos:

a) Encontros eletrénicos com especia-
lista— interagéo pontua com objetivo dediscutir
um tema com um especialista da area. E ne-
cessario uma preparacao prévia das discussdes
que serdo redlizadas. O trecho do chat abaixo
foi extraido da sessdo realizada em 08/03/03,
com aunos da disciplina da Metodologia do
Ensino Superior 11 do Curso de Especializagéo
em Docénciano Ensino Superior do Centro de
Estudos Superiores de Macei6 e partiu da
propostadediscutir o temaEducacdo adistancia
(EAD): possibilidades elimitesnadocénciano
ensino superior. A discusséo partiu deumfilme
sobre as diversas tecnologias da informacéo e
dacomunicacdo naeducacdo adistancia, visita
em sites de cursos disponibilizados nalnternet.
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O chat iniciou com apergunta: vocé acreditanumaaprendizagem adistancia? Existe umaconstrugéo

do conhecimento neste ensino? (Quadro 2)

Quadro 2

(08:48:41) LaiseVeronicafalaparaProfessor: sim, pg aconstrucao do conhecimento esta
ligada a motivacao do aluno... (08:49:02) she-ha/he-man fala para Professor: A
aprendizagem adistancia merece crédito, até pq é realizada paraum puablico especifico.
(08:52:52) vit@l czr & josman reservadamente fala para Professor: Sim, ao nosso ver a
EAD adicionou novos significados paraaaprendizagem e as possi bili dades paraentrega
de conhecimento e informacao para os estudantes. Abriu um novo mundo para a
transferenciade conhecimentos, vemos que aeducacao ON LINE veio paraficar. (08:53:26)
Professor: A discussdo est;ainteressante, pelasfalas c olocadas a EAD é umarealidade
e dependendo da forma como o curso esta construido, pode levar a uma construcéo do
conhecimento. Esta construcdo vai acontecer se 0 curso tiver atividades e propostas
que exijam do aluno pensar e relacionar com situacdes concretas. (08:56:54) vit@l czr &
josman gritacom TODOS: Vemos que aparte interessante do curso EAD eh adiversidade
no uso das diversas midias e a questao do tempo. (08:57:34) kk & jojo reservadamente
falaparaProfessor: osrecursos utilizados permite 0 acesso amuitasinformagdes, porém,
0 acumulo de conhecimentos sem um direcionamento podera ocasionar um desvio de
conhecimento. (08:58:22) vit@I| czr & josman grita com Professor: Vemos que a parte
interessante do curso EAD eh a diversidade no uso das diversas midias e a questao do
tempo, ou seja podemos adequa-lo de acordo com a disponibilidade. A parte
desinteressante o alto custo dos equipamentos. (08:58:34) ada e antonio responde para
Professor: Para quem jatem um conhecimento prévio o ensino a distancia € grandioso.
M as precisamos saber lidar com as diferencas culturais. Como lidar com seres humanos
que nao sabem sequer 0 que é telefone imaginemos o que sgja internet?. (08:59:03)
andrea e ana paula fala para Professor: 0 conhecimento pode ser adquirido de vérias
formas, e o universo de aprendizagem se torna mais extenso e atrativo, e o que néo é
interessante € afaltade socializaco que as aulas presenciai s proporcionam. (08:59:05)
Lais e Veronica fala para Professor: A EAD possibilita aquisicao de conhecimento de
uma forma mais abrangente dando autonomia ao aluno p/ navegar na direcao do seu
interesse.... Mas se esse conhecimento nao for bem direcionado acaba se dando uma
evasao e consequentemente o resultado sera negativo....

b) Tutoria — interacdo continuada entre um
especialistaeum ou maisaunos sobre um tema
especifico, numa disciplina ou num curso, em
gue o aluno necessita ajuda académica e
acompanhamento na realizacéo das etapas

propostas. O extrato do chat abaixo transcrito,
realizado no dia29/07/03, no Curso Estratégia
e Tomada de Decisdes para EAD, promovido
pela UNISUL nos mostra como € uma tutoria
via chat. (Quadro 3)

Quadro 3

(21:40:27) Aluno Fabio: Estou tentando finalizar “minhastarefas’. encontrei dificuldades
nas pesquisas sobre “questdes da tecnologia’ e dos custos. Professora, espero que a
conexao te deixe plugada. Sobre a rede: parece ser um problema em nossos cursos.
(21:42:11) Tutora- Pois Fabio, 0 seu problema e comum amuitos, pesquisar 0s custos.
Com este curso percebi que temos um nicho de mercado a atender, ja pensou um portal
com informactes sobrefornecedoresde EAD (21:42:23) Aluno Fabio - Eufiquel encantado
com o material enviado. O texto e muito bom. Eu aprendi bastante. Tenho certezade que
minhas opinides a dimensdo do EaD ndo e amesma. (21:43:51) Tutora - Que bom que
vocé esta aproveitando e gostando dos materiais. Quanto arede, e bom deixar claro que
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quando digo nossarede, falo em termosde Brasil. (21:44:02) Aluno Fabio - E, acho quea
instituicdo que trabal ho seria um cliente em potencial do portal.Faltainformacdes sobre
0s custos e osrecursos. (21:45:29) Tutora- Poisverifiquel que adificuldade paramuitos
ficou nahoraderealizar esta pesquisa. Mas por outro lado ndo concebo aimagem de um
estrategista e tomador de decisdo que ndo pesquisa estas referencias. vocé nédo
concordas..(21:49:44) Aluno Fabio - Sobre arede. A Senhoratem parametros de outros
paises Como e o funcionamento darede na Espanha, por exemplo. Sobre o estrategistae
apesqguisa. Li hoje narevista“ @prender virtual” que ndo podemos tomar decisdo sem
referencias de pesquisas. Concordo com a Senhora. Portanto, a instituicdo que quer
investir em EaD precisade umaequipe capaz de pensar, pesguisar, produzir e entender o
significado e as perspectivas da EaD. E esse o caminho. O material que consultamos
durante o curso reforca a importancia da equipe de trabalho. (21:51:14) Aluno Fabio -
Desculpa, e uma pergunta. E esse 0 caminho Sobre equipe, pesquisa....(aafirmacéo feita
anteriormente). (21:53:40) Tutora- Sobre arede em outros paises, pel o quetenho certeza
funciona bem em paises como EUA, Canada, Austrdlia, Suica. Na Espanha e Europa
quando por laestive no final de 1999, tefalo que achei bem lenta, mas estavam tomando
acOes paramelhorar. Vejaso, agui em casatenho Net Vertae mesmo assim, hojefoi dificil .
Quanto aequipedetrabalho, aEAD sem elanéo de nada, pois sdo muitas as fungdes. Por
exemplo, aonde eu trabalho, naunisul virtual acompanho o trabal ho de outros colegas da
equipe e todo dia alguma pesquisa de fornecedor e custos de equipamentos esta sendo
feita. (21:56:49) Tutora- Descul pe citar aSuica, e depois a Europacomo duas coisas, mas
0 texto saiu assim... (21:59:39) Tutora - Veja que nas ferramentas sincronas, como este
plugados, 0 improviso e que rege 0 andamento. A digitac8o precisaser precisa, mas como
somos humanos, estamos fadados a erros. Mas ja que estamos por hora dialogando entre
nos. Me fale sobre a sua institui¢do, vocés estéo implantando ou ja possuem cursos na
modalidade EAD. (22:00:05) Aluno Fabio - Professora, e umadicainteressante. Percebo
que ndo existe solucdo simples para problemas complexos. Talvez estejaai o fracasso de
projetos em EaD. No UNISAL, perguntaram: quanto custa um projeto de EaD Néo
conheciam o impacto, as possibilidades e adimens&o do EaD. Por exemplo. Acho muito
importante a UNISUL conciliar projetos mistos - material impresso e aprendizado no
ambientevirtua. A UNISU diversificaasmidias. O quequero dizer: ndo podemos quantificar
0 EaD sem saber 0 que queremos, qual o objetivo, qual o publico. Acompanhar diariamente
0s custos e uma demonstracéo de seriedade. Do UNISAL temos 2 pessoas fazendo o
curso. Acredito que temos umamissdo: apontar caminhos, sensibilizar. (22:03:30) Tutora
- Fabio, umainstitui¢cdo assumir aEAD e umaquesto de mudancade cultura. Realmente
precisa de tempo, vocés estdo no caminho certo, primeiro precisam formar agentes
multiplicadores daidéia, convencer uma boa parte do grupo e ai aos poucos redlizar a
aquisicdo datecnologia... (22:04:46) Tutora- Sem duvida, einteressante realizar um bom
planejamento estratégico, saber aonde se espera ir, a quem atender, o que fazer, o que
comprar pronto, etc. (22:08:58) Tutora - Sem duvida Fabio, quando a gente percebe a
dimensdo de coisas que envolver oferecer servigo educacional a distancia, verifica a
necessidade do planejamento, da pesquisa, do design,da produc@o dos materiais, do
apoio e suporte ao aluno etecnologias. (22:10:13) Tutora- Oi Verdnica, estamos falando
sobre a experiéncia do Fabio e aimplantacgo da EAD dainstituic&o dele, junto com os
principiosdaEAD, eisso Fabio. (22:12:21) Aluno Verdnica—tenho experiénciacom EAD,
mais com material impresso e uma proposta pedagégica bem articulada que de conta da
distancia, o que nem sempre acontece quando ficamos na expectativa de responder pela
Internet o material tem que ser auto-explicativo paraisso. (22:15:50) Aluno Fabio - Verdnica.
E interessante perceber que o EaD modificaaconcepcdo de producéo do material impresso.
N&o e 0 mesmo que escrever umaapostilapara o ensino presencial ou um artigo parauma
revista. Estou corretaAs |ES precisam formar e investir em pedagogos gque pensem no
“perfil” domaterial e nametodologiade ensino. (22:16:18) Aluno Verdnica- neste curso
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tenho muitas dificuldades para conseguir acompanhar a proposta pedagégica, minhas
expectativas e os recursos tecnol 6gicos. (22:17:31) Tutora - Verdnica, me fale mais das
dificuldades paramelhor entendé-la. (22:19:07) Aluno Verbnica- o material impressostem
uma proposta, apos ler ndo consigo desenvolver as atividades por falta de conhecimento
n&o solicitados nainscricéo ou mesmo por discordar de algumas coisas. (22:22:29) Tutora
- Pois ent8o, primeiro vocé deveriarever o objetivo do curso, perceber que ele e voltada
para o projetista, estrategista, tomador de decisbes. A dindmica do curso pressupde
|eitura para contextualizac&o do assunto, e como atividade (formulério) propde que vocé
realize um projeto voltado paraumainstitui co, aonde parte disto implicaem conhecer o
gquetemou que ndo tem... (22:23:47) Aluno Verdnica- paraque quer trabalhar com EAD ter
formacao paraelaborar material didético paraqual quer midiaéumaquestdo indispensavel,
algumas pessoas confundem material paraaulapresencial ou de apoio com material para
EAD que tem caracteristicas propria e que faz a mediac&o neste processo. (22:26:46)
Tutora- depois propde pesquisa de equi pamentos e recursos, e assim vai estruturando e
afinando suas decisdes. Mas me diga, vocé ao acompanhar as unidades on-line ndo
percebetambém asinstruces auto-explicativas. (22:26:53) Aluno Verdnica- temosrecursos
tecnoldgicos e formacéo para professores e tutores em ead e conheco 0s recursos da
nossa instituicdo, mais determinados tipos de atividades os bolsistas podem fazer ou
seja levantamento de preco, mas analise destes dados ai sim acredito que seja do
estrategista. (22:28:29) Tutora- O quevocé achaFabio. (22:28:43) Aluno Fabio - Verdnica.
Acho que eu erauma dessas pessoas que confundiam as coisas. O texto do curso explica
a caracteristica do material impresso, a preocupacdo que devemos ter com aredacéo. A
necessidade do texto provocar 0 aluno em relacéo a auto-aprendizagem. Tua afirmacado
reforca essa perspectiva. (22:29:13) Aluno Verénica - A minha tendéncia e 0 material
impresso, gosto de objetividade quero ler um material que possafazer correlacdo, ler um
texto do méxico e sair a caca de informag@es. (22:33:00) Tutora - Pelo que vocé esta
dizendo vocé ja tem um modelo estruturado do que e EAD. Te digo que existe varias
verdades, diversas formas de realizar o processo de aprendizagem. Quando comecel a
realizar este projeto, por ser muito nacionalista, também inicialmente me muni de muitas
pedras, mas resolvi flexibilizar, e hoje acredito que estudar a partir da realidade de um
outro Pais promove um colorido diferente, E que cabe nos, alunos e professores
construirmos juntos a realidade do nosso Pais. Veja que nas participacdes no Forum e,
Galeria, foi isso que sedeu. (22:36:02) Aluno Fabio - Bom, o material impresso do curso e
objetivo, mesmo assim, provocam areflexdo. O que e bom. Estou contente com o material.
Estou com dificul dades paraterminar de responder os questionarios, pois nuncatrabal hei
com esse tipo de informacgdes. Mas se pretendo ser um estrategista em EaD, tenho que
pesquisar e conhecer mais sobre as questfes de custo, tecnologia.... (aintencéo e opinar
sobre o curso). (22:39:49) Tutora - Verdnicaacho que fui objetivademais, me perdoe as
palavras téo diretas. Mas entenda que o Curso em si, claro como outro qualquer tem
aspectos positivos e outros nem tanto. Para mim o importante e aproveitarmos a
oportunidade de estarmos reunidos neste entorno.

c) Desafio colaborativo — através dainter-
net é possivel que os estudantes trabalhem em
torno de um desafio ou aresolucéo de um pro-
blema, usando recursos como cartas de correio
eletrénico, encontrando-se no chat ou compar-
tilhando informagdes numa lista de interesses.
O desafio pode ser bastante amplo, posto que
pode envolver desde a resolucdo de um pro-
blema até o planejamento de solucfes a um

problema real da comunidade. Os estudantes
aprendem atrabal har com outros paraal cangar
um objetivo comum e descobrem que a
cooperacdo pode ser uma opgao vidvel paraa
resolucdo de conflitos ou problemas.
Osaunos de diversas escolasrealizam pro-
jetos conjuntos, coordenando seu trabal ho atra-
vés do chat. A realizacdo de debates entre
alunos de diversas escol as e/ou paises constitui
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outra atividade de grande rigueza educativa.
(MOREIRA, 2002).

Abaixo transcrevemos um trecho do chat
realizado no dia 10/10/02 pelos alunos dos

Cursosde Pedagogia, Mateméticae Psicologia,
na disciplina Informética Educativa da
Universidade Federal de Alagoas, ho qual um
desafio € lancado. (Quadro 4)

Quadro 4

(11:28:30) lucimar/lucianafala para Professor: Hoje estamos passando um momento de
transicdo com relacdo ao ensino da matematica. Requer que seja ensinado matematica
com significado, mas temos diante de nos enormes dificuldades: na nossa propria
formacéo(tradicional), falta de estrutura na escola publica. Sabemos que apesar disto
precisamos estudar para nos atualizarmos, mas isto significa um sacrificio pessoal . 1sso
noslevaapensar em desistir daprofisso. (11:30:35) rosselin/cristiane fala para Professor:
Como podemos trabalhar utilizando o banco de dados da internet se o governo néo
investe em educacdo, existe alguma pressdo da comunidade académica para que a aula

virtual faca parte do processo ensino/aprendizagem?

d) Debate a partir de um tema — 0s pro-
fessores discutem em grupo tema relacionado
com o ensino, através do qual trocam suas
opinides sobre temas relacionados a docéncia
€, nesse caso, pedem ajuda sobre determinadas
teméti cas aos colegas. Dessamaneira, € possi-
vel aproveitar o chat para estabelecer contatos
concretos de trabalho com professores e alunos
de outros estabel ecimentos. Esses contatos se
concretizam em “projetos colaborativos’ que

tém como objetivo compartilhar experiéncias
sobre a base de um ou mais contelidos, até
gerar, finamente, conhecimentos em forma
conjunta

O extrato do chat abaixo mostra-nos o deba-
te resultante da atividade envolvendo a explo-
racéo e debate do tema Internet na Educacéo,
realizado no dia 27/09/02, pelos alunos do
Mestrado em Educacéo Brasileira, daUniversi-
dade Federal de Alagoas. (Quadro 5)

Quadro 5

(16:30:54) Professor: Vamosiniciar nossainteracdo sobre o tema Internet na Educacgéo.
I nicialmente gostaria que voces escrevessem sobre como foi aexperiénciadeter usado a
Internet e que perspectivas véem no uso naeducacdo. (16:33:30) magdafalaparaProfessor:
A experiénciaésempre agradavel pq traz o sabor danovidade e dainteragéo possibilitando
um momento muito agradavel de discusséo. (16:36:18) amelziasorri paraTODOS: Mesmo
paraos estudos, pesquisas, sinto que minha curiosidade € pouca. Sou daculturalivresca.
S#o raras as vezes que conecto com a rede. E algo que estou em busca de mudancas.
(16:36:35) irailde: possibilitaromper com com aaulaenquanto transmissdo do conhecimento,
viahilizaapesquisa. (16:36:36) Severina: Amelzia, sinto queainternet , por umlado, veio
acrescer também frustragtes pois tenho pouco tempo paraela e também ainda € uma
ferramentacar... (16:37:39) Professor falaparamagda: como lidar com afrustracéo de ndo
encontrarmos o0 gque procuramos na Internet ou de ndo termos tempo para fazer estas
buscas?. (16:38:29) magdafalaparaProfessor: Acredito que nadade efetivo acontece se
nado houver primeiramente umaintengdo/propdsito e um planejamento paraque hgjauma
aprendizagem significativa. (16:39:12) Severina: para mim ainternet tem possibilitado
realmente muitas informagdes e também acesso aos livrostambém... (16:41:18) amelzia
sorri para TODOS: Vejo adolescente e jovens tém muita curosidade e véo aprendendo
com maisfacilidade tanto parautilizar e aprender, manter contatos,etc. (16:43:02) magda
falapara Professor: Defato afrustragéo € algo q incomoda,principalmente pg ndo sinto
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nenhumaatracdo pel o uso dainternet etenho muito maisintimidade com olivro. Gosto de
grifar, sou detalhista e ndo acompanho a velocidade e o ritmo virtual.Esse é um dos
motivos pelos quias rejeito sempre que posso seu Uso, apesar de saber de suaimportancia
vital. (16:45:04) Professor fala para magda: diante dessa situagdo, como conviver com
estas possibilidades? (16:46:37) Professor fala para magda: severina e magda estdo
colocando um ponto muito importante, que é o texto escrito diante do texto digital. Em
nenhum momento se discute a extincao de um em detrimento do outro e sim as
possibilidades de termos os dois num mesmo contexto.ea e precia. (16:47:16) Severina:
Amelzia, concordo com a questdo “ o mundo parece pequeno” também me preocupa a
faltade acesso s que dentro de umabiblioteca o mundo também fica pequeno, vc acha?.
(16:47:37) magdafalaparaProfessor: N&o hacomo retroceder.E umaquest&o de adaptacio,
a qual, na medida do possivel, estou buscando. Acredito g ndo desenvolverei o prazer
masfarel uso como instrumento mediador, por necessidade. (16:48:22) Professor falapara
magda: a partir da necessidade precisamos buscar formas prazeroras de atingir o que se
busca.s (16:49:04) amelzia sorri para TODOS: O texto escrito é nossa praia. Foi um
aprendizado ter prazer pelaleitura e pelo estudo .Certamente esta possibilidade surgira
com ste novo aprendizado com ainformatica.

e) Aula virtual — o chat se converte em um
espaco de encontros virtuais para discutir as
tarefas, construir umtexto, rediscutir um projeto,
realizar trabalhos ou promover o intercambio
deidéias sobre algum tema. A possibilidade de
termosvérias pessoasem varioslugares, apartir
de computadoresinterligados em rede, permite
criar umacomunidade virtual. O chat seriaum
exemplo desse tipo de comunidade, devido a
sua capacidade para promover o sentimento de
pertencer e estar num grupo namedidaem que
conversam ou discutem sobre assuntos comuns.
A capacidade de interagdo grupal da lugar a
distintas formas de aprendizagem colaborativa
e nela os estudantes trabalham em equipe
ajudando-se reciprocamente.

As discusses grupais que se redlizam atra-
vésdo chat condituem umadascategoriasdedtivi-
dadesgrupaisque exigem umatomadade deci sOes
conjunta e aresolucdo criativade um problema.

Algumas atividades em grupo of erecem mui-

tos beneficios, mas também existem algumas
desvantagens, como a distracéo dos participan-
tes do grupo, fugindo da temética proposta e
entrando em conversas sem propdsito, reforcando
amediocridade, incrementando aansiedade, pro-
vocando enfrentamentos culturais. Nessas
interacBes, € fundamental o papel moderador do
professor ou de quem estiver assim responsavel:
controlar a situagdo e as trocas entre 0s alunos,
examinar os elementos que possam estar
produzindo confusdo ou se distanciando do foco
principal, sugerir vias aternativas de di scussao.

No registro do chat abaixo, realizado no dia
25/01/03 pelos alunos dadisciplinaMetodologia
do Ensino Superior |1 do Curso de Especializagéo
em Docéncia no Ensino Superior do Centro de
Estudos Superiores de Macei 6, temos uma aula
discutidaonline, apartir daleituradotexto Ensinar
no século 21 de Alvin e Heidi Tofler, publicado
naFolhade S&o Paulo de 08/03/1998 e disponivel
no site: www.folha.com.br. (Quadro 6)
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Quadro 6

(16:41:33) Professor falaparaTodos— Naleiturado texto Ensinar o século 21, os autores
Heide e Alvin Tofler colocam cinco elementos necessari os para uma educagéo no século
21: informatica, midia, pais, comunidade e professores. Voces concordam com aescolha
destes elementos? Que rel agdes trazem ao nosso contexto de docéncia?. (16:42:34) Everton
Fabiano fala para Professor — MUDA O PAPEL DO PROFESSOR E DO ALUNO NO
PROCESSO DE APRENDIZADO. (16:44:46) Everton Fabiano fala para Professor —
PROFESSOR PASSA A SER UM ORIENTADOR NO QUE SE REFEREA SELECIONAR
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INFORMACAOE TRANSMITI-LA DEMODOATRAENTE EORGANIZADO, FAZENDO
USO DA TECNOLOGIAATUAL. (16:45:45) isabel / lenilcefalapara Everton Fabiano - o
prof. tem que esta preparado p/ usar nova tecnologias e incentivar os alunos a faze-lo.
(16:46:12) Professor falapara Everton Fabiano - Esse € um papel interessante edificil de
fazermos, mas é fundamental para estarmos na docéncia hoje. (16:46:32) duplal2- fala
para Todos - temos dificuldade de gerenciar as informacfes que sdo passadas no bate-
paPO. (16:46:30) Everton FabianofaaparaProfessor - ALEM DEENSINARA SELECIONAR
INFORMACOESOALUNO PASSA A SER EXIGIDONO SENTIDO DEFILTRARAS
INFORMACOESE EFETURAR SUA P ROPIA SELECAO DEACORDO COM SEUS
INTERESSES. (16:47:26) Everton Fabiano falaparaisabel / lenilce- DEVE CONSTAR NA
FORMACAO DO PROFESSOR, JA NA UNIVERSIDADE.. (16:47:37) Professor falapara
leilae aexandre - Investir em tecnologias sd tem sentido se acompanhada de mudancas
inovadoras nas préticas de sala de aula e nos curriculos dos cursos. Somente comprar
maquinas levard a uma situagdo: para que usa-las se néo sabemos como?. (16:48:47)
isabel / lenilcefalaparalucymeire - vc achaque o prof. darede publicaesta capacitado p/
as novas tecnologias, conforme o governo desegja? (16:48:58) isabel / lenilce fala para
lucymeire - vc acha que o prof. darede publica esta capacitado p/ as novas tecnologias,
conforme o governo desgja?. (16:49:12) JulianaeArmando falaparaaineejondlia- Bem,
no que entendemos sobre o texto e claro que concordamnos, € que so investir em
equipamento col ocando nas sal as de aulas um computador, sem que hajaum planejamento
néo faz sentido. (16:49:12) vaniaeironaldo fala para Everton Fabiano - Voces acham que
adificuldade paraintroducgéo de novas tecnol ogias na escola publicaresol veria se todas
tivessem apenas 0s equi pamentos e educadorestreinados?. (16:49:48) DUPL A3 comenta
comTodos-ACHAMOSQUEASNOVASTECNOLOGIASPROPOSTASPARA OENSINO
DO SECULO 21, NAO CONDIZ COM A REALIDADE..., POISEM ESCOLASQUEAS
VEZESPOSSUEM MAQUINASNAOTEM PESSOAS CAPACITADASPARA OPERA-
LAS. (16:50:01) duplal2- falaparaCarol e Carla- sim.PQ?(16:50:19) duplal10falapara
Todos - O texto, como 0s proprios autores afirmam, apresenta um projeto utopico paraa
realidade brasileira. Pois, num pais que a grande massa supervaloriza apenas futebol,
pagode e carnaval torna-se dificil implantar certosvalores. A comegar pela Educacéo, que
€ muito desvalorizada, tanto quanto aos salarios dos professores, ao desenvolvimento
da pesqguisae principal mente a seriedade das pesquisas no pais, sem atender aideol ogias
somente dominantes. O texto é muito interessante quanto utopico. (16:50:30) Everton
Fabiano falaparaProfessor - O INVESTIMENTO EM TECNOLOGIA SO TEM SENTIDO
SE VIERACOMPANHADO DE UM INVESTIMENTO, ATUALIZACAO, DO PESSOAL
QUEVAI SERVIRDE DOCENTE PARA DIFUNDIRA UTILIZACAODESSESRECURSOS.
(16:50:48) JulianaeArmando falaparaaline ejondlia- Quando falamos em plangjamento,
incluir-se também treinamento do professores e preparacéo dos alunos para aceitarem
mudancastéo radicais. (16:50:58) Arli eAlinnefalapara Professor, como serianaprética
esse lugar onde as criancas trabalhariam de verdade na conquista de um melhor
aprendizado?. (16:52:03) aline e jondlia fala para Professor - a utilizac8o das novas
tecnologias, continuam a ser reflexo de uma disparidade social, que mesmo tendo um
acompanhamento educativo, sua inser¢éo nas escolas sera fadada a um enfeite
institucional ?. (16:53:25) leila e alexandre fala para Professor - ent&o que concluséo
.poderiamos almejar um maior aprendizado para o aluno apartir de situagdes concretas na
sua comunidade incentivando a habilidades basicas, fazendo com que a educagdo saia
maisdaparedesdetijolo. (16:54:26) Carol e CarlafalaparaTodos- O QUEVCSACHAM
DA INTRODUGCAO DA INFORMATICA NA EDUCACAO INSERIDA NA ATUAL
CONJUNTURA DE NOSSO PA[ S?. (16:56:33) Hanah,Marci e Eli falaparaTodos- voltando
80 assunto ...., 0 que ves acham do aproveitamento nas comunidades?. (16:56:55) lucymeire
falaparaEverton Fabiano - o texto enfatisaarealidade daeducacéo?. (16:57:25) Professor
falaparaArli e Alinne - Que sugestdes podemos trazer para diminuir as dificuldades do
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acesso as tecnol ogias e naincorporacdo da mesma nas nossas aulas?. (16:57:32) isabel /
lenilcefalaparaNeto (sem dupla) - lembre que o pessoal carente tem que ser preparado p/
o mercado detrab. que exige conhecimento e habilidade p/ lidar ¢/ o computador. (16:57:47)
DUPLAS3 perguntaparao Professor - O TEXTO RESSALTA QUE UM DOSOBJETIVOS
DA EDUCACAOEODE SIMULARNA SALADEAULA ,AVIDA REAL DOSALUNOS
NO FUTURO. COMO EXECUTAR ESSA TAREFA?. (16:57:54) JulianaeArmando fala
paraNeto (sem dupla) - A prefeituraentracom asalade aulanaescolapublicaeatelemar
entra com a doacdo dos equipamento e méveis para a sala, entra também com acesso
gratuito com bandalargaeinternet . (16:58:50) Professor falaparaArli eAlinne - O projeto
Telemar apontado pela dupla Juliana e Armando é uma experiéncia pioneira do uso da
internet na escola e permitiu a incluséo digital de alunos carentes na escola
envolvida.....(16:58:51) claumir fala para isabel / lenilce - voces acham que muitos
professores sabem menos sobre uso de computador do que os alunos?. (16:59:28) Juliana
eArmando falaparaNeto (sem dupla) - Nacidade de Murici participamos daimplantacdo
desse projeto e vimos a satisfacdo das criancas, que nunca timham visto um computado
e nem téo pouco ainternet ficarem maravilhados. (17:00:04) Everton Fabiano fala para
Professor - O investimento nao pode ser s em maguimas, tem deser tambem naatualizacao
dapopulacao. (17:00:10) Professor falapara DUPLA3 - fazendo articulagbes com avida
cotidiana, com o nosso dia-a-dia, organizando contetdos curriculares que contemplem
estarealidade. (17:02:30) lucymeirefalapara Everton Fabiano - nao haresistenciamassim
faltadeiniciativa. (17:03:03) Arli e Alinne fala para Todos - Seria 6timo e necessario a
participacao de outras empresas no mesmo projeto. (17:03:17) Everton Fabiano falapara
claumir - Investimento em atuali zacao tecnol ogica e educacional . Arté que umaconsciencia
sejaformada. (17:03:18) Hanah,Marci e Eli fala para Todos - acreditamos que as coisas
ainda estdo longe da perfei¢ao. Enquanto as pessoas ndo derem valor a educagdo como
um bem precioso, ndo poderemoster umamelhoriasocial. (17:04:30) alineejondliafala
para Professor - As dificuldades existem... mas é necessario um amparato educacional e
social para defendermos ainclusdo dos individuos na renda nacional, e ndo permitir o
acesso seminserir estesem um planomaior... (17:04:46) leilae adexandrefalaparaTodos-
amudaca havera quando o problemafor de todos. (17:05:16) Everton Fabiano fala para
Professor - Solucao = Liberdade + educacao + desconforto. (17:05:47) Arli eAlinnefala
paraTodos - Pessoal, 0 uso datecnol ogia é importantissimo,mas devemoslembrar que as
escolas tem carencia de quadro e giz, quanto mais de computadores...(17:06:19) aline e
jondliafala paraleila e aexandre - o problema nunca sera de todos, mas o problema é
vigente, resolve-lo ou adiar?. (17:07:58) Professor falapara Todos - Pessoal, peladiscussdo
vimos muitas dificul dades e muitos problemas no no cenério educacional proposto pelos
autores do texto. A realidade brasileiraestalonge do contexto americano trazido no texto,
mas ndo estédaparte do que acontece. Existem experiéncias acontecendo e existem praticas
se estabelecendo. Precisamos ver os ponto positivos e o que de qualidade podemos
trazer paraanossaprética. (17:09:14) alineejondliafalaparaTodos- algumas solugdesja
foram tomadas em rede publica, como direcioanar a compra do material necessario da
escola haméo dos diretores e do conselho escolar, porque os diretores, os professores e
a comunidade no prima por inovagdo em sala de aula?

) Avaliacdo — pode-se utilizar o chat para
avaliar formativamente os grupos ou cadaa uno,
pois cada encontro pode ser gravado. Nesses
registroso professor poderaavaliar o desempe-
nho dos alunos e seu préprio desempenho nessa
interacdo e revisar seu desempenho, tragando
novas estratégias para 0s proximos encontros
virtuais. Naavaliaco, o professor preparauma

sériede perguntas e ascolocadurantearealiza-
¢do da sessdo de chat. Todos os participantes
respondem e, a0 mesmo tempo, podem fazer
observacdes sobre os comentérios expressados
pelos demaisalunos.

No trecho do chat abaixo, realizado no dia
08/03/03 pel os alunos disciplina Metodologia
do Ensino Superior Il do Curso de Especializa-
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¢do em Docénciano Ensino Superior, do Centro
de Estudos Superiores de Macei6, temos o
registro de uma atividade envolvendo uma
avaliacdo do uso da ferramenta chat na sala
de aula. Partiu da seguinte problematizacéo:
pode-se trabalhar com um papo educacional
em uma sala de chat?. Apresenta sugestfes a
respeito de como um professor poderia usar

grupos de discussdo e listas de distribuicdo da
internet na salade aula, como um recurso para
0 proprio professor ou paraumaatividade com
os alunos. Paraessa atividade, devem simular
que sdo professores participantes de varias
regides do pais. Eles devem se comunicar
usando somente o chat e ndo falar em voz alta.
(Quadro 7)

Quadro 7

(09:05:39) Professor: Pessoal, jadeu parasentir o climade umainteragdo no chat. Vamos
agora para a etapa final desta atividade que é dizer se acharam esta ferramenta (Chat)
interessante e dizer como usariam nasuaaulapresencial ou numaaulaadistancia. (09:07:15)
Josenil eLuiz Car: o chat €émuito interessante, que deve ser umaferrramentano processo
de ensino /aprendizagem. (09:08:35) BRICIO/FATIMA pergunta para Professor: O chat,
professor € um momento de grande interacéo e satisfagdo do usuario. (09:08:45) vit@| &
risoleta fala com Professor: Achamos interessante ateh demais, jamais utilizei para
discursao sobre tema isolado, tentaremos nas proximas navegadas, escolhermos temas
com enfase em educacao superior, pois soh achavamos que Chat so serviaparaabobrinhas.
Valeu professor. (09:08:48) adae antonio responde para Professor: Usariasempre utilizando
e incentivando a pesquisa, a organizacao metodologica do conhecimento e, na medida
do possivel, para propiciar novas formas de interacao social. (09:08:56) andrea e ana
paula fala para Professor: o chat é interessante,mais € preciso que o docente trace suas
estratégias e obj etivos para que o resultado sejaalcangado. (09:12:02) cesar: o chat ebem
interessante, so que precisa de uma coordenacao gie origanize os dialogos, se nao hah
uma poluicao visual. (09:12:25) rosilene/margarida fala para Professor: E de suma
importancia o processo de aprendizagem, sendo vivenciado de formainterativa.Obrigada.
(09:15:49) lucilasorri para Professor: aulatorna-se dindmicaericapossibilitando contato
com varias opinides ao mesmo tempo * seria usada estatecnicano laboratorio como este.
(09:16:18) sonia: A ferramenta (Chat) com certezaal ém deinteressante paraacomunicagao
de um grupo independente de ser dentro da prética pedagégica; tanto na sala de aula
presencial como na aula a distancia. Com certeza o docente como o discente se ndo se
atualizar na érealinformética ficard marginalizado. Enfatizamos ainda a praticidade e
eficiénciade aplicarmos nas préti cas pedagdgi cas 0 arsenal disponivel paraaprendizagem.

g) IntercAmbios pessoais — muitos projetos
utilizam alnternet paraque os alunos ou grupos
de alunos de diversos cursos da mesmaescol a,
de outra escola do pais ou de diversos paises
do mundo possam “falar” el etronicamente com
outros estudantes, professores, especiaistasou
outro tipo de “entidades’. Os intercambios
podem ser individuo-a-individuo, individuo-a-
grupo ou grupo-a-grupo. Os tipos mais fre-
guientes de projetos dessa categoria s&o: a cor-
respondénciaescolar, asaulasglobais, as* apari-
cOesespecials’ eletronicas, 0s servigos de per-
guntas e respostas e a representacdo de perso-
nagens. E muito atrativo e motivador para os

alunos conhecerem outras culturas, acercarem-
se delas e compartilhar experiéncias, trabal hos
e projetos. Os estudantes se comunicam median-
te correio eletrénico com estudantes de outros
lugares. Na sala de aula, preparam os textos
(sonseimagens) que pensam enviar e mostram
sua revisao para o professor, transmitindo-os
por correio eletrénico. Dessa maneira, conhe-
cem outrasrealidades e praticam outrosidiomas.
Um exempl o desse tipo pode ser aexperiéncia
€M gue 0S grupos participantes, pertencentes a
realidades culturais diferentes, se informam e
refletem sobre sua propriaidentidade cultural,
para, dai, conhecer o resto, confrontando sua
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visdo com aimagem que os demais tém sobre
esta. Aprendem sobre a cultura dos demais
grupos participantes e enriquecem a imagem
prévia que tinham destes. E importante que o
professor contate previamente os “companhei -
ros de conversacdo”, selecionando um tempo
acordado para a conversacéo. O professor
precisacomentar com os alunos as expectativas

daconversacdo com base em um plangjamento
prévio detalhado, posto que, se ndo estadirigida,
0s alunos sO conversardo para socializarem-se.
Com o devido planejamento, podem realizar
“emparel hamento” acadaa uno com um aluno
ou pessoade outro lugar ou grupo, ou um curso
completo com outro curso de outralocalidade.
(Quadro 8)

Quadro 8

aluno.

SUGESTOES DE USO DO CHAT NASALADEAULA
Troca de Mensagens: A partir de um temaou problema & iniciadaumadiscussdo viachat.

Construcao coletiva de texto: otexto pode ser iniciado por um auno efinaizado por outro

Seminario: O aluno elabora um relatério sobre determinado assunto e enviaparaalista
de discusséo, solicitando participar de um debate numa sala de chat.

Debate virtual: a partir de um determinado assunto, podem-se promover debates
argumentativos com analises pros e contras.

Socializacéo de pesquisas: realizar num primeiro momento uma pesquisa na Internet
sobre um tema sugerido pelo professor e logo ap6s fazer a discussao através do chat.

4. Consideracoes finais

O chat é um recurso din@mico como espaco
de discussdo, mas € preciso que todos os parti-
cipantes compartilhem os mesmos objetivos. Em
virtude de uma superlotacdo da sala, a comu-
nicacdo pode ficar a desgjar, pois os partici-
pantes ndo tem respostas as perguntas feitas.
Paraisso, é importante, apds a sesséo de chat,
gue a mesma seja disponibilizada a todos os
participantes para uma andlise mais detalhada
e para elaboracéo de novas colaboragles que
poderdo ser disponibilizadas por e-mail ou férum
de discusséo.

Prado (2001) nos coloca, como uma das
possibilidades de setrabalhar com o chat, asua
gravacao para leitura e discussdo posterior.
Segundo a autora, o registro da conversa on-
line pode ser tratado como um texto a ser orga-
nizado, aser trabal hado pel o professor junto com
os alunos, organizando as questdes em catego-
rias para serem discutidas e ampliadas.

A partir das interagOes realizadas no chat
com os professores, ao avaliarmos o uso desta

ferramenta, suaimportanciae suas possibilida-
des de uso pedagdgico, podemos destacar como
pontos positivos: 1) aposs bilidade eimportancia
de se conhecer aopinido dos outros em relacéo
ao mesmo tema, permitindo ampliar avisdo do
participante; 2) o espaco do chat éinteressante,
pOi S nem sempre as pessoas sentem-se avonta
de para colocar suas posi¢des pessoa mente;
3) permite trocar informacdes e interagir com
vérias pessoas no mesmo instante, estando elas
em diversos lugares; 4) € uma ferramenta de
interac&o de grupo ou em duplaque nos permite
trocar idéias, atualizando ou consumindo novos
pontos de vista sobre um determinado assunto,
lembrando, porém, que a invasdo de pessoas
inoportunas pode eventualmente estragar a
evolucdo do conhecimento; 5) éumaferramenta
que permite uma conversaonline, ou sgja, em
tempo real ou simultanea; 6) cria um debate
sobre um determinado assunto em online, a
respeito do qual os alunos colocam suas expe-
riéncias e expectativas sobre 0 assunto; 7) pode-
se, através de chats, abrir uma discussdo em
umaaula programadajuntamente com osa unos
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einteragir com alunos de outras universidades,
outrasrealidades, novasidéas; 8) um professor
pode orientar uma pesquisa para cada aluno,
individualmente, executéd-la e, em dia e hora
marcado, todos entrarem no chat para discutir
o contetido pesquisado; 9) o chat pode ser uma
excelenteferramentaparaostimidos, permitindo
gue acontecam contribui¢cfes dessa forma,
enguanto pessoal mente ndo seriapossivel para
eles colocar um determinado assunto.

O uso do chat como ferramentade comunica-
¢do possibilitaatrocadeinformagBes em tempo
real, discussdes colaborativas e construcdes em
grupo. O chat permiteinteragir eassimilar vérias
opinides a respeito de qualquer assunto. Ao
contrério de muitas opinides, o chat ndo éferra-
menta parajogar conversafora. Ele pode, sim,
ser usado com finalidade educativa e bem usado.
N&o podemos esquecer que o chat ainda € um
recurso disponibilizado para poucos—vivemos
num contexto em que a grande maioria vai a
escola para comer, outros vao para satisfazer
as necessidades ou expectativas de seus pais.
Mas, quando mal utilizado, se torna um passa-
tempo para pessoas desocupadas que perdem
tempo com banalidades.

Algumas situacdes conflitantes no uso do
chat em salade aulaou adistanciaexigem uma
revisao daformado seu uso e novas pesquisas
sobreautilizag@o do chat como ferramentadidé

tica. Por exemplo, o professor poderater dificul-
dades em interagir com varias pessoas ao mes-
mo tempo e, também, em interagir a partir da
escrita, que demora e exige tempo paraorgani-
zacdo da mensagem. Ter contato simultanea-
mente com Vérias pessoas a0 mesmo tempo é
interessante, pois alguns concordam, outros
discordam, mas a presenca fisica ndo deve ser
substituida em todas as situacfes, pois nem
sempre se pode avaliar e observar a expressao
facial do outro. E preciso criar formas detraba-
Ihar o texto, evitando um intercambio desorgani-
zado. Outras dificuldades sao: a dispersio dos
alunos numa sala de chat por falta de interesse
no assunto, as brincadeiras entre os alunos; a
falta de autonomia no estudo, levando a
dispersdo e fuga do assunto.

Cadavez maissepercebeadutilidade doschats
para o desenvolvimento de trabalhos cola-
borativos e discussdes focadas, juntamente com
asmidiasassincronas e eventuais discussdes pre-
senciais. Eles permitem um senso de comuni-
cacdo imediata, de presenca pessoal (0 que se
ressente na. comunicacdo assincrona). Os did o-
gosgerados nestaformade comuni cagéo, quando
bem estruturados, podem ser umaboasaidapara
diminuir a sensacdo de isolamento e adistancia
transacional, e questdes pendentes podem ser
resolvidas rapidamente e mal entendidos, solu-
cionados.
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RESUMO

Trata-se de uma reflexdo filosofico-antropol 6gica sobre o fendémeno técnico,
como base para uma compreensdo critica das tecnologias de comunicacéo e
informacéo, dando énfase ao computador em rede. Em consequéncia,
explicitam-se seus principios proposicional e hipertextual para se estabel ecer
umarel agdo metaf 6ricacom aEducagdo escolar e o curricul o, problematizando-
se a base epistemol égica deste Ultimo. O artigo, enfim, traz uma provocagao
tedrica e visaainstituicdo de novas préticas educativas e curriculares a partir
da generalizacdo da comunicacdo e informacdo na Contemporaneidade.
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ABSTRACT

INTELLECTUAL TECHNOLOGIES AND EDUCATION: Making
more explicit the Propositional and Hypertextual Principles as a
Metaphor for Education and Curriculum

Thispaper articul ates a philosophical anthropological reflection upon atechnical
phenomenon. We took as a basis, a critical understanding of information and
communication technologies, stressing the interconnected computer.
Consequently, we explicit the propositional and hypertextual principles of our
reflection in order to establish a metaphorical relation with school education
and the curriculum. We problematize the epistemological foundation of the
curriculum. Finally, we made a theoretical provocation as to promote the
institution of new educational and curricular practices based upon the
generalization of communication and information in the contemporary world.
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Conceito grego de teckné: uma vi-
sao historico-antropologica (a no-
cao do imbricamento homemaquina)

Este artigo! visaespecificar umaperspectiva
n&o instrumental e ndo mecanicistadatecnolo-
gia, isto €, defini-la a partir da abordagem da
filosofia grega de técnica, rompendo-se com a
dicotomia homem-méaquina, em nome de um
imbricamento “homemaguina’. Em consequién-
cia, visa demonstrar 0 computador, dentre as
tecnol ogias digitais de comunicagdo einforma-
¢do, como tecnologia proposicional. A partir
dessas definigdes, aponto um certo significado
darelacdo Educacao e Tecnol ogias da Comuni-
cacdo e Informacdo, enfatizando suas conse-
guéncias e seussignificados paraaaproximacao
e ressignificagcdo da base epistemoldgica do
curriculo.

O significado da relagdo Educagéo e Tec-
nologias de Comunicacéo e Informacgao (TCl),
centrado no carater proposicional do compu-
tador, lanca as bases para a compreensao e
construgao de um novo horizonte paraa Educa-
¢cdo em geral e, parao curriculo, em particular.
A dindmica, caracteristicaeldgicade funciona-
mento do atual contexto tecnol 6gico de comuni-
cacdo e informacdo servem como metafora
para uma abordagem do Curriculo numa pers-
pectivacomunicacional einformacional.

Como o contexto comunicacional einformar
cional contemporéneo foi profundamenteressig-
nificado pelaemergénciadastecnologiasdigitais,
com especial destague para 0s micro-processa-
dores (computadores) e sua dindmica de rede,
torna-se necessario perceber/compreender/re-
fletir sobre os significados dessa emergéncia
tecnol 6gicaafim de se poder entender quaisas
possibilidades que trazem ao se articular/inte-
ragir/situar com o mundo pedagdgico escolar,
especia mente do curriculo.

Nessa perspectiva, atecnologiando € enten-
didaapenas enquanto aparato maquinico (base
material), potencializador do trabal ho e de habi-
lidades humanas, nem no sentido mecéanico
oriundo da industrializacdo, ligado a idéia de
produtividade e de mediacéo instrumental, senti-
do esse que a modernidade forjou com a

potencializacdo que a ciéncia trouxe para a
técnica, tornando-a mecéanica, instrumental e
uma instancia pretensamente independente da
subjetividade humana, forado contexto cultural,
numa vertente da tecnociéncia moderna
(SERPA, 1991). Emboratais dimensdes sgjam
pressupostas, atecnol ogiaabordadaaqui retorna
amatriz gregade teckné que, segundo Jacques
Perrin:
... ateckné designava ‘0 método, a maneira de
fazer eficaz’ paraatingir umobjetivo (...) [hoj€]
Retomando o sentido original dateckné, definir-
se-80 as técnicas de produgdo como o conjunto
de meios necessarios para atingir determinado
objetivo de producéo (...); conjuntos de
meios sdo muito diversos, pois vao dos conhe-
cimentos e das habilidades asferramentase ma-
quinas, passando pela organizagéo (as empre-
sas, por exemplo), asinstituicdes (que fixam as
regras e as normas), Sem esquecer as represen-
tagdes simbdlicas que usamos a propésito das
técnicas, quelhes conferem, anossos olhos, certo
valor (...). Abordamo-las[astécnicas] por vérios
angulos, iluminando-as, acadavez, de maneira
parcial, ao passo que, para entender a histéria
das técnicas e tentar imaginar seu futuro, € ne-
cessario levar em contao conjunto de seus com-
ponentes (artefatos, conhecimentos, organiza-
¢Oes, indtituigdes, simbolos). (apud BAY LE, 1996,
104-105).

Logo, atecnologiatem umagénese histérica
e, como tal, é inerente ao ser humano que a
cria dentro de um complexo humano-coisas-
instituicdes-sociedade, de modo que ndo se
restringe aos suportes materiais nem t&o pouco
aos métodos (formas) de consecucéo de fina
lidades e abjetivos produtivos, muito menos
ainda, ndo selimitaaassimilacdo e areproducéo
de modos de fazer (saber fazer) pré-determi-
nados, estanques e definitivos; mas, ao contrério,
podemos dizer que consiste em: um processo
criativo através do qual o ser humano utiliza-
se de recursos materiais e imateriais, ou 0S
cria a partir do que esta disponivel na natu-
reza e no seu contexto vivencial, a fim de
encontrar respostas para os problemas de seu
contexto, superando-os.

* Adaptado do primeiro capitulo da minha Tese de Doutora-
do (LIMA JR, 2003).
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Nesse processo, 0 ser humano transforma
arealidade daqual participae, a0 mesmo tem-
po, transforma a si mesmo, descobre formas
de atuacdo e produz conhecimento sobre
elas, inventa meios e produz conhecimento
sobre tal processo, no qual esta implicado.

Aqui, interessa-me destacar que o0 ser huma-
no, ao vivenciar umtal processo criativo, trans-
formativo, tecnoldgico, também se percebe
nesse processo, reflete sobre o proprio processo,
representando-o parasi mesmo e para 0s outros,
de modo que gera conhecimentos especificos
sobre a tecnologia e sobre a técnica, sobre
formas e meios de atuagédo, expressando-0s
através de linguagens e instituindo-os a partir
de interesses diversos e do jogo de poder ai
existente. Tal processo e os conhecimentos que
Ihe sdo inerentes sdo transmitidos, mastambém
sdo ressignificados no desenrolar historico.

Portanto, nesta acepcdo, técnica tem aver
com arte, criacdo, intervengdo humana e com
transformacdo. Tecnologia, em decorréncia,
refere-se a esse processo produtivo, criativo
e transformativo. Como ja afirmara Marx
(1978) sobre o trabal ho humano, o ser humano,
ao criar artificios materiais e imateriais para
atuar no seu meio, transformando-o, transforma,
também, asi mesmo, ressignificando seu con-
texto e se ressignificando com ele.

A tecnologia, portanto, paraalém de suabase
material e do enfogue que a ciéncia moderna
Ihe conferiu, esta ligada a idéia de processo
criativo e transformativo. 1sso, do ponto de
vista da relacdo Educacdo-TCl, significa que,
independentemente da presenga do suporte
material da comunicacdo informacdo no con-
texto educacional escolar, acompreensio mais
aprofundada do significado da tecnologia para
a educacdo escolar, em todos 0s seus aspectos,
€ essa perspectiva criativa e de transformagao.
Evidentemente, a presenca dos recursos tecno-
|6gicos € indispensavel, mas, desde que 0s
mesmos possam ser entendidos e explorados
com essa énfase nacriatividade e nametamor-
fose (mudanca, transformacéo de si e do con-
textolocal).

Urgeexplicitar quais os potenciaisde mudan-
¢as que as TCI trazem para a Educacdo e para

0 curriculo, a partir de suas bases cientificas,
da dindmica de seu funcionamento e de suas
caracteristicas peculiares, ja que contrastam
com as bases cientificas, adinémicae as carac-
teristicas da Educacao escolar e de curriculo g,
por isso mesmo, trazem possibilidades de mu-
dancas.

O processo tecnolégico, de acordo com a
matriz grega, relacionaearticulaindissociavel-
mente 0 ser humano e os utensilios e recursos
materiaisou imateriaispor elecriados, de modo
gue ndo had como concebé-los como realidades
independentes, autbnomas. A constituicéo da
tecnologia (vinculando-a a nogéo de teckné) e
datécnica € humana, ja que é conseqiiénciada
acdo imaginativa, reflexiva e motora do ser
humano. Ent&o, inerentemente, € humanizada;
bem como, por outro lado, o ser humano étecno-
logizado, umavez que seressignifica, recria-se
e se transforma no processo de criacéo e
utilizagéo de recursos einstrumentos para atuar
No seu contexto vivencial.

Logo, refletir atecnologiaérefletir o proprio
homem, porque o ser humano esta totalmente
implicado natecnol ogiae atecnologiaestatotal -
menteimplicadano humano, mesmo no contexto
do advento da industrializacdo, com a tecno-
cientifizacao da sociedade, enquanto umainsti-
tuicdo social, politica, econdmica, cultural, sm-
badlica. Por isso, também, nasreflexdes e politi-
cas na érea de Educacdo e TCI ndo se trata de
deslocar aénfase do humano parao maguinico,
nem o inverso, visto que hd um imbricamento
homemaquina inevitavel e inesgotavel, o qual
rompe com a visdo dicotémica dominante no
discurso pedagdgico e namatriz do pensamento
moderno que o sustenta.

A tecnologia tem uma génese historica e
antropoldgica e 0 ser humano, por seu turno,
tem uma génese historico-tecnol 6gica (MAR-
CONDES, 1998). Esse processo de imbrica
mento homemaguina d&-se ao modo de um
campo virtual, ou sgja, enquanto um campo de
possibilidades que pode originar, eventual e
indefinidamente, qualquer tipo de atualizagéo
tanto para o ser humano quanto paraamaguina.

A questdo tecnol 6gica, ameu ver, paraaém
do mero aspecto material e instrumental,
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constitui-se numarede de significados naqual
0 ser humano estd implicado. Assim, parece-
me que se tornou extremamente necessario
compreender aldgica e o funcionamento desta
rede, como metafora inspiradora ou arquétipo
de um novo pensar/agir na prética pedagogica,
especialmente, napraxis curricular.

Arquétipo, agui, é recorrente ao pensamento
jungiano (2000), pelo menos em dois sentidos
especificos. Primeiro, porque estelargo sentido
da palavratécnica (e do sentido aqui atribuido
atecnologia) remonta ndo so ao uso e dominio
de ferramentas; mas aos anseios e sonhos pri-
mordiaisdo ser humano que, mobilizando seus
desgjos, desencadel a suas atuactes e movimen-
tosnainstituicdo davidahumanaedarealidade,
através de seu comportamento, quer individual,
quer coletivo. Nesse sentido, diz Antoine Picon:

Certos sonhos dahumanidade s&o muito vel hos,
como o do automatismo (...). Paracompreender a
evolucdo das técnicas e dos valores ligados a
elas, portanto, é preciso considerar a0 mesmo
tempo os mais antigos sonhos humanos e as
sucessivas modalidades segundo as quais eles
setransformam. (apud BAY LE, 1996, p. 25-26).

Segundo, esta categoriarecorrente € Util no
sentido de que, ao tratar da relagéo educacdo/
TCI, ou curriculo e TCI, n&o é suficiente lidar
€om 0s conceitos, 0s conhecimentos operacio-
nai s, mas € necessario lidar com asubjetividade
humana, em seu modo de ser, em seu comporta
mento e funcionamento que traz subjacente
cristalizacOes e introjecdes 2 ligadas as intera-
¢Bes tecnol Ggicas no contexto histérico-social.

N&o basta compreender o significado das
TCI, mas funcionar, viver dentro de sua dina-
mica, suainteligibilidade, suaracionalidade, suas
caracteristicas e principios, ressignificando e
modificando apropriabase psiquicade compor-
tamento. Entdo, astecnol ogias atuais de comuni-
cacdo representam ndo s6 um conjunto de
ferramentas e métodos de funcionamento, mas
umacomposi¢do simbolica que atuano desgjo
e nasubjetividade. N&o basta pensar atecnol o-
gia, é necessario também funcionar tecnol ogica
mente. Essa nogdo esta sutilmente presente na
consideracdo de Antoine Picon: “Um sistema
técnico (...) € sempre acompanhado de um

conjunto de conhecimentos, de habilidades, de
representagOes, coisas que poderiam ser rea-
grupadas sob o termo pensamento técnico lato
sensu. (apud BAYLE, 1996, p.32).

Entretanto, o dinamismo das TCI constitui-
se apartir de principios cientificos, formas de
socializagdo, modos de producgé@o simbdlica,
hi storicamente condicionados, de modo quere-
presentam os limites, a cosmovisdo, 0 molde,
no qual ossereshumanosatuam, reagem, vivem,
porque os internalizaram através de varios
mecanismos. No caso das TCl, seu dinamismo
rompe com 0 modo de ser da Modernidade,
criando novas possibilidades que v&o atuando
na subjetividade humana, naquilo que é consti-
tutivo do ser humano. Portanto, essas tecnolo-
gias sdo também composi ¢cbes abstratas e sim-
bdlicas que véo-se criando como produgdo ima:
ginaria, histérico-socia, podendo, assim, ter uma
natureza arquetipica.

Isto sera importante quando da andlise das
dificuldades que os educadorestém comas TCl,
uma vez que todo esforco se concentra nos
aspectos exteriores daquestdo (interesses politi-
co-econdmicos, dinémicado mercado consumi-
dor, limites institucionais etc), esquecendo-se
dos fatoresinternos aos sujeitos, cujo modo de
ser esta cristalizado, dentre outras coisas, no
dinamismo tecnocientifico damodernidade, com
0 qual quero rompers.

A questdo datecnologia, pois, estarevestida
de muitas camadas do humano, revelando-se
como um complexo processo deinstituicdo histd-

2 [Do ingl. introjection.] S. f. Psican. Mecanismo psicol gi-
co pelo qual um individuo, inconscientemente, se apossa de
um fato, ou de uma caracteristica alheia, tornando-o(s) par-
te de si mesmo, ou volta contra si mesmo a hostilidade
sentida por outrem.

3 Tal constatagdo leva-me a introduzir a questdo da escuta
psicanalitica como processo necessario a formagéo dos edu-
cadores na &rea Educacdo e TCI, a fim de se possibilitar um
tipo de conhecimento e modo de produzir conhecimento que
viabilizam a descoberta de si mesmo, dos préprios interesses
e desgjos, dos principios e mecanismos que explicam o pro-
prio comportamento, o préprio modo de ser e de funcionar,
processo a partir do qual se pode romper com as repeticoes
comportamentais destrutivas e elaborar novas formas de in-
vestimento, na realizacéo de desejos mais construtivos, tor-
nando-se co-responsavel pela constituicdo de si mesmo e do
contexto social mais amplo com o qual se interage. Apenas
menciono a quest@o a fim de se apontar outros horizontes de
reflexdo no ambito da TCl e Educacéo.
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rica, social eimaginaria, contendo um complexo
de significados, um né aberto de possibilidades.
(CASTORIADIS, 1982; LEVY, 1998).

No imaginario pedagdgico, fruto damentali-
dade dicotdmica, a tecnologia € sempre vista
como um concorrente do professor, como algo
estranho eautdnomo que podelhetirar o controle
eficaz do processo pedagdgico. Tal perspectiva
desconsideraagénese historicae antropol égica
datecnologia, gerando resisténcias, distor¢des,
equivocos e mesmices no trato com as TCl.

Dado que, apartir daperspectivaaqui adota-
da, atecnologia que da suporte aos processos
contemporéneos de comunicacdo einformagdo
€daordem dacomplexidade, podendo, por isso
mesmo, ser tratada sob véri os aspectos (econd-
mico, social, cultural, psicoldgico etc), cumpre-
me delimitar que meu interesse é discutir abase
cientificaque fundamentaadindmicaealdgica
dos computadores, principaisresponsaveispela
generalizagdo da comunicacdo einformagéo, a
fim de aponta-la como um fundamento para
indicag8o de possiveissignificados etrajetorias
parao curriculo em seu aspecto epistemol 6gico.

Nesse sentido, ndo serdo analisados todos
0s suportes de comuni cagéo e informagdo con-
temporaneos, mas apenas 0 computador como
uma tecnologia proposicional e, por essa sua
caracteristica, considerando-o umanova tecno-
logia. Esse seu caréter proposicional, umavez
explicitado, podera servir como base para
pensar sua relacdo com o curriculo e suas
conseqientes possi bilidades de mudancano que
se refere aos conhecimentos e aos modos de
osproduzir earticular.

O computador: uma tecnologia
proposicional

Pierre Lévy (1998) considera qualquer
tecnologia, dentre as quais os suportesmateriais
de comunicacdo e informacéo hodiernos e, por
suavez, dentre estes o computador, como sendo
intelectual porque, numa abordagem cultural,
interferem naorganizacdo eingtituicao histdérico-
social da ecologia cognitiva do ser humano.
Ou sgja, os dispositivos tecnol 4gicos sdo tam-

bém elementosingtituintes eingtituidos da/pela
cogni¢do humana, compreendidaapartir deuma
relacdo complexa entre individuos-sociedade-
coisas-institui¢cdes, conforme:

Qual aimagem que sobressai desta dissolucéo
do sujeito cognitivo em uma microssociedade
biol 6gicaefunciona nabase, e de suaimbricacdo
em uma megassociedade povoada por homens,
representacfes, técnicas de transmisséo e de
dispositivos de armazenamento, no topo? Quem
pensa? Nao ha mais sujeito ou substancia
pensante, nem “material’”’, nem “espiritual”. O
pensamento se da em uma rede naqual neurd-
nios, modul os cognitivos, humanos, instituicdes
de ensino, linguas, sistemas de escrita, livros e
computadores se interconectam, transformam e
traduzem asrepresentagdes. (LEV'Y, 1998, p.135-
grifosmeus).

Contudo, neste trabalho faco umadistingdo
ante o conceito de Lévy, ressignificando a
categoria tecnologia intelectual, restringindo-
aao computador por sua caracteristica propo-
sicional, oriundade suabase matemética. Cum-
pre-me, pois, explicar o computador como uma
tecnologia proposicional, a partir de sua base
matemética e como essa caracteristica exterio-
rizao modus operandi (modo de funcionamen-
to) do pensar humano e, enfim, suasimplicactes
epistemol dgicas e curriculares, escopo principal
desta reflexdo.

Segundo Robinson Tendrio (1991, p. 11), os
computadores sd0 maquinas abstratas’, pois
“Emvez delidarem com materiaisou energias,
como as maquinas da Revolugdo Industrial
faziam, os computadores tratam informac&o.”
Tais equipamentos tém sua génese nas ma-
quinas abstratas de Post e Turing e s6 podem
ser compreendidos a partir de sua base |6gica
defuncionamento.

4 Conceito elaborado por Turing (matemético inglés 1912-
1954), foi a base da teoria dos autdmatos e da cal culabilidade:
representada por uma sucesséo de instrugées que agem
seguiencialmente sobre valores de entrada e fornecem valo-
res de saida. Portanto, sdo célculos mateméticos que produ-
zem uma mecanica (movimento fisico) no suporte materi-
al, a partir do controle da passagem de energia, ao tempo
em que permitem uma infinidade de combinacGes ao usua-
rio. Tais maquinas foram os primeiros protétipos dos atuais
computadores, cujo hardware funciona a partir dos progra-
mas, 0s softwares utilizados, os quais sdo também célculos
matematicos traduzidos em linguagem de maquina.
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Para Tendrio, acompreensdo das limitacGes
do computador esté relacionada as limitacdes
da logica formal e suas possibilidades séo
relativas avirada epistemol 6gicadamatemdtica,
na qual se baseia 0 computador. Assim, ades-
mistificacdo do computador e, conseqlientemen-
te, o aprofundamento de sua compreenséo,
dependem da compreenséo de sualdgicaou de
sua dindmica de funcionamento e, por outro
lado, consiste em superar a visao dicotémica
que coloca como polos antagbnicos e mutua-
mente excludentes 0 ser humano e a maquina,
ou acultura e atecnologia

O computador, segundo Tendrio, tem uma
estrutura l6gico-operacional, dai explicita sua
natureza proposicional ou abstrata. E neces-
sariotirar todas as consequiéncias dacompreen-
sd0 da estrutura |6gico-operaciona a fim de
transpd-laparao curriculo. S&o essas estruturas
|6gicas que Tendrio chama de maquinas abs-
tratas e Serpa de maquinas proposicionais,
asquaisutilizarei como sinénimo detecnologias
inteligentes ou intelectuais, ressignificando e
especificando o sentido destas Ultimas categorias
utilizadas por Lévy para se referir a qualquer
tecnologiae, ao mesmo tempo, restringindo-as
ao ambito do computador.

E de suma importancia a nota feita por
Tendrio aesserespeito: “ O excepcional nestes
artigos aqui considerados [de Turing e Post] é
gue ambos, independentemente, antecipam,
através desses arquéti pos (as maguinas abstra-
tas), o funcionamento dos modernos compu-
tadores digitais eletrdnicos, antes mesmo do
aparecimento destes.” (1991, p. 15).

Tendrio explicaporque denominaas maqui-
nas de Post e Turing de maguinas abstratas:

A méguina de Post — e também a maquina de
Turing — s80 estruturas conceituais e, por isso,
chamadas maquinas comutadoras abstratas.
Poderiam ser construidas com algum material
apropriado mas, ndo o sendo necessariamente,
sd0 maquinas virtuais e ndo reais; ressalte-se,
contudo, queas suas existéncias, enquanto es-
truturas conceituais, asseguram a sua concretu-
de, ousgja, a possibilidade de serem conceitual-
mente operadas. (1991, p. 41-42 —grifos meus).

Destaco, sobretudo, que as maguinas, sendo
abstratas, operam. As abstracGes fazem a

méaquina funcionar. Os programas das méaqui-
nas, portanto, as abstracdes ou proposicdes
(conceituais/formais ou ndo formaise matemati-
cas) fazem-nafuncionar: “ O funcionamento da
maguina consiste No movimento do carro e ha
impressdo ou eliminag&o de marcas nas casas.
Esse funcionamento ocorre de acordo com um
conjunto de instrucdes [algoritmos] que cons-
tituem o programa da méaguina de Post. (TE-
NORIO, 1991, p. 43)°.

Esse funcionamento damaquina, por suavez,
provocaefeitos e significagdes no contexto onde
estainserido, abrindo um campo de possibilida
desinfinitas, ou sgja, virtualizando o contexto,
engendrando, por seu turno, umarede aconteci-
mental.

As criacBes de Post e de Turing surgem no
momento histérico em gque se coloca a questao
daobtencdo de um método mecénico universa
(TENORIO, 1991, p. 46), aém de que a
estrutura dessas criagOes tem implicacOes para
0 problema da decidibilidade de Hilbert. Este
aspecto é fundamental parapodermos, também,
compreender asimplicacBes qualitativaserevo-
lucionérias para a educacéo e o curriculo.

As méguinas de Turing e de Post derrubam
as pretensBes hilbertianas ao demonstrarem que
existem fungdes ndo-calculavels:

1 N&o existe méodo comum paradecidir aver-
dade ou falsidade de todas as sentencas | 6gicas
formuladas. Isto porque (...) Gédel mostrou a
incompl etude de sistemas formais abrangentes.
2 Mesmo as sentengas matematicas demons-
traveis ndo podem ser provadas a partir de um
conjunto de axiomas da l6gica formal. Crurch,
Post e Turing mostraram a existénciade funcdes
ndo-calculaveis em seus sistemas |6gicos.
(TENORIO, 1991, p. 59).

O desenvolvimento das maguinas abstratas
e, portanto, também a base de funcionamento
dosatuais computadores, estéo relacionados ao
avanco na matemética no que diz respeito ao
seu rompimento com alégicaformal.

5 Trata-se de um invento que contém um suporte movel,
chamado carro, que ao se mover imprime marcas ou carac-
teres previamente programados com base em célculos ma-
tematicos; portanto sdo as operagdes l6gicas e conceituais
que desencadeiam um movimente fisico, mecanico.
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Hilbert propbe um programaformalista:

1) amatemética € descritiva dos objetos e ela-
bora construcdes, sendo extral égica;

2) alégicaéoinstrumento articulador dasteo-
rias formais construidas com os objetos mate-
méticos;

3 otrabalho matemético deve ser o de elaborar
teorias formais consistentes, sempre mais
abrangentes, até se conseguir asuaformalizacdo
completa(...). [A consisténcia:)] Umateoriafor-
mal é dita consistente se dentro dela € impossi-
vel demonstrar umaproposi¢ao e, ab mesmo tem-
po, a negacdo da proposicdo. Em outras pala-
vras, se, numateoria formal ndo pudermos ter
uma proposicdo verdadeira e falsa ao mesmo
tempo, entdo ela é consistente. Note-se que a
consisténcia se refere ao principio da ndo-con-
tradicdo(...). [A completude:] uma teoria formal
é completa se toda férmula construida de acor-
do com as regras de formacdo de teoria é
decidivel, ou seja, verdadeira ou falsa, a partir
dos axiomas dessa teoria. Compare-se com 0
principio do terceiro excluido. (TENORIO, 1991,
p. 35-36 - grifos do autor).

Mas, em 1931, Kurt Godel estabeleceu dois
resultados que derrubaram apropostahilbertia-
na(TENORIO, 1991, p. 36-37):

1) umaprovaabsolutade consisténciaparasis-
temas abrangentes (...) € altamente improvéavel
€, seguro, dentro do préprio sistemaimpossivel;
2 é sempre possivel construir enunciados, a
partir das regras de umateoria formal, que ndo
sd0 dedutiveis do conjunto de axiomas de tal
teoriae, maisainda, com qualquer conjunto au-
mentado finito de axiomas, € sempre possivel
construir, dentro dessa teoriaformal, umanova
proposicao indecidivel.

Osintuicionistas, antes de Godel, contribui-
ram paraarejeicdo dalei do terceiro excluido:
“Para os intuicionistas é possivel a construcéo
de proposic¢des com sentido, mas.... nem verda-
deiras... nem falsas. (TENORIO, 1991, p. 38).

Qual é arelacdo dessa descoberta da con-
tradicdo e da complexidade, na realidade e
na matematica, com os computadores? Ou,
noutras palavras, qual arelacdo dessaevolucdo
da matemética com o computador?

A resposta esta no fato dos computadores
ou maguinas abstratas serem operadas com
base nesse avanco damatemética que, segundo

as explicacdes acima, ndo se reduz a légica
formal, mas inclui — como na realidade da
natureza e do ser humano — a contradicéo e o
terceiro excluido (ou seja, a complexidade),
a partir da possibilidade de se construir enun-
ciados que tenham sentido, mas que ndo sejam
nem verdadeiros nem falsos e, ab mesmo tempo,
de se poder demonstrar, a partir de umateoria
formal ou de uma proposi¢éo, tanto a verdade
como a falsidade, embora também permaneca
a possibilidade de elaboragdo de proposicdes
formais.

Deste modo, e exatamente por isso, taiscom-
putadores sdo tecnologias proposicionais, no
sentido de que sb eles se baseiam na matema-
ticando reduzidaalégicaformal. Por outro lado,
com tal fundamento, os computadores séo como
reflexo ou extensdo do modo operativo do
pensar humano, que é capaz de el aborar abstra-
cOes formais e ndo formais, a partir das quais
se atua transformando asi mesmo e ao mundo
em seu redor — por iSso, essas proposi ¢ées sao
operacionais ou operativas.

O pensar humano € operativo porque, por
um lado, nossas produgdes abstratas, imagin&
rias e intelectuais, engendram nossas agdes e
atividades dentro dosvariados contextosem que
nos encontramos, instaurando mudangas no
préprio contexto e em nds mesmos, em diversos
niveis. Por outro lado, tal atividadeimaginativa
eracional constitui-se numtipo de acéo ou ativi-
dade, a0 modo de umaunidade complexa, dialé-
ticaediadgica, conflituosa, entreteoria-prética,
pensamento e agéo.

O computador, por sua vez, exterioriza e
reproduz esse modo operativo do pensar humano,
poistoda a dindmicae o funcionamento de sua
parte material (hardware) dependem e sdo en-
gendradosdosalgoritmos, que sao cal culos ma-
teméticos que geram e alimentam, constante-
mente, 0s programas (softwares) que, por sua
vez, sdo abstragcdes ou proposi¢des, 0s quais,
ao serem utilizados interativamente pelo ser
humano, desencadeiam uma rede aconteci-
mental e designificados, jaque cada programa
suporte das fungdes computadoras representa
algum sentido parao usuério, servindo-lhecomo
umareferénciaque lhe permite encontrar solu-
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¢0es para os problemas do seu contexto viven-
cial, alterando tal contexto easi mesmo, sendo
todo esse processo permeado de interesses,
valores, possibilidades cognitivas; todostransi-
torios e diversificados, porém, validos.

E em conseqiénciadacompreensio do caré
ter proposicional do computador que podemos
pensar a sua relacdo com a Educacdo, no que
diz respeito a questdo da préxis curricular, ndo
no sentido convencional de mera utilizagdo do
suportematerial parao aprimoramento e eficécia
domodeloformal que servede base aconcepcéo
eao fazer pedagdgico daEducacdo edo curriculo
escolares; mas, no sentido de estender sua base
|6gico-operacional a praxis curricular e educa
cional. Isto &, identificando-a e instituindo-a ao
modo proposicional, ao mesmo tempo em que,
fruto dessacompreensdo, explorar/experimentar/
vivenciar o suporte material para o desenvolvi-
mento e aprofundamento de competéncias, es-
tratégias, dindmicas e performances que rom-
pam, napratica, com amatriz racional moderna
subjacente aos model os curriculares vigentes na
educacdo escolar brasileira

O rompimento da matemética com alégica
formal, que serve de estrutura para o computa-
dor, representaum salto qualitativo nacompreen-
S30 epistemnol 6gica. Importa, pois, considerar as
implicacBes que essa ruptura epistemol égica
(base estrutural do computador enquanto tecno-
logia proposicional) traz para a questao do co-
nhecimento e do seu modo de producdo; bem
como, explicitar seu significado potencial para
o curriculo. Ou sgja, demonstrar as possibilida-
des de mudangas que o computador, apartir de
suabase cientifica, representa paraaconcepcao
de conhecimento e do modo de produgéo/cria-
¢do de conhecimento que da sustentagcdo ao
curriculo escolar — portanto, enfatizando abase
epistemol 6gi ca da questéo.

Epistemologia proposicional: maqui-
nizacdo do conhecimento humano

Em resumo, vé-se que anatureza e agénese
proposiciona do computador, enquanto tecnolo-
giade comunicacdo einformacdo, emerge como

um fundamento parao entendimento darelacéo
entre a Educacéo escolar e as TCI para aém
de suapossibilidade instrumental, abrindo pos-
sibilidades de releitura e de transformagoes da
préticapedagégicaedo curricul o, discutido aqui
do ponto de vista epistemol 6gico.

A virada matemética de Godel, que estd na
base do computador, tem umarelevanciaepis-
temol 6gica que se constitui, a0 mesmo tempo,
no elemento fundamental efundante dacompre-
ensdo das possi bilidades que atecnol ogia propo-
sicional traz paraaeducacdo e parao curriculo
que, em certo sentido, independe do aparato
tecnol 6gi co disponibilizado no sistemaeducacio-
nal, mas servindo como metéforae umalégical
inteligibilidade naconcepgéo e desenvol vimento
daeducacéo e, especificamente, da préticacur-
ricular.

Isto significa que, mesmo sem a presenca
dos suportes materiais da comunicacéo e da
informag&o contemporaneos, pode-se ter uma
posturae um agir tecnol 6gico comunicacional/
informacional no ambito educativo, comoreflexo
de suaarticulacao dial éticacom o contexto tec-
nologizado da sociedade em geral, a partir da
apropriacdo de seu modo de funcionamento, de
suas caracteristicas e, particularmente, de sua
base cientifica. Cabe, portanto, explicitar sinteti-
camente as implicacdes epistemoldgicas da
tecnologiaintelectual.

O primeiro nucleo de consideractes episte-
mologicas € relativo ao préprio conceito de
conhecimento. No enfoquetradicional daldgica
formal —vigente naModernidade e com o qual
as dinamicas datecnol ogia proposicional rom-
pem — o conhecimento consiste em leis exterio-
res ao ser humano, pertencente a realidade
natural fora do homem, pretensamente capta-
das através de abstragdes l6gico-matematicas,
expressas em conceitos e/ou sentencas
matematicas, supondo-se sempre uma identi-
dade entretais leis e arealidade, conferindo a
esta Ultimaumaestrutura l6gico-formal; como
sendo algo regular, estatico, organizado coe-
rentemente, plenamente apreensivel eexprimi-
vel através de linguagem matemética; analisavel
apartir dedivisdes ou fragmentos e, por conse-
guinte, plenamente manipulavel e controlavel.
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Nessa acepcdo tradicional, o conhecimento
serefere ao processo de ingtituicdo de leis abs-
tratas para explicar a realidade exterior, ao
mesmo tempo em que se refere ao processo de
reducdo e simplificacdo da realidade a tais
estruturas abstratas, concebidas de modo frag-
mentado, quantitativo, seqiiencial, conceitual.

Essa matriz epistemoldgica consiste num
modelo de racionalidade da ciéncia moderna,
constituido a partir da revolucéo cientifica do
seculo X V1 e esté subjacente atoda concepcéo
e prética curricular, especialmente ligadas ao
capitalismo® e presentes em todas as pedago-
gias, dasreprodutivistas as criticas, todasinspi-
radas na mesma matriz cientifica e epistemo-
|6gica. Conforme Boaventura Santos (1998, p.
10), trata-se: “... de um modelo global de
racionalidade cientifica que admite variedade
internamas gque se distingue e defende, por via
defronteiras ostensivas e ostensivamente poli-
ciadas, de duasformas de conhecimento pertur-
badoras e intrusas.” (grifos meus). Essa racio-
nalidade é um modelo totalitério, que nega o
caréter racional atodas as formas de conheci-
mento que ndo se organizam pel 0s seus princi-
pios epistemol 4gicos e por suas regras meto-
dolégicas.

Deacordo com esta perspectivatradicional,
ainda hegemobnica no ambito educacional,
embora em profunda crise e esgotada, o ele-
mento “racional” érelativo ao “cientifico”, na
sua base logico-formal. Quando a educacao
escolar e suas respectivas expressoes curricul a-
res, ao longo de seu desenvol vimento no periodo
moderno, centram-se no conhecimento formal,
tornam-se, portanto, exclusivamenterelativase
dependentes dessa epistemologia cientifica,
totalitaria

Entretanto, a meu ver, e diferentemente do
que estaimplicito em Santos, surge umaquestdo
fundamental: 0 rompimento com essaracionali-
dade n&o estd em reconhecer esse mesmo cara-
ter racional em outras formas de conhecimento,
pois, desse modo, se reafirma sutilmente e de
modo maisrefinado ahegemoniadaraz&o cienti-
fica. Trata-se, ao contrario, de se identificar e
reconhecer que outras formas de conheci-
mento tém sua racionalidade ou inteligibi-

lidade propria, distinta e que convivem no

cendrio historico-social, cada uma com suas

regras, convencdes, métodos (modo de se
produzir) préprios. Cadaumacumprindo deter-
minadas funcdes sociais, gerando leques de

possibilidades, contendo também limitagdes e

impossibilidades.

A questdo epistemol dgicando estd, pois, em
se ampliar a raz&o cientifica a outras modali-
dades de conhecimento, mas em compreender
as diversas razfes que convivem no cenario
existencial humano, historico-social.

Por outro lado, conseqlientemente, aquestao
educativa (e curricular) consistira em se convi-
ver/tranditar por essadivers dade epistemol 6gica,
instaurando novas formas e critérios para a
producdo social de conhecimentos e para a
formagdo humana, neste contexto que também
guarda relacbes com a emergéncia das tecnol o-
gias proposicionais. Esse processo, necessaria-
mente, tem um potencial de alteraces na
instituicdo daeducacao escolar e do curriculo.

O curriculo moderno, isto &, a concepcdo e
préticacurricular que seinstituiu e se desenvol-
veu naM odernidade, tem sua base epistemol 6-
gica nos tragos principais dessa racionalidade
cientifica, que sdo:

— suavisdo do mundo e davidasereconduz a
duas distincbes fundamentais: a primeira,
entre conhecimento cientifico e conhecimen-
to do senso comum, a segunda, entre natu-
rezae pessoahumana. Consideraas evidén-
cias da nossa experiénciaimediata, que es-
t&0 nabase do conhecimento comum, iluso-
rias. (SANTOS, 1998)

— 0 conhecimento cientifico avanca pela ob-
servagdo sistemética e rigorosa dos fend-
menos naturais, dessa forma opde a raz&o
entregue asi mesma a certeza da experién-
cia ordenada;

— as idéias que presidem a observacdo e a
experimentacdo sdo as idéias matemdticas.

6 N&o apenas como um modo de producéo econémica, mas,
como diz Ciro Marcondes (1992), enquanto um modo capi-
talista de ser que, partindo dos elementos macro-estrutu-
rais, acaba também atingindo a subjetividade humana, pro-
duzindo, através de inimeros mecanismos, a inculcagéo e a
cristalizacdo de um modo de ser e de atuar capitalista.
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“A matematica fornece a ciéncia moderna,

n&o sO o instrumento privilegiado deandlise,

como também al 6gicadainvestigagdo, como

aindao modelo de representacdo da propria

estruturadamatemética’. (SANTOS, 1998,

p. 14);

— duas consequéncias derivadas desse lugar
central da matemética: primeiro, conhecer
significaquantificar, pois, conforme Santos
(1998, p. 15), “Origor cientifico afere-sepelo
rigor das medicOes. As qualidades intrinse-
casdo objeto sdo, por assim dizer, desquali-
ficadas e, em seu lugar, passam a imperar
as quantidades em que eventualmente se
podem traduzir”;

— segundaconseqliéncia, aindaconforme San-
t0s (1998, p. 15): o método cientifico assen-
ta nareducéo da complexidade: “ Conhecer
significadividir e classificar paradepois po-
der determinar relagfes sisteméticas entre
0 que se separou”.

— distingue“condi¢cBesiniciais’ e“leisdana
tureza’;

— trata-se, pois, de*... um conhecimento cau-
sal que aspiraaformulacdo deleis, aluz de
regul aridades observadas, com vistas apre-
ver o comportamento futuro dosfendmenos’
(SANTOS, 1998, p. 16).

— asleissdo categoriasdeinteligibilidade que
se baseiam num conceito de causalidade
escolhido entre os oferecidos pela fisica
aristotélica;

— uma vez que é um conhecimento que se
baseia na formulacdo de leis, tem como
“pressuposto metatedrico aidéia de ordem
e de estabilidade do mundo, aidéiade que o
passado se repete no futuro;

— essa forma de conhecimento esta na base
da idéia de progresso da sociedade capita-
lista, vendo, portanto, naordem e na estabi-
lidade a pré-condicdo da transformacéo
tecnoldgicado real.

Nessa perspectiva, também, enfatiza-se a
realidade exterior enquanto o | écus do conheci-
mento (asleis de seu funcionamento e existén-
cia), privilegiando assim o “ objeto do conheci-
mento” no processo de producdo do conheci-
mento, descuidando-se tanto do “sujeito do
conhecimento” quanto do processo histérico que

relacionae articulaaambos. Em consequiéncia,
ainda, um tal processo é visto como imutavel,
definitivo, verdadeiro em termos absolutos,
invaridvel, monédico’, acabando também por se
tornar magico, porque plenamente eficaz, coe-
rente, permitindo o pleno acesso arealidadeea
suamanipulacdo e acimadahistériaedatrama
humana, social eindividual .

Com o salto quditativo de Godel, observa-se
que alégicaformal —substrato daracionalidade
cientifica— néo explicatudo que ocorre narea
lidade que, portanto, ndo pode ser reduzidaalo-
gica formal. Também a matemética ndo pode
cumprir com tal programa, de modo que deixa
de identificar-se com aldgicaformal, passando
aser vistacomo criacdo humanalimitadae, como
tal, ndo pode se pretender averdade Unica, defi-
nitiva e universal, ab mesmo tempo em que o
conhecimento também néo pode se polarizar na
racionalidade cientifica tradicional, passando a
Ser visto como um processo histérico-socia que
articulae combinao sujeito, o objeto, asformas
eosmeiosque osengendram. Desta perspectiva,
deriva-se acompreensdo de que o conhecimento
ndo esta fora do homem, como também areali-
dade, maséinstituido apartir dele e de seu modo
de percepcdo, de comunicacdo e de funciona-
mento.

Todo conhecimento, portanto, é entremeado
de subjetividade, umavez que emerge a partir
dedesgjos, interesses, val ores, modo de percep-
¢ao, linguagens, atribuicéo de significados, arti-
culados no contexto vivencial e interno do
sujeito. O objeto do conhecimento, pois, € uma
criacdo do sujeito, ou melhor, € umacriacéo na
qual asubjetividade estatotal mente implicada.
Fdar do objeto (descrevé-lo, narré-lo, compreen-
dé-lo, atribuir-lhe finalidades etc), é também
falar do processo e mecanismos internos ao
sujeito queoingtituiu.

7 Relativo a Mdnada. [Do lat. tard. monade (monas, adis <
gr. monas, ados, ‘Unico’).] S. f.

1. Biol. Organismo ou unidade organica diminuta e muito
simples.

2. Filos. Segundo Leibniz (v. leibniziano), cada uma das
substancias simples e de nimero infinito, de natureza psi-
quica (dotada de apercepgdo e apeticdo), e que ndo tém
qualquer relagdo umas com as outras, que se agregam har-
moniosamente por predeterminacdo da divindade, consti-
tuindo as coisas de que a natureza se comp0e; enteléquia.

410 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 401-416, jul./dez., 2004



Arnaud S. de Lima Junior

Boaventura Santos, emborarefletindo sobre
0 hovo estatuto do conhecimento cientifico, traz
anocdo de auto-conhecimento (1998, p. 52). Mas,
isso vale para o conhecimento em gerd: toda
formade conhecimento € autoconhecimento. Esta
discussio serefere arelacdo sujeito/objeto e a0
guestionamento do status quo metodoldgico e
asnogdesdedistanciasocial em que ele assenta.
Hoje, percebe-se, apartir de descobertas cientifi-
cas e pelaemergéncia de fenbmenos contempo-
raneos, a continuidade entre sujeito/objeto, de
modo que se tornarecorrente o questionamento
metodol 6gi co e da problemética da primaziado
conhecimento cientifico.

Esta consideracédo tem um desdobramento
na concepgdo de conhecimento, logo um
desdobramento epistemol 6gico imediato:

A ciénciamodernando é a Unicaexplicacdo pos-

sivel darealidade e ndo ha sequer qualquer ra-

zdo cientifica para a considerar melhor que as
explicacOes alternativas dametafisica, daastro-
logia, dareligido, da arte ou da poesia. A razéo
por que privilegiamos hoje umaformade conhe-
cimento assente na previsao e no controle dos
fendmenos nadatem de cientifico. E umjuizo de
valor. A explicagdo cientificadosfendmenoséa
auto-justificacdo da ciéncia enquanto fenbme-
no central danossacontemporaneidade. A cién-

ciaé, assim, autobiogréfica. (SANTOS, 1998, p.

52).

O uso socia que se faz do computador e
das redes de comunicagdo e informag&o tem
essa caracteristica, pois toda produgdo neste
contexto é autobiogréfica, umavez que remete
aos desgjos, interesses dos que interagem na
rede, a partir de competéncias, formas de co-
nhecimento, experiéncias e tipos de aprendi-
zagem os mais diversos.

No contexto comunicaciona einformacional,
pode-se escol her astrgjetorias, ostiposdetroca,
aaplicabilidade dasinformacdes, partindo-sedo
disponibilizado e programado, assimilando-os,
portanto, mas, a0 mesmo tempo, atingindo-se
novas configuracdes de significados, de co-
nhecimentos, de textos, de aprendizagens, de
vivéncias, num permanente transitar/produzir
(pelas) paisagens de sentido. (LEV'Y, 1998).

A subjetividade do conhecimento nédo é
subjetivismo, porque, embora o conhecimento

ndo consista em se buscar a identidade entre
leisabstratas e osfendmenos darealidade, todo
sentido produzido a partir da interioridade do
sujeito visa algo bem concreto, que € incidir
sobre a vida, melhorando e respondendo as
demandas contextuais, materiais, imateriais
(espirituais) davida, em suacomplexidade.

Ent&o, a subjetividade do conhecimento su-
pde aobjetividade, que também ndo seinscreve
no estabel ecimento deleis abstratas, uniformes
e universais, acima da histéria, da sociedade,
da cultura e do individuo (objetivismo). Mas,
objetividade no mesmo sentido de ter implica-
¢cOes na vida concreta, cotidiana, contextual,
historico-social; portanto, respondendo ainte-
resses e demandas humanos bem concretos e
situados no tempo e no espago, no entre-lugar
das relacbes intersubjetivas, dos conflitos, das
negociactes, dadindmicadavida

Nesse sentido, sobre a ciéncia, Boaventura
Santos (1998) identificaque estando buscamais
a sobrevivéncia, a partir do dominio do modo
de funcionamento do mundo, mas acompreen-
s80 do mundo, afim de se viver melhor.

Essa nog&o, que hoje emerge na racionali-
dade cientifica, jaestavapresente milenarmente
noutras racionalidades, como é o exemplo do
conhecimento oriundo da fé judaica, depreen-
didadasnarrativasbiblicasdo Antigo Testamento
(A.T.), edafé cristd, a partir da énfase que se
da no mistério da encarnagdo, contido nos
relatos do Novo Testamento (N.T.), que, segun-
do os exegetas, € 0 escopo doA.T., jAquetudo
o quesenarradaguel e contexto religioso éfigura
do que se realiza no evento Jesus Cristo®.

Na experiéncia religiosa judaica, 0 povo
tomava consciéncia de sua experiéncia com a
divindade, tratando-se de uma vivéncia com
Deus. Dessa tomada de consciéncia, vivida
numa dimensdo de fé, emergiam principios e
nocdes alheias a sua experiéncia histérica
anterior, queinclusive rompiam com sualdgica
e suamentalidade, taiscomo anogdo dejustica,
de servico, deamor, cujavalidade estavaem se

8 Para aprofundar essa questéo, para além dos comentarios
especificos e Uteis @ minha argumentagdo, ver: Bentzen
(1968), Gopegui (1977), Goffi e Secondin (1992).
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traduzir numa mudanca da vida humana, no
plano pessoal, coletivo, moral, econdmico, poli-
tico etc. Trata-se de viver segundo os principios
ingtituidosapartir daexperiénciade umaalianca
com Deus. Logo, a subjetividade do conheci-
mento da experiéncia de fé ndo é uma forma
dealienacdo, ou defantasia, nem de anulamento
dapersonalidade.

No N.T. também se vé que afé cristd, entre
outros fundamentos, baseia-se no mistério da
encarnacdo. Sem entrar em maiores argumen-
tosteol 6gicos paraexplicar tal questéo, destaco
aidéarecorrente de que “o Deus se encarna’.
Isto &, faz-se homem, assume a humanidade
sem perder sua divindade. Torna-se divino e
humano, com isso, entra na histériahumanapor
uma alianca de amor, fazendo com que a di-
namicadavidadivinase misture com adinamica
davidahumana, abrindo um horizonte infinito
parao desenvolvimento da humanidade.

Nesse relato, a fé mais uma vez ndo se
separa da vida, mas deve acontecer nela. Tem
um cardter transcendente, porque projeta o
desgjo humano paraalgo aém do materia e, ao
mesmo tempo, imanente, porque comega, de-
senvolve-se e se plenifica na propria humani-
dade, apartir de si mesma, isto &, de seus con-
dicionantes: ahistéria, a cultura, asociedade.

Nessa perspectiva religiosa, a humanidade
se modifica, passando por mudangas qualita-
tivasao longo de suahistdria, movidapelo desgo
de redlizar na vidatudo que se apreendeu e se
compreendeu dessa experiéncia de unido com
Deus e de Deus com 0s seres humanos, num
processo permanente de luta, de tensdo, de
criatividade (Deus e os seres humanos, juntos,
atualizam a criagdo do mundo, davida, dafé).
A fé agui, seguindo o evento fundante Jesus
Cristo, tem que ser encarnada; isto &, implicar
0 ser humano eapropriavidaatravés do tempo.
Retoma-se sobre outras bases o mesmo
fundamento da experiénciajudaica.

Os misticos da fé crista costumam falar de
suas experiéncias usando metéforas, porque a
linguagem usual da cultura ndo da conta, com
exatidéo, do significado dessa experiéncia. Por
outro lado, a razédo dominante no contexto
cultural daexperiénciareligiosa, que étambém

0 substrato do modo de pensar da comunidade
de fé, esforca-se por entender afé e o dado da
comunicagdo divinanahistériahumana, embora
a fé pertenca a uma outra esfera de sentido,
supondo outro tipo de légica, dai o esforco da
unidade fé/raz&o da teol ogia contemporanea.

Observe-se, pois, nesse processo, que setrata
de articular modalidades distintas de conheci-
mento, deinteligibilidades, traduzindo por sua
vez 0 esfor¢co humano de compreender a si
mesmo na vida de fé, recorrendo, paraisso, a
mecanismos, estratégias, métodos e saberes
gue sdo inerentes ao desenvol vimento complexo
emultidimensiona desuavidaedesuahistoria.
Trata-se, nesse processo de producdo de senti-
dos, de um transitar por referéncias distintas,
de jogar com tais referéncias, de modo que o
conhecer exprime-se como algo da ordem do
eventual, do rizomético (rede), do virtual e do
hipertextual.

Para Boaventura Santos, entretanto, a
finalidade do conhecimento cientifico étornar-
se saber prético, uma vez que ensina a viver.
Enfatiza que o paradigma emergente do co-
nhecimento instaura um processo multirrefe-
rencial quetem no diélogo, entre asmodalidades
de conhecimento, principal mente com o senso
comum, sua caracteristica marcante e a possi-
bilidade da racionalidade do conhecimento
humano. Neste caso, racionalidade ndo signi-
ficamaisaobjetividade atingidaatravésdeleis
abstratas universais, mas na permanente tessi-
tura de articulacgdes, didlogos, entre os tipos
de conhecimento a fim de se dar sentido a
vida, a existéncia humana, historicamente.

A partir dai, entendo que, narede aconteci-
mental que hoje constitui a producdo de co-
nhecimento, enquanto producdo de sentido e
enquanto caracterizadapel asinter-rel agdes dos
diversos saberes, pelo jogo que o tecer social
estabel ece entre eles a partir de contextos espe-
cificos, cadamodalidade de conhecimento tem
suainteligibilidade, portadorade possibilidades
elimites, mas, a0 mesmo tempo, reconhecendo
algumacaracteristicacomum atodas elas: volta-
se para as questdes existéncias, enquanto
respostas as demandas, necessidades e interes-
ses da vida, dando a todo conhecimento um
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carater prético. Ao mesmo tempo, isto também
remete a explicitacdo dos modos sociais de
produzi-lo e de comunicéa-lo; tornando-o refle-
Xivo e auto-referente (recursivo), em perma-
nente transformac&o por seu vinculo com a
realidade, complexa e dindmica, em um fluxo
aberto, nuncadefinitivoenem final.

Para Santos, a ruptura epistemol 6gica pés-
modernaconsiste em estabel ecer umaracionali-
dade feita de racionalidades (1998). Nisso ele
permanece moderno, porque ainda pensa em
termos de uma unicae suficiente metanarrativa
gue contenhatodas as racionalidades, sendo tal
missdo a vocagdo da ciéncia pos-moderna.

A0 contrario, romper com esse esguema
epistemol 6gico moderno (muito a0 modo do
programa hilbertiano) consiste em permanecer
na diversidade e singularidade de cada tipo de
saber, a0 mesmo tempo em que confere a cada
um deles o estatuto de conhecimento, tudo isso
num permanente exercicio epistemol6gico de
convivéncia, didlogo, combinacdes, jogo, ten-
sdes, ndo construido apartir de exigéncialdgica
apenas, masapartir dos problemas contextuais
davidahumana, histérico-social —pano defun-
do de toda trama do conhecimento e de seus
modos deinstituicao.

N&o se trata de dar hegemoniaaumaracio-
nalidade que contenha as demais, mas de se
superar o principio hegemdnico no campo epis-
temol 6gico por umaconvivéncia/co-existéncia
dasracionalidades como principio histérico dos
processos de producdo de conhecimento da
humanidade.

Assim, torna-se cada vez mais necessario
conviver com aincerteza, como forma de com-
preender a dindmica mesma da vida e de lidar
melhor com ela. N&o sb do ponto de vista da
ciéncia, masdo conhecimento deum modo gerdl.

Mais umavez, torna-se recorrente o arqué-
tipo como metafora do conhecimento, pois,
Como Visto ha citagdo acima, o conhecimento
cientifico, de um lado, corresponde ao mais
antigo sonho e desegjo da humanidade de atuar
narealidade de modo seguro, de explicagéo do
sentido da vida; de outro, como € proprio do
desgjo humano, nunca se realiza plenamente,
demodo queaatualizacao histéricado arquétipo

no periodo moderno, com a ciéncia moderna,
torna-setambém um delirio, quando pretende a
plena justificacdo e realizacdo do sonho e do
desgjo naescritadaciéncia, com suagraméatica
€ Seus canones.

Ent&o, tinha-se umacristalizagcdo no conheci-
mento como formalizag&o abstrata (objetiva) de
leise, atualmente, rompendo com tal cristaliza-
¢do, a possibilidade do transitar e dainteragéo
entre os saberes, num jogo aberto entre as
racionaidades digtintas, como um novo momento
deinstituicéo histérico-social do conhecimento,
mas sem perder de vista seu carater de atuali-
zag&o historica, a0 modo de umanovainscri¢do
do arquétipo original, que embora venha a
superficie da histéria numa forma concreta de
conhecimento, como satisfacdo parcial dabusca
de sentido e de explicacdo da vida e do real,
tem também seu lado de fantasia e de delirio,
porgque a vida e arealidade, e o proprio modo
de conhecer, sdo transitérios, sujeitosaosimpre-
vistoseadinamicainterminavel dahistoria

A producdo de conhecimento ndo € um
processo de simplificacdo, mas € contextual e
complexo. Narealidade, o ser humano, indivi-
dual e coletivamente, é desafiado a encontrar
saidas e respostas aos probl emas colocados por
suas demandas, necessidades, interesses (ma-
teriaiseimateriais), dentro de certos contextos
existenciais, condicionados e marcados pelo
espaco-tempo, em continua relacdo consigo
mesmo e com 0S outros, semelhantes e
diferentes de st mesmo.

Nesse processo, percebe a si mesmo em
multiplas relacbes e atuagdes, traduzindo tal
percepcdo em linguagens, afim de comunicéa
la. Desse modo, institui saberes diversos e es-
pecificos, a partir de diferentes fontes subje-
tivas (percepcao sensorial, imaginacdo, emocao,
raciocinio, abstracdo, inconsciente) e objetivas
(tudo do exterior com queinterage e searticula
deformavariada), que sdo articulados e combi-
nados no contexto, adepender das necessidades,
demandas e interesses, sempre abertos e diné-
micos. Nessarica vivéncia, humanizando-se e
humanizando o mundo, porgue o transformae
setransformaao modificé-lo, dependendo inevi-
tavelmente dessa relacdo para sobreviver e
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implicando-se em tudo que cria.

Tudo isso tem a ver com a operatividade
da mente humana que, historicamente, vai
instituindo modos especificos de respostas a
vida, produzindo modos de viver, sentidos e os
correspondentes tipos de conhecimento. E,
justamente, essa operatividade que se exterio-
rizano computador como méguinaproposicional,
porque relativa a superagdo do conhecimento
como um pensar formal sobre a realidade e
sobre as possibilidades de atuacéo do ser hu-
mano na realidade, em vista de um conheci-
mento que sb tem sentido dentro de determinado
contexto historico e a partir da subjetividade
humanaque oinstitui em um jogo entre asdiver-
sas racionalidades.

Vé-se, assim, o processo de producdo de
conhecimento e o proprio conhecimento como
tecknée, por outrolado, € esteamplo significado
materializado nasredes digitais de comunicacdo
e informacdo que serve de base para pensar o
curriculo. Sob essavisdo é que se pode compre-
ender e desenvolver potenciais de mudangas
gue o computador e suas redes de comunicagao
representam para a educagdo como um todo.

Nesta perspectiva epistemol6gica, os co-
nheci mentos que emergem como inscrigdes his-
toricas sdo transitdrios, contextuais, subjeti-
vos, complexos. O conhecer, portanto, ndo
implica em estabelecer regras definitivas,
regulares, ordem fragmentada, seqiiéncialinear,
previsdo, verdades absol utas, como forma per-
feitamente coerente de representacéo do real.
Mas, ao contrério, implicanum atribuir sentido
esignificado ao real demodoirregular, variavel,

com diversas possi bilidades de organizacéo da
propriarepresentacdo do real (diversasordens),
que € instavel na medida em que se institui
contextual mente.

Trata-se, ainda, da producéo de significa-
dos, aqual combina e jogacom modos distintos
de instituicdo e elaboracdo, ou sgja, trata-se de
tipos diferentes de conhecimento, cada um com
normas e regras diferenciadas que v&o se articu-
lando apartir do um contexto problemético/pro-
blematizador. Tais conhecimentos s8o verdades
na medida em que se traduzem em respostas
concretas as demandas de desgj o, necessidades,
oriundasdo contexto vivencid; namedidaem que
se traduzem em melhoria da vida humana. En-
téo, trata-se de validade do conhecimento, que
senegociaeressignificanapropriadinmicada
vida e da histéria humana, a partir de contextos
locais.

Conhecer €, ainda, cruzar/articular/jogar
com essas possibilidades, ndo a partir de uma
exigénciateorica, masdas demandasexistenciais
econtextuais. Qual dasmodalidades de conheci-
mento serd mais importante, dependera do
contexto, da situacdo, que acionard num dado
momento este ao aquele tipo de conhecimento,
ou alguns deles, ou todos os que estiverem dis-
ponivels, ou aserem criados. Entdo, conhecer é
uma acao aberta, flexivel, histdrica, que acon-
tece, até certo ponto, de modo rigoroso, previ-
sivel, consciente, estavel, pois, a0 mesmo tempo
e a partir de certo ponto da situagéo, torna-se
altamente criativo, original, fruto daimprevisibi-
lidade e do caréter inusitado, irregular, cadtico
da situagdo/contexto.
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IDEIAS SOBRE CURRICULO,
CAMINHOS E DESCAMINHOS DE UM LABIRINTO

Edméa Oliveira dos Santos *

RESUMO

I'niciamos um novo milénio num contexto complexo e multifacetado de agencia-
mentos sdcio-técnicos. Nesse contexto, emergem debates criticos que
problematizam a fragmentacdo do conhecimento humano em diversos campos
e espacos de trabal ho e aprendizagem, pondo em xeque aorganizagdo curricular
desses espacos. Este texto é um convite a discussdo acerca do campo do
curriculo, de sua parceria com a ciéncia moderna, dos desafios para gestdo de
novas praticas curriculares coerentes com 0 nosso tempo, apontando limites e
possibilidades de abordagens de articulagéo de saberes, como, por exemplo, as
abordagens: multidisciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar e
multirreferencial.

Palavras-chave: Curriculo - Disciplinaridades- Multirreferencialidade

ABSTRACT

LABYRINTHIC IDEAS ABOUT CURRICULUM

Weinitiate anew millenniuminacomplex and multiple contexts of social technical
arrangements. In this context, critical debateswhich problematized the splitting
up of human knowledge in various areas and spaces of work and learning are
standing out. They put in check the curricular organization of these spaces. This
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LABIRINTO

N&o havera nunca uma porta. Estas dentro
E o acécer abarca o universo

E n&o tem nem anverso nem reverso

Nem externo muro nem secreto centro.
N&o esperes que o rigor do teu caminho
Que teimosamente se bifurca em outro,
Que teimosamente se bifurca em outro,
Tenha fim. E deferro teu destino

Como teu juiz. Ao aguardes ainvestida
Detouro que é um homem e cujaestranha
Formaplural dahorror amaranha
Deinterminével pedraentretecida.

N&o existe. Nada esperes. Nem sequer

A fera, no negro entardecer.

(Jorge LuisBorges)

No campo daeducacdo, o curriculo traz dis-
cussoes polissémicas enrai zadas nos discursos
de variados espacos-tempos-histéricos. Ha a
definicdo maissimples, que serefere meramen-
te ao elenco de disciplinas de um curso. Mas
ha também percepcbes complexas, que dizem
respeito acontelidos curricul ares e asua gestao,
suarelacdo vividaentre os sujeitos e o conheci-
mento. No entanto, a nogdo de curricul o acaba
reduzida, quase sempre, ao elenco ou disposi¢ao
de contelidos. E preciso ent&o insistir no debate
guevai afundo, discutindo curriculo explicito e
oculto, formal einformal, curriculo desejado e
curriculo real, em sintonia com os saberes do
cotidiano, populares, empiricos, cientificos.
Acimade tudo, € preciso enfatizar que o curri-
culo ndo é um conceito, mas uma construcao
cultural, jamais um conceito abstrato que tenha
algum tipo de existéncia fora ou anterior a
experiéncia humana.

Ao longo da minha experiéncia docente,
venho pesguisando acerca do significado do
curriculo em diversos espacos de aprendizagem:
escolas, universidades, ciberespaco. Vejamos
alguns exemplos que expressam a concepgéo
dagrande maioriados professores e professoras
com quem interagi:

— Conjunto deitens que caracterizam aorgani-

zacdo de uma proposta pedagégica. Sao os

objetivos, as metas, a direcdo do processo
ensino-aprendizagem.

— Curriculo € um ‘documento’ onde a escola
expressaasuapropostaeducativa. E agrade
curricular com as suas ementas.

— S&o0 um conjunto de disciplinas. As institui-
¢des seguem orientacdes do MEC, procuran-
do adaptar asuarealidade local.

— Conjunto de habilidades que devem ser ad-
quiridas atravésdedisciplinastedricase pra
ticas.

— S&0 as normas de uma instituicdo elabora-
das por todo o corpo docente e administrati-
vo da escola, visando o aprendizado do alu-
no paraque 0 Mesmo sgjacritico, consciente
elivre.

Sendo o curriculo uma pratica socia que
agrega a diferenca humana, ndo é estranho en-
contrarmos representactestdo diferentes, refle-
tindo concepcOes diversas, seja da educagéo,
do social, do politico e do cultural. Essas dife-
rencas estdo diretamente relacionadas as expe-
riénciastedri co-préti cas dos sujeitos que atuam
e configuram os diversos espacos de aprendi-
zagem. Contudo, as representacOes acima ex-
pressam, na sua grande maioria, a idéia de
curriculoilustradano dicionario, matériasdeum
curso. Essaidéiareduz o campo do curriculo a
idéia de programa, “ seqiiéncia de acbes prede-
terminadas que sb pode se reaizar num ambien-
te com poucas eventualidades e desordens”
(MORIN, 1999, p. 220).

A tentativade programar, ordenar e encadear
0S processos de construgado curricular tem seus
fundamentos num model o produtivo, quefrag-
mentava o processo de producéo, ndo aceitando
mudangas ao longo do processo. Tudo isso
estruturado por um conhecimento cientifico ba-
seado nos principios de “relacdo causa-efeito”,
“separacdo entre sujeito e objeto do conheci-
mento”. A ciéncia moderna buscava os fatos
independentemente da sua temporalidade e
contexto histérico-cultural . A parceriaentre capi-
talismoindustrial e ciénciamodernainfluenciou
a concepcado de curriculo que ora criticamos.
Segundo Dall (1997, p.53):

O caréter gradual do progresso e 0 encadeamento
linear do desenvolvimento foram transportados
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para ateoria educaciona e do curriculo. Supu-
nha-se, e ainda se supde, que o curriculo deve
ser organizado em passos graduais. Lacunas,
rompimentos ou furos ndo so estéo ausentes do
curriculo como também s3o vistosexclusivamen-
te em termos cumulativos, como mais longo o
tempo, mai s aprendizagem se acumula.

O curriculo, nesta perspectiva, € visto como
umaexperiénciaacumulativa, descontextuaiza
da, com objetivos comportamentais definidos a
priori, pautado em contetidos definidos exterior-
mente, forado contexto soci o-histérico dossujei-
tos da aprendizagem. Essa construcéo cultural
de curriculo vem sendo questionada na contem-
poraneidade, dentre outros motivos, devido a
prépria crise da ciéncia moderna e pela emer-
géncia de novos espagos de trabalho e aprendi-
Zagem, muitos destes estruturados pel o paradig-
madigital. Nesse contexto, elenco aseguir novas
idéias sobre o curricul o nacontemporanei dade:

O curriculo éumaconstrucdo de atores e atrizes
educativos de natureza ideol 6gica, plura e en-
carnada. Dessa forma € historico e contextuali-
zado. Constitui um processo identitério das préa-
ticas educativas de uma instituicdo, em meio a
diversidade das suas relagdes. E um processo
de socializacdo dialdgica e dia ética, constitui-
se, portanto, nainteracdo. Em sendo uma cons-
trucdo sbcio-cultural e histérica, o curriculo nu-
tre-se da suairremediavel natureza mutével. O
curriculo possibilitaaformacso: técnica—cons-
trucéo/apreensdo de conteldos/saberes; ética
— ambito dos valores; politica— campo das op-
¢oes, dos interesses e luta do poder nas suas
diversasmanifestacfes. (MACEDO, 2000, p. 43).

O curriculo ndo éveiculo dealgo aser transmiti-
do e passivamente absorvido, mas o terreno em
gue ativamente se criara e produzira cultura. O
curriculo é, assim, um terreno de produgéo e de
politicacultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-primade criagéo e, so-
bretudo, de contestac@o e transgressdo. (SIL-
VA; MOREIRA, 1995, p. 28).

Processo social que se realiza no espago con-
creto daescola, cujo papel principal é o de con-
tribuir para o acesso, dagqueles sujeitos que ai
interagem, adiferentesreferenciaisdeleiturade
mundo e de relacionamento com este mesmo

mundo, proporcionando-lhesndo apenasum las-
tro de conhecimentos e de outras vivéncias que
contribuam para a sua inser¢éo no processo da
histdria, como sujeito do fazer dessa historia,
mas também paraaconstrucao como sujeito (qui-
¢a autbnomo) que participa ativamente do pro-
cesso de producéo e de socializagdo do conhe-
cimento e, assim, dainstitui¢ao histérico-social
desuasociedade. (BURNHAM, 1998, p. 37).

Asdiversas abordagens acimacoincidem no
tratamento do curriculo paraaém do “ conjunto
dematérias’. O curricul o apresenta-se como uma
rede de relagbes complexa e interativa que
articulaos*“nés’ dapréticados espagosde apren-
dizagem com o0s “nds’ dos arranjos sociais,
econdmicos, culturaisepoliticos. Emoutraspaa
vras, temos umaimplicacdo mUtua entre escola
e sociedade. Por estarmos envolvidos numa
sociedade cada vez mais estruturada pelas
tecnologias de comunicagdo e de informagao, €
fundamental percebermos como o paradigma
digital vem também influenciando as préticas
curriculares na construcao de novas formas de
trabalhar e aprender no mundo contemporaneo.

Urge discutir como as influéncias socio-
técni cas dastecnol ogias digitaisde comuni cagdo
einformacdo podem estruturar ou estéo estrutu-
rando o campo do curriculo em nosso tempo. O
gue vimos até agui é apenas um pequeno de-
monstrativo da polifonia que existe a respeito
do curriculo. Entretanto, o debate sobre o curri-
culo ainda estd muito preso a velhos rangos
tedricos modernos. Por isso, procurarei adentrar
um pouco mais no labirinto tracado pelaciéncia
moderna e em suas implicacdes para 0 campo
do curriculo.

A parceria com a ciéncia
moderna

Dentre as diversas inquietacbes que vém
incomodando educadores e educadoras, pelo
menososmais* antenados’ com acontempora-
neidade, podemos destacar o problemadafrag-
mentacdo dos saberes. A disjuncdo dos sabe-
res compartimentalizados em disciplinas nos
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espacos de aprendizagem ndo combina mais
com as novas demandas de aprendizagem na
contemporaneidade que exige percepcoes e
encaminhamentos cadavez maisglocais, trans-
diciplinares, multirreferenciais.

Falta umavisdo mais abrangente na produ-
¢&0 e socializacdo de saberes e conhecimentos
nos espagos de aprendizagem, sobretudo nas
instituicbes formais. Tanto as escolas bésicas
guanto as instituicdes de ensino superior estao
cadavez mais sendo questionadas neste século
gue seiniciou sob 0 signo emergente da“ socie-
dade dainformacéo”, da“ sociedade em rede”,
da“eradigital” ouda*“cibercultura’.

As atuais discussdes sobre o campo do
curriculo vém ganhando macro dimensdes que
emergem desde areformadas politicas publicas,
estruturadas pelo curriculo nacional/oficial
até a gestdo dos conhecimentos nos espagos
micros — curriculo-a¢do — onde professores e
estudantes constroem conhecimentos. Elemen-
tos paradigméticos que caracterizavam e que
ainda caracterizam a gest&o do curriculo estdo
sendo postos em xeque devido, dentre outros
fatores, amultiplicidade de formas de participa-
¢ao, intervencdo e criacdo de processosde apren-
dizagem estruturados, dentre outrosfatores, pela
interacd0 com as hovastecnol ogias dacomunica
¢do e da informacéo, principalmente pelos
suportes dasredes digitais.

Tais mudangas nos processos de aprendiza-
gem vém exigindo umacompreensio mais con-
textualizada do paradigmamoderno de constru-
¢do do conhecimento para gque possamos, no
contexto de umatransi¢céo paradigmética, resig-
nificar as préticas curriculares. E conhecido e
vivido pelos atores sociais o problemadafrag-
mentagdo disciplinar das éreas de conhecimento,
onde a relacdo professor-estudantes-conheci-
mentos configuragrandes divoércios.

A concepcdo de conhecimento esta, quase
sempre, relacionada a uma figura imagética,
metaf rica, querepresentaaagdo curricular tan-
to no discurso dos documentos oficiais como
na organizacgao das préticas docentes. o enca-
deamento linear. Esse modelo esta vinculado
ao paradigma que fundamenta o conhecimento

cientifico moderno, ilustrado pela met&forada
cadeia, onde conhecer é encadear linearmente
uma segiiéncia de dados partindo do simples
para o complexo e da parte para o todo.

Neste contexto, o curriculo é estruturado
pelapresencada sequencializacdo de pré-requi-
sitos—"“pensar de maneira ordenada’ como os
antigos gedmetras com suas“longas cadeiasde
raciocinio”, sempre prosseguindo gradua mente,
daguilo que é“maissimplesefacil decompreen-
der” para o mais complexo!; pela linearidade
dafragmentacdo—dividir cadadificuldade“em
tantas partes quanto possivel” parasolucéo mais
f&cil?;, pela memorizacéo e acimulo de infor-
magdes — aceitar apenas 0 que se apresenta
para a mente “tdo clara e distintamente” que a
sua verdade € auto-evidente®; e pela visdo de
totalidade no que se refere ao ato de conhe-
cer —revisar tudo o quefoi dito acima, parater
“certeza de que nada foi omitido”“.

Quando Descartes desenvolve as quatro re-
gras metodol égicas para a orientacéo do pro-
cesso de desenvolvimento do conhecimento
cientifico, ele imprime e demarca uma logica
gue orientara todo um processo histérico de
fragmentacdo do conhecimento. Conhecer esta
associado aidéiade cadeia:

... seacadeiafor, digamosA=>B=>F=>G=>X=.>

S=>D=>>..., ent8o ando abordagem do tema G

impossibilitaria o tratamento do tema X, reten-

do-se 0 aluno no ponto G até que 0 mesmo sgja
aprendido. Apesar de multiplicarem-se os exem-

plos, de que o conhecimento de S favoreceu o

conhecimento de X, ou de que o conhecimento

de X épossivel sem o perfeito conhecimento de

G alinearidade, como um dogma, nunca parece

ser posta em questdo” (MACHADO, 2000, p.

129).

Tal paradigma mais tarde foi reforcado por
outros personagens, como Comte, naimplemen-
tacdo dadisciplinaridade, e por Taylor e Ford,
com a fragmentac&o do processo de producdo

! Terceira regra metodol6gica criada por Descartes. (DOLL,
1997, p.46).

2 Segunda regra. (DOLL, 1997, p.46).
3 Primeira regra. (DOLL, 1997, p.46).
4 Quarta regra. (DOLL, 1997, p.46).
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industrial, que por suavez influenciaram signifi-
cativamente o campo do curriculo.

Com a racionalidade cientifica “surge um
novo model o de saber. Este ndo é maistradicéo
daguilo que j& se sabia, mas a procura do que
ndo se sabe” (JAPIASSU, 1976, p. 48). Dessa
forma, configurou-se um conjunto de metanarra-
tivas quelegitimaram aciénciacomo o conheci-
mento hegemdnico damodernidade. A diversi-
dade de saberesreligiosa, mistica, miticae coti-
diana n&o legitimava a verdade universal que
imprimiabandeirasde* ordem eprogresso”. Pro-
gresso esse, bastante questionado e proble-
matizado contemporaneamente, como nosaerta
Edgar Morin:

Desde ajalonginqua Hiroxima, sabemos que a

energiaatdmicasignificapotencialidade suicida

paraahumanidade; sabemos que, mesmo pacifi-
ca, elacomportaperigos ndo so biol égicos, mas,
também e, sobretudo, sociais e politicos. Pres-
sentimos que a engenharia genética tanto pode
industrializar avidacomo biologizar aindUstria.

Adivinhamos que a elucidag@o dos processos

bioguimicos do cérebro permitiraintervengdes

em nossa afetividade, nossainteligéncia, nosso

espirito. (1999, p. 18).

Segundo Doll (1997), o método cientifico
desenvolvido por Descartes separa arealidade
em duas qualidades, constituindo o0 homem mo-
derno como um ser separado da natureza. A
primeiraqualidade denominada priméria/mate-
matica é de carédter objetivo da natureza, que
se constitui de formas, tamanho, posi¢do e mo-
vimento; jaasegunda, denominada secundéria,
consequientementeinferior, de carater subjetivo
€ aguelareconhecida pel os sentidos— cor, pala-
dar, audicdo, tato. “ Ao lado dessas novasformas
de producéo, aciénciapassou aexigir ainstau-
racdo de uma novarelacdo entre o homem e a
natureza, pelanecessidade de manipular o con-
texto pararealizar observacfes quantitativas”.
(SERPA, 2000, p. 182).

E no divércio do homem com anatureza que
emergem as diversas dicotomias — tempo ver-
sus espaco, observador versus observavel, sujei-
to versus objeto, emissor versus receptor —que
caracterizam afragmentacdo do conhecimento

cientifico moderno, influenciando conseqliente-
mente as relacOes dos processos curriculares.
Para Marques (1993, p. 46):

Colocam-se as leis do universo sob o dominio
da razéo a0 mesmo passo que a sociedade e a
culturasdo naturalizadas, sujeitasaleisao mes-
mo tempo racionais, naturaiseuniversais, deuma
natureza humana comum, livre dos elementos
histricos e culturais das épocas e lugares, par-
ticular e colocado na dindmica do progresso in-
definido.

No entanto, a fragmentacdo do conheci-
mento cientifico ndo conseguiu comandar o
conhecimento sobre a vida na sua multi-
dimensionalidade biolégica, social, fisica,
cultural, espiritual, psicol 6gica. Mesmo assim,
esse modo de producgdo cientifica imprimiu
uma | égica mecanicista em varios espagos de
aprendizagem, dentre eles a escola, sendo o
rompimento da mesma um grande desafio.
Desafio no sentido de criar formas de gestéo
e articulagdo de saberes, que rompam com 0s
processos de “imprinting”, isto &, “marca
original irreversivel que € impressa no cére-
bro. Segundo Morin (1999, p. 50), “naescola
enauniversidade, sofremosimprinting terrivels,
sem que possamos, entdo, abandoné-los.
Depois disso, a invencdo acontecera entre
aquel es que sofreram menos imprinting e que
serdo considerados como dissidentes ou
discordantes’.

E através do curriculo materializado pelas
rotinas detarefas, discursos e materiaissignifi-
cantes que imprintings sdo criados. O conceito
de ordem, instituido pelo modo de producéo do
conhecimento moderno, € de base sequencial
linear e toda relacéo é baseada na légica de
causa e efeito. O processo de organizagdo cur-
ricular forjado deformaseriadaegradual, orga-
nizado por faixaetéria; os planosde curso, uni-
dade, aula, bem como oslivros didéaticos e tam-
bém al guns softwares educativos sdo organiza-
dos por etapas uniformes e adicionais — das
partes parao todo. A aprendizagem é estrutura-
dapor unidades disciplinaresqueterritorializam
0 conhecimento, inviabilizando umaformacéo
humanainterativa e complexa.
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Reforco a fragmentacao - o proble-
ma da disciplinaridade

A fragmentagao disciplinar tem suahistéria
calcada pelarecursividade entre conhecimento
cientifico, escola, universidade eapropriasocie-
dade. A organizacdo daciénciaem disciplinas’,
a disciplinaridade, tem sua origem no século
XIX, “principamente com aformacéo das uni-
versidades modernase, depois, se desenvolveu
no século XX, com o progresso da pesquisa
cientifica” (MORIN, 2000, p. 27).

E no cenario do século X1 X® que o processo
dedesintegracéo dos conhecimentos éingtituido,
sendo Comte o grande percussor do discurso
disciplinar que:

...consiste em classificar as diferentes ciéncias

segundo a natureza dos fenémenos estudados,

consoante a sua generalidade e a sua indepen-
déncia decrescente ou a sua complicacdo cres-
cente; dai resultam especulagdes cada vez me-
nos abstratas e cadavez mais dificeis, mastam-
bém cada vez mais eminentes e completas, em
virtude de suarelagao maisintimacom o homem,
ou melhor, com a Humanidade, objeto final de
todo sistematedrico. (COMTE, 1990, p. 93).

Nesse sentido, fica claro que o positivismo
foi, eaindaé, o grande responsavel pelo proces-
so de formacdo do conhecimento cientifico,
construindo territérios separados, onde cada
compartimento ou disciplinacriaseus préprios
processos, sistemas, métodos, conceitos e
teorias. As disciplinas separam-se umas das
outras por “fronteirasrigidas, cadadisciplinase
convertendo num pegueno feudo intelectual,
cujo proprietério esté vigente contratodaintro-
missdo em seu terreno cercado e metodolo-
gicamente protegido contra os “inimigos’ de
fora” (JAPIASSU, 1976, p. 58).

Destaforma, o curricul o torna-se um campo
de trabalho, onde cada area de conhecimento,
através do seu discurso particular, monorrefe-
rencializaarealidade humana, reduzindo o co-
nhecimento a dimensdo da propria especiali-
zac30. Tal especializacdo, além de ser problema
tica no sentido de ndo dar conta da complexi-
dade humana, ndo permite ainda que a mesma
realidade sejaresignificada historicamente. Sa-
bemos que a histéria humana € um movimento

dindmico e mutével pelo préprio percurso de
producéo cultural, entendida aqui como “um
campo de producdo de significados, no qual os
diferentes grupos sociais, situados em posi goes
diferenciais de poder, lutam pelaimposicéo de
seus significados a sociedade mais ampla’.
(SILVA, 1999, p. 133-4).

Com o objetivo de romper com uma visao
linear de historia, a contextualizacdo torna-se
contemporaneamente mais um grande desafio
para a organizagdo curricular. Além de criar e
gestar uma postura de comunicacdo entre as
areas de conhecimentos, muitas vezes organi za-
das em disciplinas, torna-se necessério criar
dispositivosque permitam intercambiar o vivido,
o cotidiano, construindo umarelagdo dial ogica
com as esferas do conhecimento cientifico.

De diversas maneiras, damo-nos conta de que o
sensualismo, a precedéncia do imagindrio, uma
concepcdo do tempo marcada pelo presente e
pelo tragico, o relativismo intelectual, tudo isto
da énfase a pluralidade das abordagens destes
aspectos. Sob uma forma mais moderna, pode-
maos afirmar que aunidimensionalidade do pen-
samento é inapta para entender a polidimen-
sionalidade do vivido. (MAFFESOLI, 1998, p.
93-99).

|Coloco em destaque que acriagéo de dispo-
sitivos curriculares que possibilitem a comu-
nicacéo disciplinar, bem como a sua contex-
tualizagcdo com multiplasreferéncias do cenério
sécio-histérico-cultural dos sujeitos, ndo € uma

5 Para Edgar Morin, “Uma disciplina pode ser definida como
uma categoria que organiza o conhecimento e que institui
nesse conhecimento a divisdo e especializacdo do trabalho,
respondendo a diversidade de dominios que as ciéncias reco-
brem”. (2000, p. 27).

Para Hilton Japiassu, “disciplina, tal como entendemos, é
usada como sindnimo de ciéncia, muito embora o termo
“disciplina” seja mais empregado para designar o “ensino
de uma ciéncia’ ao passo que o termo “ciéncia’ designa
mais uma atividade de pesquisa.” (1976, p. 61).

6 “O processo de transformag&o social que ocorria nos pai-
ses europeus mais desenvolvidos e que necessitava de uma
especializagdo de acordo com a divisdo material do proces-
so de produgéo favorecido pela industrializagdo. As técnicas
e saberes foram se diferenciando progressivamente; por sua
vez, as linguagens que os caracterizavam foram se especi-
alizando e circunscrevendo a ambitos especificos. Deste
modo, surge o conceito de disciplina com um objeto de
estudo, marcos conceituais, métodos e procedimentos es-
pecificos”. (SANTOME, 1998, p. 55-6).
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tarefa facil. Ao mesmo tempo que a discipli-
naridade aindaéum dominio sectério de estudo,
a mesma vem criando um processo historico
cheio de obstacul os.

A culturadaespecializacao disciplinar impri-
me, Nos sujeitos que instituem o campo disci-
plinar, umaterritorializacdo existencia profunda.
Podemosilustrar aafirmacéo recorrendo aana-
lise do comportamento cientifico representado
pelo protagonistado filme Franskteim. Nanarra:
tivacinematogréfica, o protagonista, querepre-
senta um cientista moderno, produz conheci-
mento cientifico sem se dar contadacomplexi-
dade humana. A ciéncia é construida de forma
isolada einconsequiente, sem consciéncia. Nes-
se sentido nos alerta Edgar Morin:

O conhecimento ndo é uma coisapura, indepen-
dente de seus instrumentos e ndo sO de suas
ferramentas materiais, mastambém de seusins-
trumentos mentais que s80 0s conceitos; a teo-
ria cientifica € uma atividade organizadora da
mente, que implanta as observaces queimplan-
ta, também, o didlogo com o mundo dosfenbme-
nos. 1sso quer dizer que é preciso conceber teo-
riacientificacomo umaconstrucao. (1999, p. 44).

Tentativas de articulacao
dos saberes

Paradoxamente, é dentro do processo da
fragmentacao disciplinar do conhecimento que
emergem modalidades diversas de articulacdo
de saberes. A mais conhecida modalidade de
integracdo di sciplinar € comumente denominada
de interdisciplinaridade. Esse conceito é apre-
sentado pela literatura através de uma polisse-
mia notavel. “ Trata-se de um neologismo cuja
significacdo nem sempre é amesmae cujo papel
nem sempre é compreendido damesmaforma’
(JAPIASSU, 1976, p. 72).

O termo interdisciplinaridade chega a ser
contemporaneamente um significante bastante
banalizado. Devido anecessidadederesignificar
as préticas curriculares — seja pelo desgjo dos
educadores e educadoras, sejapelapressao dos
discursos apresentados pelos documentos
oficiais, aexemplo dos par@metros e diretrizes

nacionai s da educacdo — principal mente no que
tange a gesté@o dos saberes, qualquer tentativa
de comunicacdo entre as areas de conhecimen-
tosédiretamente classificadacomo interdiscipli-
naridade.

Nesse sentido, torna-se necessario apontar-
mos algumas modalidades que napréticacurri-
cular, ganham o status de interdisciplinaridade
sem, na verdade, contemplar o minimo de cri-
térios que a caracterizam como tal. As modali-
dades que ilustraremos a seguir, incluindo a
prépriainterdisciplinaridade, refere-se asformas
de relagdo entre as disciplinas, bem como a
qualidade dainteracdo entre as especialidades.

Abordagem multidisciplinar

Quando umapraticacurricular necessitaape-
nas daparticipacdo de vérias disciplinasnacom-
posi¢do e exercicio deum trabal ho, sgjade ensi-
No e ou de pesqui sa, sem estabel ecer claramen-
te oslinks 7 de interligag@o entre elas, estamos
diante da modalidade multidisciplinar®. Para
Santomé, (1998, p. 71), amultidisciplinaridade
“caracteriza-se pela justaposicdo de matérias
diferentes, oferecidas de maneira simultanea,
com a intencdo de esclarecer alguns dos seus
elementos comuns, mas na verdade nunca se
explicam claramente as possiveisrelacbes entre
elas’. Nessa modalidade, o objeto de estudo é
visto sobrediferentes olharesem formade agru-
pamentos di sciplinares, mas sem aintegracdo de
conceitos, procedimentos e atitudes. O trabaho

entre 0s sujeitos ndo

MULTIDISCIPLINARIDADE & Cooperativo’ sendo

que cada disciplina
mantém seus proprios
objetivos, formas e

H =
[]

dindmicas de traba-

FIG 1 Iho. (Flg 1)

7 O termo link emerge da linguagem informética significan-
do uma conexdo entre hipertextos. Utilizei o termo com o
objetivo de ilustrar a possibilidade de interagdo na diferenca
das disciplinas, criando relagbes que extrapolem e poten-
cializem as fronteiras das mesmas.

8 A imagens que ilustram as abordagens multi/pluri/inter e
transdisciplinar foram inspiradas a partir de transparéncias
apresentadas pela professor Teresinha Frées em conferén-
cia realizada na FACED/UFBA em outubro de 2000.
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Basicamente, as organizagOes curriculares
s8o multidisciplinares, agravando-seapartir dos
3 e4°ciclosdo ensino fundamental, estenden-
do-se nas progressdes da formagéo basica até
apos-graduacdo. O curricul o é representado co-
mo umagrade, que compartimentaliza os sabe-
res disciplinares em horérios estanques, con-
trolados por sinetas que demarcam a préticadas
especialidades como um ritual de passagem
entre uma disciplina e outra. Paraisso, os con-
telidos séo claramente planejados e programa-
dos para oferecer informacbes fragmentadas
sobre cada area de conhecimento, cabendo aos
estudantes significarem espontaneamente tais
significados histéricos.

Um dos grandes problemas damultidiscipli-
naridade esta nafalta de contextualizacdo com
outros saberes produzidos pelos sujeitos em
outros espagos de aprendizagem, fazendo com
gue os contetdos apresentados por cada disci-
plinanaescolando sgjam significadosno cotidia-
no das vivéncias dos sujeitos.

Atéent&o, discutimos acercadaorganizagdo
dotraba ho cientifico etambém escolar napers-
pectiva paradigmaticadisciplinar, em que cada
especialidade se estruturade formarel ativamen-
tesingular, com poucas possibilidadesdeintera-
caointencional e/ou institucionalizada. Parado-
xalmente, é no proprio contexto da disciplina-
ridade que algumas institui goes tem percebido
gue tratar a complexidade da vida humana é
contemporaneamente invidvel no &mbito da
fragmentacdo. Como diz Marques (1993, p. 58):
“Nenhum campo, sO ele, do saber se sustenta
em sl mesmo; muito menos oferece bases soli-
das para as demais. As questes antropol 6gi-
cas, €éticas, politicas, religiosas, econémicas
perpassam todos os dominios, deles exigentes
e por elesexigidas’.

Abordagem pluridisciplinar

Mesmo sendo o curriculo estruturado pela
arquiteturadisciplinar, os sujeitos daacéo, pro-
fessores e ou pesquisadores, podem, em mo-
mentos especificos e pontuais, estabel ecer algu-
mas rel agbes de comuni cagdo entre os saberes.

Nesse sentido, temos a pluridisciplinaridade
como mais uma modalidade que aparece nas
préticas curriculares. Para ostedricos Santomé
(1998) e Japiassu (1976), apluridisciplinaridade
caracteriza-se, basicamente, pela justaposicao
dedisciplinasmais ou menos proximas, de cam-
pos de saberes semel hantes. Podemos citar, por
exemplo, relacdes pontuais entre préticas de
fisicaequimica, histériae geografia, psicologia
edidatica. 1sso ndo significa que serdo sociali-
zados conceitos, métodos e objetivos. Naverda-
de um especialista, professor e ou pesquisador,
pode solicitar aintervencao de outro especiaista
nasua praticade trabalho. Contudo, uma espe-
cialidade ndo contri-
buiranamodificagdo
epistemol égica, mui-
to menos metodol 6gi-
cade cadadisciplina
emparticular. (Fig. 2)

PLURIDISCIPLINARIDADE

H =
\D/

FIG 2

Entretanto, podemos notar que ajustaposi ¢ao
de conhecimentos, nas praticascurriculares, nem
sempre se fecha no mesmo nivel hierarquico. E
muito comum, principal mente nas escolas, que
especialistas de diferentes &reas de conheci-
mentostambém estabel ecam pontuais momentos
de comunicagdo. Podemos citar, por exemplo,
relagdo entre a matemética e as artes, fisica e
histéria, dentre outros. Contudo, aproblemética
aindaselimitaamomentos pontuais e esporédi-
cos. Existe, narelacéo entre osespecialistas, um
certo nivel de cooperacdo, mas ndo uma
coordenacdo intencional dosvinculos.

Abordagem interdisciplinar

Quando o trabalho é norteado por experién-
ciasintencionais de interacéo entre as discipli-
nas, com intercambios, enriquecimentos mituos
e producéo coletivade conhecimentos, estamos
diante de uma prética interdisciplinar, seja no
ambito daacademia, sejano l6cusdo curriculo
escolar. A interdisciplinaridade caracteriza-se
mais pela qualidade das relagdes, “cada uma
das disciplinas em contato sdo por sua vez
modificadas e passam a depender claramente

424 Revista da FAEEBA — Educacgédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 417-430, jul./dez., 2004



Edméa Oliveira dos Santos

INTERDISCIPLINARIDADE
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FIG 3

umas das outras’” (SANTOM E, 1998, p. 73),
do que pelas quantidades de intercambios. Os
objetivos, conceitos, atitudes e procedimentos
sdo (re)significados dentro e fora do limite
disciplinar. Asrelagdes deixam de ser remotas
e/ou pontuais para serem estruturadas pela
colaboracéo e coordenacdo intencional de um
projeto coletivo de trabalho. (Fig. 3)

Em muitos casos, aimplicacdo entre disci-
plinas é t&o intensa que novas areas de conheci-
mentos e/ou disciplinas sdo instituidas. A Psico-
pedagogia, Bioética, Sociobiologia, Bioquimica,
Cibernética, Biotecnologia, Sociopsicologia, den-
treoutras, so exempl osdeinteragdesinterdisci-
plinares. Contudo, vale a pena questionarmos a
real contribuicdo epistemoldgica da interdisci-
plinaridade. Para Serpa(2000)°, “ 0 conhecimento
cientifico étdo fragmentado nasuaessénciaque,
mesmo nainteracdo disciplinar, outradisciplina
€ criada — é a fragmentagdo da fragmentacao”.
Em relac@o ao campo do curriculo, ainterdisci-
plinaridade, apesar de ser um significativo avanco
curricular, “ndo ultrapassa 0 Zeitgeist® do pa-
radigmadisciplinar; epistemol ogicamente frag-
mentério, ndo se caracteriza enquanto auténtica
ruptura epistemoldgica’. (MACEDO, 1998, p.
57).

Por mais que hajainteracbes qualitativasno
ambito do interdisciplinar, paradoxa mente crian-
do até outras disciplinas, podemosaindailustrar
afaléncia de disciplinas na criacéo de pseudo-
disciplinas. Nahistériado curriculo brasileiro,
nadécadade 60, tivemos um esfacelamento da
criticadisciplinar, substituindo aprépriaciéncia
por temas ideol ogicamente e epistemol ogica-
mente questionaveis como “Educacédo Sexual,
Educacéo Moral e Civica, MateméticaFinancei-
ra, Estudo dos Problemas Brasileiros, Resolu-
¢des de Problemas, Construgdes Geométricas,
entre outras, quase sempre desprovidas dos
€lementos minimos que garantem a um assunto
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0 estatuto e dignidade disciplinar” (MACHA-
DO, 2000, p. 115).

Vale a pena destacar que a construgdo de
saberes e conhecimentos, por se constituir em
umarelacdo social, é essencia mente um campo
de lutas (poder) e de recursividades intensas.
As tradices cientificas e também curriculares
sd0 condicionadas pelos interesses de grupos
s0cio-econdmicos, militares, relagdesinternacio-
nais, dentre outras. Paratanto, devemos buscar
o entendimento dos limites e das possi bilidades
de uma pratica interdisciplinar que entenda o
processo de construcdo de conhecimentos
enguanto devir. E como tal, aberto aos aconteci-
mentos, ao erro e também as incertezas.

A abordagem transdisciplinar

Pensar 0 conhecimento cientifico enquanto
unidade nacomplexidade é pensar napossibili-
dade de comunicagdes entre vérios niveis de
interdisciplinaridade. O conceito detransdiscipli-
naridade tem como fundamento a superacao das
fronteirasdisciplinares, construindo o conheci-
mento cientifico de modo sistémico, em queas
inter-rel agdes di sciplinares produzam umacién-
cia unificada no sentido de néo fragmentar —
(re)ligar —aciénciaem ciéncia socidl, fisicae
natural. Segundo Edgar Morin:

As ciéncias humanas tratam do homem, que é
nao somente um ser psiquico ecultural, mastam-
bém um ser biol égico. De certaforma, as ciénci-
as humanas encontram-se enraizadas nas cién-
cias hiologicas, as quais estdo enraizadas nas
ciéncias fisicas, sendo que nenhuma delas §é,
evidentemente, redutivel aoutra. Entretanto, as
ciéncias fisicas ndo sdo o pedestal Ultimo e pri-
mitivo sobre o qual se edificam todas as outras:
as ciéncias fisicas, por sua vez que aparecem
numa historia e numa sociedade humana. (pode-
secitar por exemplo aelaboragéo do conceito de
energia, inseparavel datecnizagdo e daindustri-
alizacdo das sociedades ocidentais no século
XIX). (2000, p. 34).

¢ Comentario feito pelo professor Felippe Serpa no EDUCA-
UFBA de novembro de 2000.

10 Segundo Macedo (1998): “predominio de um pensamen-
to em uma determinada época’.
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TRANSDISCIPLINARIDADE

CiénciasSociais

CiénciasFisicas

Ciéncias Naturais

N&o € possivel separar 0 ser humano das
suas préprias construcdes — sociedade, cultura
e técnica. Sendo a ciéncia uma construcao so-
cio-técnica, devemos entendé-la, também, como
uma construcdo complexa, sem fragmenté-la
em territdrios ou sub-conjuntos estanquese com
parcas interagdes. E nesse contexto que o con-
ceito detransdisciplinaridade torna-seimportan-
te. A transdisciplinaridade procura religar as
diversas modalidades cientificas, fragmentadas
no proprio contexto da histéria das ciéncias.
Aindasegundo Edgar Morin:

E, portanto, necessario enraizar o conhecimento
fisico, e igualmente bioldgico, numa cultura,
numa sociedade, numa histéria, numa humani-
dade. A partir dai, cria-se a possibilidade de co-
municacdo entre as ciéncias, e aciéncia trans-
disciplinar é que poderadesenvolver-se apartir
dessas comunicacdes, dado que o0 antropos-
social remete ao biol dgico, que remete ao fisico,
gue remete ao antropossocial”. (1999, p. 139 -
grifo meu).

Dentre asdiversas modalidades dasrelacbes
disciplinaresdiscutidas até agora, sgjano ambito
epistemol 6gico e/ou metodol 6gico, 0 conceito
de transdisciplinaridade € o conceito que mais
avanca na questao da superacdo da fragmenta-
¢ao disciplinar do conhecimento. No meio esco-
lar podemos notar aressignificaco de estraté-
gias, como, por exemplo, aPedagogiade Proje-

tos, que tem como objetivo gestar uma pratica
pedagdgica baseada na cooperagao transdisci-
plinar, que contextualizaos saberesdisciplinares
da realidade socio-cultural do coletivo em um
espaco de aprendizagem. (Fig. 4)

N&o obstante todas essas consideracoes, de-
vemos questionar ahegemoniado conhecimento
cientifico nos discursos acerca da producéo e
socializagdo dos saberes na contemporaneida-
de. O grifo, nacitacdo acima, tem o objetivo de
destacar, principamente nafalade Edgar Morin,
que apesar dacontemplacdo daheterogeneidade
do conhecimento humano, todo o discurso ainda
esté centrado na primazia da ciéncia

Para alem das disciplinaridades: a
abordagem multirreferencial

NOs que passamos apressados pelas
ruas da cidade merecemos ler as le-
tras e as palavras de Gentileza, por
iSS0 eu pergunto a vocés ho mundo
semaisinteligente o livro ou a sabe-
doria, o mundo éumaescola, avidaé
ocirco...”. (MarisaMonte)

Dentre as diversas criticas a producéo, so-
cializac&o e legitimac&o de saberes e conheci-
mentos na atualidade, podemaos destacar acién-
cia como mais uma referéncia e ndo mais uma
grandenarrativa. “ A exuberancia, aabundancia,
ariguezadas praticas sociais proibem concreta
mente sua andlise classicapor meio dadecom-
posicao-reducdo”. (ARDOINO, 1998, p. 26).

Ademais, 0s proprios acontecimentos
cientificos'?, ao longo da histéria da ciéncia

1 Segundo a artista brasileira Marisa Monte — em show
realizado no Teatro Castro Alves, em 13 jan. 2000 — Gen-
tileza era um cidaddo carioca que saia pelas ruas do Rio de
Janeiro “pregando” solidariedade e compartilhando seus
conhecimentos do/no cotidiano da cidade. Nesse contexto,
produziu uma obra de arte nos pilares de um viaduto no Rio
de Janeiro. Sua obra foi brutamente apagada pela compa-
nhia de limpeza publica do Estado, sendo — ainda bem —
restaurada por uma ONG batizada Gentileza. A destruigéo de
sua obra é um exemplo da falta de valorizagdo dos saberes
produzidos pela experiéncia do cotidiano.

2 “Por um lado, as potencialidades da traducdo tecnol6gica
dos conhecimentos acumulados fazem-nos crer no limiar de
uma sociedade de comunicagdo e interactiva libertada das
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FIG. 5 - MULTIRREFERENCIALIDADE

permitem que iniciemos ndo s6 uma discussao
sobre anecessi dade de construgéo de umanova
ciéncia, “ciéncia transdisciplinar”, como nos
alertaMorin, mas sobretudo a possibilidade de
legitimar outras referéncias e/ou saberes e co-
nhecimentos. Tal preocupacdo vem ganhando
destaque devido as diversas mutagdes socio-
técnicas, vividas neste novo século queseinicia
Nesse contexto, podemos langar m&o de mais
umaabordagem epistemol 4gica e metodol dgica,
amultirreferencialidade.

O conceito de multirreferencialidade é perti-
nente para contemplar, nos espacos de aprendi-
zagem, uma:

...leituraplural de seus objetos (préticos ou ted-

ricos), sob diferentes pontos de vistas, que im-

caréncias e insegurangas que ainda hoje compdem os dias de
muitos de nés: o século XX| a comegar antes de comegar.
Por outro lado, uma reflex@o cada vez mais aprofundada
sobre os limites do rigor cientifico ecolégico ou da guerra
nuclear fazem-nos temer que o século XXI termine antes de
comecar”. (SANTOS, 1997, p. 6).

plicam tanto visBes especificas quanto lingua-
gensapropriadas as descrigdes exigidas, em fun-
¢80 de sistemas de referenciais distintos, consi-
derados, reconhecidos explicitamente como n&o
redutiveis uns aos outros, ou segja, heterogéne-
08’ (ARDOINO, 1998, p. 24).

A multirreferencialidade como um novo pa-
radigma torna-se hoje grande desafio. Desafio
que precisaser gestado e vivido, principamente
pelos espacos formais de aprendizagem, que
ainda sdo norteados pelos principios e pelas
préticas de umaciénciamoderna. Por outrolado,
diferentes parcelas da sociedade vém criando
novas possi bilidades de educacéo e deformacdo
inicial e continuada. (Fig. 5)

A emergéncia de atividades (presenciais e/
ou a distancia, estruturadas por dispositivos
comunicacionaisdiversos), cursos(livres, suple-
tivos; qualificaco profissiond), atividades cultu-
rais diversas, artisticas, religiosas, esportistas,
comunitérias comegam a ganhar, neste novo
tempo, umarelevanciasocia bastante fecunda.
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Tal acontecimento vem promovendo alegitima-
¢a0 de novos espacos de aprendizagem, espagos
esses que tentam “fugir do reducionismo que
separa os ambientes de producéo e os de apren-
dizagem (...), espacos que articulam, intencio-
nalmente, processos de aprendizagem edetra-
balho”. (BURNHAM, 2000, p. 299).

Ossujeitosque vivem einteragem nos espa-
cosmultirreferenciais de aprendizagem expres-
sam, ha escol g, insatisfagdes profundas, pondo
em xeque o curriculo fragmentado, legitimando
inclusive espacos diversos — espagos esses que
ha bem pouco tempo ndo gozavam do status
de espagos de aprendizagem — através da auto-
ria dossujeitos construidos pelaitineranciados
processos nesses espagos. E pela necessidade
de legitimar tais saberes e também competén-
cias que diversos espacos de trabalho estéo
certificando os sujeitos pel o reconhecimento do
saber fazer — competéncia—independentemen-
te de umasupostaformagéo institucional espe-
cifica, como, por exemplo, asexperiéncias“for-
mais’ deformagdo inicial.

A noc¢do de espaco de aprendizagem vai além
dos limites do conceito de espago/lugar. Com a
emergéncia da “sociedade em rede’*®, novos
espacosdigitaisevirtuais de aprendizagem vém
se estabelecendo a partir do acesso e do uso
criativo™ das novastecnol ogias dacomunicacéo
e da informagdo. Novas relagbes com o saber
vao-seinstituindo num processo hibrido entre o
homem e a maguina, tecendo teias complexas
de relacionamentos com o mundo.

Para que a diversidade de linguagens, pro-
ducdes e experiéncias de vida sgjam de fato
contempladas de formamultirreferencializada,
nos e pel os espacos de aprendizagem, os sabe-
res precisam ganhar visibilidade e mobilidade
coletiva, ou sgja, 0s sujeitos do conhecimento
precisam ter sua alteridade reconhecida, sen-
tindo-se implicados numa producéo coletiva,
dindmicaeinterativa que rompacom oslimites
do tempo e do espaco geografico.

Nesse sentido, precisamos operacionalizar
novas metaforas que rompam com as imagens
deum curriculo linear estruturado pelaimagem
da cadeia e/ou pelasimagens dos fluxogramas
arborescentes das disciplinaridades. “Os siste-

mas arborescentes sdo sistemas hierdrquicos
gue comportam centros de significancia e de
subjetivacéo, autbmatos centrais como memo-
rias organizadas’ (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 26). Dessa forma, os curriculos séo
compostos por programas quedificultam anave-
gacdo na complexidade das teias de relagtes
vividas pelahumanidade.

Operacionaizar a multirreferencialidade é
tentar compor, nos processos de construcéo e
socializagdo de saberes e conhecimentos, uma
imagem dinamica, uma rede de relacoes.
Deleuze & Guattari nos sugerem a metéfora
do rizoma, que é uma possibilidade de romper
com aldgicalinear dos processos curriculares.
Segundo os autores:

... 0sprincipais caracteres de um rizoma: diferen-
temente das &rvores ou de suas raizes, o rizoma
conecta um ponto qualquer com outro ponto
qualquer e cada um de seus tracos ndo remete
necessariamente atragos de mesmanatureza; ele
pbe em jogo regimes de signos muito diferentes,
inclusive estados de n&o signos. (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 32).

Pensar num curriculo rizomético é também
pensar em acdes que contemplem a dinamica
das “redes locais que as pessoas tecem intra e
intersubjetivamente: num mesmo periodo de suas
vidas, elas convivem muito proximamente (no
tempo e no espago) nos ambientes da escola, do
lar, do parque delazer, do terreiro de candombl €,
do shopping center...” (BURNHAM, 2000, p.
301).

Diante da necessidade de intencionalizar
préticas multirreferenciais para que os sujeitos
aproveitem melhor suas aquisi¢cdes de saberes
e conhecimentos, como poderemos visualizar
as competéncias dos sujeitos em um espaco de
aprendizagem? Como poderemos reconhecer
e legitimar as competéncias? Como gestar um
percurso de aprendizagem individual ecoletiva?
Como formar parcerias e construgdes mais cole-

13 Expressdo utilizada por Manuel Castells (1999) para ilus-
trar a dindmica econdmica e socia da nova era da informa-
¢ao, estruturada por tecnologias de natureza digital.

14 Uso criativo no sentido de uso para producéo de conheci-
mentos e ndo para execucdo de tarefas de automacéo de
processos.
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tivas e colaborativas sem necessariamente estar
numM mMesmo tempo/espago?

O desafio de criar um curriculo que contem-
ple adiversidade do coletivo, permitindo que as
singularidades possam emergir, potencializando
as experiéncias multirreferenciais dos sujeitos,
requer ndo sO uma mudanca paradigmética das
concepgoes de curriculo, como requer também
0 uso dedispositivoscomunicacionals, interfaces
digitais, que permitam umadinamicasocial que
rompa com as limitagdes espago/temporais dos
encontros presenciais. Nesse sentido, 0 acesso
€ uso criativo das tecnologias em rede podem
estruturar asrelagdes curricularesdeformacom-

plexa e dindmica. Obviamente, o uso de dispo-
sitivos comunicacionais por si O ndo construira
um curriculo em rede; entretanto, pode potencia-
liz&lo.

Paraconstruir conhecimentos numaaborda-
gem complexae multirreferencial, é necessério
gue os sujeitos da acdo curricular sejam, eles
ou elas, docentes, estudantes, pesquisadores, de
competénciapolivalente, que tenham capacida-
dereflexivaparapoder reconhecer adiversida-
de, a incerteza e certeza, ordem e desordem,
0S acontecimentos, 0 caos dos processos de
formacédo. “Ter medo do caos, da dissipacéo
de energia é ter medo da vida’*.
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TECNOLOGIAS PARA A COLABORACAO

Alfredo Eurico Rodrigues Matta *

RESUMO

Trata-se de um estudo sobre as abordagens de anadlise para possivel

compreensdo da sociedade informatizada atual, em umaperspectivamaterialista
diaética. Partindo deste fundamento, estudam-se questdes da emergéncia e
implantacéo dastecnol ogias dainformagéo e comunicacdo (TIC). A discussao
€ um didogo com minha tese de doutorado sobre Educacéo, Informética e
aprendizagem de Histéria, naqual defendi uma posicéo dial ética baseada em
autores tais como Vigotsky, Paulo Freire e Gramsci. O trabalho constréi uma
posicao criticaasinterpretactes de pensadores pds-modernos ou, pelo menos,

aaapos-estruturalista destes, mas também representado por Habermas e por
Pierre Lévy, que constroem uma visdo idealista e messianica da inovagéo
tecnoldgica, claramente determinista, traduzida apressadamente como
“Sociedade do Conhecimento”. Nossa posi¢ao pretende desmistificar avisio
fabulosa da tecnologia e algumas interpretacdes espetaculares da sociedade
atual, interessando-se pela construgdo de umainterpretacéo historicaeldgica
dialética do processo de tecnologizacéo e mundializagdo contemporaneo. A
discussdo édivididaem 3 pontosinter-rel acionados: aexisténciade umapossivel

Sociedade do Conhecimento; a compreensdo metodoldgica das fontes do
conhecimento, do significado dos textos, discursos e fontes; e finalmente a
emergéncia das técnicas de escrita e hiperescrita e sua participagdo nas préxis
sociais.

Palavras-chave: Andlise historica das TIC — Critica dialética — Capitalismo
tardio — P6s-moderno

ABSTRACT

TECHNOLOGIES MADE FOR COLLABORATION

This paper aims at showing the possible analysis approaches to the present
computerized society in the dial ectic materialism perspective. On thisbase, we
study the questions related to the emergency and implementation of the
Information and Communication Technologies (1CTs). We open adial ogue with
our Ph.D. Thesis about Education, Computer Sciences and the learning of
History, in which we put forward a dialectic position based upon authors like
Vygotsky, Paulo Freire e Gramsci. We critic theinterpretations of post-modern
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alfredo@matta.pro.br.
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thinkers, or at least of the post-structuralist wing , interpretations al so defended
by Habermas and Pierre Lévy who present an idealist and messianic vision of
technological innovation, which is clearly deterministic and hastily translated
as the “Learning Society”. Our position, aim at demystifying the fabulous
perspective on technology aswell as some amazing interpretation of the modern
world. We articulate this perspective through a historical and logic dialectic
interpretation of the contemporary tecnologization and globalization. We
conclude discussing the three following points: the existence of a so-called
learning society; the methodol ogical understanding of the sources of knowledge,
the meaning of texts, discourses and other sources; and, finally, the emergence
of writing and hypertext techniques and their participation in social praxis.

Keywords: Historical analysisof ICTs—Dialectical criticism—Late capitalism

— Post-modernism

Introducao

O trabalho versa sobre as (novas?) forcas
produtivas do capitalismo e trata de estudar,
em carater tedrico, as abordagens capazes de
analisar e exercitar acompreensdo dos avangos
da sociedade informati zada de nosso tempo. De
fato, otexto serefere aemergénciaeimplantagéo
das tecnologias da informacdo e comunicacdo
(TIC), ou sgja, a0 campo da interpretacdo das
recentes inovagdes tecnoldgicas advindas do
avango da computacdo e de suas aplicacdes.

A discussdo tem origem no didlogo entre a
experiéncia como historiador, a minhatese de
doutorado (MATTA, 2001) sobre o tema Edu-
cacdo, Informatica e Aprendizagem de Histé-
ria, na qual defendi uma posicdo dialética e
préxima & de Vigotsky e Paulo Freire, e em
leiturasrecentes de trabalhos de Perry Anderson
(1999) e Fredric Jameson (1997), dentre outros.
O trabalho seinteressa por construir umaposi-
¢ao critica ao que é interpretado pelos pensa-
dores pés-modernos, especialmente pela ala
pés-estruturalista destes, mas também por
Habermas (1987) epor Pierre Lévy (1996; 1997,
1998), dentre outros, gue constroem umavisao
idealistae messianicasobre ainovagdo tecnol 6-
gica. Essa abordagem idealista, hoje hegem6-
nica, esta claramente voltada para o tecnicismo
e para o determinismo tecnol gico do processo
social, traduzido apressadamente e sem
demonstrac&o no termo “ Sociedade do Conhe-
cimento”, hoje amplamente utilizado.

O trabalho, naverdade, apresenta o resumo
de uma discussédo, longa e complexa, que tem
em vistaanecessidade de contarmos com alter-
nativas paraainterpretacdo daemergéncia das
chamadas novastecnol ogias e de suainfluéncia
na sociedade. A discussdo € uma provocagao
para estudos posteriores, mais profundos.

A discussdo € dividida em 3 pontos inter-
relacionados: aexisténciade umapaossivel Socie-
dade do Conhecimento; acompreensio metodo-
| 6gica relacionada as fontes do conhecimento,
aossignificados dostextos, dosdiscursos e das
fontes, e como consideréa-las; e, finalmente, o
processo de surgimento das técnicas da escrita
e da hiperescrita, e sua participacdo nas praxis
sociaisreprodutivas.

Tecnologias para a Colaboracao

No que serefere a*“ Sociedade do Conheci-
mento”, muitosfalam do atua “ nascer em uma
cultura tecnolégica’. Afirma-se, dentre outras
CO0isas, que assistimos ao emergir de* um novo
modo de pensar” ou de “um novo comporta-
mento intel ectud, repleto deraciociniosanal 6gi-
cos e de assaltos do inconsciente”, ou ainda de
uma" sociedade dainformacao”. N&o ha, porém,
estudo aprofundado sobre o contexto social e
as préticas cotidianas que justifiquem tais afir-
magoes, 0 que faz com que elas soem quase
como ficcdo cientifica, ja que ndo ha nenhuma
demonstragéo empirica ou de nenhuma outra
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espécie sobre tais novidades, e muito menos
evidéncia de ateracdo na vida concreta da so-
ciedade em nossa volta.

Asrelagbes sociais capitalistas sdo todas as
mesmas velhas conhecidas e continuam total -
mente hegemdnicas, 0 que ndo justificaria ne-
nhumaafirmagéo pés-modernado tipo referido
acima, exceto como marketing ou sonho. En-
guanto a extrema exploragéo e o imperialismo
continuam vigorando maisfortes do que nunca,
crescentes mesmo, parte dos estudos sobre
essas tecnol ogias caminhafingindo que tudo no
mundo mudou. Sabemas, porém, quetecnologia
em si nada muda.

Quantas vezes, somostestemunhas de sujei-
tos que tomam parasi representarem 0 avango
tecnol 6gico e estarem a servico de algumaini-
ciativa futurista e de até pregarem que s&o um
exemplo daquilo que seré o padréo daqui a 10
anos. O pior é que, ha uns 20 anos, estamos
escutando isso e muitas dessas visoes messi ani-
cas das tecnologias, que prometiam futuro e
sucesso, j& desapareceram; a Ultima a entrar
em baixa foi o e-learning mecanicista e as
enciclopédias multimidia. Ai sediz que as mu-
dangas sdo tdo répidas que o que vale hoje ndo
valera daqui a 2 anos e isso serve para movi-
mentar mais 0 mercado de sistemas e achama-
da Nova Economia. As tecnologias parecem
hoj e substituir a perspectivade terraprometida
ou de julgamento final, que antes serviam para
reduzir o efeito das contradi¢fes sociais.

Mas o pior € quando a pés-modernidade
messianica resolve atacar aguel e professor que
h& 20 anos tem alfabetizado e educado con-
cretamente milhares de pessoasem um municipio
do interior. Ai chega o especidista em novas
tecnologiasediz queele é pré-historico, que sua
aulando mudou nada desde 1814, ou desde 3000
a.C., eque seu conhecimento prético ndo presta.
Namaioriadasvezes, o critico tecnol 6gico nunca
alfabetizou ninguém nem entende nada da
educacdo da comunidade na qual o professor
esta presente. Quando a pregacdo tecnoldgica
atinge tal proporgéo, passa mesmo a ser danosa
eacontribuir paraded egitimizar comunidadese
relacfes entre sujeitos concretos, o que contribui
para o processo de alienacdo capitalista.
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Vivemos em um periodo de modas intel ec-
tuais retratadas na sucesséo de autores e livros
do momento e, para entrar nesse fashion inte-
lectual, alguém inventa um termo benquisto,
justificacom elucubragdes que ndo refletem ne-
nhumarealidade concreta, para entéo entrar na
gracadaindustriaeditorial, sempre preocupada
em propagar aquilo que interessa a hegemonia
de classes. A realizagéo de edigdes voltadas
paraadivulgacdo detaisidéiascriarapidamente
oclimado“novo”, da“novatendéncia’. Divul-
gam aidéiaetodoscomecam arepetir amesma
€oisa, mesmo que hdo hajanenhumaevidéncia
ou discusséo aprofundada. Depoisde um tempo,
aquele autor passa, a moda passa, mas logo €
posto outro no lugar. O conhecimento sobre a
aplicacdo das tecnologias da informacéo esta
muito influenciado por este processo t&o histori-
camente atual quanto a propriatecnologia.

Esse tipo de argumentacdo parece se ali-
mentar de dlvidas. Argumenta-se que estatudo
em construcgao, tudo por fazer e, comisso, esta-
se criando espago para que qual quer discussdo
ou opinido ganhe capacidade de influenciar
decisOes e pesquisas, sem 0 necessario exame
rigoroso de suas proposicdes. O pior € que
passam uma falsa impresséo de que o mundo
estdmudando, de que 0o melhor estapor vir, que
esta chegando uma nova “ciber-época’ de es-
plendor, o que significa dar um caréter quase
religioso, certamente messianico, as novastec-
nologias e ao futuro dasociedade, pleno denovas
caracteristicas e novos paradigmas possibili-
tados pelo surgimento das novidades tecnol 6-
gicas.

Essaespéciede* oba-oba’ tecnol égico, mui-
tasvezes, ndo é detidanem mesmo pelaconsta-
tac8o da existéncia dos “flanelinhas’, ndo s6
em Salvador ou S&o Paulo, mas no centro de
NovaYork, Montreal ou Londres. Parece claro
que, se as relagbes sociais ndo mudaram, a
introducéo dastecnologiasndo pode ser avaliada
como determinante de um novo quadro de orga-
nizacéo social, que justifique chamar a socie-
dade de nova nisso ou naquilo. Se as relagdes
sociais ndo mudaram, se as relacBes de poder
e as de consumo ndo mudaram, se a praxis
cultural ndo mudou, mesmo que tenhamos
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mudado alguns habitos, estes estdo apenas
ocupando estruturalmente o lugar dos velhos
habitos—onde esta ent&o anovissimasociedade
€ Seus novissimos paradigmas?

Muitos estudos bastante conhecidos, advin-
dos detradi¢des pds-modernas e pds-estrutura-
listas, do chamado culturalismo, podem ser
analisados a partir destesargumentos (MORIN,
1996; GERTZ, 1978; CANTON, 2001; NE-
GROPONTE, 2001; LEVY, 1997; PARENTE,
1996).

N&o se trata de criticar as tecnologias nem
suaexpansao, principal mente porgue, sabendo
da elevada produtividade e de sua penetracéo
em todas as atividades humanas, nem se cogita
em ndo aceitélas. Desejamos of erecer um ou-
tro caminho explicativo, menosvoltado avisao
tecnicistaou individualista, que vé no advento
datecnologia por si sO anovidade social, para
trilhar aternativamente leituras focalizadas na
caracteristica colaborativa e de intensaintera-
tividade socia das redes de computadores e
tecnol ogias dainformagdo. Parece maisadequa-
do caracteriza-las como tecnologias para a
colaboracéo, jaque, desde os anos 40 do século
XX, elastém respondido & demanda por otimi-
zacao, eficaciae maior integracao das rel agdes
humanas, contribuido para a construgdo da
préxisedo conhecimento col etivizados. HAum
potencial de transformag&o social e da prética
humanano rel acionamento colaborativo e pleno
deinteratividade, possibilitado as comunidades
humanas pel as tecnol ogias dainformac&o. Mas
esse potencia se realiza a partir do didlogo
concreto entre as necessidades dos sujeitos e
das coletividades e a capacidade dastecnol ogias
de atender a essas necessidades. Os estudos
gue investigam os casos de sucesso desse tipo
de interacdo tém oferecido progressos cientifi-
cos concretos capazes de sobreviver a tempo-
ralidade dos modismosintel ectuais.

Nas Ultimas décadas, ficou cada vez mais
evidenteadificuldade eatéafaénciadasinicia-
tivastradicionalmenteindividualistasenéo cola-
borativas do capitalismo competitivo tradicional .
Defato, cada vez maior nUmero de estudiosos
identifica os limites e a insustentabilidade do
sistema capitalista (MEZSAROS, 2002). A in-
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formética e as tecnologias da informacdo sdo
respostas claras da préxis humana para essa
demanda por colaboracdo e interacdo entre 0s
diversos atores individuais, sejam empresas,
ONGs, setor publico, ou simples sujeitos singu-
lares. A anterior propensdo do sistema produtivo
por investir em mais produtividade individual,
paraalimentar adisputaentre concorrentes, aos
poucos tem dado lugar a propensdo ao inves-
timento em otimizacdo. Investir em otimizacéo
€ pensar no contexto, nacomplexidade detodas
as relaces envolvidas em um processo. Dessa
forma, o processo social do presente passou a
estimular maior cooperagao e colaboragéo, em
detrimento da competicdo, como elemento
reprodutor de suas relacOes de existéncia. A
informéticae os computadores séo artefatos que
surgiram a partir dessas necessidades e, por-
tanto, respondem a uma dadatecnologia para
a colaboracdo. Vista assim, a informatizacéo
da sociedade pode ser interpretada como uma
demanda por abordagens menosindividualistas
e voltadas para maior e crescente esforco por
colaboracéo.

Mas, para chegar ao exame do potencial de
transformagéo social concreta das chamadas
Tecnologias da Informacdo, é necess&rio an-
tesdepurar os conceitos vigentes sobre as mes-
mas, que ja se tornaram uma espécie de senso
comum e que escamoteiam possibilidades dial é-
ticas de interpretacdo. Ai chegamos ao nosso
segundo ponto de discussdo sobre como tem
sido discutido o significado dostextos, dasfontes
de interpretacdo e sobre como se pode inter-
pretar a comunicacéo e a interacdo entre 0S su-
jeitosredizadaapartir dosmei osde comunicacao.

Preocupam-nos, por exemplo, as posturas
poOs-estruturalistas que pressupdem uma neu-
tralidade disfarcada do cientista e uma “ des-
conexdo” dalocalidade com o contexto global,
isso em plena expansdo da mundializacdo das
relacBes sociais. Ao analisar o discurso deforma
individualizadae sem possibilidade outragque ndo
adacoerénciainternado argumento, dissocia-
se 0 sujeito de sua agdo. Dissocia-se também a
préxisdo sujeito daquelapraxiscoletiva, naqual
sempre estdo situadas as praxis singulares
individuais, do significado do texto, que mesmo
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referente a uma autoria individual, por convi-
vénciaeinteragdo desseindividuo com seumeio,
pertence sempre ao col etivo maisamplo do qual
0 autor participa. A andlise de discurso pos-
estruturalista ndo permite assumir cada fonte
como produto de realidades mais abrangentes
gue o micro e alocalidade. Vem dai certo “lo-
calismo”. A andlise de discurso e de suas coe-
réncias internas transfere para o formato e a
I6gica formal do processo discursivo, para a
organizacao e interlocugcdo simbdlica e paraa
tecnologia de comunicacéo, o papel de deter-
minacdo dasinteracdes e do processo historico.
O texto e a vida sdo, entdo, vistos como uma
criacdo de espacos identitarios sem nenhuma
perspectivadialéticaou concreta, que estejafora
dos simbolismos e do relativismo da subjetivi-
dadeintrojetada de cadaum, expressanaordem
dasidéias do discurso desvinculado apréxisda
existéncia. Essavisdo, bem cal cadanos estudos
e sugestdes metodol gi cas de Foucault (1972)
eDerrida (1973), estasituadaem posi¢éo total -
mente oposta ao socio-construtivismo necessa-
riamente contextualizado, quetrabalhacominte-
racdo, com mediagcdo, com zona proximal de
aprendizagem, e com construc&o social do co-
nhecimento, que podem ser |astro para a com-
preensdo dialética do emergir das tecnologias
dainformacéo.

A situacdo é pior, ao constatarmos que, nas
Ultimas décadas, esses estudos das contradicdes
do processo de construcéo do significado, tao
bem estudado pel o socio-construtivismo dial ético
de Liev Vigotsky, foram absorvidos por certas
tendéncias da ciéncia norte-americana, que
descaracterizaram algumas perspectivas funda-
mentai s dos estudos vigotskianos, distorcendo-
0s, paraque pudessem ser utilizadosem parceria
com a pés-modernidade pos-estruturalista
(FRAWLEY, 2000).

A idéiade separar o contexto social, 0 exame
das pré-condi¢Bes e articulacBes sociais pre-
sentes nos textos, vistos como representacéo
socia exclusiva da subjetividade de um autor
individual, aidéiade“des-historicizar” o autor
dodiscurso edaoraidade de suapraxiscoletiva
e de seu processo de reproducdo metabdlico,
como sujeito parte do col etivo, desconsiderando
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sua formacdo social e a participacdo de todas
as interagOes de sua experiéncia em sua vida,
parece ser 0 ponto mais importante a ser criti-
cado dentre todos os argumentos pos-estrutura-
listas e p6s-modernos, que acabam embasando
a interpretacdo das novas tecnologias mais
conhecidas, realizada por essas correntes.

A idéia de separar o pré-concebido, o con-
texto, supde o texto como representacéo social
doindividuo que o gerou, representacao indivi-
dualizada, e a consequiente idéia de que o co-
letivo s6 pode ser realizado por igualdades
identitarias criadas e traduzi das em mensagens,
codigos e decodificagles, reduzindo a vasta
complexidade da experiéncia humana a pro-
cessos de agdo comunicativa e a decodificagdo
simbdlica. O homem reduzido a condi¢do de
codigo, nem sei se a pouco mais que um soft-
ware. O texto, isolado do contexto, seriacapaz
de revelar, no seu interior, no intertexto, as
coeréncias internas do discurso dos individuos
que “criam, inventam” olhares e as realidades,
independentemente da préxis de suas vidas e
das relacBes concretas, cheias de contradicdes
e lutas de interesses, inclusive de classes, que,
caso fossem consideradas, detonariam a pers-
pectivapoés-estruturalistatoda, inviabilizando-a
Aceitar apréxis paraaém dereduzi-laao dis-
curso revelaria que todo significado é social-
mente construido e, portanto, impossivel de ser
individualizado no texto.

Esta questdo nos pde diante da contradicao
entre idealismo e materialismo como aborda-
gens Uteis paraainterpretacéo dapropriaexis-
téncia e das suas evidencias historicas, assm
como parainterpretar e compreender astecnolo-
giasdainformagdo. E avis3o dasfontes, como
sendo discurso ou unicamente organizagdo sim-
bolicasubjetivade coerénciaindividual, que abre
espaco parague se considere o mundo mudando
e a historia sendo determinada pel as chamadas
acOes comunicativas e pelaevolugdo de novis-
simas tecnologias inventadas pelo imaginério
privilegiado humano, ou de dgunshomensdonos
do futuro e da globalizacdo. Esses donos do
futuro, dahistoria, do que seradaqui a15 anos,
sdo entdo capazes de dizer o que 0s outros
devem aprender efazer, chamando essa atitude
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“inclusdo” social, ou “digital”. Essas atitudes,
por terem origem “ no futuro”, ndo encontrariam
restricdo, nem aguardariam observacéo ou vali-
dacdo em experiéncias concretas.

Um terceiro ponto de andlisetratadastecno-
logias da escrita e de uma proposta de expli-
cacado historiografica materialista parao surgi-
mento da tecnologia associada a ela. A cons-
trucdo histéricadatecnologiadaescritaretirou
dos sujeitos comuns, da maioria da populacao
de uma dada sociedade e de sua préxis de
participacdo no cotidiano, acapacidadeimediata
de articular construcdes coletivas existenciais,
apartir da escrita, sempre dirigidas, ao menos
em parte, pelaverdade registrada. A hegemonia
de uma parte, sempre menos numerosa, da
sociedade sobre outra é facilitada por quem
“congela’ apraxis“certa’ e socialmente aceita
como verdade genérica e aplicavel a muitas
situacOes, independentemente do contexto, o que
criaumasupremaciado “registro” sobreapré
tica e a necessidade imediata dos sujeitos. A
escrita ndo € uma simples “invencéo” ou des-
cobertatecnol 6gicado génio subjetivo humano.
N&o é uma representacéo linear e seqliencial
da realidade nem implica em que a sociedade,
a partir dela, pensa e faz tudo linearmente ou
sequiencialmente, reduzindo sua flexibilidade.
Tudoisso sdointerpretactes apressadas da pos-
modernidade e do pos-estruturalismo. Elaéuma
construcdo social de umacoletividade que pre-
cisou daguel etipo detecnol ogiaem um momento
historico. Esta perspectiva de andlise € de fato
uma possi bilidade de explicacdo histéricapara
aemergénciadaescritamuito maisproximadas
posicdes tedricas de Vigotsky (2001), Freire
(1980) ou Gramsci (1991) ou de Raymond
Williams (apud HIGGINS, 1999) ou Bakhtin
(2004), ou de Marx (1999; 2002), do que a
perspectiva defendida por Lévy, Habermas e
outros detendénciapos-estruturalista, ou proxi-
ma a ela. De fato, essa abordagem est4 em
oposicao aexplicacéo de Lévy sobre aguestao
da linearidade da escrita do texto impresso de
Gutenberg e do advento da hipermidia. Também
se opBe a sua Visao sobre espacos antropol ogi-
cos, perspectivanaqual Levy fragmentaaexis-
téncia em quatro espacos de convivéncia,

arbitrariamente escol hidos, sem praxis ou con-
cretude, e por ele generalizados para toda a
humanidade e paratoda a histéria.

A questdo esta relacionada ao discurso da
verdade que, por sua vez, se relaciona com a
praxis social ou cultural hegeménica em uma
sociedade. Toda verdade s6 o é na préxis.
Entéo vejamos: averdade oral, aguelaimediata
e gue media a préxis do cotidiano mesmo,
respondiabem anecessidade socia de caracte-
risticas que precisam ter suas verdades cole-
tivasresolvidas em cada caso, em cadamomen-
to e sem uma hegemonia continua de alguém
ou algum subgrupo sobre os outros. O ord é
suficiente para muitos casos, como, por exem-
plo, para a préatica de um jogo de futebol ou
paraarealizacdo de umacacada. Cadadiauma
nova cagada, um novo jogo, um novo desafio
com caracteristicas singulares, 0 que equivale
a construcéo de uma nova verdade resolvida e
negociada no coletivo ali, no calor do préprio
evento cotidiano. Essa foi a Unica forma de
construcdo da comunicagéo e da verdade por
pelo menos 150.000 ou 100.000 anos de hu-
manidade (LEROI-GOURHAN, 1981; TIME-
LIFE (eds.), 1996). A escrita so foi inventada
hauns 10.000 anos eem varias partesdiferentes
do globo. Se a ciéncia sabe que o ser humano
ndo mudou ha 150.000 anos, que € 0 mesmo
Homo Sapiens, que teria levado a escrita a
demorar tanto tempo paraser criada? O método
cientifico ndo existiaentdo, ou sgja, ndo existiam
projetos cientificos e busca por solugdes a
problemas de forma sistematizada. 1sso quer
dizer que, na hora da necessidade, é que eram
construidas as novidades e solucdes, e assim €
provavel que tenhasido com aescrita; elapro-
vavelmentefoi criadaquase queimediatamente
a emergéncia de demanda social por uma
tecnologiado registro. Nao por método comple-
X0, nem por “genialidade individual”, mas por
uma necessidade coletiva. E importante ent&o
tentarmos perceber essa necessidade.

Na medida em que as popul acbes humanas
se adensavam pelo planeta, cadavez maisvito-
riosas sobre as pressdes da natureza e da con-
corréncia com outros animais, dentre 30.000 e
5.000 anos atras;, na medida em que suas
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sociedades pré-historicas, que chamaremaos eco-
interativas, pois que se reproduziam sociometa:
bolicamente em interacéo ecoldgica e atitude
coletivaecolaborativaao contexto ambiental que
habitavam, se multiplicavam e conquistavammais
espaco fisico ambiental para a humanidade em
detrimento de outras espécies vivas, passaram a
contar com menos condic¢des de sobrevivénciae
cadavez menos recursos. Pior, passaram a con-
correr seriamente com outros seres humanos e
gruposde caracteristicasimilar, concorrénciabem
mais séria que a oferecida por outras espécies
deanimais. As sociedades eco-interativasforam-
se tornando insuficientes, ineficientes, para a
sustentacdo da reproducdo sociometabdlica,
necess&riaatodos osgruposesujeitosqueviviam
segundo aquela praxis.

I sso resultou nanecessi dade desses sujeitos
e grupos atuarem no sentido de construir siste-
mas de sujeicdo do ambiente para que se pu-
desse extrair mais energia deste, em beneficio
de suas comunidades cada vez maiores e com
mais demandas. Formas menos eco-interativas
comegaram a aparecer, com cada vez maior ca-
pacidadedeextrair energiado sistemaambiental,
para que pudessem ser capazes de reproduzir
sociedades cada vez maiores e mais complexas,
capazes de concorrer com outras sociedades
rivas.

O surgimento dessa relagéo desequilibrada
com a natureza fez emergir a hegemonia de
alguns que conseguiam organizar amaioriaem
esforgos col etivos cada vez mais complexos e
eficientes, maisespecializadose maisfortesque
os esforgos das comunidades de eco-interacgéo,
como sistema de praxis social e poder. 1sso
gerou condi¢do para o surgimento de sociedades
mais complexas, que sobreviviam e sereprodu-
Ziam como dominantes, reprimindo e reduzindo
0 espaco de outras formas de interac&o social
e organizacdo humana. Esse processo € mais
ou menos notével entre 30.000 e 5.000 anos
em vérias partes do planeta ab mesmo tempo.
Trata-se de umatransformacéo social conduzida
pela interacdo dialética entre agdo humana e
condicionamento ambiental, interacdo estareali-
zada pel aexisténciaem contexto socio-ambien-
tal. A escrita era necessaria naguela situacéo.

Elafoi capaz de“ congelar”, fixar ou registrar a
verdade hegemonica, aguelaque prevaleciaem
préxis e que necessitava ser repetida com igual
eficiéncia no dia seguinte. As solucdes nego-
ciadas para cada evento, para cada caso nao
tinham amesmaeficiéncia. A verdaderegistrada
necessitava ser repetida, paraque se mantivesse
ndo sb a hegemonia da entéo recente primeira
classe dominante, como também para repro-
duzir a sociedade bem sucedidaem seu controle
da natureza e na eficiéncia reprodutiva socio-
metabdlica, paraque el acontinuasse bem suce-
dida no dia seguinte, expandindo-se em detri-
mento de outras menos capazes.

A escritafoi solugdo paraque fossem consti-
tuidos tragos permanentes, verdades social-
mente aceitéveis e repetiveis. Mitos, justifica-
tivas, legitimaces, processos técnicos bem su-
cedidos passavam entéo aser reproduzidos. Os
registros, porém, ndo mediam a acdo por Si
somente, exceto quando de novo transformados
na praxis do cotidiano pela classe dominante
senhorial emergente, que traduzia a verdade
escrita para o formato de acéo coletiva. A ver-
dade agora tendia a ser a de uns sobre a de
outros, necessitando ser reproduzida continua-
mente e nd0 mais em cada caso ou necessidade
especifica. Eranecessario repetir amelhor ca-
cada, aguelaforma de plantar, amaneira exata
de chegar a um dado recurso, ou se o perderia
paraum grupo concorrente. A escritaera, entao,
umatecnol ogiavantgj osa.

N&o édificil perceber queatecnologiasocia
da escrita é efetivada em dois estégios subse-
guentes. No primeiro estagio, o senhorial, pode-
seidentificar a escritalegitimando o poder e o
processo social . Astécnicas séo mitificadas, per-
tencem a religido, as tradi¢des, aos ritos que
todos devem seguir. O segundo estégio € bur-
gués. A verdade continua escrita, mas € cienti-
fica, mecanicistae determinista, etodos devem
segui-la devido a forca da demonstracdo. A
burguesia fabrica entdo sua verdade neutra e
devidamente escrita, objetivando os contextos
e as condicdes e retirando da natureza a condi-
cdo diaéticadedidogo e mituarealizacdo entre
as condicBes ambientais e a subjetividade e a
existéncia humana. A natureza e as condicles
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sdo tratadas como objeto frio e passivo e, hao
mais, como parceira e conjunto condicionante/
condicionado daexisténcia.

Ent&o, o que“congela’, o queélinear, o que
€ determinista e mecanicista € a necessidade
da classe hegemonica no poder de impor sua
verdade, que ndo é cotidiana, nem relativa a
praxis do dia-a-dia. Sdo verdades que serdo
reproduzidas pelosatos e atividadesregidos pela
leitura e decodificacdo de registros, que virdo
repletas defetiches e fal sos determinismos, ca-
pazesdereproduzir, ao lado dasformas col etivas
sociometabdlicas necessarias acomunidade, as
relacdes de exploragdo e controle social dese-
jadas pela ordem e classe dominantes.

De nada adiantam as interpretagOes idealis-
tas e subjetivistas sobre aemergénciadastecno-
logias e sobre as novidades dos hipertextos e
possibilidadesdeleiturase escritasndo lineares,
se essa relacdo de poder e de validacdo de
verdades ndo for superada, e ela ndo pode ser
superada tecnicamente, ou sgja, devido ainten-
¢des e implementagdes técnicas. Transforma-
¢Bes que implementem alternativas de rel agdes
mai s col aborativas e que caminhem paraacons-
trucdo deumaalternativade sociedade maisjusta
SO podem ser implementadas em préxis socia e
em vida cotidiana. Portanto, enquanto a vida
cotidiana ou a experiéncia de uma coletividade
for dominadapelapraxis burguesa, todo texto ou
hipertexto seralinear e determinista, ndo devido
acaracterigticastécnicasimplicitas, masdevido
a necessidade da praxis sociometabdlica por
reproduzir verdades pertencentes a alguma
hegemonia de classe. Todos acabardo seguindo
0s registros de verdade morta da classe hege-
monica, no caso a burguesia, que ressuscitara
cadavez que suapraxisfor aplicadae, junto dela,
as relagBes de dominio e controle que as
constituem.

A linearidade ou ndo de um argumento ndo
esté caracterizada pela tecnologia de sua ex-
presséo, pel o fato destaexpressio ser oral, escrita
ou hiperescrita, mas sim pela presenca ou nao
das relagbes de classe e de hegemonia e explo-
racdo entre classes. A depender dessa relacdo
de classes, teremos versdes comunitériase cola-
borativas das verdades sociais, sejam elas escri-

tasou hiperescritas, outeremos que conviver com
a alienagdo e o fetiche registrado em favor de
algumaversdo parcia dasverdades, conveniente
apenas auma parte do conjunto dacol etividade,
aclasse dominante. N&o hanadade estruturante
em modalidades de comunicacdo enem elastém
relacdo exclusivacom o processo designificacdo
daconstrucéo coletiva, cujapraxisémuito mais
complexado que poderiaser interpretadaquando
reduzidaapenas ao discurso eao smbdlico. Visto
assim, tanto a oralidade, como a escrita, ou a
hiper-escrita, sdo dindmicas ndo lineares e com-
plexas, integradas adialéticadavida, caso este-
jamemdidogo com apréxisde umacomunidade
em processo existencial plenamente colaborativo.
Est&o assm em cheque, e demandando resposta,
as argumentacdes pos-estruturalistas.

Conclusao

Nas Ultimas décadas, temos assistido aemer-
géncia esmagadora de perspectivas pds-estru-
turalistas, que aos poucos se fizeram pds-mo-
dernas, de explicacéo sobre a sociedade huma-
nae, em particular, sobre o fenébmeno daemer-
génciadastecnol ogiasdainforméticae comuni-
cacdo. Este crescimento criou uma explicacdo
que, emboradefendaadiversidade, o faz apenas
enquanto sgjapartedo imaginario edo simbdlico,
desestimulando leituras alternativasdarealidade
edapréaxisconcreta, reduzidaaacdo discursiva.
| sso acabou por criar umaexplicacdo monolitica
e enddgena sobre o assunto, dificultando que
0Smovimentos social stomem posse e argumen-
tem sobre aquest&o, paraassim poderem contar
com estudos sobre as tecnologias que sejam
Uteis a suas demandas.

A0S poucos, parece que esta situacdo esta
setornando evidente, eisso tem provocado, no
Brasil, mastambém no ambienteinternacional,
umareacdo e apossibilidade de buscar explicar
0 problema sob outras perspectivas teoricas,
dentre as quaisvem-se destacando aabordagem
dial ética aplicada a necessidade da construgdo
de uma sociedade socialista sustentével.

Umaelemento que parece ndo dar maispara
desconsiderar € que se tornou cada vez mais

438 Revista da FAEEBA — Educacgédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 431-439, jul./dez., 2004



Alfredo Eurico Rodrigues Matta

evidente ser impossivel discutir seriamente a  social, sem considerar seu processo de constru-
guestdo das tecnologias da informagdo e da  ¢&o histérica e sua presenca estratégica com
comunicacdo, suaemergénciaegrandealcance  relagdo a luta de classes.
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TRABALHO, QUALIFICACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
NO MUNDO CONTEMPORANEO:
fundamentos teodricos para
uma analise da politica de educacao profissional

José dos Santos Souza*

RESUMO

As andlises sobre a politica de educacéo profissional, freqlientemente, partem
da mera descricdo empirica das mudangas recentes no mundo do trabalho. Isto
implica na auséncia de criticaata politica, cuja orientacéo tem se pautado na
I6gica mercadol 6gica de garantia de empregabilidade. A partir de revisdo de
literatura, este artigo sistematiza elementos tedricos capazes de oferecer uma
visdo para dém do pragmatismo corrente. Fruto da revisdo de literatura que
fundamenta o quadro tedrico-metodol 6gico do projeto de pesquisa intitulado
“Diagnostico da Politica de Formagéo Profissional em Vitériada Conquista’, o
artigo compreende as mudangas recentes na politica de educacdo profissional
como decorréncia do avanco da base cientifica e tecnolgica do trabaho e da
vidaurbano-industrial inerente ao desenvolvimento do capital. Diante dacrisede
acumul agdo desencadeada desde 1970, aburguesiatem sido obrigadaaredefinir
sua acdo politica, passando a utilizar-se de estratégias inusitadas em busca do
consentimento ativo das massas em detrimento do uso da coercéo; ao mesmo
tempo tem sido obrigadaaintensificar o uso daciénciae datecnologiaeimplantar
estratégiasdeflexibilizacdo do trabal ho paraaumentar aprodutividade. A andise
da palitica de educacdo profissional se insere nesse contexto.

Palavras-Chave: Reestruturacdo Produtiva — Trabalho — Qualificacdo —
Ciénciae Tecnologia— Formagéo Profissional

ABSTRACT

WORK, QUALIFICATION SCIENCE AND TECHNOLOGY IN THE
CONTEMPORARY WORLD: a theoretical framework for an analysis
of the politics of professional education

Analysisabout politicsof professional educationisfrequently limitedtoasmple
empirical description of the recent changein the world of work. It impliesthe
absence of any critical stance of thiskind of politics, which orientations have
been based upon the market |ogic of workability. Starting from arevision of the
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Trabalho, qualificacéo, ciéncia e tecnologia no mundo contemporaneo: fundamentos teéricos para uma andlise da politica de...

literature, this paper systematizestheoretical elements constituting aperspective
beyond the present pragmatism. Fruit of arevision of literature on which is
based the theoretical frame of our research project entitled “ Diagnostic of the
politics of professional formation in Vitériada Conquista’, this paper presents
the recent changesin professional education as consequences of both progress
in the scientific and technologic dimensions of work and the urban-industrial
lifeinherent to the devel opment of capitalism. After the accumul ation of capital
crisisof the 1970, the bourgeoisie had to redefineits palitical action, using new
strategies while looking for the active consent to the masses to the detriment
of coercion. At the sametime, the bourgeoisie had to intensify the use of science
and technology and implement strategies of relaxing work’s regulations as a
way toincrease productivity. The analysisof politics of professional education
is part of this context.

Keywords: Productive restructuring — Work — Qualification — Science and
Technology — Professional Formation

1. Introducao

Em umacartilhadirigidaatrabalhadores que
freqUentavam cursos promovidos pelo Ministério
do TrabahoeEmprego—MTE (BRASIL, 2001),
em parceria com governos estaduais, centrais
sindicais e federagdes patronais, por intermeédio
do PLANFOR, o Governo Fernando Henrique
Cardoso buscavadisseminar suasideol ogias, com
afinalidade de construir o consenso emtorno de
seu projeto neoliberal de governo e, com isto,
mediar o conflito declasse no campo daspoliticas
publicas de emprego e renda. A crise do capita
era vista de forma fenoménica, a partir de suas
determinacbes sociais, econdmicas e culturas,
especialmente no que se referia ao mercado de
trabalho. Nesse documento, o governo buscava
propagar aseguinteidéia:

A globalizacgo estdprovocando umadisputacada

vez maior entre asempresas. A concorrénciahoje

€ entre produtos nacionais e internacionais. O

mercado de trabalho também estd mudando. O

gueasempresas procuram hoje équalidade, pro-

dutividade ecompetitividade. Hoje o traba hador
tem que estar preparado para ser um profissiona

competente e Util em qualquer empresa—isso é

empregabilidade. O trabalhador precisaestar sem-

pre aprendendo e se atualizando. E néo péara por
al, precisaser empreendedor. Ter iniciativas, idéi-
as hovas e criativas no trabalho, estar sintoniza-
do com asmudangas no campo profissional. Quem
sabe até montar seu préprio negécio! (BRASIL,
2001, p. 06-14* —grifosdo autor)

Em que pese a simplicidade do argumento,
nado se pode negar que essaidéiasetornou refe-
rénciaparadiferentes sujeitos coletivosinterpre-
tarem o significado das mudangas ocorridas no
mundo inteiro apartir dosanos 70, sgjaelarepre-
sentativa do empresariado nacional ou dostra-
balhadores. Considerando-se que a realidade
empirica oferece constantemente diferentes
elementos que corroboram tal idéia—hajavista
0 acirramento da concorrénciaentre capitais, a
insercdo cadavez maisintensade ciénciaetec-
nologia nos processos produtivos, a demanda
por qualificacéo daforcadetrabaho, diminuicdo
do trabalho vivo nos processos produtivos, au-
mento do desemprego, concentracdo de renda
etc —, ndo ha muitas dificuldades para que ela
se constitua aideologiado capital paraainter-
pretac&o do conjunto de mudancasquevivencia-
mos nas Ultimas trés décadas.

Essa ideol ogia sugere uma leitura das mu-
dancas recentes no mundo do trabalho e no
cotidiano dasociedade capitalista, cujaimplica-
¢80 mais perversa é a propagacdo da idéia de
que essas transformacdes s&o umamera conse-
guénciado avanco cientifico etecnol 6gico, espe-
cialmente namicroeletronica e nainformética.
Essa forma de conceber o avanco cientifico e
tecnol 6gico tem o mérito de mitificar o processo
cadavez maisintenso de insercdo daciénciae

* O parégrafo citado estende-se ao longo das péginas 06 a 14
da cartilha ilustrada.
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da tecnologia nos processos de trabalho e de
producdo, atribuindo-Ihe um caréter natural. Por
consequiéncia, afirmam-seinexoraveisasreper-
cussoes desse processo, sejam elas positivas
0u negativas, como se ndo restasse ahumanida-
de nada além de conformar-se diante dos des-
dobramentos dos fatos.

Inexoréveis também tém sido consideradas
as novas exigéncias de qualificagdo do traba-
Ihador, pois, diante de um processo “natural” de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, a
formac&o de novas competéncias no conjunto
dos trabalhadores tornou-se condi¢céo para a
geracdo de emprego e renda. Como consequién-
cia, ocorre uma verdadeira despolitizacdo dos
esforcos sociais para a formacao/qualificacdo
profissiona. Aparentemente, a politica de edu-
cacdo profissional nadamaisédo queumaprética
socia de adaptacdo dos traba hadores as novas
demandas de qualificacdo do trabalho e da
producéo, vista por diferentes sujeitos sociais
como condi¢do basicadeinsercdo e permanéncia
no mercado de trabalho. Enfim, a politica de
educacdo profissional € subtraida de todo o0 seu
contexto socio-histdrico, de modo adesvincul &-
lado processo de valorizaco do capital.

Por essa razéo, neste artigo, procuraremos
fazer algumas consideracBes acerca daidéiade
crisedo capital, de modo aconcebé-laparaalém
doslimitesimpostospor umaleituraeconomicista
para, posteriormente, sistematizarmos o papel da
ciéncia e da tecnologia nesse contexto. Nossa
meta principal é desmitificar a ciéncia e a
tecnologia, atribuindo-lhes um significado
objetivo, para além de suas determinacfes
historicas, em busca de seu sentido ontol égico,
seguindo 0 método proposto por L ukécs (1976).
Somente a partir destas consideraces € que
consideramos possivel compreender as mudan-
casrecentes napoliticade educacdo profissional.

2. Crise do Capital e Recomposicao
das Bases de (Re)Producao Soci-
al da Vida Material

O capital €um modo totalizante e dominante
de desenvolvimento da ordem produtiva arti-

culado a uma configuracéo institucional das
relacOes de poder e a préaticas sociais determi-
nadas. E um sistema de mediacdes que su-
bordina todas as funcdes de reproducéo social
ao imperativo absoluto da expansdo de suas
bases de acumulac&o. Ao submeter todas as
préticassociaisasualdgica, o capital condiciona
o cotidiano socia em todas as suas dimensdes
(relagBes de classe, de género, deraga, acultu-
ra, a arte, areligido etc.), de modo que apro-
funda e legitima a incompatibilidade entre a
producdo para o atendimento das necessidades
humanas e as demandas de auto-reproducéo
desi proprio, aumentando cadavez maisacom-
petitividade, a precarizacdo do trabalho e ade-
gradac&o do meio ambiente. Nesse processo, a
relacdo entre o homem, atecnologia e a hatu-
reza é subsumida a106gica do sistema produtor
de mercadorias. (ANTUNES, 2000).

O desenvolvimento do capital ho mundo
contemporaneo tem se dado a partir de um
processo permeado por mudancas em sua base
técnica e ético-politica, que configuram uma
realidade contraditoriamente marcadapor ruptu-
ras e conservagdes no ambito do trabalho, da
producéo e das relagcdes de poder. Tais mudan-
cas sao determinadas, em uma dimensao, pelo
avanco do patamar cientifico etecnol 6gico dos
processos de trabalho e de producéo e pela
flexibilizac&o das rel agdes de producéo, que se
expressam has préticas cotidianas dos sujeitos
sociais; em outradimensdo, essas mudancas sdo
determinadas pela configurac@o das relacoes
de poder na sociedade, especialmente no que
se refere a correlagdo de forcas politicas no
ambito do Estado?. A articulacéo dessas dimen-
sOes estruturais e superestruturais constitui um
tipo renovado de industrialismo, uma forma

2 Estado, aqui, concebido no sentido gramsciano, ou seja:
“como uma continua formag&o e superagéo de equilibrios
instaveis (no ambito da lei) entre os interesses do grupo
fundamental e os interesses dos grupos subordinados; equili-
brios em que os interesses do grupo dominante prevalecem
até um determinado ponto, excluindo o interesse econdmi-
co-corporativo estreito” e, ainda, considerando que “na
nocéo geral de Estado entram elementos que também séo
comuns a nogdo de sociedade civil (neste sentido, poder-se-
ia dizer que Estado = sociedade politica + sociedade civil,
isto &, hegemonia revestida de coer¢do)” (GRAMSCI, 1989b,
p. 50 e 149, respectivamente).
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especifica de metabolismo social caracteristica
de um momento hi stérico determinado.

O desenvolvimento do capita &, por natureza,
expansionista, mundializado e incontrolével .3
Nesse processo de desenvolvimento, o sistema
de metabolismo social do capital assume uma
estruturacdo cada vez mais complexa, o que
acirra, crescentemente, o conflito de classe, bem
como aperfeicoa seus mecanismos de media-
¢do. Acerca desse processo de desenvolvi-
mento do capital, Antunes (2000, p. 27) ressalta
gue “ suacontinuidade, vigéncia e expansdo nao
podem maisocorrer sem revelar umacrescente
tendéncia de crise estrutural que atinge a tota-
lidade de seu mecanismo”. Tal observacéo se
respalda na evidéncia de que os periodos de
esgotamento das bases de acumulac&o do capi-
tal estdo cada vez mais freguentes e suas alter-
nativas de contra-tendénciaa quedatendencial
das taxas de lucro tém gerado crises cada vez
maisintensas. E isso 0 que deflagraumadepres-
sdo continua, uma crise cumulativa endémica,
permanente e cronica, com a perspectiva de
uma profunda crise estrutural.

Seriaesse 0 quadro explicativo do conjunto
de mudangas vivenciadas na atualidade. Seu
significado mais profundo é aevidénciaeacon-
firmag&o da tese marxista da queda tendencial
das taxas de lucro como uma marca inerente
a0 processo de desenvolvimento do capital. Em
decorréncia dessa tendéncia, alutaviscera do
capital para recompor suas bases de acumu-
lacdo deflagra outras duas tendéncias que
poderiam ser apontadas como dimensdes de sua
crise estrutural: a depreciacéo do valor de uso
das mercadorias e aincontrol abilidade do siste-
ma de metabolismo social do capital (ANTU-
NES, 2000).

A crise, paradoxamente, é um elemento
fundamental para o capital, na medida em que
gera profundos processos de reorganizacao
produtiva, de redefini¢éo dasrel agdes de produ-
¢a0, assim como de reestruturacdo institucional
do conflito de classe. Contraditoriamente, a
crise é, a0 mesmo tempo, elemento de destrui-
¢cao e de construcdo do proprio sistema. Os
periodos de crise sdo umademanda condi cional
ao desenvolvimento do capital, pois é nesses

momentos que se produzem as rupturas neces-
sarias para a conservagdo de suas bases de
acumulacdo no processo histérico.

Nosanos 30, por exempl o, momento em que
se desenvolviano Leste Europeu aexperiéncia
socialista, o capitalismo vivia suamaisimpor-
tante crise. E foi justamente essa crise organica
que tornou necessario um conjunto de medidas
de contratendéncia que tratou de conduzir/re-
conduzir as classes trabalhadoras ao leito eco-
ndmi co-corporativo. Em buscadarecomposi¢éo
de suas bases de acumul ac&o, o capital construiu
uma experiéncia combinada de keynesianismo
e Welfare State, compatibilizando de forma
inédita na histéria a dindmica da acumulacéo
capitalistacom agarantiadedireitos politicose
sociais, mesmo queem limites estreitos e apenas
suficientes paraamanutencéo da ordem social
capitalista. Desse modo, gestaram-se formas
combinadas deliberalismo e de social-democra
ciae, com elas, as condi¢des objetivas e subje-
tivas pararatificar aideologia do capital como
anico horizonte possivel. Da mesma forma,
essas mudancas também trouxeram consigo a
redefinicdo dos mecanismos de mediagéo do
conflito de classe como forma de manutengéo
da hegemonia. Tal empreitada foi conseguida
com tal éxito que fez as classes trabalhadoras
aceitarem por tempo consideravel esse patamar,
esse horizonte historico como se lhe fosse
proprio (DIAS, 1996).

Seguindo a mesma tendéncia de queda da
taxa de lucros, a histéria do desenvolvimento
do capital ainda nos oferece outro exemplo de
crise, quando, apbs as décadas de ouro do
Welfare State, a quest&o das formas e das con-
dicbes de vida e de participacéo politica das

3 No Manifesto, Marx evidencia para a classe trabalhadora
gue o constante processo revolucionario das forgas produti-
vas e das relages de produgdo fundam uma condigéo tal que
as forcas produtivas nunca séo suficientes para o desenvol-
vimento da ordem social burguesa, constituindo-se sempre
em um obstaculo para seu desenvolvimento, de modo que
poderiamos afirmar que o desenvolvimento do capital é
uma constante superag&o/condicionamento das forcas pro-
dutivas, o que precipita uma condicdo de ordenamento/
desordenamento de toda a sociedade burguesa, ameagando
permanentemente a existéncia da propriedade privada.
Como Marx aponta, as relacbes burguesas resultam demasi-
ado estreitas para conter as riquezas criadas em seu seio.
(MARX & ENGELS, 1972).
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classes subalternas é recol ocada como proble-
ma condicionante da valorizagdo do capital.
Agora, como medida de contratendéncia, o ca-
pital articulae pde em cenaumaduplasolucéo:
0 neoliberalismo, como modo de regulacdo
social, e o toyotismo*, como regime de acumu-
lacdo. Como nos alerta Dias (1996, p. 37),
“estas duas estratégias constituem umaunidade
indissoltvel”. No bojo dessa agdo visceral, o
capital tem lancado estratégias para superar 0s
principa s obstécul osacontinuidade de suaordem
social de producdo material, especia mente por
meio do questionamento e do atague ao cha
mado bem-estar social. Assim, o capital tem
criado novos mecanismos de mediacao do
conflito de classe, dando umanovaconfiguracéo
a suas estratégias de manutencdo da hegemo-
nia. Embora essa crise mais recente recologque
aquestéo dosdireitossociais, hoje, distintamente
do que ocorria nos anos de 1930 e 1940, “os
movimentos partidario, sindical e popular que
sereivindicam dostrabal hadores est&o, também
eles, emumabrutal crise” (DIAS, 1996, p. 37).

O que atualmente esta col ocado para o capi-
tal € anecessidade defrear as demandas popu-
lares consideradas pel o conjunto do empresaria-
do e seus tedricos como condicionantes dago-
vernabilidade econémica e politica. Como nos
apontaDias:

... deelemento vital asobrevivénciado capital, a
politica compensatéria do bem-estar €, agora,
apresentada como responsavel pela crise. Face
ainflacdo, a diminuicdo da sua capacidade de
acumular, enfim, aslimitagcBesimpostaspelotra-
balho na sua luta cotidiana contra o capital, a
estratégia capitalista passa a ser a do “desen-
gessamento” das condic¢des da acumulagdo. Os
neoliberais sustentam a tese de que o preco do
trabalho esta sobrevalorizado, esterilizando o
capital; o poder sindical inibe a liberdade do
mercado. E preciso, pois, restaurar o mercado
como fonte Ultimae Unicade qual quer sociabili-
dade possivel. Mesmo realizando tarefa
de neutralizago das classes subalternas, o Es-
tado de Bem-Estar era, e &, visto pelos tedricos
mais reacionérios do capitalismo (Hayek espe-
cialmente, mas ndo sd) como a “submissado
a0 comunismo”. Os tedricos do neoliberalismo
sempre colocaram essa questdo com clareza.
(1996, p. 37).

Diante desses ensinamentos da histéria, é
possivel afirmar que o sentido da atual recom-
posicdo do capital €, narealidade, uma re-in-
troducdo da sua velha alternativa em tempos
de crise: modificar agestdo eintensificar aapli-
cacédo diretamente produtivada ciénciaetecno-
logia. Ou simplesmente, como afirma Dias
(1996, p. 37), “sendo émais possivel acumular
como antes, € necessario mudar a politica na
producdo: a gestdo, 0 comando”. Assim, para
aumentar a produtividade do trabalho no seu
estagio atual de desenvolvimento, o capital tem
procurado eliminar ostempos mortos, por meio
dainsercdo cada vez maisintensade ciénciae
tecnol ogianos processos produtivos, e resgatar
avelhadisciplina por meio de novos mecanis-
mos de gestdo do trabalho. Obviamente, a
formag&o de um trabalhador coletivo de novo
tipo torna-seimprescindivel. O avancgo cientifico
etecnol 6gico, principa instrumento de obtencdo
dadisciplinaedaincorporagéo ativado trabalho
vivo ao trabalho morto, constitui, ele mesmo, a
materialidade do novo tipo de subordinagéo do
trabalho ao capital, conseguido por meio de
acOes educativas desenvolvidas no ambiente de
trabalho e no cotidiano da vida em sociedade.
A esserespeito, Dias (1996, p. 42) observaque,
desse modo, o capital pretende*conquistar cora-
¢cBesementes, conseguir que o trabalhador vista
a camisa da empresa, [0 que] significafazé-lo
desgjar o capital, fazer como na ‘dialética do
senhor e do escravo’, que ele veja o capitalista
como a sua naturalidade”.

Para isso, formulacdes e acBes concretas
voltadas para arecriagdo dainstitucionalidade
daordem capitalistatornam-se essenciais. Bus-
ca-se, entdo, eliminar aidéadetotalidade, estig-
matizando-a; afirma-se o fragmento, o cotidia-
no, 0 Minimo; propaga-se 0 pés-modernismo, a
“novahistéria’ como discursos cientificos, desi-
deologizados, por exceléncia. Assim, “0 neo-
liberalismo encontra seu discurso, sua forma

4 Mais adiante, procuraremos tratar, de forma mais detalha-
da, como elementos do padréo de gestdo da producg&o inau-
gurado pelo toyotismo tornam-se universais e se constitu-
em paradigmas para a administracéo capitalista na atualida-
de.
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tedricasolidaria’ (DIAS, 1996, p. 48)°. O obje-
tivo central dessaofensivado capital no mundo
do trabalho e da producéo, bem como dessa
reconfiguracdo de seus mecanismos de manu-
tencdo da hegemonia, € a desregulamentacéo
das relacbes de producdo, a flexibilizagéo do
contrato detrabal ho, aprivatizagdo das politicas
sociais e a exaltagdo da lei do mercado como
instrumento regulador da sociedade. E isso se
expressano ambito do Estado daseguinteforma:

Mais do que um Estado como articulago parti-
cular das classes em luta, com seu aparelho
institucional préprio e capacidade real de sobe-
rania, ele setransforma, maisemais, emsimples
esferas de influéncia de um capital que seinter-
nacionalizou. Este capital néo (re)conhece mais
as fronteiras nacionais. Pelo contrério, conse-
gue, gragas a articulagdo dos seus intelectuais
(no fundamental, no interior do sistema finan-
ceiro internacional), seus préticos e dirigentes,
criar em todos os paises um mesmo terreno de
absolutaliberdadeinstitucional. Este capital in-
ternacionalizado constréi edestr6i politicas eco-
ndémicas, sociais, de emprego, enfim, exerce sua
cidadania sem limitagdes. Por isso € necessario
gue areforma politica do Estado se faca em to-
dos os paises (abstracdo juridico-politica) e em
todas as partes. A destruicdo dos limites é sua
condicdo méxima de existéncia. (DIAS, 1996,
p. 50).

Aindaatitulo de apreensbes of erecidas pelo
processo histérico do desenvolvimento do capi-
tal, épossivel observar que os periodosdecrise
e, em decorréncia, os periodos cada vez mais
ténues de estabilidade do capital sdo fendmenos
gue se expressam ho cotidiano social em forma
de um conjunto complexo de mudancgas per-
manentes no seu processo de desenvol vimento,
gue abrange, desde as forcas produtivas e as
relaces de producdo, até as relagdes de poder,
passando peloimaginério socia, acultura, aarte,
areligido etc. A amplitude multidimensional desse
processo de recomposicao do capital constitui,
em determinados momentos histdricos, umauni-
dade contraditoriae discordante entre o econd-
mico e o politico, entre a natureza e o espirito,
unidade dos contrérios e dos distintos. A isto,
Gramsci chamou de bloco histoérico, ou seja,
estégio em que a relagdo entre governantes e

governados, mediatizada pel os intelectuais, se
estabel ece gragas a uma ag&o organica, possi-
bilitada pelahegemonia, propiciando atrocade
elementos individuais entre governantes e go-
vernados, entre dirigentes e dirigidos, consoli-
dando-se assim o sentimento de unidade entre
intelectuais e massa, entre filosofia e senso
comum, de onde emana a vida do conjunto
(GRAMSCI, 1999; 2000; PORTELLI, 1997).
Como nédo poderia deixar de ser, aresposta
atual do capital a sua crise estrutural mantém-
se na superficie do problema, agindo na sua
dimensado fenoménica, sem atingir ospilareses-
senciais do seu modo de producdo. Sua preocu-
pacdo central éreestruturar o regime de acumu-
lac&o taylorista-fordistaem buscade condicbes
deflexibilidade do trabalho e da producao, bem
como romper com o modo de regulacéo social
proprio do Estado de Bem-Estar Social e rede-
finir o papel do Estado, especialmente no que
concerne aquestbes sociais, enxugando aapare-
Ihagem estatal, com vistasno controle do déficit
publico, umamarcaregistrada do esgotamento
desse modelo de regulagéo social (ANDER-
SON, 1995). Assim, o capital procuraimplantar
um novo industrialismo,? isto € umaformareno-

5 O Termo “Solidario” parece ser a palavra-chave para acio-
nar os sentimentos de cooperagdo muUtua de todos os segmen-
tos sociais para a solugéo dos problemas gerados pela crise do
capital, embora com a minima gjuda do Estado. Traz consigo
uma ideologia que se opde a do Estado provedor e sugere uma
outra, de Estado parceiro dos segmentos sociais que, sob a
aura da solidariedade, funciona como dinamizador das inicia-
tivas individuais para a solu¢éo dos problemas sociais. Assim,
o termo “solidario” funciona como um chamado para que
cada um faca a sua parte, um convite a cultura do individua-
lismo, uma porta para um novo tipo de corporativismo.

6 Utilizamo-nos do termo “industrialismo” para fazer refe-
réncia a unidade contraditoria e discordante constituida, de
um lado, pelas agoes e formulagdes decorrentes da inser¢céo
de ciéncia e tecnologia nos processos de producéo, da im-
plantacéo de novos modelos de gestéo da forca de trabalho,
de surgimento de novos requisitos de formacéo e qualifica-
¢ao profissional, de flexibilizag&o do trabalho e das relactes
de producéo; de outro, pela reconfiguracdo dos mecanismos
de mediacdo do conflito de classe, pela complexificagéo das
relagdes de poder, pela renovagdo da idéia das leis de merca-
do enquanto reguladoras da vida em sociedade, pelo culto ao
individualismo, pela ofensiva ao modelo de Estado de Bem-
Estar Social, minimizac&o do papel do Estado na gestdo das
politicas sociais, redefini¢do da relacéo entre Estado e soci-
edade civil. Compreendemos “Industrialismo” enquanto um
equilibrio entre as esferas estrutural e superestrutural da so-
ciedade que conforma um tipo determinado de metabolismo
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vada de metabolismo social, numaluta viscera
de recomposi¢éo de suas bases de acumulagéo,
utilizando-se de novos e velhos mecanismos de
gestdo do trabalho e da producdo, combinando
sua vocagdo antidemocratica com inusitadas
estratégias de socializacdo da politica, dando
corpo aum novortipo de metabolismo socia capaz
dedar sustentabilidade aumanovaconfiguracéo
do bloco histérico.

Em suma, poderiamos afirmar que o conjunto
de transformagdes vivenciadas desde os anos
70 significa a materializacdo da crise de um
model o de desenvolvimento do capital fundado
no regime de acumulac&o rigida, que possuia
no taylorismo/fordismo seu model o de organi-
zacdo produtivae, no Estado de Bem-Estar So-
cial, seu model o deregulacéo social. O esgota-
mento desse model o de desenvolvimento funda:
do no pés Il Guerra Mundial, somado ao acu-
mulo de inovagdes tecnol égicas no campo da
microeletrénica e da informatica e ao avango
das conquistas politicas daprépriaclassetraba-
Ihadora, constituiram as condi¢des obj etivas que
condicionam a empreitada do capital no nivel
mundial para recompor suas bases de acumu-
lac&o eimplantar novas modalidades de produ-
¢ao e de mediacdo do conflito capital/trabal ho.
A expressdo politica dessa recomposi¢do do
capital se consubstancia em uma verdadeira
redefinicéo do papel do Estado e no fomento
de uma“nova’ cultura cidada fundada no indi-
vidualismo e na competitividade, reguladapela
| 6gicamercadol 6gica, compondo aformagdo de
um novo bloco historico, umnovoindustrialismo,
um novo tipo de metabolismo do capital.

E oportuno ressdltar que, emboraessarecom-
posicéo do capital mundia venha provocando

social que garante a reprodugdo da vida social. O indus-
trialismo é um estégio da vida em sociedade determinado
pelo seu patamar de desenvolvimento cientifico e tecnol6-
gico e pelo seu nivel de complexificagdo das relacGes de
poder na sociedade civil. No contexto do conflito de classe,
0 industrialismo pressup8e, em sua dimensdo estrutural, as
condicOes objetivas e subjetivas para a sustentabilidade da
acumulacéo de capital e, em sua dimensdo superestrutural, a
efetividade dos mecanismos de mediacéo do conflito capi-
tal/trabalho, de modo a sustentar a hegemonia da concep-
¢ao de mundo burguesa, obtida por meio do consentimento
passivo das camadas subalternas, enquanto modo de vida
socialmente aceito. Ao equilibrio destas duas dimensdes é o
que denominamos de metabolismo social.

mudancassignificativasnasareassocia, politica,
econdmicae cultural, seus principiosfundamen-
tais, pelo menos em sua esséncia, ndo se atera
ram: aapropriacdo privadadaproducdo social, a
extracdo de mais-valia, a alienacdo do trabalho
etc. Tantas mudangas, como se pode notar,
ocorrem apenas na dinamica da acumulagdo de
capital, masaessénciadaordem socid capitdista
permaneceinalteradaou, talvez, radicalizada.

No bojo desse processo de mudancas pro-
fundas vivenciadas desde o inicio dos anos 70,
épossivel verificar um maior estreitamento entre
a ciéncia e os processos produtivos, entre a
educacdo e o trabalho, detal sorte que, inevita-
velmente, oslimites dadicotomiaentretraba ho
manual etrabalho intelectual, entre aconcepcéo
e a execucdo de atividades produtivas, tém
sofrido mudangas significativas. Tais mudancas
se articulam com a elaboracdo de uma nova
cultura organizacional suficientemente respal-
dada nas acdes politicas de flexibilizagdo das
rel agdes de trabal ho e naredefini¢céo dos meca-
nismos de mediac&o do conflito de classe.

As acbes do empresariado para garantir
maior flexibilizacgo dos direitos trabal histas e
condi¢des renovadas de mediacdo do conflito
de classe se ddo, deformaprivilegiada, no am-
bito do Estado’. Por meio do desmantelamento
dasinstituicdes do Estado de Bem-Estar Social,
respaldado no discurso do Estado Minimo, a
atual redefinicdo do papel do Estado articula-
se ao desenvolvimento de hovastecnologiasde
producéo e a flexibilizagdo do trabalho e da
producdo. No bojo desse fendbmeno, surgem
novas demandas de qualificacdo paraotrabalho
eparaavidasocial. Um novo valor é atribuido
a formag&o do trabalhador, seja no nivel da
educacdo basica ou da educacdo profissional.
Nesse sentido, a reformulacdo do modelo de
desenvolvimento do capital sob a hegemonia
neoliberal tem se materializado no campo edu-
cacional naforma de politicas publicas para a
adaptacdo dos sistemas educacionais as

7 Entretanto, o conjunto de mudancgas na gestdo do trabalho

e da producéo tem trazido para o &mbito da empresa capita-
lista inimeros mecanismos para tornar o trabalhador um
parceiro ativo no processo de flexibilizacdo de direitos tra-
balhistas e de renovagdo dos mecanismos de mediagdo do
conflito de classe.
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necess dadesimediatas do mercado detrabal ho,
muitas vezes utilizando-se de estratégias de
conformacdo da escola e de seus profissionais
aordem de profundas mudancas sociais e eco-
ndmicas em curso no mundo inteiro.

Enquanto no mundo do trabalho essas mu-
dancas tém se materializado em agdes con-
cretasdeflexibilizagdo do processo detrabalho
edasrelagcbes de producéo, no ambito dasrela-
¢Besde poder, elastém constituido aproposi ¢ao
deumanovarelagdo entre 0 aparelho de Estado
easociedade civil, fundadanumarenovadacon-
cepcao de participacdo, no qual apopulacdo pla
nejaetomasuas proprias decisdes com pequena
participacdo financeirado Estado, sendo obriga
da a captar financiamentos privados para aga-
rantiade seu bem-estar. Trata-se de um tipo de
associativismo, uma parceria entre Estado e
sociedade civil, umaforma sofisticada de muti-
réo que constitui uma estratégia sutil que os
grupos dominantes encontraram paraconvidar a
populacdo trabalhadora a aderir a seus planos
de desenvolvimento sem aumentar sua partici-
pacdo na riqueza produzida. E, na redidade, a
forma contemporanea de manutencdo da hege-
moniado capital sobre o trabal ho, conseguidapor
meio da subsuncédo real do trabalho ao capital e
da conformacao ético-politica das camadas su-
balternasnoslimitesdalégicaneoliberal, mesmo
que nestanovaconjunturasejapossivel perceber
um relativo alargamento dos mecanismos de
controle socia sobre as decisdes estatais.

A redlidade brasileira contemporanea tem
evidenciado que a politicaeducacional do Pais
tornou-se um campo privilegiado das agoes
concretas voltadas para a conformacao ética e
moral das massas nos limites do projeto neo-
liberal. A burguesia nacional tem direcionado
suas atividadestedricas e praticas parao campo
da formulag&o e gestéo de politicas publicas
para a educacdo. Seu intuito € justificar uma
racionalidade mais adequada a atual crise de
acumulacdo do capita: avalidade moral dacom-
peticdo, do esforcoindividual, darentabilidade
dos servigos, como critérios de qualidade para
0s servicos educacionais. Esse fenbBmeno tem
seguido atendénciamundial, conforme pode ser
verificado nabibliografiasobre o tema. Diversos

autores, inclusive, tém apontado aimportancia
significativa da educagéo na agendado capital
no contexto atual (ANDRADE, 1996; 2000;
FRIGOTTO, 1995a; RODRIGUES, 1998, den-
treoutros). Tal importanciadecorre datendéncia
mundial em atribuir a formagao profissiona o
status de parte das politicas publicas de geracéo
de emprego e renda, cujo objetivo é estabilizar
oshiveisdeemprego e/ou criar formasde gera-
¢do de renda por intermédio de acles especi-
ficas, pontuais e direcionadas para 0 mercado
de trabalho. Como observa Céa (2000, p. 94),
“tal tendéncia sugere uma forma tangencial e
limitada de se encarar uma problemética com
raizes efetivamente estruturais (rel acbes mate-
riais de producéo)”.

Antes de tratarmos das mudangas ocorridas
no processo de trabalho e de producéo e suas
implicages naqualificacdo social e profissional
daclassetrabal hadora, faremos algumas consi-
deracBes sobre o papel daciéncia e tecnologia
no processo de desenvolvimento do capital.
Acreditamos que tais consideragdes sao essen-
ciais para nossa analise da nova cultura do
trabalho e daconformagéo psicofisicado traba-
Ihador na atualidade.

3. Papel da Ciéncia e da Tecnologia
no Processo de Desenvolvimen-
to do Capital

As transformacges recentes ocorridas no
campo das forcas produtivas e das relacdes de
producdo tém sido explicadas, freqlientemente,
como mera conseguéncia do avango cientifico
etecnol 6gico, especia mente namicroel etronica
enainformatica. Essavertentedeinterpretacdo
acabapor naturalizar asimplicacBes dessainci-
dénciacadavez maior deinsercdo daciénciae
da tecnologia nos processos de trabalho e de
producdo, ao mesmo tempo em que fetichiza o
avanco cientifico e tecnol égico, atribuindo-lhe
0 status de elemento determinante dasuperacéo
da sociedade de classes.

Essalinhade pensamento, de caréter econo-
micista, confunde forga produtivacom tecnolo-
gia, quando as concebe como equivalentes,
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desconsiderando queaprincipal forcaprodutiva
€0 proprio homem, o qual seconstitui comotal
justamente quando ele pbe em acdo outras for-
¢as produtivas no contexto dasrelagbes sociais.
A tecnologia, na redlidade, “é a condensacéo
das contradi¢des classistas buscando dar-lhe
sentido edirecdo, ousga, solucdo” (DIAS, 1996,
p. 13). Mas a ordem de reflexdo economicista
concebe atecnol ogiacomo um elemento neutro,
imune as contradi¢fes do processo de acumu-
lacéo.

Em nossaanalise, entretanto, partilhamosde
uma compreensdo do papel da ciéncia e da
tecnologiano processo de desenvolvimento do
capital a partir das leis do valor, conforme
apontadas n’ O Capital de Marx (1994). Nosso
propdsito € em principio, evitar umaleituratal
que atribua as mudancas no campo das forgas
produtivas umanatureza propriaque subordina
tudo e todos auma realidade pré-determinada,
recusando a possibilidade do homem se consti-
tuir como sujeito da histéria. Essa leitura das
mudangas atuais que pretendemos evitar € a
formamais perversa do positivismo, conforme
nosindicaDias:

O economicismo procede por reducdes. O con-
ceito de formac&o socia desaparece diante do
conceito de modo de producdo, que é tomado
como umaabstracdo quetendeacoincidir como
real. O modo de producdo éreduzido aesferado
“econdbmico”. Logo, reduz-se o conjunto das
forcas produtivas as relaces de producéo, vis-
tas como base e motor dahistéria. Um outro erro
dessa visdo é areducdo das forgas produtivas a
tecnologia. Concluido esse circulo vicioso o
marxismo esté devidamente reduzido aum con-
junto de dogmas. De reduc&o em reducéo cai-se
nafamosa contradicdo trabal ho-capital, tomada,
universal e abstratamente. Trata-se ndo de uma
racionalidade classista, mas de uma abstracéo
vazia, com o que caimosnamaisbrutal metafisica:
“as forcas produtivas sdo a expressdo da liber-
dade dos homens em relacéo as forgas da natu-
reza’. Todas as demais contradi¢cdes parecem
desaparecer em uma espécie de Triangulo das
Bermudas. Este éum dos errosfundamentais do
esquematismo economicista. (1996, p. 13).

Procuraremos aqui, entdo, resgatar o sentido
do processo recente de avanco cientifico e tec-
nol 6gico na sociedade de classes em busca de

compreender seu significado. Pretendemos evi-
tar, desse modo, o risco de explicarmos astrans-
formages atuais no mundo do trabalho como
umarevolugdo cientificaetecnol égica, emvez
de umarevolucdo no (e ndo do) industrialismo
como alternativado capital paraconservar suas
bases de acumulagéo no século XX1.8

I sto implicatambém em conceber atecnolo-
gia muito mais como uma materializacdo das
relacdes de producdo do que como forca pro-
dutiva. Isso porque ela condensa a contradicéo
fundamental darelacéo capital/trabaho: aextra-
¢cdo de mais-valia — justamente o que |he da
sentido. A suaidentificaco comoforcaprodutiva
—conforme Ihe é freqlientemente atribuida, até
mesmo por alguns marxistas— contribui incon-
testavelmente para sua fetichizagéo, obscure-
cendo ainda mais seu papel determinante na
extracdo demais-valiarelativa(KATZ, 1996bh).

Assim, 0 que permeia as transformacdes
ocorridas no mundo do trabal ho e da producéo,
desde o final do século passado, € o conflito de
classe (DIAS, 1996; KATZ, 1996a/b; e
COGGIOLA, 1996). E essas transformactes
s80, a0 mesmo tempo, determinantes e deter-
minadas pela correlagdo de forgas politicas na
sociedade. Por isso, elas ndo ocorrem sendo
mediante a ateracdo do metabolismo social,
evento que significa, como jadito antes, um novo
tipo de conformagéo das camadas subalternas
sob renovados mecanismos de mediacdo do
conflito de classe—um novo industrialismo.

Esse novo industrialismo — o qual muitos
autores vém denominando de regime de acu-
mulacdo flexivel —n&o é algo verdadeiramente
novo, jaqueaflexibilizacdo é umacaracteristica
histérico-ontol 6gi cadas condi ¢des de producéo
capitalista, bem como também o é a inser¢éo
cadavez maior de ciénciaetecnologianos pro-
cesso de trabalho e de producgéo. Alves (2000,
p. 23), inclusive, nos recorda 0s ensinamentos
de Marx ao afirmar que “ um dos tragos ontol 6-
gicos do capital é asuanotavel capacidade em
‘desmanchar tudo que € sdlido’, revolucionar,

8 Um debate interessante sobre a distingdo entre a viséo
marxista e a visdo economicista desse processo pode ser
consultada em: Katz, 1996a e 1996b; Coggiola, 1996; Dias,
1996.
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de modo constante, as condi¢des de producao
e reproducéo; por — e repor — Novos patamares
de mobilidade do processo de valorizagdo nos
seus Varios aspectos’. Mas em que consiste,
afinal, o novo patamar histérico daflexibilidade
no novo industrialismo? A nova manifestacéo
da categoria “flexibilidade” é uma realidade
histéricae politicade novo tipo, justamente pelo
seu caréter descontinuo no interior de umacon-
tinuidade plena, ou sgja:
O que torna a nova manifestaco da categoria
de flexibilidade algo essencialmente novo, em
termos qualitativos, € sua vinculagdo estrutural
a0 estagio, também recente, do desenvolvimen-
to capitalista: amundializagéo do capital . O pre-
dominio da financeirizagdo sob o capitalismo
mundial tende aincrementar avelocidade, inten-
sidade e amplitude do ser-precisamente-assim
do capital, propiciando um salto qualitativo em
seu potencial ofensivo sobre o trabalho assala-
riado, fomentando a sua “robustez ontol6gica’.
O capitalismo mundial sob adominanciafinan-
ceira, amundializacdo do capital, tende apromo-
ver aperpétua sublevacdo das condicfes de pro-
ducéo (ereproducéo) das mercadorias. Por con-
seguinte, incrementa-se o poder das corpora-
¢Oes transnacionais, verdadeiros “agentes’ do
capital em geral. Sdo elas que tendem aimpulsi-
onar o novo modo de acumulac&o do capital —a
“acumulacdo flexivel”. (ALVES, 2000, p. 26).

E justamente o atual patamar de desenvolvi-
mento das forcas produtivas e as conquistas da
classe trabalhadora o que tem demandado a
flexibilizac8o daforca de trabalhado e de suas
formas de gestdo. Para garantir suas condicdes
de acumulagdo, o capital passa aimplementar
medidas de gestdo do trabalho e da producao,
no sentido de proporcionar maior maleabilidade
aons processos produtivos, aumentar a capaci-
dade de adaptacao daforcade trabalho confor-
me a hecessidade, criar nela a disposicéo para
ceder a mudancas de circunstancias. Desse
modo, o capital passaadispor de mltiplosusos
da capacidade de trabal ho, desenvolve amulti-
funcionalidade ou apolivalénciado traba hador.
Esses atributos, que antes ndo faziam parte das
preocupactestayloristas-fordistas, hoje, passam
a ser pré-requisitos indispensaveis. Além de
proporcionar ao capital maior mobilidade da
forca de trabalho, tornando-a apta para ser

deslocada para postos, maquinas, funcbes e se-
toresdiversos, esses requisitostambém favore-
cem aampla utilizacdo das potencialidades do
trabal hador, intensificando seu trabal ho.

Além daflexibilizacdo daforcade trabalho
em si, o capital também implementa acdes no
sentido deflexibilizar asformas de organizacéo
do trabalho e gestdo da producdo. Com a preo-
cupacao de tornar o processo de producéo ver-
satil eintegrado, capaz de dar respostas rapidas
as demandas do mercado, o capital adotaformas
flexiveis de organizacéo do trabalho como um
elemento propul sor da cadeia produtiva, inspi-
rando-se no model o japonés de produgdo. Com
tais reformul ages, além de aumentar a produ-
tividade das empresas, aumenta também a ex-
tracdo da mais-valiarelativa e absol uta.

Essaflexibilizac&o acarretaumamaior capa-
cidade de adaptacdo do capital as demandas do
mercado, gracasaintroducado damicroeletronica
e da informé&tica no processo de trabalho e de
producdo. Tais transformacdes na organizacao
do trabalho carregam em seu bojo uma nova
culturaorganizaciond paradar suporteideol 6gico
aredefinicéo daforma de organizagdo e gestéo
daforcadetrabalho—aadministracéo capitalista.
Novos conceitos relacionados ao processo
produtivo, organizagdo do trabalho equalificacéo
do trabalhador surgem como elementos-chave
para garantir os saltos de produtividade e
competitividade perseguidos pelo capital.

Esse processo de flexibilizac&o do trabalho
e da producéo €, narealidade, uma universali-
zacao do model o japonés de producéo por parte
do capital como formadeimplementar mecanis-
mos renovados de controle sobre 0 processo
de trabalho e de conformagdo psicofisica do
trabal hador. A flexibilizag&o toyotistaincorpora,
de forma bem mais intensa, a subjetividade
operéria ao processo de valoriza¢éo do capital
do que arigidez do modelo fordista. Esse pro-
cesso, permeado deimplicagBes sociaise politi-
cas, remontaaexperiénciade Ohno, engenheiro
daToyota, empresa japonesa que, hos anos de
50, introduziu conceitosinterpretados oracomo
rompimento, ora como renovagéo e re-
significag&o do taylorismo-fordismo (FIDAL-
GO, 2000).
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Mas o toyotismo é muito maisque umamera
propagacéo de um model o de gestéo do trabalho
e da producdo. A universalizacdo desse modelo
deproducdo condtitui, naatualidade, o surgimento
deumanovaldgicade producéo de mercadorias,
de novos principios deadministracgo daprodugéo
capitalista, de gestéo daforca de trabalho, cujo
valor universal é congtituir umanovahegemonia
do capital na producéo capaz de produzir
condicbes renovadas de subsuncéo real do
trabalho ao capital. O toyotismo, enquanto uma
novalégicade producdo, “ € um estagio superior
deracionalizacéo do trabalho, que ndo rompe, a
rigor, com a légica do taylorismo-fordismo”
(ALVES, 2000, p. 31). Nesse sentido, seria 0
gue se pode denominar de “neofordismo”.

Um dos el ementos distintivos do toyotismo
em relacdo ao fordismo é o salto qualitativo que
€ele proporciona na captura da subjetividade
operaria pelalogicado capital (ALVES, 2000,
p. 31). Osprincipios (etécnicas) organizacionais
do toyotismo sdo capazes de garantir, em maior
OU Menor proporgao, aconstitui¢céo deumanova
subjetividade operaria, capaz de promover uma
nova via de racionalizacdo do trabalho. Nesse
aspecto, aexperiénciado toyotismo atende per-
feitamente as necessidades da acumulacgéo do
capital no contexto do novo industrialismo, ao
mesmo tempo em que se gjustaa suanovabase
técnica da producdo, sendo capaz de desen-
volver suas plenas potencialidades de flexibili-
dade e de mani pul acdo da subjetividade operaria
(ALVES, 2000, p. 32).

A originalidade do toyotismo consiste, exata-
mente, na sua capacidade de articular a conti-
nuidade daracionalizacdo do trabalho, intrinseca
ao taylorismo-fordismo, com as novas necessi-
dades de acumul agdo capitalista, superando, no
sentido dial ético (superar conservando), alguns
aspectos predominantes da gestdo da producédo
inspirada no model o de producéo massificadae
nasformasrigidasdetrabaho. Ao mesmo tempo
em que significa uma “ruptura’ com a légica
taylorista-fordista, o toyotismo corresponde a
uma continuidade no aperfeicoamento daforma
de acumulag&o do capital.

Tal como o taylorismo e fordismo, o objetivo
supremo do toyotismo — ou da“ producéo enxu-

ta’ — continua sendo incrementar a acumul agdo
do capital, por meio do incremento da produtivi-
dade do trabalho, o que o vincula a l6gica
produtivista da grande industria, que dominou
0 século XX. Elepertence, tal comotaylorismoe
o fordismo, ao processo geral de racionalizacgo
do trabalho (e, portanto, de sua intensificacéo)
instaurado pelagrandeindustria. Por outro lado,
cabe a ele — o toyotismo — articular, na nova
etapa da mundializagdo do capital, uma opera-
¢30 de novo tipo de captura da subjetividade
operaria, umanovaformaorganizacional capaz
de aprofundar — e dar uma nova qualidade — a
subsuncao real do trabalho ao capital inscritana
novaformamaterial do capitalismo daTerceira
Revolugéo Cientifica e Tecnolégica. (ALVES,
2000, p. 36).

E no contexto de desenvolvimento da nova
base técnica da produc&o microeletrdnica e de
mundializagéo do capital que a cultura organi-
zacional do toyotismo encontrard o solo feértil
adequado as necessidades técnicasdo novo in-
dustrialismo, poiso avango dasiniciativasorga-
nizacionais de envolvimento do traba hador, a
capturadasubjetividade operéria, ainser¢do en-
gajadadostrabal hadores no processo produtivo
(aauto-racionalizac&o operaria) constituem os
ingredientesindispensaveis paraaatual recom-
posicdo das bases de acumulacdo do capital.
Talvez por isso Alves aponte a vigéncia da
“manipulagdo” do consentimento operério como
uma caracteristica central do toyotismo, mate-
rializada em um conjunto de inovagdes orga-
nizacionais einstitucionaisno mundo daprodu-
¢d0, que permitem “superar” os limites postos
pelo taylorismo-fordismo. E nesse sentido que
otoyotismo, paraAlves:

E um novo tipo de ofensivado capital naprodu-
¢ao que reconstitui as préticas tayloristas e
fordistas na perspectiva do que poderiamos de-
nominar uma captura da subjetividade opera-
ria pela produc&o do capital. E umaviaderacio-
nalizacao do trabalho que instaura uma solugéo
diferente — que, arigor, ndo deixa de ser ames-
ma, mais que nadimensdo subjetivaé outra—da
experimentada por Taylor e Ford, paradesenvol-
ver, nas novas condic¢des do capitalismo mundi-
al, um dos problemas estruturais da producéo
de mercadorias: 0 consentimento operério (ou
de como romper aresisténcia operaria a sanha
de valorizacdo do capital, no plano da produ-
¢30). (2000, p. 38-39—grifosdo autor).
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Emboraotaylorismo-fordismotivesseinstau-
rado uma sociedade “racionaizada’, sua uni-
versalizagdo ndo foi capaz de incorporar a sub-
jetividade oper&riaaracionalidade capitalistana
producédo, conforme o toyotismo, que por meio
dos mecanismos de conquista do comprometi-
mento operario, tem sido capaz de fazer nos
momentos atuais. Enquanto o taylorismo-for-
dismo manteve o nexo da hegemoniado capital
no ambito externo aproducdo, por meio dainter-
vencdo estatal na mediacdo do conflito capital/
trabal ho, o toyotismo traz para o “ chao-de-fébri-
ca’ o nexo dahegemoniado capital, recompondo,
a partir dai, a articulacdo entre consentimento
operério econtroledo trabalho®. 150 s é possivel
devido a sua capacidade de capturar a subjetivi-
dade operéria, inaugurando um novo patamar da
subsuncdo do trabalho ao capital, e devido a
reconfiguracdo das condi gbes superestruturaisdo
cotidiano social, caracterizada pelas ateragdes
significativas dos mecanismos de mediacéo do
conflito de classe, permeada pela ideologia do
Estado minimo e pautada em estratégias de
persuasdo em detrimento das de coercao.

Nesse sentido, compreendemos que, ao pas-
S0 que abase cientificaetecnol dgicado trabalho
e da vida urbano-industrial avanga, as classes
em disputa pela direcéo da sociedade tém sido
obrigadas a valorizar, cadavez mais, a adesdo
voluntariadas massas aos seus projetos pol iticos
em detrimento da submissdo imposta pela
coercdo. Assim, naconjunturaatual, aburguesia
tem sido obrigada a redefinir sua agdo politica
no ambito do Estado, passando a utilizar-se de
estratégiasinusitadas em buscadaincorporacéo
das massas a0 seu projeto de sociedade para o
terceiromilénio.’?

Portanto, as politicas publicas de educacéo
profissional s8o umarespostasimulténeaasne-
cessidades de valorizagéo do capital edemedia-
¢do politicadosinteresses antagbnicos que per-
passam a sociedade urbano-industrial. Assim,
a educagdo profissional tem respondido, de
modo especifico, as necessidades de valoriza-
¢a0 do capital, a0 mesmo tempo em quetem se
constituido em um espaco de significativo
potencial contra-hegemonico paraaclassetra-
balhadora, na medida em que, através da
ampliacdo das oportunidades de acesso ao co-

nhecimento, abre novas possibilidades de or-
ganizacdo e luta por educacdo para a classe
trabal hadora. Todavia, aespecificidade do desen-
volvimento doss stemaseducacionaisnosultimos
anos de crise do capital pode ser explicadapelas
“repercussdes econdmicas e politico-sociaisdas
aplicagbes diretamente produtivas daciénciano
processo detrabal ho sob o sistemade méguinas’
(Neves, 1999: p. 17).

4. Conclusao

As discussdes agqui propostas nos remetem
a uma constatacéo bastante desconcertante.
Trata-se de estarmos vivenciando um fendmeno
social concreto em que, aparentemente, ocorre
uma confluéncia de interesses entre capital e
trabalho no que tange a formacao/qualificacéo
daforcadetrabal ho paraagarantiade emprego
e renda. Atualmente, no Brasil, trabalhadores,
empresarios e governo tém atribuido aeducacao
o papel de formacédo e qualificagdo daforcade
trabal ho diante da exigénciade novas competén-
ciastécnico-operacionais e sociais demandadas
pelo atual patamar de desenvolvimento cientifico
e tecnolgico e sua aplicagdo cada vez mais
intensanos processos de trabal ho e de producéo
e navida urbano-industrial. Tal iniciativatem
em vista a garantia de maior produtividade e
qualidadedaindistrianacional como diferencia
de competitividade no mercado dito globalizado.

Apesar dos limites consideraveis, ndo se
pode negar que as demandas atuais para 0 de-
senvolvimento do capital, no quetangeaforma-
cao/qualificacdo daforcadetraba ho, tém aberto
novas possi bilidades de acesso ao conhecimento
cientifico tecnol 6gico paraaclasse trabal hado-

¢ Para Alves (2000, p. 40), “o toyotismo restringe 0 nexo
da hegemonia do capital a producéo”. Talvez este autor
tenha exagerado ao dizer que os mecanismos de manuten-
¢ao da hegemonia do capital ficam restritos ao “chao-de-
fabrica’. Entretanto, somos obrigados a reconhecer que,
hoje, conforme ja mencionamos anteriormente, o cotidia-
no da empresa capitalista se tornou um espaco significativo
de articulagéo entre consentimento operério e controle do
trabalho, na medida em que traz para o interior da adminis-
tragdo capitalistas mecanismos renovados de mediacdo do
conflito de classe tipicamente utilizados na relacéo entre
Estado e sociedade civil.

10 Sobre este processo o qual denominamos de ampliagdo do
controle social sobre as decisdes estatais, sugerimos consul-
tar Coutinho (1994 e 2000).
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ra. Taispossibilidades se materializam nas agdes
e formulacdes do Estado e do empresariado
nacional no campo daformagao/qualificacéo so-
cia eprofissional daclassetrabalhadora. Diante
da necessidade de formacéo de novas compe-
téncias sociais e profissionais, o empresariado
nacional, em parceria com o Estado, busca a
adesdo dostrabal hadores napromogéo e univer-
salizacdo da educacdo bésica e das oportuni-
dades de educacéo profissional . Paradoxa men-
te, € inerente a essa politica a diminuicdo (e
ndo sua extingdo) da dicotomia entre teoria e
prética, trabalho e educacdo, ciénciaevida, em-
bora ainda nos marcos estreitos impostos pela
valorizag&o do capital. Da mesma forma, para
promover auniversalizagdo daeducagdo bésica
e ampliacéo das oportunidades de formagao/
qualificacdo profissional com aparticipacao ati-
va da classe trabalhadora, torna-se necessério
0 alargamento dos mecanismos de controle
social sobre as decisdes estatais.

N&o obstante, alguns avancos tém sido con-
tabilizados no quetange ao tratamento dado pelo
movimento sindical arelagdo entre educacdo b&
sica e educacdo profissional. Mas as demandas
impostas pelo desemprego e aacdo do Estado e
do empresariado na implementacéo de novos
mecanismos de manutencdo da hegemonia tém
imposto limites consideraveis ao movimento
sindical nesse campo. Muitas vezes, compelido
pel oimediatismo dalutapelamanutencdo egera
¢ao dos postos de trabalho, o sindicalismo brasi-
leirotem sido obrigado afazer concessbesno cam-
po da politica de educacéo profissiona. Devem
ser somadosatudoisto doisel ementosimportantes,
de cujas repercussies se ressentem as agles e
formulagdes do movimento sindical brasileiro na
atualidade: a crise do paradigma socidista e do
movimento sindical emtodo o mundo.

Estes fatos trazem a tona algumas conside-

racdes. A primeiradelas € que, diante do desen-
volvimento social e politico do pais, combinado
com as transformagdes tecnol 6gicas no mundo
do trabalho e da producéo, a formac&o para o
trabalho passaacongtituir-se ndo apenasemum
campo estratégico para 0 aumento da produ-
tividade e competitividade daindistrianacional,
mas também um campo privilegiado de disputa
pela hegemonia. A segunda € que a disputa po-
litica travada no campo da formacdo/qualifica-
¢ao profissional, na atualidade, possui 0 mérito
de abrir novas possibilidades para a classe tra-
balhadoraorganizada construir um projeto ater-
nativo ao do capital para a formagdo da classe
trabalhadora. E, por fim, justamente no momento
em que o capital se vé obrigado a ampliar suas
contradicBes no campo da formagao/qualifica
cdo profissional, o sindicalismo brasileiro—ede
toda a América Latina— passa por uma verda-
deirarecomposi ¢cdo diante daofensivaneoliberd.

Em contrapartida, o empresariado nacional
vem apresentando maior desenvolturanaincor-
porac&o das massas ao seu proj eto de sociedade,
obtidaatravés de suaagdo em buscado consen-
S0, tanto no ambito dos aparel hos privados de
hegemonia quanto no &mbito da aparelhagem
estatal. Além disso, esse setor tem-se mostrado
mais atento as necessidadesimpostas pelacrise
do capital aum paisameacado pelabaixaprodu-
tividade e qualidade do trabal ho, antecipando-
se, namaioriadasvezes, naproposi¢do de alter-
nativas paraainser¢do do Paisno mercado glo-
balizado, embora em condicéo subalterna. Na
maioria das vezes, esse segmento social tem
encontrado poucaresisténcia para a efetivacéo
de suas proposi ¢des no campo educacional . 1sso
tem contribuido paraque o Bloco no Poder tenha
umaagendaclarae bem definidaparao encami-
nhamento da politicaeducacional no pais, condi-
¢ao béasicaparaarealizacdo de seusinteresses.
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O EDUCADOR NA CONTEMPORANEIDADE:
FORMACAO E PROFISSAO

Jacques Jules Sonneville *

RESUMO

Neste ensaio, 0 objetivo € fazer uma leitura reflexiva sobre alguns aspectos
importantes abordados na Revistada FAEEBA — Educacdo e Contemporanei -
dade, n. 20, dedicado ao tema Educac&o e Formagdo do Educador, a fim de
destacar suarelacdo com aprofissdo do educador. Os assuntos aqui abordados
foram agrupados ao redor de um tema central: a educagdo na contemporanei-
dade. Pretendemos mostrar que a qualificacéo do educador tem uma relacéo
direta com a qualidade da sua profissdo. Nao ha como pedir uma qualificacéo
cada vez mais intensa ao educador cuja profissdo ndo oferece as condigdes
essenciais de qualidade. Qualificacdo profissional e condicbes detrabalho sdo
os dois polos inerentes a profissdo do educador.

Palavras-chave: Formagéo do educador — Profissdo do educador — Educagéo
na contemporanei dade — Formagéo continuada — Condi¢des de trabalho

ABSTRACT

THE CONTEMPORANEOUS EDUCATOR: FORMATION AND
PROFESSION

Our objectivewith thisessay, isto make areflexive reading upon someimportant
aspects analysed in the Revista da FAEEBA, number 20, upon Education in
the Contemporary World dedicated to the theme Education and Teacher
Education, so as stress its relation with the teacher’s profession. The themes
discussed werereunited around acentral theme: education in the contemporary
world. We aim to show that teacher’s qualification has a direct relation with
his or her professional quality. You can’'t ask an always-greater profession
qualification to ateacher whose profession doeshot of fer the essential conditions
of quality. Professional qualification and work’s conditions are the two poles
inherent to the teacher’s profession.

Keywords: Teacher’s formation — Teacher’s profession — Education in the
contemporary world — Permanent formation —Work conditions
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t A relagdo direta da qualificagdo do educador com a sua profissdo deixa claro que o termo “qualificaco” deve ser entendido

no sentido de “profissionalizacéo”, cujo contelido sera explicitado no decorrer deste trabalho. Rejeitamos a qualificagéo
como estratégia de formagdo de méao-de-obra nas empresas, de acordo com as politicas neoliberais.
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Introducao

Educacdo e Formacéao do Educador foi 0
tema do nimero 20 da Revista da FAEEBA —
Educacdo e Contemporaneidade. Como edi-
tor executivo participei ativamente de todas as
etapas da elaboragdo desse nimero, um dos
maisimportantes detodaatrajetériadarevista.
Neste ensaio, pretendo retornar aostextos, ago-
ra.com os olhos de |eitor, fazendo uma andlise
reflexiva sobre alguns dos temas abordados
nessa edicdo, a fim de destacar o contetido de
alguns artigos, de acordo com a perspectivada
profissdo do educador.

Formacdo do Educador é o tema central
guando setratadaEducacdo. Mesmo ndo sendo
temati zado explicitamente, 0 assunto esta sem-
pre presente em todas as abordagens do fend-
meno educacional. Em todas el as, ficaevidente
0 papel cada vez maisimportante do educador
no processo pedagogico, exigindo dele compe-
téncia, dedicacdo e motivacdo. Qualificacdo do
educador, porém, exige que sua profissdo seja
levadaasério, em outras palavras, que sgauma
profissdo prestigiadae bem remunerada. Torna-
se cada vez mais premente a necessidade de
criar as condicdes de trabalho de acordo com a
importancia de seu trabal ho na sociedade con-
temporanea, capaz de atrair e manter os recur-
sos humanos mais competentes.

O quenoslevou aelaborar este ensaio foi 0
acumul o de fatos estarrecedores que envolvem
aeducacdo bésica no Brasil, especialmente no
ensino fundamental . Essesfatosjasetornaram
t&o corriqueiros, conhecidos por todos, repetidos
acadainstante, que aparentemente ndo causam
mais nenhum impacto ha sociedade. Tanto no
plano nacional, quanto no plano internacional
0s resultados dos testes para medir o grau de
conhecimento dos alunos do ensino fundamental
sd0 um indicador de que a educagéo no Brasil
esta longe das demandas contemporaneas da
sociedade de conhecimento. Bastam alguns
exemplos.

Num testefeito com alunos de 40 paises, alguns
deles pobres, o Brasil ficou em dltimo lugar em
matematica; em leitura, fomosligeiramente me-
Ihor.(...) A surra do teste internacional nem € o

pior resultado. Periodicamente divulgam-se da-
dosdo SAEB (SistemaNacional deAvaliacdo da
Educacdo Béasica): gira em torno de 3% a por-
centagem de alunos de escol as publicas com um
nivel de aprendizado considerado adequado.
Vale repetir: 97% néo aprenderam o que deve-
riam. (DIMENSTEIN, 2004).

Estes resultados ndo sdo nenhuma surpresa
para os que conhecem de perto a situagdo con-
cretado nosso ensino publico, frequentado pela
grande maioria da populacdo brasileira. Em
entrevistaaL.illian Witte Fibe (UOL News, 2004),
o economistaefil6sofo Eduardo Giannetti daFon-
seca, professor de Histériado Pensamento Eco-
ndmico das Faculdades Ibmec, deu o seguinte
depoimento:

Brasil fez um esforco enorme para aumentar a
cobertura da rede de ensino. Hoje temos 97%
das criangas fregtientando o ensino fundamen-
tal. Mas, 50% das criancas em familias pobres, o
gue da 40% das criangas brasileiras, ndo com-
pletando oito anos na escola. Deveriater no fi-
nal do ensino fundamental um exame nacional
para saber quem conseguiu aprender as compe-
téncias que correspondem a este grau. Todas as
familiastém o direito de saber se anossaescola
esta boa ou néo.

Mas, o0 Estado tem horror de avaliar a educagéo
no Brasil. Isto fariaaparecer todaaprecariedade
do ensino. Temos que ter informacdo confiavel
da qualidade das escolas.

Andei de manha todos os dias em Tiradentes,
em Minas Gerais, onde passei trés meses escre-
vendo meu Ultimo livro, e ao passar em frente as
duas escolas de ensino publico da cidade, vi 0
gue estava acontecendo. Era uma algazarra. Vi
professor falando e aluno de costas, vi alunos
conversando. Haviamuito pretexto para parali-
sacdo de aulas. Nada era cobrado. Se as crian-
cas perderem estes anos sem aprender nada, isto
maistardevai ser cobrado. Porissoaminhaidéa
do exame. As escolas que ndo passassem nesse
exame ficariam expostas e sujeitas a maior co-
branca.

O depoimento acima é o retrato de uma si-
tuacdo por demais conhecidapor todosquelidam
ou trabalham na educacdo. O que maisimporta
para 0 Nosso assunto, porém, é o conjunto dos
fatores que causaram estes fatos estarrecedo-
res, dentre os quais deve ser citada a falta de
qualificacdo e de preparo dos professores.
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Devemos esclarecer, com amaior veemén-
ciapossivel, que citar afaltade formacéo ade-
guada dos professores como a causa preponde-
rante dasituacdo calamitosaem que se encontra
a educacdo brasileira ndo significa, de modo
algum, responsabiliza-los por estes fatos. E
exatamente o contrério: aresponsabilidade édo
poder publico, cujo dever constituciona consiste
em providenciar uma educagdo de qualidade
paratodos e, por conseguinte, adotar umapoli-
tica permanente e consistente de qualificacéo
dos educadores em todos os niveis, especial-
mente na Educagdo Basica, destinada a todos
os cidadaos, sem distingéo de classe, género ou
raca.

E de proposito que fago arelaco entre pro-
fissdo eformacéo do educador. Osdois aspectos
sdo intimamenteligados: aqualidade do preparo
do educador estarelacionado aqualidade (con-
dicOes detrabal ho, remuneracdo, formagdo con-
tinuada, apoio institucional, acompanhamento
etc) da profissdo do educador. Em outras pal a-
vras, aqualificacdo e o preparo profissional do
educador somente ser&o possibilitados quando
for levada a sério a profisséo do educador, ndo
no discurso oficial ou através de promessas
eleitorais, mas com fatos concretos. Dito de mo-
do mais claro: antes de ser um problema cien-
tifico? ou pedagdgico, o problemadaqualifica-
¢do do educador é de natureza politica. E a
resposta que a sociedade e o poder publico
precisam dar a seguinte pergunta: qual édefato
o valor gque se atribui ao educador no Brasil?

A resposta atual esta contida nos fatos,
revel ados numa pesquisa publicadapela Folha
Online Educacéo (http://www1.folha.uol.com.
br/folha/educacao/), em 20 de dez. de 2003, sob
o titulo: Pais corre risco de ficar sem profes-
sores na rede publica em 15 anos.

O Brasil corre sério risco de ficar sem profes-
soresnarede publicanaproximadécada. O dado
foi obtido em pesquisaredizadapelaCNTE (Con-
federacdo Nacional dos Trabalhadores em Edu-
cacdo) com 4.656 professores de dez Estados.
Feita no inicio do ano, a pesquisa foi tabulada
pelo Dieese (Departamento I ntersindical de Es-
tatistica e Estudos Socio-Econdmicos), e aten-
déncia de “desaparecimento” de profissionais
de educacéo foi informada somente agora.

O descompasso entre a perda de profissionais e
0 baixo ingresso de jovens na profissdo indica
gue, em um periodo de no maximo 15 anos, ndo
havera mais professores para diversas areas no
ensino publico. E todas as disciplinas estao
ameacadas.

A sondagem da CNTE apontaque, dos cercade
2,5 milhdes de educadores, cerca de 60% estdo
mais perto da aposentadoria que do inicio de
carreira. (BLASCHKAUER, 2003)

Entre as causas apontadas pelo pouco inte-
resse dos jovens pela profissdo estéo as péssi-
mas condicBes de trabalho: os baixos saléarios
(médiade R$ 500 aR$ 700 por 20 horas sema-
nais, demodo que amaioriatrabalhaaté 70 horas
por semana, provocando problemas de exaus-
t&o); a violéncia nas escolas (com ameacas de
morte) e a superlotacdo em salas de aula. E
preciso atentar para o fato de que os salé&rios
no ensino particular, mesmo sendo mais altos,
tendem a tomar como parémetro os do ensino
publico.

Mesmo assim, o nimero de cursos em Peda-
gogiaéum dos maioresno universo dasuniversi-
dades.® As condi¢Bes precarias de trabalho,
porém, explicam o ato grau deinsatisfacéo dos
professores e a vontade da maioria de fazer
outro curso superior (SONNEVILLE, 1996, p.

2 Vide Tardif: Saberes docentes e formacdo profissional
(2002), que desenvolve a proposta do estudo do conjunto
dos saberes utilizados pelos profissionais em sua préatica
cotidiana para desenvolver as suas tarefas, como parte es-
sencial dos estudos académicos na area educacional. A tese é
desenvolvida, em parte, como reacéo a tese sobre as origens
das dificuldades encontradas no campo educacional, como
sendo a desqualificagdo e a incompeténcia dos professores.
E preciso, contudo, atentar para o fato de que essa propos-
ta, como boa parte das atuais idéias inovadoras no campo
educacional, foi desenvolvida dentro de um contexto de
paises desenvolvidos, como Canada e Inglaterra, onde as
condi¢des de trabalho dos professores sdo amplamente fa-
voraveis, bem diferentes das que podemos constatar no Bra-
sil. No nosso pais, ndo faltam cientistas, aprofundando a
compreensdo do fendmeno educacional e propondo novas
préticas pedagégicas. O que faz falta sdo politicas educaci-
onais que estimulam, apdiam e promovem a profissdo de
educador, diretamente envolvido nas préticas pedagégicas.

3 “Em 1993, havia 441 cursos de Pedagogia — licenciatura
plena — cadastrados no Ministério da Educagdo e do Des-
porto. E um ndmero espantoso, pois supera o de todos os
outros cursos de ensino superior no pais, incluindo os cursos
de Letras (405), Administracéo (373), Ciéncias Contabeis
(307), Histéria (214) e Ciéncias Econémicas (189), e dei-
xando para longe os cursos tradicionais de Direito (202),
Engenharia Civil (105) e Medicina (81).” (SONNEVILLE,
1996, p. 61).
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65; 81).# Seria ingenuidade (ou grave erro de
interpretacdo dos argumentos acima citados)
afirmar que a simples melhoria das condicdes
detrabalho, por si sO, provocariaumaelevacdo
significativadaqualificacéo ou do preparo dos
educadores no pais. Todo o0 nimero da Revista
da FAEEBA, dedicado ao tema da Formacgéo
do Educador, diz exatamente o contrério: é cada
vez mais urgente a necessidade de aperfeigoar
a competéncia e 0 senso de compromisso dos
educadores. O que se pretende mostrar, porém,
€ que aformacgdo do educador estaintrinseca-
mente ligada a valorizac@o concreta da sua
profisséo.

Neste texto, abordamos alguns aspectos da
Formacao do Educador naperspectivadaeduca
¢ao na contemporaneidade. A partir dasidéias
expostas, teremos maior clarezaem relagéo ao
objetivo proposto: a exigéncia de melhoria na
qualificacdo do educador é o fundamento para
exigir melhores condigdes profissionaisparaeste
educador.

A educacao na contemporaneidade

Sem divida, aintroducdo macicadainforma
tica em todos os niveis da sociedade abriu
espaco paraum novo modo deviver ede pensar
aeducacfo. E importante frisar: abriu espaco
ou potencializou, porque a simples presenca
ou o0 uso das novas tecnol ogias nas escol as, por
S 30, ndo modificao model o tradicional detrans-
missdo dos conhecimentos. Ao contrério, em
muitos casos, el as significam apenasum atrativo
comercial ou a criacdo de um novo mercado
paraacomercializacdo dos produtos, acadaano
renovados, daindUstriadainformética. Por outro
lado, acibercultura, como novo ambiente co-
municacional que surge com a interconexao
mundial decomputadores, criou um novo espaco
de comunicacdo, de conhecimento e de edu-
cacdo. (SILVA, 2003a).

A ciberculturaintroduziu umanovamodali-
dade comunicacional, superando a meratrans-
Miss80 e recepcdo passiva de mensagens, po-
dendo ser definidacomo Interatividade. Mais
do que um modismo, este termo “significa a

comunicacdo que se faz entre emissio e recep-
¢do entendida como co-criagdo damensagem.”
(SILVA, 20033, p.262). Esta nova modalidade
comunicacional tem conseguiéncias radicais
para a educacao, levando o professor a
modificar suaagdo em salade aula, modificando
Seu modo de comunicar.
Isto significa modificacdo em seu cléssico
posicionamento na salade aula. Significa antes
de tudo que ele ndo mais se posiciona como o
detentor do monopdlio do saber, mas como o
que disponibilizaaexperiénciado conhecimen-
to. (...) Demero transmissor de saberes, “ parcei-
ro” ou*“conselheiro”, eletorna-se um formulador
de problemas, provocador de situagtes, arqui-
teto de percursos, enfim, agenciador da cons-
trucdo do conhecimento na experiénciavivada
saladeaula. (SILVA, 20033, p. 267)

A aprendizagem digital surge num novo
contexto socio-econdmico-tecnol égico, exigindo
do professor, acostumado ao primado da mera
transmissdo na educagdo, a sua imaginacdo
criadora, para atender as novas demandas so-
ciaisde aprendizagem interativa.

Uma primeira conclusdo se impde: ao con-
trario do que se imaginava, a informatica ndo
diminuiu o papel central do educador; mais do
que antes, é da sua competéncia e dedicagdo
gue depende a qualidade do processo ensino/
aprendizagem.

“Aprendizagem interativa’ lembra outro
conceito importante: “aprendizagem coopera-
tiva”, baseado na pedagogia de Freinet, que,
na primeira metade do século XX, definia a
cooperagdo como a esséncia do trabal ho peda-
gogico. (D"AVILA, 2003).

A esserespeito, ndo podemos deixar delem-
brar que o estudo da Educacéo na contempo-
raneidade ndo dispensa a retomada atenta das
idéias dos grandes pedagogos do passado. Estes,
sem duvida, ndo ddo contadetoda aproblemé-
ticadostempos atuais, cadavez maiscomplexa
e em constante mutac&o. De outro lado, deve-

4 Na selegdo de 2004 para o Mestrado em Educagdo e
Contemporaneidade, UNEB, havia varias centenas de can-
didatos para 30 vagas (posteriormente aumentadas para 40,
por causa da enorme demanda). Para a disciplina optativa
de Formagéo de Educador, no 2° semestre de 2004, havia
nada menos que 280 candidatos para 13 vagas de alunos
especiais.
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mosficar atentos ao aspecto revolucionério das
idéiasinovadoras dos pedagogos cléssicos, sob
penade querer reinventar o quejafoi defendido
e amplamente divulgado no passado.

Freinet propds um trabal ho pedagdgico, no
gual ndo existiam“ responsabilidadesindividuais,
mas co-responsabilidade; ndo existiaproducéo
individual, mas compartilhada; ndo existia o
poder da cétedra, mas o didlogo.” (D"AVILA,
2003, p. 275). Segundo Freinet:

... 0 trabalho cooperativo exige autodisciplinae

desperta 0 entusiasmo dos alunos. A classe dei-

xa de ser um espaco estranho a vida; incorpo-
rando-a, passa a ser umacomunidade deindivi-
duos capazes de regular avidaem grupo apartir
de objetivos comuns. Esse aspecto esta extre-
mamente presente naabordagem cooperativada
atualidade. E através do compartilhamento de
objetivos e responsabilidades que o educando
constréi suatrgjetoriacomo sujeito cognoscente
ecidaddo. (D"AVILA, 2003, p. 276).

No Brasil, encontramos em Paulo Freire os
mesmos principios do ideario cooperativo, se-
gundo o qual “arelacdo dialdgica é o selo do
ato cognoscitivo, no qual o objeto cognoscivel,
mediatizando os sujeitos cognoscentes, se en-
trega a seu desvelamento critico” (FREIRE,
1985, p. 18). Assim, ndo h& educador do edu-
cando, nem educando do educador, mas educa-
dor-educando e educando-educador.

Também ateoriasocioconstrutivade Vygots-
ky embasa o ideario pedagdgico cooperativo,
sendo a sala de aula um espago definido, por
exceléncia, paraasinteragdes cognitivas etam-
bém sociais, exigindo a colaboracéo de todos
os membros do grupo e acentuando aresponsa-
bilidadeindividual eareciprocidade. (D"AVILA,
2003).

A educacdo, na contemporaneidade, com o
uso dainformética, sejanamodalidade presen-
cial, sejanamodalidade a distancia®, ndo pode
mais ser projetada nem aplicadafora dos prin-
cipios da pedagogia cooperativa, ou sgja, da
interatividade, exigindo do educador competén-
cia e engagjamento cada vez maiores.

Outro exemplo daimportancia do papel do
educador, especificamente dasuacompeténcia
e qualificacdo, foi a introducdo da teoria de
Piaget, que deu origem a educacdo construti-

vista. Na década de 90 do sécul o passado, esta
imp0Os-se com uma forga tal, como se fosse a
solucéo de todos os problemas (sobretudo os
altos indices de fracasso escolar e abandono)
que afligiam a educacéo nas séries iniciais do
ensino fundamental. Em vérios estados e muni-
cipios, foi adotada a educacéo construtivistae
em Salvador ela foi aplicada em toda a rede
municipal. Os resultados foram, no minimo,
decepcionantes (SONNEVILLE, 1997). E que
estes dependiam, antes de tudo, daqualificacéo
dos professores, a fim de pér em prética uma
concepgado revolucionéria da construgéo do
saber. A educagdo construtivista, antes de ser
umametodol ogiade ensino, exige umapostura
radicalmente nova em relacdo ao processo
ensino/aprendizagem.
Ao contrério das posturas anteriores—empirista
eracionalista—, o construtivismo valorizao pa-
pel do sujeito naconstrucéo do saber, bem como
suainteracdo efetiva com o objeto do conheci-
mento e com outros sujeitos. A bipolarizacéo, no
processo de producédo do conhecimento, é re-
pensada, enquanto oS processos interativos na
relacdo sujeito-objeto-sujeito € pressuposto ini-
cid.
H4, na educagdo construtivista, uma mudanca
radical de naturezaqualitativano processo ensi-
no-aprendizagem, e naforma como a produ¢édo
de conhecimento é pensada.
O ser humano construtivo é aquele ser capaz de
realizar mudangcas, tentar novas solucdes para
0s problemas e situagdes que se | he apresentam
navida pessoal e grupal. S0 atores, atrizes, au-
tores, autoras e criticos(as) da realidade, que
percebem acompl exidade da dindmicado mun-
do, buscando (re)construi-lo e (re)significalo.
(SANTOS, 2003, p. 302).

A necessidade de uma maior qualificacéo
dos professores fica ainda mais patente com a
critica de Morin a teoria de Piaget, que teria
permanecido no terreno da ciéncia positiva e
experimental —o conhecimento cientifico, [6gico,
racional, matematico e universal —de modo que
sua teoria pretendia ter um alcance universal,
independente do processo historico-cultural.
Contra essa visdo, Morin propde suateoria da

5 A legislacdo atual permite que 20% do programa escolar
sgja dado na modalidade a distancia.
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complexidade, defendendo a idéia de que o
“conhecimento construido é “Complexus”, ou
seja ele é relacionalmente biolégico, social,
emotivo, inconsciente, consciente, historico,
mitico, poético, palitico, espiritual, enfim, elendo
€uno, émultiplo, multifacetado e plural.” (LA
TAILLE, 1992, apud SANTOS, 2003, p. 306).

A teoria da complexidade apresenta principios
epistemol dgicos e éticos para uma nova con-
duta humana: o principio dialégico (dualidade
dentro daunidade), o principio darecursividade
organizacional (ou da causalidade circular), o
principio da representacdo hologramatica (o
todo esté nas partes e as partes estdo no todo),
0 principio da auto-organizagdo (simultaneida-
de de ordem e caos), 0 principio da autopoiese
(teia de processos que vai produzindo ingredi-
entes, componentes e padrdes, cadticos e orde-
nados, que se regeneram continuamente, atra-
vés de suas interacOes e transformagdes) e o
principio daretroacdo ou retroalimentacao (pro-
priedade dos sistemas nos quais parte da circu-
lac&o de energia e informagao retorna sobre seu
inicio e, a partir dai, se re-espalha e ricocheta
sobreo sistema). (SANTOS, 2003, p. 306).

A adog&o eaaplicacdo dateoriadacomple-
xidade na prética pedagdgica, sem dlvida, exi-
girdo umamudancaradical napercepcéo, com-
preensdo e postura do educador.

Mais do que nunca, essacomplexidade esta
presente num dos aspectos mais importantes
da contemporaneidade: a producéo de mensa-
gens, com destaque nas imagens veiculadas
pelos meios de comunicagdo de massa, cons-
tituindo uma producdo imagética através de
umalinguagem prépria, que“permite adifusdo
em massa e 0 uso politico dasimagens, modifi-
cando a percep¢do espago/temporal que da ao
leitor asensacdo de“temporea” ede anulacdo
espacial, abolida pelas distancias geogréficas.”
(SANTOS; OKADA, 2003, p. 288-9).

Osmeios de comunicagdo s80 umapresenca
constante no dia-a-dia do nosso povo. Deste
modo, é fundamental que os professores e
alunos saibam lidar com asinformagdes editadas
e emitidas, incluindo-as nas suas praticas cur-
riculares. “ Neste contexto, amediacdo pedago-
gicatem papel essencial para criar situagdes e
circunstancias nas quais o0s aprendizes possam

desenvolver seus olhares criticos e expressar-
se através das diversas linguagens com postura
ética e consciente.” (SANTOS; OKADA,
2003, p. 288-9).°

Finalmente, a profissdo de educador e, por
conseguinte, sua formagdo tém uma relacédo
intrinseca com a educacédo ética. Para Lins
(2003), todo professor deve ser um educador,
aliando aos seus conhecimentos especificos a
preocupacdo com a educacdo éticalmoral dos
alunos sob sua responsabilidade. Para com-
preender aimportanciado educador como pro-
fissional e de seu papel na sociedade, é impor-
tante considerar que seu trabalho no se limita
aformac&o das diversas habilidades ou compe-
téncias, por mais necessarias que segjam para
cada pessoa na sociedade contemporanea.

O trabalho do educador também néo selimita
ao ensino dos diversos contelidos basi cos para
a formacgdo do cidaddo. Esses conhecimentos
constituem aformagao cultural solidaeglobal,
essencial eum direito detodos, aserem apreen-
didos ndo mais de acordo com o paradigma pe-
dagogico tradicional, no qual os aunos absor-
vem, de modo passivo e fragmentado, o que
Ihes étransmitido, mas como sendo osmultiplos
olhares sobre umarealidade complexa e multi-
facetada, resultado de uma construcéo ativa,
em colaboracdo com os professores e 0s colegas
de aprendizagem e numa perspectivamultirre-
ferencial do curriculo.”

No entanto, competéncias e contelidos de-
vem necessariamente ser impregnados daguilo
que constitui a esséncia e a finalidade da edu-
cacdo: aformagdo do cidaddo, pessoa compe-
tente e informada, mas que sabe pensar e agir
criticamente, é consciente socia e politicamen-

6 Os autores propdem algumas dinamicas (2003, p. 295-6),
tais como: Discussdes e reflexdes coletivas; Leitura
contextualizada; Leitura critica; Leitura técnica; Re-edicdo
e acdo em conjunto: definindo o roteiro, essencial para a
elaboracdo da mensagem (Contelido, Forma, Técnica). “Apds
o roteiro, o grupo pode definir a forma mais conveniente
para reconstruir a releitura das imagens vistas, por exemplo,
através da dramatizag&o, filmagem, desenhos, pinturas, tea-
tro de fantoches, jornal impresso, noticiério, paginas web,
apresentagdes multimidia, etc...” (2003, p. 296)

7 A perspectiva multirreferencial do curriculo contempla a
diversidade dos saberes coletivos, potencializando as expe-
riéncias singulares dos sujeitos e rompendo com os limites
do tempo e do espago geogréfico.
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te, responsavel e ética. A educacdo ética pode
ser descritapor outraexpressdo: pedagogiapara
aautonomia. (FREIRE, 2004). E a capacidade
dapessoaparaagir de modo responsavel, com-
petente e fundamentado, de acordo com osinte-
resses da comunidade, estabelecendo lagos de
cooperacao com 0s outros, para construir algo
quebeneficiaatodos. E aeducagio pluriculturdl,
gue consiste naaceitacdo dos valores essenciais
dos diversos grupos culturais que compdem o
povo brasileiro, estimulando referénciase prati-
cas que permitam a todos seus cidaddos cons-
truir umasociedade que proporcioneinclusdo e
justicasocial .2

Sem educac&o paraaautonomiaética, habi-
lidades e conhecimentos fazem pessoas compe-
tentes e bem informadas, mas sem nenhum
compromisso critico de natureza éticaou politi-
ca, bem ao gosto de um model o politico-social,
emqueimperaoindividualismoou alei domais
forte, a exemplo do modelo socio-econdmico
vigente, o nheoliberalismo.

Um exemplo da importancia do papel do
educador para aformacéo éticados educandos
€0 estudo de caso realizado por CunhaeLordelo
(2003), em querealizam umaandlise detal hada
e critica do trabalho pedag6gico numa escola
deeducacdo infantil, encontrando fortesdiferen-
cas quanto as praticas pedagogi cas rel acionadas
a formacdo de valores morais. O mais
importante neste estudo foi mostrar como a
educacdo infantil, antes que ensinar habilidades
ou conhecimentos, deve contribuir paracriar um
ambiente sdcio-moral que seja propicio ao
desenvolvimento daautonomiaética.

Ficaram, assim, definidos os conceitos basi-
oS que norteiam a educagdo na contempora-
neidade:; Cibercultura e Interatividade, Peda-
gogia e Aprendizagem Cooperativa, Educacdo
Construtivistae Conhecimento Complexo, Me-
diacdo Pedagdgica Criticados M eios de Comu-
nicacdo, Educacfo Etica. Sio conceitos que
exigem uma mudanca radical na postura e na
competéncia do profissional da Educacdo. A
educacdo na contemporanei dade, se ndo quiser
ficar limitadaapenas aum conjunto de conceitos,
sem nenhuma modificagédo narealidade educa-
cional, deve ser posta em pratica, experimen-

tada e testada quanto as suas reais condicdes
de alterar o fazer pedagdgico.

Paraisso, S0 hecessérios profissionais com-
petentes e motivados, dispostos a fazer uma
constante reflexdo sobre seu fazer pedagogico
sob pena de transformar-se em meras préticas
receitadas e petrificadas. 1sso aindaé maisim-
perativo, tendo em vista as constantes trans-
formagdes daeducacéo nacontemporaneidade,
tais como foram descritas acima. (MENEZES,
2003). E a chamada formagéo continuada,
guando se quer fazer umadistingdo daformagéo
inicial, prevendo-se uma separacdo entre o
tempo escolar, como preparacdo paraavida, e
o tempo deexercicio profissional davida, dire-
cionada para a mudanca.

Umaformacadavez maisutilizadaparapro-
mover a formacdo continuada e, consequien-
temente, o desenvolvimento profissional do
educador, é a Educacdo a Distancia — EAD,
especia mente com autilizacdo dainternet, pos-
sibilitando o acesso rapido e seguro aum deter-
minado nimero de a unos, espalhados em qual-
guer ponto do territério nacional (MAGNA-
VITA, 2003). Em poucos anos, surgiu uma
infinidade de cursos a distancia, tanto a partir
das universidades, quanto atravésdeiniciativas
diversas, ligadasaumainstitui¢éo deensino ou
uma empresa.® Em pouco tempo, também, o
fendmeno tornou-se abj eto de inimeros estudos
em livros (SILVA, 2003b), periodicos® e pes-
quisas académicas (ARAGAO, 2004).

O conceito Interatividade, no sentido da
bidirecionalidade, co-autoria e intervencdo no
processo, tornou-se o centro destes estudos, a
fim de superar o tradicional paradigma do
processo ensino-aprendizagem, o ditar/falar do
professor e 0 assimilar/reproduzir do aluno. A
Ead abriua” possibilidade” desubstituir o esque-

8 Vide a Revista da FAEEBA: Educagdo e Contemporanei-
dade, Salvador, v. 12, n. 19, jan../jun. 2003, dedicada inte-
gralmente ao tema Educac&o e Pluralidade Cultural.

¢ Para dados mais recentes, acessar o site da Associagédo
Brasileira de Educag&o a Distancia— ABED: http://www.abed.
org.br

100 n. 22 da Revista da FAEEBA — Educag&o e Contempora-
neidade é dedicado ao tema Educagé@o e Novas Tecnologias,
cuja maioria dos artigos tem alguma ligagdo com a Educa-
¢a0 em Rede ou a Distancia.
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made comunicacdo um-todos, onde o professor
€ 0 guardido gue encaminha textos e testes de
conhecimento pelo esquema todos-todos, em
gue prevalece a construcéo coletiva do co-
nhecimento (SILVA, 2000; 2003c).

A formagdo, inicia e continuada, dos edu-
cadores paraas TIC — Tecnologias de Informa-
¢ao e Comunicacdo — é anovaface daprofissao
do educador na contemporaneidade (PASSOS,
2003). Tornou-se urgente discutir os conceitos
de tecnologia que perpassam a formacdo dos
professores, mostrando anecessidade deinves-
timento nasuaformacdo inicial e continuada, a
fim de criar espagos parareflexdo critica sobre
o potencial e as especificidades dastecnol ogias
intelectuai s nos processos educacionais.

Consideracoes finais

Educacdo de qualidade tem como base a
gualificacdo do educador na contemporanei-
dade. Esta exige uma nova modalidade comu-
nicacional, de acordo com os principios da pe-
dagogiacooperativa, ou sgja, dainteratividade,
exigindo do profissional uma postura constru-
tivista tendo em vista um conhecimento com-
plexo ecritico darealidade, incluindo o mundo
imaggéti co produzido pelamidiade massa. Final-
mente, a educagdo €tica, destinada a formar o
cidaddo critico, autbnomo e consciente, deve
ser a caracteristica fundamental da atuacéo do
educador. Por isso, a formagdo do educador,
sgjainicial, sgjacontinuada (presencial ou adis-
tancia), deveter as caracteristicasde qualidade,
de acordo com os principios acima, preparando
os educadores para o dominio das TIC — Tec-
nologias de Informag&o e Comunicagéo.

A qualificacdo do educador, porém, tem uma
relacdo inerente a qualidade da sua profisséo.
N&o ha como pedir uma qualificacéo cadavez
mais intensa ao educador cuja profissdo ndo
oferece as condigdes essenciais de qualidade.
E essaqualidade, ou sgja, as condigdes detraba-
Iho do educador, que s50 o incentivo paraasua
qualificacdo. Em outras palavras, a profissao
de educador na contemporaneidade exige que
segjam atendidas as condi¢es de trabal ho essen-
ciaiseadequadasaimportanciade seu trabalho

na sociedade. Entre essas condi¢cdest podem
ser citadas como béasicas: salério adequado com
a importancia da profissdo na sociedade con-
temporanea; limite de horas-aula por semana
para o exercicio da profissdo do educador-do-
cente; limite de alunos para salade aula.

1) Em primeiro lugar, a remuneracdo. Néo
ha nenhuma novidade na afirmacdo de que a
remuneracao do educador, no Brasil, estdmuito
aquém daguilo que se deve ou pode esperar para
uma profissdo tdo vital paraasociedade. Prova
disso sdo asiniciativas governamentais como a
FUNDEF eaFUNDEB, cujosobjetivosincluem
assegurar uma melhoria salarial para os pro-
fessores.’2 Apesar de serem uma solucéo insu-
ficiente e, ainda por cima, avo de inimeros
casosde corrupcdo edesvio do dinheiro publico,
osresultadosforam positivos, no sentido de que,
em 2003, o nimero de criangas entre 7 e 14
anos que freqlientam a escola chegou a 97%.
Continua, porém, o enorme atraso naqualidade
do ensino, como foi demonstrado noinicio deste
ensaio: qualidade que, antes de tudo, depende
daqualificacdo do educador, aqual, por suavez,
é fruto da qualidade da sua profisséo.

Quanto a remuneracdo, no ambito deste
trabalho, é dificil estabelecer um determinado
valor para o salario-base do professor, em
tempo integral e com dedicacéo exclusiva.
| ss0 depende de umaavaliagéo e umacompara-
¢do com as profissdes com importanciasimilar
para a sociedade. De qualquer modo, deve ser
estabelecido um salério-base inicia (fora das
gratificacfes por tempo de servico, progressao
funciona, incentivos por desempenho etc.), tanto
para os profissionais com formagado de ensino
médio quanto paraos profissionaiscom forma-
¢ao de nivel superior, afim de atrair e manter
0s bons profissionais na area educacional .

1 Neste ensaio, sdo tratadas as condigdes de trabalho para a
Educagdo Bésica (Ensino Fundamental e Médio).

2 FUNDEF, do governo anterior, destinado ao ensino fun-
damental, e o FUNDEB, do governo atual, ainda em fase de
projeto, que inclui o ensino médio. Para mais detalhes, vide:
http://www.mec.gov.br/sef/fundef/ e http://www.mec.gov.br/
sef/fundeb/.

3 Na nossa opinido, apenas como sugestdo, este salé&rio ndo
pode ficar em menos de 2.000 reais para os que tém forma-
¢ao de ensino médio, e 3.000 reais para os profissionais
com formagéo de nivel superior.
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2) O segundo item importante para a quali-
dade da profissdo de educador € o limite de
horas-aula por semana. Boa parte dos profis-
sionais esta sendo obrigada a trabalhar 2 ou 3
turnos, ou seja, 40 a 70 horas por semana,
impedindo um trabal ho sério como educador e
qualquer tipo de formagao continuada, além de
levar o profissional asérios problemas de salide
fisicae/ou menta . Deste modo, mesmo que este
volume de trabalho talvez possa levar a uma
remuneracdo de acordo com a proposta acima,
ele éaltamente prejudicial paraos educandos e
para o préprio educador.

Limitando o numero de horas-aula por
semana para o professor (em tempo integral e
dedicacdo exclusiva)#, as aulas poderdo ser
dadas com todo empenho e entusiasmo, dei-
xando um espaco de tempo disponivel para
preparacdo das aulas, paraleituras, pesquisas
e cursos de formacdo continuada, além de
adquirir os conhecimentos e as habilidadesem
relacdo ao potencial e as especificidades das
tecnologiasintel ectuai s no processo educacio-
nal. Somente assim, o profissional terd as
condicOesindispensévei s paradesenvolver sua
atividade educativa com uma postura inte-
rativa, construtiva e cooperativa junto aos
educandos, de acordo com as exigéncias da
educacdo na contemporaneidade acima
descritas.

3) O numero deaunosem sdladeaula, afim
depossibilitar essaatuacéo profissional, ndo deve
ultrapassar vinte a vinte e cinco. Salas de aula
com 40, 50 ou maisaunosobrigam o professor a
trabalhar em circunstancias incompativeis com
as exigéncias da educacdo na contemporanei-
dade, impedindo-o de ter um relacionamento
direto com todos oseducandos, além de submeter
o profissional e os proprios alunos a varios
problemas, como indisciplina, desordem eoutros.

Além disso, é evidente a necessidade de
planejamento e gestdo pedagdgicos em todos
os niveis, federal, estadual, local e em cada
escola, sem os quai s nenhum sistemaeducacio-
nal podefuncionar acontento. Devem ser acres-
centados osinvestimentoseminfra-estruturade
acordo com as exigéncias pedagdgicas atuais,

porém, por si SO, insuficientes sem as condi¢des
detrabalho dos profissionais.

Algunsleitores podem achar essas condicdes
de trabalho uma utopia ou incompativeis com
as possibilidades econdmicas do pais. Parecem
Ser uma utopia, apenas porgue nos acostumar
MOS com as circunstancias aviltantes em que a
educacdo é praticadano Brasil. Quanto as pos-
sibilidades econdmicas do pais, a sociedade
como um todo e as autoridades politicas, junto
com as associ agdes dos profissionais em educa
¢do, precisam decidir, de uma vez por todas,
sobre aqualidade de educacédo bésicaaser ofe-
recida no pais, como condic¢éo primordial para
seu pleno desenvolvimento, afim detirar asdevi-
das conclusBes quanto aosinvestimentosindis-
penséveis a serem feitos.

Sem estadecisdo e asmedidas consequientes,
nenhum programa para aumentar 0 acesso a
universidadeterdpleno éxito. Ao contrério, estes
programas governamentais podem criar afalsa
ilusdo de que 0 acesso demaocratico a universi-
dade possa ser realizado somente por decreto
ou medidas burocréticas, deixando de lado a
verdadeira questéo a ser resolvida: aqualidade
da educacéo publica no ensino fundamental e
médio, como caminho seguro para o acesso a0
ensino superior.

No setor daeducacéo publica, porém, aomis-
sdo dos governos € o fator fundamental parao
estado lamentével em que seencontrao proces-
so de ensino/aprendizagem, omissdo que sere-
velando apenas nas aviltantes condi¢bes de tra-
balho impostos aos educadores, mas também
na falta de acompanhamento sistematico do
processo de processo de ensino/aprendizagem
nas escolas e nas turmas de alunos. Ha um
sentimento generalizado de que aqualidade do
ensino publico é o que menos importa para as
autoridades responsaveis. Por isso, existeane-
cessidade urgente de um tipo defiscalizagéo, a
ser estabel ecida em conjunto com os 6rgdos de
classe, a fim de definir seus objetivos, seus
procedimentos e suas medidas. De algum modo,

*# Vinte horas-aula por semana podem ser consideradas como
um bom parémetro.
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€ preciso introduzir umasisteméticadefiscali- e dos jovens do nosso pais. Se € o dever do
zagdo/acompanhamento do processodeensino-  Estado assegurar uma educagdo de qualidade
aprendizagem nasingtituicdesdeensino plblico  atodos os cidadaos, cabe a ele a obrigagéo de
nas quais estuda a grande maioriadascriangas ~ fiscaizar e de cobrar.
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SOUZA, Elizeu Clementino de.* O conhecimento de si: narrativas do itinera-
rio escolar e formacao de professores. 2004. 344 f. Tese (Doutorado) -
Programa de Pos-graduacao em Educacao. Faculdade de Educacao, Uni-

versidade Federal da Bahia (UFBA), Salvador, 2004.**

A pertinéncia desta pesquisa inscreve-se num
amplo movimento deinvestigacdo-formagao, o
gual tem adotado aabordagem biogréficacomo
perspectiva epistemol 6gica sobre a aprendiza-
gem dos sujeitosapartir de suas proprias expe-
riéncias, entendida, no contexto desta pesquisa,
como narrativaautobiograficadoitinerério es-
colar, no campo de um projeto experiencia de
investigacdo-formacdo. A intencdo primeira
deste trabalho consiste em analisar e compre-
ender asimplicacdes das narrativas no proces-
so de formacéo e autoformacéo. Tenciono sis-
tematizar os percursos da construcdo do traba-
Iho no contexto do estagio supervisionado e 0s
procedimentos utilizados paraandise do corpus
— narrativas — no contexto do projeto deinves-
tigacdo-formacdo. Paraaandliseinterpretativa
das fontes, utilizei a idéia metaforica de uma
leituraem tréstempos—leituracruzada, leitura
temética e leitura interpretativa-compreensiva
do corpus —, por considerar o tempo de lem-
brar, narrar e refletir sobre o vivido, mantendo
entresi umarel acdo de reciprocidade e dial ogi-
cidade constante. A tese conclui que a fecun-
didade da epistemol ogia da formacdo e do es-
tagio como iniciacdo revel a, apartir daaborda-
gem experiencial, dispositivos erituais pedagé-
gicos engendrados nas identidades e subjetivi-
dades das historias de vida no processo de for-
magaoinicia, ao permitir as professorasemfor-
macao, através de suas experiéncias formado-

ras e recordacOes-referéncias da trgjetéria de
escolarizacdo, estabelecer outros sentidos ao
trabalho escolar e construir potencializacdes
sobre a sua propria pratica.

Palavras-Chave: Formacdo inicial de profes-
sores — Narrativas de formagéo — Abordagem
autobiogréfica— Estagio Supervisionado.

ABSTRACT: The Knowledge of Oneself:
Narratives of School Itinerary and Teachers’
Formation

The Ph.D. thesis analyses the implications and
fecundity of the formation’s narratives and their
relation with the supervised training as life expe-
rience. It was developed within a project of basic
teacher’sformation which took place at the Faculty
of Education—Campus of the Universidade do Esta-
dodaBahia(UNEB), from march 2001 up to march
2002. Ten students of the Pedagogy program
constituted the subjects of the research through
writing narratives about themselves. These narrati-
vesincluded their trajectory in the world of school,
how they learned about themselves, and how they
learned to become teachers. They revea contexts,
stories and memories which enabled me to learn
about the decisive event of the school life and their
relation with identity construction, knowledge and
constant learning of the teacher’s profession.

Keywords: Teachers initial formation—Formation’s
narratives—Autobiographic approach — Supervised
training
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** Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Ornélia Marques (FACED/UFBA), Co-orientador Prof. Dr. Antonio Névoa (FPCE/
UL); tesedefendidano dia 17 de setembro de 2004; banca: Prof.2 Dr.2 Denice Barbara Catani (FEUSP), Prof 2Dr2Stela
Rodrigues dos Santos (UNEB), Prof.2Dr.2Yara Dulce Bandeirade Atahide (UNEB) e Prof. Dr. Roberto Sidnei Macedo
(FACED/UFBA).

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 22, p. 469-471, jul./dez., 2004 469



O conhecimento de si: narrativas do itinerario escolar e formacao de professores.

ARAGAO, Claudia Regina Dantas.* A interatividade na prdtica pedagodgica
da Ead online. Um estudo de caso no curso Comunidades de aprendizagem
e ensino Online. 2004. 151 f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de Pos-
graduacao em Educacdao e Contemporaneidade. Universidade do Estado

da Bahia (UNEB), Salvador, 2004.*

A interatividade vem emergindo como um el e-
mento chave daeducacdo contemporanea, prin-
cipalmente com ainsercéo das tecnologias da
informacdo e comuni cacdo, trazendo novas pos-
sibilidades de mediac&o pedagogicaadistancia.
O objetivo maior deste trabalho consistiu em
compreender de que modo e sob que condicdes
estabel eceu-se ainteratividade dos sujeitos na
préticapedagdgicaonline. O campo deinvesti-
gacdo dessa pesquisafoi 0 curso Comunidades
de aprendizagem e ensino online, realizado
através do ambiente TelEduc. Inicialmente, es-
tudou-se 0 conceito deinteratividade, buscando-
se interlocutores nas teorias da comunicacao,
nas novastecnologias dainformag&o e no cam-
po daeducacdo. Refletiu-se também sobreinte-
ratividade e educacdo no universo dacibercultu-
ra e suas contribui¢cdes para a Ead online. A
andlise dos dados evidenciou que o aparato
tecnol 6gico, por si s, ndo garante ainterativi-
dade nem aqualidade do processo, pois, apesar
de meios propicios deinteratividade oferecidos
NO Curso, apenas um quinto dos participantes
interagiu no sentido da bidirecionalidade, co-
autoria e intervencdo no processo. Portanto,
mostrou-se que ndo bastam ferramentas e cir-
cunstancias adequadas, é preciso considerar a
formacomo os sujeitosinteragem. Diante disso,

apontaram-se aspectosjulgados essenciais para
umaEaD online, defato, interativa—autonomia,
cooperacdo, colaboracado, hipertextualidade,
dialogicidade e mediacdo.

Palavras-chave: Interatividade — Ead online
— Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo
— Pratica pedagdgica

ABSTRACT: Interactivity in Online Pedagogical
Practice. A Case Study from the Course:
Learning Communities and Online Teaching

The main objective of this research consists in
understanding the pros and cons of interactivity
and its link with pedagogical practice in online
education in interactive learning environment. The
research’s fieldwork was the course: Learning
community and online teaching, which wasrealized
through the learning environment TelEduc. We
studied initially the notion of interactivity, looking
for interlocutors in communication theories, in
information and communication technologies and
in the field of education. We also reflected upon
interactivity and education in the cyberculture
universe and from the point of view of its contribu-
tion to online education.

Keywords: Interactivity — Online Education —
Information and Communication Technologies —
Pedagogical practice
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MOURA, Gerusa Oliveira.” Desenvolvimento Profissional e Prdtica Pedagogica:
um estudo sobre a formacao continuada de professores na cidade de
Alagoinhas - Bahia. 114 f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de Pés-
graduacao em Educacdao e Contemporaneidade. Universidade do Estado

da Bahia (UNEB), Salvador, 2004.”

Este trabalho de pesquisa € um estudo de caso
etnogréfico, de base qualitativa, que centrasua
atencdo nas contribuicbes do “curso de
formacéo de professores (em servico) para as
séries iniciais do ensino fundamental” para o
desenvolvimento profissional e possiveisressig-
nificacBes e mudancas da pratica pedagdgica
das professoras/sujeitos do estudo. A funda-
mentacdo tedrica € lastreada por Paulo Freire,
Kenneth Zeichner, Antonio Novoa, Antonio
Joaguim Severino, dentre outros. Tem como
campo empirico 06 escolas da Rede Municipal
de Educacéo de Alagoinhas-BA, nas quais
trabalham professoras egressasda primeirafase
do Projeto Rede UNEB 2000. Como instrumen-
tosde pesquisa, utilizamos observacoes, entre-
vistas semi-estruturadas e andlise dosrel atorios
(de supervisdo em processo e de observagéo
participada). A andlise dosdados estdorganizada
em trés categorias: vivéncia pessoal, vivéncia
profissional e vivéncia institucional. Como
principai s resultadostemaos que as contribui¢cdes
do curso e as mudancgas foram pontuais, porém
consistentes, ereferem-se ao fortal ecimento da
auto-estima das professoras, ao acesso de
conhecimento académico/cientifico, ao olhar
sobre a crianga e a concep¢do de aprendiza-
gem. Com referéncia aterceira categoria— Vi-
vénciainstitucional —pode-se afirmar que mui-
tas questdes estdo em aberto e necessitam de
reflex&o por parte dos sujeitos e populacéo da
pesquisa, uma vez que a escola ainda néo se
sente responsavel pela formacéo dos seus

professores, concebendo essa formag&o como
elemento isolado das agBesinstitucionais.

Palavras-chave: Formacdo de professores —
Prética pedagdgica— Desenvolvimento profis-
sond

ABSTRACT: Professional development and
pedagogical practice: a study upon the
permanent formation of teachers in the city
of Alagoinhas - Bahia

This master’s thesis is a case study focused on
contributions made by a program of professional
formation addressed to elementary school teachers.
We have evaluated these contributions in terms of
professional development and possible new
meanings and forms in the teachers' pedagogical
practices. Thetheoretical framework isbased upon
works of Paulo Freire, Kenneth Zeichner, Antonio
Névoa and Antonio Joaquim Severino, among
others. Thefieldwork took placein six schoolsfrom
themunicipal school network of Alagoinhas, Bahia,
Brazil. We used as research’s tool: fieldwork
observations, half-structured interviews and reports
analysis. We conclude that the contributions of the
programs as well as the change were punctua but
consistent, concerning the reinforcement of the
teachers' self-esteem, access to academic know-
ledge, the glance upon the child and the conception
of learning, the fact the school institution does not
perceive itself as responsible for the teachers’
formation, conceivingit asisolated from institutional
actions.

Keywords: Teachers' formation — Pedagogical
practice — Professional development
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