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PREFACIO

O tema “EaD e as tecnologias da informagao” estd presente em
uma enorme variedade de livros publicados ao longo dos tltimos anos.
Cada livro aborda o tema sob uma determinada ptica, contribuindo
com ideias e reflexes para aprimoramento da drea. O leitor beneficia-se
e também contribui com esse aprimoramento quando expoe suas ideias e
reflexdes sobre o material lido. Este circulo virtuoso faz com que o tema
“EaD e as Tecnologias da Informagio” esteja sempre em evolugao.

O livro “EaD, tecnologias e TIC” soma-se ao rol de livros sobre
a drea, trazendo ideias e reflexdes que contribuem para o entendimento
do tema. Para isso, o livro traz nos sete capitulos que o compéde, diferentes
“cendrios” que orbitam o tema. Os organizadores optaram por um
enfoque, diria, menos tradicional, de forma que cada capitulo tratasse de
um ponto especifico. Optaram por apresentar os conceitos ¢ fundamentos
relacionados as TICs e depois oferecendo textos que discutem questdes
como estilos de aprendizagem, mediacdo, interagao, acessibilidade, gestao
do conhecimento e avalia¢ao, todos com o foco na EaD.

A obra também ¢ adequada para cursos de formacio de
professores, uma vez que permite uma discussio mais profunda do
tema. Absolutamente, a obra nao é uma “receita de bolo” ou manual de
procedimento, é um texto realmente reflexivo. Cada capitulo nos leva a
reflexdo sobre como devemos e podemos utilizar as TICs na EaD. Outra
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caracteristica interessante que deve ser mencionada estd na forma como
um professor pode utilizd-la em sala de aula. Ele, professor, pode optar por
utilizar o livio como um todo ou escolher capitulos especificos para atingir
seus objetivos.

Prof. Dr. Marcos Anténio Cavenaghi
Departamento de Computagio
UNESP — Faculdade de Ciéncias

Bauwru — SP



APRESENTACAO

Aos sermos convidados a organiza¢io de um material sobre
TIC e EaD para o AEE, percebemos o desafio que terfamos que enfrentar.
Inicialmente, preocupamo-nos com algumas questoes, por exemplo: Como
delimitar os temas? Qual a profundidade adequada para cada tema? Quem
poderia falar sobre isso?

Pesquisando sobre os assuntos, observamos que existem vdrios
textos sobre os temas, na forma de monografias, livros e artigos. Para evitar
transformar o texto em apenas um texto sobre TIC e EaD, optamos por
convidar autores de diferentes dreas, mas que trabalhassem diretamente
com a educagio, para que fornecessem visdes particulares sobre assuntos
ligados com as TICs e EaD. Vérios atenderam ao nosso convite. Fazem parte
deste trabalho pesquisadores brasileiros e portugueses com contribuicoes
pontuais que nos permitem refletir profundamente sobre o assunto.

Se fosse possivel resumir em frases curtas ou palavras-chave os
textos contidos neste livro, as principais seriam: no capitulo 1 — “o que os
bits e bytes nos proporcionam”; no capitulo 2 — “EaD como comunicagao,
mediacio e intera¢do’; no capitulo 3 — “quem ¢ professor na EaD?”; no
capitulo 4 — “tecnologias e o desafio da equidade”; no capitulo 5 — “o
conceito de e-acessibilidade”; no capitulo 6 — “o conhecimento como
riqueza dentro da EaD”; no capitulo 7 — “mapas conceituais como
ferramenta de avaliacao”.

9

https://doi.org/10.36311/2013.978-85-7983-390-8.p9-11



WiLsON MAssASHIRO YONEZAWA, DANIELA MELARE VIEIRA BaRrOS (ORrG.)

No capitulo 1, intitulado “O papel da tecnologia da informacao
na EaD”, discuto o verdadeiro poder da tecnologia digital. Por que
compreender a base da tecnologia digital é importante e necessdrio para
nés, educadores. Como a digitalizacio alterou a nossa percepgao de tempo
e espaco e suas implicagoes na EaD.

No capitulo 2 — “EaD, tecnologias e TIC: Introduzindo os
aspectos diddticos e pedagdgicos do tema”, a professora Daniela Melaré,
da Universidade Aberta de Portugal (UAB), coorganizadora deste livro,
escreve sobre as caracteristicas da EaD e nos faz refletir sobre esse novo
paradigma de educagao.

A pesquisadora Maria Esther Provenzano e o pesquisador Marco
Silva, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]), contribuem
com o capitulo 3, intitulado “A mediagdo docente sob o olhar dos
cursistas’. O texto apresenta uma pesquisa realizada com alunos de um
Curso de Especializagao a Distancia, no 4mbito da Universidade Aberta
do Brasil (UAB). Na execucio de cursos EaD, surgiram ou se fortaleceram
papéis como o do professor-pesquisador, do tutor presencial e do tutor a
distncia. O texto discute de quem é o papel da docéncia, na percep¢ao do
aluno, bem como se é possivel caracterizar e definir esses limites.

O texto “Tecnologias digitais e (des)igualdade de oportunidades:
comecar na Educa¢io Infantl”, da pesquisadora Licia Amante, da
Universidade Aberta de Portugal (UAB), no capitulo 4, alerta-nos sobre
os perigos das TICs, que, a0 mesmo tempo, nos oferecem oportunidades,
mas que também podem criar abismos. O termo “infoexcluidos” denota
um resultado negativo do mau uso das TICs.

Os conceitos de simetria e equidade nos fazem entender a
necessidade de se buscar sempre uma forma equilibrada da utilizagao das
TICs, em se tratando de educacio.

As pesquisadoras Edméa Santos e Valeria de Oliveira, da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]), contribuem com o
capitulo 5, com o titulo de “e-acessibilidade: desafios para educagio do
deficiente visual”. Elas descrevem com maestria e nos fazem refletir sobre
os conceitos “para todos” e “e-acessibilidade”. Evocam a necessidade de
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tornar a web realmente para todos, por meio de e-acessibilidade plena,
garantida pelas TICs.

O capitulo 6 — “Gestao do conhecimento e EaD: uma reflexio”,
dos pesquisadores Joao Pedro Albino e Sidnei Bergamaschi, ambos do
Departamento de Computagio da UNESP de Bauru, inicialmente
fundamenta os elementos da Gestao do Conhecimento e depois discute
como pode ser aplicada & EaD. O texto faz uma reflexao com relacio as
novas tecnologias da informac¢io e comunica¢io, por meio de uma visao
prética das influéncias do conhecimento, estabelecendo uma relagio entre
os vérios modos com que a Gestao do Conhecimento pode apoiar o
processo de ensino a distancia, pelas descobertas, reten¢io e uso dos ativos
de conhecimento existentes na institui¢ao.

O capitulo 7 — “Mapas conceituais no ensino de fisica quntica
introdutéria, instrumento diddtico e avaliativo”, ¢ escrito por Fabiana C.
P de Almeida, Aguinaldo Robinson de Souza, Pablo A. Venegas Urenda,
pesquisadores da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru, os quais
contribuem com um estudo de caso sobre o uso de mapas conceituais
como instrumento de avaliagdo. Mapas conceituais podem ser utilizados
em atividades EaD por intermédio de ferramentas automatizadas, como

IHMC Cmap Tools.

Como os leitores irdo perceber, cada capitulo trata de um tema
particular, que envolve a tecnologia da informagao e sua influéncia na
educagio, mas especificamente na EaD. Mais do que apenas textos
explicativos, os trabalhos contidos neste livro nos levam a refletir sobre
a necessidade de conhecer, avaliar e utilizar com sabedoria as ferramentas
disponibilizadas pelas TICs, no contexto da educagio.

Wilson Massashiro Yonezawa,
Departamento de Computagio da UNESP de Bauru

yonezawa@fc.unesp. br
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INTRODUCAO

A reducacio a distincia, com o passar dos anos, tem-se
estruturado no Brasil e tomado suas proporgoes, apesar das dificuldades e da
falta de informagao de muitos que discutem esse tema. Virias publicacoes,
textos e conferéncias tém colocado em discussao as caracteristicas e as agoes
nessa area.

Na verdade, alguns de nds estamos ansiosos pelo tempo em que
nao se distinguird mais a educagao presencial e a distincia, mas tudo serd
entendido e valorizado como educagio.

-

E compreensivel que toda mudanca tenha o seu processo e
principalmente o seu tempo, mas, quando se trata de tecnologias, esse
tempo se torna curto e exige muito mais rapidez do que se imagina.
Muitos perguntam para que servem as tecnologias na educa¢o ou mesmo
argumentam uma série de autores que combatem ou desqualificam o uso
delas. Contudo, o que nio perceberam ¢ que é um caminho sem volta, ¢
continuo e cada vez mais construtor de novas estratégias dentro do novo
paradigma da comunicagio em que vivemos.

H4 de se ressaltar que isso nao significa que as tecnologias ou a
educagio a distancia sio a salvagio da educagio, mas sim que trazem novas
formas de aprender e ensinar. Provocam indiscutivelmente um movimento
que altera os modelos educativos e suas estratégias e dinAmicas.

O que podemos pensar é que hoje os conceitos de educagao
e de processo de ensino e aprendizagem também foram ampliados,
descentralizou-se poder, ampliaram-se espagos e construiram-se outros
formatos: isso assusta, porém, com o tempo, os pensamentos se habituam
e tudo pode ganhar novos elementos.
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O Curso de Especializagio em Atendimento Educacional
Especializado — AEE — foi uma iniciativa que contemplou esses novos
formatos e contribui de forma positiva para o desenvolvimento da formacao
a distancia no contexto brasileiro.

Foi um curso em que as discussoes, o interesse na temdtica,
a preocupagio com o conteddo e o enfoque na educagao a distincia
possibilitaram a busca da qualidade da formagao daqueles que participaram.

O Atendimento Educacional Especializado abrange uma série
de caracteristicas e necessidades da populagao infantil em idade escolar.
A iniciativa de desenvolver um curso nesse nivel possibilitou aos que dele
participaram o acesso e principalmente a construgio de um conhecimento
que até entdo poderia ser basicamente empirico ou até mesmo nunca
discutido com bases cientificas.

A iniciativa da colecao de livros, do qual este é o primeiro
volume, demonstra a preocupagio constante em oferecer o melhor para
os que estiveram nesse curso. Este volume inicia, é claro, com as bases
de desenvolvimento da proposta realizada enquanto curso: a Educagio a
Distancia, as tecnologias e as tecnologias da informagio e comunicagao.

Para tanto, o livro a que o leitor terd acesso ¢ amplo e com
certeza terd um contetdo que contribui direta e indiretamente para novas
percep¢oes daqueles que estio motivados a realizar um constante didlogo
interno de aprendizagem.

O livro, sem nenhuma pretensao de esgotar ou ser um referencial
sobre o tema, destaca abordagens que contemplam as necessidades
observadas nao sé daqueles que realizaram o curso, como também dos
interessados e daqueles que gostariam de entender melhor algumas
abordagens defendidas sobre o tema das tecnologias na educagao.

Nada melhor do que ler um texto que, por meio de virios
caminhos, traga uma linha de reflexio conjunta sobre a educacio a
distincia, tanto nos seus aspectos conceituais, como na pratica pedag(’)gica.
Além disso, um texto que, em defesa do uso das tecnologias na educacio,
expoe as estratégias e possibilidades diddticas de forma qualitativa.

14
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Por fim, um texto que destaca as tecnologias da informagio e
comunica¢ido como os eixos modificadores das formas de aprendizagem
e do acesso ao conhecimento, tendo como préprio exemplo o curso de
especializacio desenvolvido.

No intuito de fazer o leitor refletir e compreender melhor o que
aqui estd exposto, pedimos que, ao ler o livro, dé a si préprio o beneficio
do didlogo e de novas percepgoes, quando se trata do processo educativo.
Somos seres flexiveis e adaptdveis, por isso, somos inteligentes; concordando
com Nicholas Carr (2010), em What the internet is doing to our brains, a
internet mudou o nosso cérebro, sim, realmente mudou! Resta-nos agora
¢ dar tempo a sua adaptacio.

Daniela Melaré Vieira Barros,

Universidade Aberta — UAB, Lisboa — Portugal,
dbarros@uab.pt
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CaPiTuLO 1

O PAPEL DA TECNOLOGIA DA INFORMACAO NA EAD

Wilson Massashiro Yonezawa

1. INTRODUCAO

Educagéo a Distancia (EaD) nao ¢ algo novo. Relatos de
experiéncias com EaD sio descritos desde o século XVIII (MOORE;
KERSLEY, 1997, p. 25; NUNES, 2009) e se estendem até os dias
atuais. Paises como Estados Unidos e Reino Unido foram os pioneiros.
Ao longo desse periodo, a EaD sempre esteve ligada intimamente com
as midias e as tecnologias da comunicagao. De certa forma, os meios de
comunicagio sempre exerceram influéncia sobre como a EaD ¢ realizada.
O desenvolvimento tecnolégico criou novas ferramentas de comunicagao
e, com isso, possibilitou novas formas de EaD.

O correio comum para envio de material diddtico impresso
serviu de base para os primeiros cursos de EaD, conhecidos como cursos
por correspondéncia. O material diddtico era enviado aos alunos via
correio comum, que retornava as avaliagoes. No Brasil, instituicbes como
o Instituto Monitor e o Instituto Universal Brasileiro foram os pioneiros
nessa modalidade. Ambos ainda oferecem cursos a distdncia. O Instituto
Universal Brasileiro mantém cursos por correspondéncia.

As principais vantagens desse tipo de modalidade EaD sio: o
namero elevado de alunos atendidos; o tempo das atividades é controlado
pelo aluno; as avaliagoes eram realizadas nas casas dos préprios alunos.
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Como desvantagens, estao: a dificuldade na retroalimentagao do processo
de ensino (feedback) entre o aluno e a institui¢ao, em fun¢io do tempo
demandado entre o envio, chegada, utilizagio e resposta do material
diddtico; as dificuldades no acompanhamento do aprendizado do aluno;
nenhum controle sobre a autenticidade do autor das avaliagoes e rigidez
do método de ensino. Rigidez ou inflexibilidade aqui é caracterizada pela
aplicagao dessa modalidade de ensino, em que as atividades se restringiam
a leituras e avaliacoes.

O ensino por correspondéncia nio deve ser considerado como
método obsoleto e inadequado. Ele também pode ser efetivo, dependendo
do tipo de aplicacio. Fatores como objetivos pedagdgicos, caracteristicas da
populagao a ser atendida, disponibilidades de recursos, etc. podem apontar
o ensino por correspondéncia como o mais apropriado.

Telefonia e radiodifusdo surgiram como tecnologia, no final do
século XIX e inicio do século XX. Embora nio existam relatos de uso
de telefonia na EaD nesse periodo, essa tecnologia estava disponivel.
Programas radiofonicos também foram logo utilizados na educagio. No
Brasil, a primeira radiodifusdo com finalidades educativas foi transmitida
no inicio da década de 1920 pela Ridio Sociedade do Rio de Janeiro
(SARAIVA, 1996). A principal vantagem desse tipo de tecnologia estava no
alcance e no tamanho do publico atendido. Uma transmissao radiof6nica
atinge quase que imediatamente comunidades localizadas a milhares de
quilémetros, algo impossivel com o servico de correio. E ficil perceber que
as nogoes de informagio “instantinea’, isto é, sem atraso, e abrangéncia
de publico devem ter fascinado os educadores, quanto as possibilidades e
oportunidades de ensino.

A préxima tecnologia impactante na educagao ocorreu com a
invengao da televisao. Assim como o correio e o rddio, os possiveis usos da
televisao na educagao foram investigados. A televisao oferecia as vantagens
do rddio, associada com imagens em movimento. A EaD ganhou uma
nova plataforma. Indmeras agoes envolvendo o uso da televisao como
instrumento de EaD foram desenvolvidas em vdrios paises. Muitos deles
apropriaram-se dessa tecnologia e passaram a oferecer EaD para as mais
diversas finalidades, do ensino informal ao formal. Um breve histérico
sobre a EaD no mundo pode ser encontrada em Nunes (2008).

18
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No Brasil, a acio mais conhecida de EaD com a televisao foi o
programa conhecido como Telecurso 2.° grau, veiculado pela Rede Globo
de Televisao, no final da década de 1970. O Telecurso 2.° grau foi um
método de ensino supletivo que abrangia da 1.2 4 3.2 série do Ensino Médio.
Criado pela Funda¢ao Roberto Marinho, foi produzido em parceria com
a TV Cultura e transmitido para todo o pais por meio de uma rede de
emissoras de T'Vs comerciais e educativas. O Telecurso 2.° grau foi uma agao
voltada para educagio de adultos. O piblico-alvo era formado por pessoas
acima de 21 anos que pretendiam fazer os exames supletivos oficiais para

obter certificado de conclusao do 2.° grau (MENEZES; SANTOS, 2002).

O computador pessoal iniciou uma nova era na EaD. Embora
tenha surgido na década de 1940, até meados da década de 1970 ele
nao poderia ser visto como um instrumento de comunicagio. Naquela
época, associava-se o computador 2 mdquina de calcular. Seu uso ainda
era restrito para grandes corporagoes e governos, devido ao alto custo e a
complexidade necessdria para acomodi-lo.

O avango da microeletronica possibilitou a construgio de
circuitos digitais menores, mais baratos e mais rdpidos. Com isso, foi
possivel o desenvolvimento dos computadores pessoais e o surgimento
de toda uma nova inddstria, a inddstria da Tecnologia da Informacio
(TI). No Brasil, o termo é também denominado TIC (Tecnologia da
Informacio e Comunicag¢io). O computador como mdquina de propésito
geral uniu o software (programa) e o hardware (mdquina). Essa uniao abriu
novos caminhos para uso, armazenamento e transmissao da informagcao e,
consequentemente, para o surgimento de novas aplicagoes do computador.

TECNOLOGIAS NA EAD
....................................... >
TIC
................................................. @ D
Correio  Telefonia Rddio  Televisio Computador Computador  Rede de Internet
Comum Pessoal Computadores

Figura 1 — Tecnologias na EaD
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Podemos dividir as tecnologias aplicadas 2 EaD em dois periodos
(Figura 1). O periodo das tecnologias pré-era digital, quando correio
comum, rddio e televisao foram empregados como meio de comunica¢ao
e entrega de material. Alguns podem argumentar que correio comum nio
¢ uma tecnologia, se comparado com rédio e televisao, mas um servico.
Neste trabalho, consideraremos o servico de correio comum como uma
tecnologia de comunica¢ao que permitia o envio e o recebimento de material
impresso. A partir do advento do computador, teve inicio a era digital. A
era digital propiciou o desenvolvimento de novas ideias e estratégias para
a EaD. Diferentemente do correio, rddio e televisao, o computador trazia
um novo paradigma, que serd discutido nas se¢oes 2 e 3.

2. TEecnoroagia ba INFORMACAO E Comunicacao (TIC)
A defini¢ao do conceito Tecnologia da Informagcio e Comunicagdo
¢ um tanto confusa. A Wikipédia assim o descreve:

As Tecnologias da Informagio e Comunicagio correspondem a todas
as tecnologias que interferem e mediam os processos informacionais
e comunicativos dos seres. Ainda, podem ser entendidas como um
conjunto de recursos tecnoldgicos integrados entre si, que proporcionam,
por meio das funcdes de hardware, software e telecomunicagoes, a
automagio e comunicagio dos processos de negdcios, da pesquisa
cientifica e de ensino e aprendizagem. (WIKIPEDIA, 2011).

Entretanto, a Wikipedia em lingua inglesa define como “[...] a
aquisi¢ao, processamento, armazenamento e disseminacio de informacao
vocal, pictérica, textual e numérica pelo uso da combinagio de tecnologias
de computagio e telecomunicacio baseadas em microeletronica’.
Computadores e TIC nio sao sindnimos, embora as TICs necessitem de
computadores. Além dos computadores e a forma como estes representam
e manipulam dados, ¢ preciso outro elemento essencial para que possamos
entender as TICs. Esse elemento é o soffware ou programa de computador.

De forma simplificada, podemos dizer que as TICs sdo as diferentes formas
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de unido entre hardware e software no oferecimento de aplicagdes ou

servigos para a sociedade.

2.1 BITE BYTES

Embora o computador seja o elemento mais conhecido das
TICs, o principal conceito é a base na qual ele é construido, ou seja, o
c6digo bindrio. O computador trabalha apenas com grandezas numéricas.
Qualquer informagao armazenada na meméria de um computador estd
representada na forma de ndimeros, nio importando se é um niimero, uma
imagem ou um texto. Toda informa¢ao manipulada pelos computadores
estd representada em cédigo bindrio. O cddigo bindrio utiliza apenas dois
simbolos para representar grandezas numéricas, 0 e 1, diferentemente da
codificagao decimal, que utiliza dez simbolos (0,1,2,3,4,5,6,7,8,9). Os
simbolos 0 e 1 sao conhecidos como iz ou digito bindrio. No entanto, um
computador trabalha com conjuntos de bits, no caso, com um conjunto de
8 bits. Esse conjunto é denominado byte. A Figura 2 mostra um exemplo
de byte (10101101) e o seu respectivo valor numérico em decimal (173).

byte bit
I 1
4 Valor numérico
1 0 1 0 1 1 0 1 (bindrio)
W LR
Processo de
conversio de
L. 21*0=0 L.
base numérica
bindria para
- 22 1=4 decimal
[ 29+1-38
L. 2i%0=0
- 2°*1=32
- 26x0-0
27%1=128
N

» 173
Base numérica

(bindria)
Valor numérico
(decimal)

Figura 2 — Exemplo de byte
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2.2 COMPUTADOR DIGITAL

O computador digital manipula ndmeros no formato bindrio,
visto que é mais simples trabalhar com dois simbolos do que dez simbolos.
Operagoes 16gicas e aritméticas podem ser realizadas com notacio bindria
semelhante a4 forma como os humanos estao acostumados com a nota¢io
decimal. E possivel somar, subtrair, multiplicar e dividir em nota¢ao bindria.

Conforme frisado anteriormente, o computador armazena as
informacoes em uma memoria. A memoria pode ser dividida em duas
colunas, conforme mostra a Figura 3. Na primeira coluna estd o enderego
e, na segunda, o conteido armazenado em cédigo bindrio. Como
analogia, pense na meméria como uma rua extensa, onde cada casa
possui um endereco, comegando do 1 até um nimero muito grande (n).
Cada casa recebe apenas um morador. Os moradores podem trocar de
casa, bastando para tanto que conhecam o endereco para onde desejam
se mudar. A mudanga de casa é por um administrador que executa a
operagao rapidamente. Em cada enderego, ¢ possivel armazenar apenas 8
bits de dados, ou seja, 1 byte. A capacidade de armazenamento depende
da capacidade de meméria. Hoje em dia, ¢ comum para um computador
pessoal armazenar, na memoria principal, 4 gigabytes de dados ou 4 x 2%

bytes de dados.

MEMORIA
endereco valor armazenado
(bindrio)
10101101
10001111
00000000
11110011

010101010

4.294.967.296

00001111

Figura 3 — Meméria do computador

22



EAD, Tecnorogias E TIC

A unidade central de processamento ou UPC (CPU em inglés)
realiza o acesso 2 memoria e altera o contetido armazenado muito
rapidamente, conforme mostra o diagrama da Figura 4. Para tanto, a UPC
precisa conhecer o endereco de meméria onde o dado serd armazenado.

MEMORIA

5 UPC 10001111

(UNIDADE
CENTRAL DE

'PROCESSAMENTO) S

.294.967.296 00001111

Figura 4 — UPC e memdria

O computador, em geral, estd ligado a outros dispositivos, como
teclado, mouse, monitor de video etc. Os dados entre esses dispositivos e o
computador sao tratados por elementos auxiliares, ou seja, por interfaces
de entrada e saida (E/S), conforme a Figura 5. Dados, enderecos e controles
sao enviados e recebidos pelos diversos componentes que formam o
computador. Todas essas informacoes estao em formato bindrio.

TECLADO dados
MOUSE ety INTERFACE DE
VIDEO ENTRADA E SAIDA
OUTROS (E/S)

controle

DISPOSITIVOS Lo

“ =
=] 5}
2 H
=l o

o

MEMORIA

enderego

(UNIDADE
CENTRAL DE
: PROCESSAMENT

00000000

dados

4.294.967.296

Figura 5 — UPC, memoéria e dispositivos
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2.3 O CONCEITO DE DIGITAL

Qualquer informagao recebida do mundo exterior para ser
armazenada e processada pelo computador precisa ser digitalizada, isto
¢, transformada para o formato digital. A digitalizagdo envolve algum
tipo de quantifica¢io do dado recebido. O processo de transformar uma
informagio do mundo real para o computador ¢ denominado conversao
Analégico/Digital ou A/D. Por exemplo, para converter uma informagao
sonora como a voz humana, é preciso capturi-la por intermédio de um
transdutor como um microfone. Esse microfone transforma as ondas
sonoras transmitidas pelo ar e recebidas mecanicamente para um sinal
elétrico. O sinal elétrico, em formado analégico, é convertido para um
sinal digital (0 e 1 s) por intermédio de um conversor analégico/digital. O
dado resultante pode ser entao trabalhado e armazenado pelo computador.

Vejamos como isso funciona. O som na natureza é representado
por uma onda eletromagnética que varia em fun¢io do tempo. O
principal problema na digitalizagio do som estd na quantificacio, isto é,
como obter um valor discreto a partir de uma faixa de valores continuos
(sinal analégico). Aqui, dois conceitos sao importantes. O primeiro ¢é a
quantidade de niveis de valores e o segundo ¢é a taxa de amostragem.

Niveis de valores ¢ a quantidade de valores que uma
determinada medida pode assumir. Por exemplo, com 2
bits, podemos representar quatro (0 — 3) valores distintos;
com 4 bits, representamos 16 valores (0 — 15); e com 8 bits,
representamos 256 valores distintos (0 — 255).

Taxa de amostragem ¢ a quantidade de amostras de um sinal
analégico coletadas em uma determinada unidade de tempo
(geralmente em segundos), para conversao em um sinal digital.
O Teorema de Nyquist estabeleceu que, para reduzir perdas de
qualidade na conversao analdgico/digital de um sinal analégico,
devemos amostrar pelo menos o dobro dessa frequéncia. A voz
humana, com uma frequéncia mdxima de quatro mil Hertz,
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requer oito mil amostras por segundo, enquanto um dudio com

qualidade de CD, com frequéncia maxima de vinte mil hertz,

requer quarenta mil amostras por segundo.

Figura 5 — Amostragem de sinal analégico (2bits)

N
Amplitude
dosinal |- - —i— — - i i e m e -—= - -
[ - T T T T T T T " 8 niveis de
-/ T "\ T T T T T ~ valor (2%)
| _ S T S A _
N
?
Tempo
Amostragem: 20 mil por segundo
Figura 6 — Amostragem de sinal analdgico (8bizs)
/AN i— - ... ——
Amplitude | i~ iDLz
dosinal | i I
X A
:: :: _: 16 niveis
. P _ de valor
e -+ s- (29
/— TTS
?
Tempo

Amostragem: 40 mil por segundo
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As Figuras 5 e 6 mostram dois exemplos de como o niimero de
amostras e a quantidade de niveis melhoram o sinal digitalizado. O sinal
analégico é representado pela linha preta e o sinal digital pela linha azul.
Note que, na Figura 6, o sinal digital se aproxima mais da forma do sinal
analdgico do que o sinal focalizado na Figura 5.

Para exemplificar melhor, gravemos uma musica de
aproximadamente trés minutos (180 segundos) com qualidade de CD,
utilizando 44.100 amostras por segundo, 2'® nivel de aquisi¢ao ou dois
(valores) em modo stereo (dois canais). 180x44100x 16x2 =254.016.000
bits ou 31.752.000 bytes ou aproximadamente 31,7 megabytes.

Outro exemplo ¢ a digitalizagao de uma imagem ou fotografia.
Uma fotografia pode ser vista como uma matriz de pontos (Figura 7).
Essa matriz de pontos, grosso modo, determina a resolugao da imagem.
Quanto mais pontos nessa matriz, melhor a qualidade da fotografia. Cada
elemento dessa matriz de pontos é denominado pixel. Em vez de fotografia,
olhe para o monitor do seu computador. E comum configurarmos a tela
do nosso computador para uma resolugio de 1024 x 768 pontos, o que
representa 786.432 pontos diferentes (1024 x 768 = 786.432). Se cada
ponto fosse representado por um it (ligado ou desligado), precisarfamos
de aproximadamente 786.432 bits para armazenar a imagem da tela cheia

do computador ou 98.304 bytes (786.432 + 8 = 98.304).

[]

Pixel MATRIZ DE PONTO

Figura 7 — Matriz de pontos de uma imagem
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Uma imagem formada apenas por pontos assume apenas as cores
branco e preto (ligado e desligado), nio sendo suficiente para mostrar
imagens realistas. E necessirio que um ponto assuma mais possibilidades de
cores, digamos, quatro cores diferentes. Para representar quatro cores por
pontos, precisaremos de dois bits por ponto, que assumiriam valores 00, 01,
10, 11, ou seja 2% Porém, o niimero total de bytes necessdrio para armazenar
essa imagem iria dobrar. O que antes usa 98.304 bytes para armazenar
uma tela do computador, agora necessita de 196.608 bytes. Entretanto,
quatro cores por ponto nao sao suficientes para uma imagem adequada.
Poderfamos utilizar oito &its por ponto, ou seja, um ponto poderia assumir
256 cores distintas ou 2°. Os computadores atuais empregam 32 bits para
um ponto ou quatro bytes por ponto, o que representa 2°2 cores distintas
por ponto. Isso requer 25.165.824 bits para armazenar uma imagem ou
3.145.728 bytes ou aproximadamente 3,1 megabytes.

2.4 ARMAZENAMENTO E COPIA

A digitalizagdo trouxe vantagens para a manipulagao de dados.
Uma vez que os dados podem ser quantificados e codificados em
formato digital, eles sao facilmente armazenados, processados, copiados
e transmitidos. Antes da era digital, as informagdes eram armazenadas em
diferentes midias, como papel, microfilme, discos de vinil, fitas magnéticas,
dentre outras. Embora tais midias ainda sejam adotadas para registro
de informagcoes, atualmente é mais simples, rdpido e ficil utilizar meios
digitais. Livros digitais, fotografia digital, DVDs (Digital Versatile Disc)
ou DAT (Digital Audio Tape). O custo de armazenamento digital caiu
drasticamente, nos tltimos anos. Em 1980, o custo para armazenamento
de 1 gigabyte em disco rigido era de aproximadamente US$ 193.000,00 ou
R$ 347.400,00. Em 2009, esse custo caiu para US$ 0,07 ou R$ 0,12. Isso
mostra que estd cada vez mais barato armazenar dados em formato digital.
Um disco rigido para computador pessoal com capacidade de 1 terabyte
custa hoje algo em torno de R$ 440,00.

O barateamento do armazenamento digital estd atrelado ao
desenvolvimento tecnolégico dos microchips ou circuitos integrados
baseados em material semicondutor. A cada nova geragao de microchips,
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o custo de armazenamento cai. Além disso, dispositivos eletronicos sio
aprimorados, como as cimeras e as filmadoras digitais. Cimeras com maior
resolugio de imagem sao langadas em um ritmo acelerado. Como discutido
na sessao 2.3, quanto maior a resolu¢io de uma imagem, mais byfes sio
necessdrios para representd-la e, consequentemente, para armazeni-la.

A facilidade de tratamento da informagio no formato digital
permitiu o desenvolvimento de contetdos digitais, como livros eletrénicos
ou e-books, videos, dudios e animagoes. Esse contetido pode ser armazenado
em diferentes midias digitais, como pendrives, DVD, CD e disco rigido.

Outra caracteristica importante associada ao formato digital estd
na facilidade de replicagao (cépia) do conteudo. E muito mais rapido
copiar um livro digital do que um livro de papel. Multiplas cépias de um
livro digital podem ser realizadas em questao de segundos, algo impossivel
para um livro de papel. A operagao de cépia de conteudo digital mais
conhecida para os usudrios de computadores é o famoso “copiar e colar
(copy and paste)”. O sistema computacional fica encarregado da operagao
de copia dos bytes que formam um determinado contetido digital.

2.4 REDES DE COMPUTADORES E INTERNET

Além da facilidade de armazenamento e replicagdo, o contetido
digital pode ser transmitido de um lugar para outro. A transmissao de
dados requer diversos dispositivos de hardware que fazem parte das TICs.

Sdo conjuntos formados por hardware (equipamentos de rede)
e software (protocolos de comunica¢io de dados e programas aplicativos)
que favorecem as trocas de dados e compartilhamento de recursos entre
diferentes computadores. A internet ¢ o principal exemplo de redes de
computadores, na verdade, ela é uma rede de rede de computadores.
Atualmente, a internet é a representagio mdaxima da ideia de TIC. Na
internet, podemos armazenar, manipular e transmitir contetidos digitais.
A evolugio das tecnologias de comunicagio de dados e o crescente
desenvolvimento dos computadores e dos dispositivos de armazenamento

possibilitam o acesso a internet e o surgimento de novas aplicagoes.
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A transferéncia de dados em uma rede de computadores é medida
em bits por segundo (bps). Quanto maior a taxa de transmissao de dados
por segundo, mais rdpido os dados sdo transmitidos de um lugar para o
outro e melhores servicos podem ser oferecidos. Um arquivo de musica
com 3,1 megabytes, ou seja, com 24,8 megabits ou 24.800.000 de bits,
precisaria de 97 segundos para ser transmitido, usando-se uma taxa de
transmissdo de 256 Kilo bps ou Kbps. Utilizando uma taxa de 3 megabits
(Mbits), o tempo total seria de 8,2 segundos. Com taxas de transmissao
maiores, é possivel oferecer servicos melhores, como, a transmissao de
video digital na internet.

2.5 SOFTWARE

O computador seria apenas uma mdquina sem utilidade sem
o software. O software ou programa de computador é o responsdvel por
tornar o computador ou qualquer outro instrumento das TICs algo
funcional. Um telefone celular funciona porque um programa estd em
funcionamento; uma cimera digital funciona porque um programa
controla todas as suas operagdes. Um e-mail é enviado porque uma série de
programas, em conjunto, manipulam, formatam, transmitem a mensagem.
Independentemente do hardware disponivel, sempre haverd um soffware
nele. Qualquer equipamento catalogado como TIC usa soffware, desde um
computador pessoal, o modem que liga o computador 2 internet, ou mesmo
um grande equipamento em um ISP (provedor de acesso a internet) que
direciona o trafego de dados na rede.

O software é um conjunto de instru¢oes que determina o que
um dispositivo computacional deve fazer. Em geral, é criado por um
programador. O soffware pode ser categorizado de diferentes formas. Por
exemplo, o programa Windows instalado em um computador pessoal
¢ caracterizado como um software do tipo sistema operacional. Um
programa de processamento de texto é categorizado como um soffware do
tipo ferramentas de produtividade. Soffwares podem ser desenvolvidos ou
comprados. Nem sempre é possivel comprar um soffware que atenda a
todas as necessidades de um usudrio ou de uma empresa. Mesmo que tudo
se resuma a bits e bytes, diferentes TICs utilizam diferentes soffwares.
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2.6 CONVERGENCIA DIGITAL

O conceito de convergéncia digital estd na integracio de midias
em um unico meio. Um bom exemplo é o telefone celular. Um usudrio de
telefone celular utiliza o aparelho para conversar com outra pessoa, porém,
para assistir a um programa de TV ou para digitar um texto, ele precisaria
de outros aparelhos. Atualmente, isso nio ocorre mais, porque um sé
dispositivo oferece todas essas fungoes. Um usudrio pode falar ao telefone,
assistir a um video ou digitar um texto no mesmo aparelho. Outro exemplo
seria ler um livro, uma revista ou um jornal. Antes, era preciso ter todos
os trés em maos, na midia papel. Recentemente, com os tablets digitais, o
usudrio pode ler no formato digital.

A convergéncia digital sé se tornou possivel gracas a tecnologia
digital e aos processos de digitalizagio. Podemos digitalizar textos, dudio,
sons, videos, figuras, imagens etc. Todo contetido pode ser digitilizado,
armazenado, manipulado, transmitido e visualizado por meio das TICs. O
custo dos dispositivos que realizam a fung¢ao de digitalizar é reduzido ano
a ano. Cameras digitais, gravadores de dudio digital, scanners etc. estao ao
alcance da maioria das pessoas. Soffware de reconhecimento e conversio
de dados como, por exemplo, OCR (Optical Character Recognition —
Reconhecimento Optico de Caracteres), permite que textos em papel
sejam convertidos para textos digitais, facilitando a digitalizagao de acervos
inteiros antes disponiveis somente em papel.

Conforme discutido anteriormente, o formato digital possui
inimeras vantagens. Por exemplo, um livro ou texto em formato digital
pode ser copiado e transmitido quantas vezes for preciso. Na EaD,
essa caracteristica ¢ essencial, uma vez que reduz o custo e aumenta a
disponibilidade do conteddo para um nimero maior de alunos. Uma
alternativa mais vidvel seria enviar, previamente, um DVD com o video
para os alunos.

Outro aspecto interessante estd na questao do “letramento
digital”, isto é, no conhecimento necessdrio, por parte do aluno, para
manipular as TICs. Um excelente contetido diddtico em formato digital
nao serd plenamente aproveitado, caso o aluno nio seja preparado para

lidar com as TICs.
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3. TIC Nna EAD

Nao hd como nao se deslumbrar com poder das TICs. Porém, é
oportuno lembrar que TIC nao é panaceia. As TICs constituem mais um
instrumento nas maos dos educadores e devem ser utilizadas com cuidado.
O importante é compreender a esséncia dessa ferramenta. Perceber no
que e como ela se diferencia das anteriores. Paralelamente a isso é preciso
analisar e compreender as necessidades crescentes na educagao das pessoas.
Somente assim tentar equilibrar o uso das TICs para atender e suprir as
necessidades educacionais observadas.

Note-se que existem outros fatores importantes que precisam ser
considerados no uso das TICs na EaD. Esses fatores derivam diretamente
das préprias caracteristicas dessa tecnologia. Por exemplo, um video em
formato digital ocupa certo “espago” no computador, isto ¢, em niimero
de bytes para ser armazenado. Dependendo do tamanho desse video,
serd invidvel transmiti-lo para os alunos utilizando a internet se esses
alunos contarem apenas com uma banda de transmissao internet de
baixa velocidade. Caso o educador opte por isso, pode contribuir mais
negativamente do que positivamente para o processo de ensino, porque os
alunos podem ficar desmotivados, esperando que o video seja carregado.

Outro ponto critico que deve ser observado quando se trata do
uso das TICs na EaD ¢ a questao do direito autoral. Mesmo em formato
digital, o direito autoral de um contetido deve ser observado, tanto pelo
professor como pelo aluno.

Percebemos que, embora as TICs oferecam oportunidades para
uso da EaD, é preciso cuidado no planejamento. Os préprios educadores
necessitam de formacio adequada para trabalharem efetivamente com
ela. Conforme apresentado no inicio desta secdo, é imperioso que os
educadores compreendam que as TICs representam um novo paradigma
para a educagdo. Nao devemos ficar tentados a empregar velhos métodos
com novas ferramentas. Devemos estar preparados para pensar em novos
métodos com novas ferramentas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em se tratando de EaD, o surgimento de uma nova tecnologia
nao significa a morte das tecnologias anteriores. O rddio nio eliminou
o correio comum. A televisao nao acabou com o rddio, da mesma forma
que o computador nio varreu a televisio das escolas. Na verdade,
quando uma nova tecnologia surge, ela abre novos horizontes para
sua utilizagdo. Novas formas de emprego sao idealizadas, testadas
e colocadas em uso. Essa dinimica ocorre de forma constante. Em
EaD, a principal questiao que se apresenta é: “Como aproveitar todo
potencial dessas tecnologias?”.

Até o surgimento do computador pessoal e das redes
de computadores, as tecnologias disponiveis, como o correio
comum, o rddio e a televisdo, exploravam um modelo caracterizado
pela massificagio, ou seja, um modelo um para muitos (1 — n).
Exemplificando, um contetdo era difundido, divulgado, distribuido,
enviado para muitas pessoas. Nesse modelo, nao havia preocupagio
com as diferencas individuais. A ideia principal era que o contetido
serviria para todas as pessoas, nao importando as caracteristicas
individuais de quem estivesse recebendo a informagdo. Existem
vantagens nessa abordagem, tais como: a economia de escala e a prépria
massificagao, isto ¢, o nimero de pessoas atendidas simultaneamente.

Conforme discutido nas se¢des 2 e 3, o novo paradigma
emergido das TICs abriu novas possibilidades para uso na EaD.
Questao como replicagdo, armazenamento e distribui¢ao de contetddo
simplesmente mudaram. Todo contetido pode ser digitalizado, nao
importando se ele representa um texto, uma imagem, um filme
ou uma musica. Tudo pode ser representando em formato digital,
manipulado, armazenado e distribuido por meio da internet. Tudo
isso significou um grande avan¢o e também gerou desconfianga, em
especial, para os educadores.
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TECNOLOGIAS NA EAD

PRE-DIGITAL DIGITAL

Correio Telefonia Radio Televisao Computador Computador Rede de Internet
Comum Pessoal Computadores

MODELOS DE EAD

MODELOS DE EAD 1paral

 Pseudo: 1 para 1 « 1 para muitos

¢ 1 para muitos ¢ Muitos para muitos
CARACTERISTICAS DA EAD

CARACTERISTICAS DA EAD * Todos sao produtores e

* Produtor para Consumidor consumidores a0 mesmo tempo

(modelo de redes)

Figura 8: Tecnologias e as novas oportunidades de EaD

No inicio deste texto, discutimos os dois periodos da EaD
(pré-digital e digital). A Figura 8 mostra as possibilidades de uso da
EaD, com base na tecnologia digital. Com as TICs, podemos oferecer
simultaneamente diferentes modelos de EaD. Temos a possibilidade de
EaD um para um. Da EaD tradicional, um para muitos, e também de um
modelo muitos para muitos. Videoconferéncia e programas de mensagens
instantineas (ex: Live Messenger, Skype) sao usados para comunica¢ao um
para um. Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), como o Moodle, sao
exemplos de ferramentas para EaD do tipo um para muitos. As aplicagoes
baseadas no conceito de redes sociais, como o Facebook, Orkut e MySpace,
ou ambientes imersivos, como o Second Life, podem ser utilizadas em um
modelo EaD do tipo muitos para muitos.

As TICs na sua forma mais onipresente, a internet, permite
que mudemos de um modelo do tipo “consumidor/produtor” para um
modelo “todos somos consumidores e produtores de conhecimento”.
As contribuigoes das TICs na EaD nio estao apenas na facilidade de
manipulagao de contetdos no formato digital, mas como instrumentos que
habilitam, alteram e ampliam nossa capacidade de criar. Nunca na histéria
da humanidade tivemos tanto acesso a informagio e ao conhecimento.
Nunca na nossa histéria uma ferramenta criada pelo homem oportunizou
tudo isso. Como educadores, o nosso grande desafio é saber explorar e usar essa
tecnologia de forma produtiva e correta, na formagao de verdadeiros cidadaos.
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CaPiTuLO 2

EAD, TecnoLoaglas E TIC: INTRODUZINDO 0S ASPECTOS
DITATICOS E PEDAGOGICOS DO TEMA

Daniela Melaré Vieira Barros

O presente trabalho apresenta aos leitores, de forma diddtica,
os elementos que compoem “EaD, tecnologias e TIC” e suas caracteristicas
de aplicagao nos processos de educa¢io formal e informal. O material
¢ fruto de reflexdes e prdticas na drea da educagio e tecnologias. Nosso
objetivo é que o leitor possa ter em mente os trés eixos de comunicagio,
mediacdo e interagao, utilizando o paradigma origindrio da tecnologia, que

influenciam atualmente os processos educativos.

2. QuANDO FALAMOS EM EDUCAGAO ON-LINE...

Estamos nos referindo a educagao nio presencial, mediada por
tecnologias digitais. Isso engloba vérios elementos, como a Educagao a
Distancia, os E. B. M. learning(s), entre outros. Pode ser entendida como
um conjunto de agoes de ensino e aprendizagem que sao desenvolvidas por
meios telemdticos, como a internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia.
A educagio on-line nos traz questdes pedagogicas especificas, com desafios
novos para a educagio a distincia e para a presencial. Para empregar a
educagio on-line, um dos maiores desafios estd na compreensio da
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diferenca do paradigma do virtual e do presencial, no uso das interfaces da
tecnologia disponiveis para a aula.

2.1 Epucacio E ENsINO A DISTANCIA

2.1.1 EDUCACAO A DISTANCIA PODE SER ENTENDIDA COMO...

A familia de métodos instrucionais nos quais os comportamentos
de ensino sio executados em separado dos comportamentos de
aprendizagem, incluindo aqueles que numa situacao presencial seriam
desempenhados na presenga do aprendente, de modo que a comunicagio
entre o professor e o aprendente deve ser facilitada por dispositivos
impressos, eletronicos, mecinicos e outros.

2.1.2 ENsINO A DISTANCIA
Caracteriza-se pela instrugo, transmissao de conhecimentos e
informacoes, adestramento, treinamento.

A educagio ¢ uma prdtica educativa, processo de ensino e
aprendizagem que leva o individuo a aprender a aprender, a saber pensar,
a criar, a inovar, a construir conhecimentos, a participar ativamente de seu
proprio crescimento.

PARA PENSAR...

O termo distincia nao se refere somente a distancia espacial ou
temporal, mas a forma de comunicacio e potencializa¢io de conectividade,
relagdo e interacdo entre muitos, facilitando e ampliando as capacidades
humanas de interagir.

2.2 PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DA EAD
Destaca os principais aspectos relacionados a estrutura e a forma
da educagao a distincia, contempla elementos técnicos e de contetido do
processo, além dos referenciais politicos sobre o tema e que sdo o eixo de
implementagoes de agdes e direcionamentos de metas em geral.

36



EAD, TecNoroaias E TIC

Existe uma série de particularidades que caracterizam a EaD;
aqui sequenciaremos as principais e gerais:

A separagio do professor e dos alunos, em que o elemento
central tempo e o espago estdo diferenciados e conectados, mediados e
hyperlinkados por um meio digital e que possibilita interagao e, com maior
aprimoramento, a interatividade.

O apoio do sistema de tutoria, no qual o docente descentraliza seu
papel e amplia a forma de aten¢io ao aluno, cuidando mais do processo de
ensino e aprendizado, a partir de diferencas e necessidades individuais. O
tutor deve ser uma pessoa preparada quanto a conhecimentos pedagégicos
e de contetdo, de preferéncia que seja o préprio docente que elaborou os
materiais ou organizou o curso. Este deve estar preparado para atender as
questoes técnicas em geral, burocréticas sobre o curso, de contetdo, de
ambito pessoal do aluno na sua formagao e carreira profissional e interesses
de desenvolvimento de competéncias. A fun¢io docente foi agregada com
elementos que constituem a media¢io desse processo.

PARA PENSAR...

O docente nao perdeu seu papel nem mudou sua fungao com a
EaD, somente ampliou e agregou ao seu trabalho novos elementos para
realizar o processo de ensino e aprendizagem que sempre foram as suas
fungoes profissionais. A EaD nio substitui o docente, somente potencializa
e amplia seu trabalho. A EaD substitui realmente o que entendemos por
fisico e estrutural. Por exemplo, uma sala de aula. Ao contrério do que se
diz, as relagdes humanas com a mediagao da tecnologia podem tornar-se
mais proximas e mudarem de formato, mas sempre continuario sendo
relacoes humanas.

A aprendizagem independente, flexivel e autbnoma. O estudante
deve entender um novo formato de aprendizado, portanto, deve aprender
a estudar sozinho, a buscar informagao e ser capaz de fazer inferéncias na
producio do seu conhecimento.

Em relagio a caracteristica da comunicagdo, ressalta-se que
esta ¢ bidirecional, ou seja, mesmo mediada pelas tecnologias, o didlogo
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acontece tanto pelas tecnologias com os instrumentos e os espacos de
comunica¢io que ela oferece, como pelos materiais elaborados com esse
objetivo. E também multidirecional ou pluridirecional, pela facilidade da
comunica¢io de muitos com muitos.

O planejamento embasado na Ciéncia, ou seja, os contetidos e a
forma de desenvolvimento dos materiais seguem critérios metodolégicos,
diddticos e cientificos. Existe outra forma de elaborar e estruturar os
contetdos para a educagao a distdncia: nao significa somente digitalizar os
contetidos presenciais, mas isso envolve uma série de elementos e formatos,
dentro de outro paradigma denominado virtual.

Democratizagio e acesso — essas caracteristicas tém uma diretriz
politica de larga escala em facilitar o acesso, descentralizar e ampliar
ndimeros, isso ¢ fato, mas o mais importante é que, na parte desse processo
que é inerente as politicas publicas educacionais de paises como o Brasil, por
exemplo, a qualidade da educagio deve ser mantida no desenvolvimento
a distancia.

PARA PENSAR...

E importante destacar que o acesso e a democratizagio, no que
dizem respeito aos cursos a distdncia, contemplem nio somente a oferta de
cursos, mas também o acesso ao equipamento, ao recurso e principalmente
as condicoes de ambiéncia, rotina de uso do computador e seus recursos.

2.3 FUNCOES DOCENTES E COMPETENCIA DOS ESTUDANTES PARA A EAD

Para além de nomenclaturas e titulos, a funciao docente se sustenta
no principio de ensinar. Junto a esse principio, existe uma complexidade
de elementos que envolvem o ser humano, dentre os quais a questio da
metodologia, da diddtica, dos contetidos e da sistematizagao formal desse
processo para garantir a aprendizagem.

Quando falamos em educa¢io a distincia, vérios elementos sao
modificados e ampliados, ou potencializados —a fun¢io docente é um deles.
Por conseguinte, podemos pontuar algumas ampliagdes, modificagoes e
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potencializagoes na fungio do docente, independentemente dos aspectos
das legislagoes e documentos oficiais.

Auxiliar nas dividas académicas, burocréticas e gerais do curso ou
disciplina ao qual estd vinculado (uma visao integrada de todo o processo
educativo que engloba seus diversos elementos).

Exercer o papel de motivador do aluno, esclarecendo ddvidas
e estimulando ideias (a motivagao estd vinculada as estratégias diddtico-
pedagdgicas, a preparacao pedagdgica e de uso do espago virtual para
desenvolver as prdticas e agoes necessdrias para a aprendizagem do aluno,
além da descentralizacio da gestao da aprendizagem das maos do docente
para o individual e o coletivo dos alunos, tendo o docente como o
potencializador dos caminhos para que o processo ocorra).

Motivar competéncias (possibilitar que os alunos desenvolvam
suas competéncias, mediante atividades, formas e conteidos que
atendam as individualidades, que incluam e que possibilitem a busca de
informagdes e conhecimentos de forma ampla e nio fragmentada, uma
visao transdisciplinar do conhecimento).

Atualizar-se constantemente na drea a qual pertence (o processo
de conhecimento do mundo e a necessidade de assimilar as informacées do
contexto e da sua drea do conhecimento sao os principais eixos que fazem
com que o docente tenha uma postura transdisciplinar em seu trabalho).

Dialogar com o aluno sobre contetdos e metodologias (o didlogo
¢ um processo de interagio e, com os novos elementos, se torna um
processo de interatividade, fazendo do trabalho educativo algo muito mais
significativo na aprendizagem).

Ter uma cultura tecnoldgica para facilitar sua comunica¢io
e interface com os alunos (essa cultura tecnoldgica envolve a /literacy do
virtual, o conhecimento dos elementos que envolvem o paradigma do
virtual, a ambiéncia no uso técnico das tecnologias).

Ser flexivel e comunicativo (é uma caracteristica fundamental na
modelizagao das metodologias e estratégias, de acordo com as necessidades
e individualidades, sempre visando a aprendizagem).
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Sobre os estudantes, a distAncia caracteriza-se como um perfil de
importincia para sua atuagdo. Suas a¢des se ampliam e se autonomizam
mais, passam a ser mais livres, mas tém a exigéncia de aportar mais a
partir do que foi ensinado, exige-se do aprendizado um produto final que
resulte na sintese do que foi aprendido e as agoes devem ser mais efetivas e
direcionadas a determinados objetivos.

Além dessas caracteristicas, também hd as competéncias bdsicas
que envolvem o estudo on-line; por exemplo, ter condi¢des de acesso ao
computador, ser autbnomo, saber buscar e questionar, aprender a aprender
sozinho, ter a capacidade de interpretar e ter a persisténcia e interesse nos estudos.

2.4 DiricULDADES NA EAD X OUTRAS PERCEPCOES SOBRE ELAS.

E preciso ter em mente que a educagio a distincia nao veio para
substituir a educagao presencial, muito menos para salvi-la e menos ainda
como modelo perfeito de educagio. E preciso compreender que a educagio
a distancia deve ser considerada como educagio, num outro paradigma,
completamente diferente do que a histéria humana desenvolveu até hoje,
para conservar os conhecimentos e ensind-los as novas geragoes.

E importante observar historicamente a modificagio dos processos
e desenvolvimento dos artefatos humanos e o quanto isso influencia as
vidas. Referimo-nos especificamente ao desenvolvimento das tecnologias
e a cria¢do de outras possibilidades, como o digital, que veio revolucionar
as potencialidades e as possibilidades das tecnologias para o mundo atual.

Existem, em linhas gerais, algumas dificuldades que sdo senso
comum sobre a educac¢io a distdncia, mas que nem sempre sdo efetivamente
concretas ou que realmente atrapalham o processo de ensino e aprendizagem
e até mesmo passam pela via do preconceito. Aqui destacamos algumas e
oferecemos ao leitor uma outra percepgao sobre elas, e que vale a pena
refletir e confrontar.

Socializac¢io, objetivos afetivos, dificuldades em lidar com
o aprendizado sem espaco fisico individual (numa outra perspectiva,
compreender que as tecnologias facilitam um outro tipo de relacio e a
socializagao via tecnologias pode ser muito agraddvel, prazerosa e ampla).
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A lentidao das trocas de experiéncia, os questionamentos e
o feedback da aprendizagem. Algumas vezes, a divida acaba perdendo
o interesse em ser sanada pela prépria lentidao do e-mail (numa outra
perspectiva, a busca e a investigacdo com as ferramentas, interfaces e espagos
on-line é o caminho para encontrar e ampliar o contexto da davida).

O planejamento rigoroso, padronizado — homogeneidade do
curso e dos materiais. Os materiais sio elaborados em um formato de
conteudos nicos, ndo atendendo as especificidades de conhecimento de
cada aluno, podendo causar dificuldades de compreensio (numa outra
perspectiva, como um maior estimulo a procura e a busca de informacoes,
ampliando a produgao do conhecimento).

Nivel de compreensao dos textos (numa outra perspectiva, a leitura
como eixo central na constru¢io do conhecimento, por meio da leitura, do
exercicio de reflexao, ampliando assim o poder de argumentagio).

As condigoes de utilizagio dos recursos materiais (numa outra
perspectiva, ter acesso a tecnologia nao significa ter um computador pessoal,
mas servigos de acesso ou espagos que facilitam isso gratuitamente).

Problemas de avaliagao dos alunos (numa outra perspectiva, a
avaliagdo torna-se um processo formativo e de acompanhamento constantes,
mudando o conceito e a exigéncia de algo punitivo ou puramente um
instrumento que constate algo).

2.5 AMBIENTES DE APRENDIZAGEM PARA A EDUCACAO A DISTANCIA.

A defini¢io de ambiente de aprendizagem pode ser compreendida
como um ambiente formal de ensino e aprendizagem que teria espago e
tempo determinados, em que sdo estabelecidas relacoes presenciais entre
0s sujeitos.

Um ambiente de aprendizagem on-line caracteriza-se por um
espago virtualizado que facilita o processo de ensino e aprendizagem formal.
Esse ambiente é constituido por interfaces que facilitam os processos de
comunicagio (diddtico-pedagdgico) entre docente e alunos.
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As interfaces de um ambiente de aprendizagem podem ser
constituidas por elementos de comunicagio, contetdos, multimidia, gestao
e avaliag¢do. A constitui¢do dessas interfaces acontece pela necessidade de
se estabelecer formas de comunicacio entre docentes e estudantes. O
que se pode perceber ¢ a veiculagio direta entre as formas origindrias de
comunica¢io da educagdo presencial.

Os ambientes de aprendizagem tém uma grande diversidade
de formatos e modelos, mas em linhas gerais estao desenhados sobre as
mesmas interfaces. Os diferenciais para sua escolha e utilizagao estdo
exatamente na gratuidade e na melhor forma de acesso desses ambientes.
Podem-se analisar esses ambientes pela melhor usabilidade demonstrada,
facilidade de acesso e visibilidade das fungdes e servigos disponibilizados.

O importante do uso dos ambientes de aprendizagem é o como
realizar a gestao pedagdgica deles, sempre com base nos objetivos a serem
alcancados dos cursos.

2.6 MATERIAIS PARA CURSOS A DISTANCIA

A elaboragao de materiais para cursos a distAncia tem alguns
elementos necessdrios que facilitam sua estruturagio, como: uma equipe
multidisciplinar para a elaboragao dos materiais, de acordo com os objetivos
do curso; o puablico-alvo para quem o material serd elaborado; os objetivos
do curso e qual o material necessdrio para cumprir esses objetivos; custos e
viabilidade do material.

Os materiais no geral sio desenvolvidos ou pela equipe
multidisplinar coordenada, pelo que hoje é denominado instrucional
designer ou somente pelo préprio docente (com competéncias especificas
para o uso das tecnologias). O professor é autor dos contetdos, ou melhor,
das estratégias pedagdgicas para que os estudantes aprendam melhor os
contetdos ali disponibilizados.

Osmateriais paraaeducagao on-/ine tém umasérie de caracteristicas
e formatos atendendo as necessidades especificas dos estudantes, tanto
nivel técnico como pedagégico. Ainda existem algumas formas de pensar
os materiais para cursos a distdncia como cdpia do que se trabalha nos
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cursos presenciais, mas nao deve ser assim, porque devem satisfazer outras
exigéncias e paradigmas educacionais diferentes da educacio presencial.

PONTO DE REFLEXAO!!!

A elaboragio de materiais para cursos a distAncia nao significa
somente transformar contetidos utilizados de forma presencial em PDFs
ou em materiais disponibilizados on-/ine. Estd muito além disso, ou seja,
¢ necessdrio compreender o que significa o virtual e seus elementos, e
transpor os contedos presenciais numa outra forma, tanto técnica como
de compreensio e aprendizagem destes.

Para sintetizar o que desenvolvemos até agora, a figura abaixo
auxilia na compreensao dos principais elementos e caracteristicas que
envolvem a educacio a distdncia e, quando estudados, devem ser utilizados
para a compreensio sobre o tema.

EDUCAGAO ON-LINE
- Educagio a Distancia

- Ensino a Distancia

- Principais - Ambientes de
caracteristicas Aprendizagem
da EAD. - Materiais para os cursos
- O docente. - Principais dificuldades
- O aluno. nos cursos

Figura 1: Educagao on-line

Em linhas gerais, detalhamos caracteristicas da educacao a
distAncia para que o leitor reflita e tenha mais informacoes sobre esse tema.

Ao contrdrio do que se esperava deste texto, vamos trabalhar neste
ponto o tema das tecnologias e, em seguida, as tecnologias da informagao e
comunicagdo. Mas essa inversao de temas tem um valor especial.
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Quando tratamos de educacio a distAncia, inicialmente estamos
nos referindo a educagio e ao novo paradigma que a sustenta. A educagio a
distAncia nao é somente uma modalidade, porém, hoje pode ser entendida,
de fato, como educagao e um novo paradigma de educacio.

Na sequéncia, focalizamos as tecnologias e os fundamentos
desse novo paradigma da comunicagio, para compreender suas mudangas
inseridas na sociedade da informacio e do conhecimento.

2.7 TEcNOLOGIAS E TECNOLOGIA DA COMUNICACAO E INFORMACAO

Segundo Pons (1996), o conceito de técnica tem sido abordado
repetidamente, sob diferentes interpretagoes filoséficas, ao longo da histéria
da humanidade. A capacidade pritica de transformagao vinculada a acao
do homem leva implicita a ideia de mediagao para cobrir diferentes tipos
de necessidades, desde as mais bdsicas, ligadas a sobrevivéncia e 4 conquista
de logros funcionais, até as relacionadas com o 6cio e a qualidade de vida.

A técnica comegou a ser considerada algo importante para o
desenvolvimento do processo econdmico e do progresso da civilizagao.
Também passou a ser concebida como a ampliagio de formas de
expor, comunicar, interagir e potencializar o funcionamento de redes e
sistemas abstratos ou materiais, para a maior fluéncia da informacio e da
comunicago efetivamente. Além disso, a técnica é uma for¢a do processo
de hominizagio, estendendo-se a todos os dominios da atividade humana,
incluindo a linguagem, que faz parte da histéria evolutiva do homem.

A humanidade vivencia, na atualidade, as novas possibilidades da
tecnologia, acreditando-se que estd saindo do uso de ferramenta técnica
de fluxo de informagao, controle e viabilizagio da comunicagao para
algo mais avancado em termos de inteligéncia. Independentemente dos
meios de comunicagio que possa ter a espécie humana, ¢ possivel definir a
quantidade de informacio que esta capta, diferenciando-a da quantidade
de informagio que percebe um s6 individuo, ao interpretar e udilizar a
informagio, modificando ou nio o comportamento préprio ou de um grupo.

A jun¢io de ciéncia e técnica abriu um novo espago para o
conhecimento, a denominada tecnologia, definida por Sancho (2001)
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como um corpo de conhecimentos que, além de usar o método cientifico,
cria e/ou transforma processos naturais.

Na concepg¢io de Grinspun (2001), a tecnologia caracteriza-se,
de uma maneira geral, como um conjunto de conhecimentos, informagoes
e habilidades que provam uma inovagio ou inven¢io cientifica,
operacionalizando-se por meio de diferentes métodos e técnicas utilizados
na produgio e consumo de bens e de servicos. Destacam-se, ainda, trés
grandes elementos na técnica, fatores determinantes nas grandes linhas de
sua evolucio: a energia, o material e a informacao.

A informagao, por sua vez, ¢ parte da técnica — elemento abstrato
na potencializa¢do da energia — salientando-se como principio essencial
um dos elementos centrais em torno do qual serdo organizadas.

As informagbes estruturam-se como expressdes do pensamento
l6gico-racional, na tentativa de organizar-se e comunicar-se com o mundo,
estabelecendo a compreensao dos dados, das incertezas, das verdades e das
possibilidades que surgiram do pensamento e das ideias estruturadas.

Os elementos seguintes dos fundamentos das tecnologias sao

o virtual e o ciberespago. As reflexdes sobre o virtual e o ciberespaco se
iniciam pelos conceitos de Lévy (1996, p. 15):

[...] virtual [...] palavra latina medieval virtualis, derivada por sua

vez de virtus, forga, poténcia... O virtual tende a atualizar-se, sem

ter passado, no entanto, a concretizagio efetiva ou formal. A drvore

estd virtualmente presente na semente. Em termos rigorosamente

filoséficos, o virtual ndo se opée ao real, mas ao atual: virtualmente e
atualmente sdo apenas duas maneiras de ser diferente.

O virtual se relaciona com o real, mas nio é real. Hi uma
criacdo de novos sentidos da linguagem, uma caracteristica da linguagem
potencializada pela técnica. Esse relacionamento do virtual com o real
acontece pela complexidade.

Para Lévy (1996), o significado para o processo de virtualizagao
da condigio humana dispoe de trés processos: o desenvolvimento das
linguagens, a multiplicagao das técnicas e a complexidade das instituicoes.
Esse autor completa a abordagem, enfatizando a linguagem como

45



WiLsON MAssASHIRO YONEZAWA, DANIELA MELARE VIEIRA BaRrOS (ORrG.)

virtualizadora do tempo real — que mantém aquilo que estd vivo prisioneiro
do aqui e do agora. Com isso, Lévy inaugura o passado, o futuro e, no
geral, o tempo como um grande reino em si mesmo.

O ciberespaco ¢, portanto, um espago concretizado virtualmente
na internet (World Wide Web), onde o digital traduz todos os processos
e as virtualizagoes existentes. Um espago caracterizado pela capacidade
de atualizar-se, ter movimento préprio, ser atemporal, proporcionando
interatividade e navegagio aberta aqueles que o acessam.

Nos estudos de Alava (2002), o ciberespago constitui
verdadeiramente uma realidade virtual nao imersiva, pois permite a
interatividade em tempo real, a exploragio, a agio e a manipulagio de
representacoes, o desencadeamento de operagoes.

A influéncia desse novo espaco, criado pelas tecnologias,
proporciona a mente humana outras capacidades e condicoes para o seu
desenvolvimento. Assim, o desenvolvimento, na histéria da tecnologia, no
processo evolutivo da condi¢io humana, conduz e retrata novas formas de
pensar o desenvolvimento humano pela aprendizagem.

O nome Tecnologia da Informacio e Comunicag¢ao — TIC —
corresponde a todas as tecnologias que interferem na realiza¢io e mediagio
dos processos informacionais e comunicativos. Ainda, estas podem ser
entendidas como um conjunto de recursos tecnolégicos que proporcionam,
por meio das funcoes de hardware, a automagio e a comunicagio dos
processos. Sao diretamente relacionadas & comunicagao e a agao direta da
comunicagao na educagio.

O breve histérico do desenvolvimento das tecnologias nos auxilia
a compreender a importancia do que hoje temos enquanto tecnologias
digitais constituidas pelo ciberespago e seus elementos; o quanto essa
revolucio e desenvolvimento da tecnologia ampliaram as capacidades
intelectuais humanas e o quanto isso modifica, em um processo continuo,
os paradigmas humanos no que de forma simbélica caracterizamos como
tecnologias da inteligéncia.
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PARA PENSAR...

O digital hoje foi a grande revolugio das tecnologias, o diferencial
de potencializagao das capacidades humanas, por isso, a revolugao causada
na educagio; é impossivel nao pensar a educagao com esse novo paradigma,
o qual nao ¢ s6 tecnoldgico, mas principalmente intelectual.

Na figura a seguir, temos os conceitos que envolvem o novo
paradigma das tecnologias para a educagio. Em sintese, devemos entender:

TECNOLOGIAS DA INFORMACAO
E DA COMUNICACAO

TECNICA INFORMACAO CIBERESPACO VIRTUAL

Figura 2: Tecnologias da Informagio e Comunicacio

2.8 REFLEXAO SOBRE UM NOVO PARADIGMA EDUCACIONAL: A EDUCACAO
ON-LINE, ABERTA E A DISTANCIA

Apés as abordagens aqui desenvolvidas sobre as tecnologias e
sua influéncia direta nos processos educativos, nio poderiamos deixar de
analisar os trés elementos que constituem o paradigma das tecnologias na
educaciao atualmente: on-/ine, aberta e a distancia.

O espago on-line, com suas caracteristicas e elementos jd aqui
mencionados, constitui a saida emergencial de uma sociedade em que as
dinimicas se modificaram e exigem atualizacio, rapidez e uma velocidade
antes nao imaginada.

O on-line estd além de uma nova caracterizagio de formatos,
mas principalmente da maneira de se pensar os processos de ensino e
aprendizagem e a educagio formal.

Os curriculos e o conhecimento em rede, atualizdveis e
transformados em competéncias, exigem outros tipos de formagao para as pessoas.

Ao mesmo tempo em que pensamos nesse novo espago educativo,
com suas inovagoes, avan¢amos na andlise ao descobrirmos que o significado
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de uma educagio aberta estd além, muito além do gratuito: na realidade, ¢
o acessivel e o possivel.

Os contetdos, o curriculo e os formatos abertos nio sé nao
apresentam nenhum empecilho para acessd-los e utilizd-los para conhecer
e estudar de forma autébnoma e muitas vezes colaborativa, mas também
ampliam as facilidades e capacidades de estudo que atendem as necessidades
de forma personalizada.

Sintetizando as reflexdes sobre algumas diretrizes do novo
paradigma educacional, podemos visualizar:

EDUCACAO
ABERTA

EDUCACAO
A DISTANCIA

EDUCACAO
ON-LINE

PERSONALIZAGAO

B Figura 3: Ead, tecnologias e

TIC: alguns aspectos diddticos e

pedagégicos do tema
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CapiTuLo 3

A MEDIACAO DOCENTE SOB O OLHAR DOS CURSISTAS

Maria Esther Provenzano
1. INTRODUCAO

Este artigo decorre de uma pesquisa realizada com alunos de um
Curso de Especializagio a Distincia, no Ambito da Universidade Aberta do
Brasil (UAB), desenvolvido por uma Institui¢do de Ensino Superior. Ele
¢ fruto de interesse profissional e académico, da curiosidade e inquietacao
com o desenvolvimento de projetos de formagao docente ¢ da mediagio
que pode ocorrer nos ambientes de aprendizagem on-/ine.

O cendrio em que insere esta experiéncia tem como paradigma a
Educagao a Distincia, contudo, o conceito de educagao on-line se aplica
nas reflexdes dos achados da pesquisa. Assim, valemo-nos de autores que
formulam concepgoes sobre formagio de professores, seja no 4mbito da
educagio presencial, seja no da educagao a distincia e on-/ine. Tal proposta
se justifica, uma vez que o curso estd ancorado na plataforma Moodle,
que se configura como um ambiente de aprendizagem construtivista e
abrange instancias de mediacdo: a) o “professor-pesquisador”, responsével
pela disciplina, pelo contetido e pelo desenho diddtico; b) os “tutores a
distancia”, responsdveis pelo acompanhamento dos alunos, esclarecimento
de duavidas e avaliagao a distincia; ¢) os “tutores presenciais”, que cuidam
das questdes locais do polo, da aplicagio das provas presenciais e,
eventualmente, contribuem com o esclarecimento de ddvidas conceituais.
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No cendrio atual, no qual se insere esta experiéncia, destacamos
a politica publica, coordenada pelo Ministério da Educagio (MEC)/
Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
favordvel ao crescimento e inclusio de alunos por meio da modalidade
a distincia. Somam-se a esse cendrio as possibilidades da Web 2.0 que
criam novas formas de relacio e interatividade, bem como intercAmbios
dos meios de comunicagio, formando redes de complementariedades,
que Santaella (2002) chama de cultura das midias, na qual hd “[...] uma
dinimica cultural distinta da cultura de massas, quer dizer, uma dindmica
que se tece e se alastra nas relagoes das midias entre si” (p. 49). O Moodle
¢ um ambiente que propicia a convivéncia de diferentes midias e se insere
em uma concepgao de Web 2.0, que pode potencializar essa interatividade.

Procuramos problematizar, neste texto, as formas como os
cursistas concebem a docéncia em ambiente virtual de aprendizagem.
Concordamos com o entendimento de Santos (2010) de que a educagio
on-line é um “[...] conjunto de a¢des de ensino e aprendizagem ou atos
de curriculos mediados por interfaces digitais que potencializam prdticas
comunicacionais interativas e hipertextuais” (p. 37). Para o computador
convergem as diferentes midias que se somam as interfaces digitais (férum,
wikis, chat etc.), promovendo uma nova concep¢iao de presenca e de
linguagem, como bem explicita Santaella:

A convergéncia das midias estd relacionada com a revolugao
digital, que nasceu com a cultura do computador como mediador da
comunicagdo. No século passado, ele era apenas uma maquina de processar
ndmeros e, de repente, na sua evolugio, comeca a absorver outros sistemas

de linguagem. (SANTAELLA, 2011).

Foram sujeitos desta pesquisa 36 cursistas, num total de 74
concluintes do curso. A educagao a distincia representou, para a maioria,
uma nova cultura de aprendizagem, que exigiu diferentes saberes e estudos,
geréncia do préprio tempo, habilidade para lidar com as interfaces de
comunica¢o. A metodologia de estudo foi participativa, e o principal
instrumento de coleta dos dados foi o questiondrio, com questoes abertas e
fechadas e entrevistas como reforgo e enriquecimento de algumas questoes.
As respostas dos participantes foram submetidas a dois tipos de tratamento:
quantitativo e qualitativo. Os dados quantitativos e qualitativos foram
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trabalhados de forma articulada, pautada no didlogo entre as metodologias,
pois ambas contribuiram para o entendimento de nossas questoes.

Esse levantamento preliminar possibilita dizer que hd necessidade
de problematizar a formagao de professores para a docéncia on-line, pois
observamos que hd uma indefinicio sobre quem exerce o papel docente, em
uma estrutura que se define pelas trés instdncias: o professor-pesquisador, o
tutor a distAncia e o tutor presencial. Os cursistas questionam a forma como
o conhecimento transita e é compartilhado, nesse ambiente, e clamam pela
supera¢do da pedagogia da transmissdo em prol da pedagogia dialégica.

2. UM OLHAR SOBRE O CURSO DE ESPECIALIZAGAO

Esse curso se insere como Projeto do Governo Federal na
Politica de Educagio para todos, que tem como objetivo a melhoria dos
indices de escolaridade. Ancora-se na plataforma Moodle, como sugestao
dessa politica pablica. O Moodle é uma experiéncia proposta em 1999 por
Martin Dougiamas, sob a forma de comunidade virtual, apoiada no modelo
pedagdgico do construtivismo social, um soffware gratuito e livre, que
permite o desenvolvimento de interfaces e de uma aprendizagem baseada
na interatividade. Para tratar da interatividade, Silva (2010) destaca “[...]
trés bindmios: participagao-interven¢io, bidirecionalidade-hibrida¢io
e permutabilidade-potencialidade” (p. 121). Esses trés aspectos nio sio
independentes, porque combinam e dialogam para defini¢ao aprofundada
do conceito de interatividade que vem sendo muito banalizado como
adjetivo mercadolégico.

O curriculo do curso abrange seis médulos impressos, articulados
em trés nucleos: tecnoldgico, pedagdgico e metodolégico. Os médulos
componentes do curriculo sao organizados de modo articulado, com vistas
a estimular a interdisciplinaridade entre as dreas do conhecimento e evitar
a dicotomia teoria-prdtica.

Em relagao a avaliacdo, o curso seguiu a Resolu¢ao CNE/CES n°
1, de 8 de junho de 2007, que estabelece normas para o funcionamento
de cursos de pds-graduagio, entre as quais a obrigatoriedade das provas
presenciais e da apresenta¢do de um trabalho de conclusao de curso.
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A avalia¢ao parte de uma concep¢ao soliddria e integrada as
demais prdticas pedagdgicas e, como tal, pretendeu-se constituir-se em
procedimentos qualitativos. Optou-se pela avaliagdo somativa, formativa
e diagndstica, tendo em vista a exigéncia da legislacio que regulamenta os
cursos de pos-graduagio. A avaliacao somativa e formativa caracterizara-se
pelas fungées relacionadasa promogio daautonomia do aluno e reorientagio
das estratégias de aprendizagem. A nota considerava o processo percorrido
pelo aluno e ndo apenas o resultado, ou seja, procurou-se dar & nota um
sentido imbuido de significados.

Procurou-se partir do conhecimento que o aluno ji possuia sobre
os temas abordados e problematizar esse saber. Pelo didlogo, quem educa
também aprende com os alunos, de forma permanente, porque ninguém
estd inteiramente formado e pronto, nem mesmo o professor. Também
pelo didlogo, expressao da forma horizontal de se relacionar, o saber do
aluno é reconhecido, para que o professor possa, junto com ele, ultrapassd-
lo (FREIRE, 1987). Acreditamos ser esse um dos papéis a ser exercido
pelos docentes presenciais e on-line.

Freire (1999, p. 54) entendia que

[...] o papel de um educador conscientemente progressista é testemunhar

a seus alunos, constantemente, sua competéncia, amorosidade, sua
clareza politica, a coeréncia entre o que diz e faz, sua tolerincia, isto
¢, sua capacidade de conviver com os diferentes para lutar contra os
antagonicos. E estimular a dtvida, a critica, 4 curiosidade, a pergunta,
o gosto do risco, a aventura de criar.

Para receber o certificado com titulagio de especialista em
Educagao Tecnoldgica, o cursista deveria obter, no minimo, nota 7 em
cada procedimento avaliativo definido pela proposta do curso. Foram
quatro procedimentos: a) ficha de autoavaliagao do cursista; b) atividades
finais das aulas de cada médulo, corrigidas pelo tutor a distincia; ) prova
presencial referente a cada médulo, corrigida pelo tutor a distincia, com
apoio dos professores do médulo, e monografia com defesa presencial ao
fim do curso.

O processo flexivel pretendido no curso esbarrou na exigéncia
da nota, de modo que se buscou redefinir o que se entende pelo processo
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somativo da avaliagio, ou seja, o resultado com sentido formativo.
Entretanto, cabe enfatizar a necessidade de formacio do professor para
uma gestao mais aberta e flexivel de avaliagao. Os professores no ambiente
on-line, na sua maioria, carregam uma cultura transmissiva e diretiva do
conhecimento e, assim, a apreensao de uma nova forma de avaliar é tema
para ser inserido na formagio da docéncia em ambientes colaborativos
de aprendizagem, sobretudo no 4mbito de uma politica ptblica chamada
UAB. Nesse sentido, vale a reflexao: podemos dizer que medir e avaliar sio
operagoes que se complementam?
Registremos aqui o fato de que hoje se sabe que a avaliagio nio é uma
medida pelo simples fato de que o avaliador nio é um instrumento,
e porque o que ¢ avaliado nao ¢ um objeto no sentido imediato do
termo. Todos os professores deveriam, portanto, ter compreendido
definitivamente que a no¢io de “nota verdadeira” quase nio tem
sentido. [...] deve se requestionar a natureza e o sentido da atividade

de avaliagio. Ela nao é uma medida. Mas, entdo, em que consiste?

(HADJI, 2001, p. 34).

Respondendo a essa questiao, o autor aponta a existéncia de
uma dupla dimensdo na operagio de avalia¢do escolar: a comunicagio
e a negociagdo, que ocorrem no contexto social. Considerando que a
negocia¢io e a comunicagio sao essenciais na avalia¢io, torna-se necessdrio
que todos os procedimentos avaliativos sejam estabelecidos num contrato
entre os envolvidos. Levando em conta a resolugio proposta pelo MEC/
CAPES que determina normas para os cursos presenciais, também validas
para os cursos a distdncia ou on-/ine, o ideal sob o ponto de vista de um
contrato entre os participantes dessa comunidade virtual ainda nao foi
alcancado no 4mbito desse curso.

3. DESAFIOS DOCENTES: O CURSO NA INSTITUIGAO

Quais foram os desafios docentes nesse curso? O curso representou
um desafio aos educadores que militam na drea da docéncia on-line,
sobretudo nas instituicoes que historicamente vém reproduzindo uma
proposta curricular disciplinar e presencial. As dificuldades encontradas
pelos professores foram multiplas: o desafio na elaboragio dos médulos,
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na passagem dos conhecimentos prdticos da sala de aula presencial
para o saber elaborado e sistematizado, que exigia um desenho diddtico
diferenciado; na mudanga de uma cultura de ensino e aprendizagem
analdgica para outra digital; na compreensao da evasao dos alunos em uma
comunidade de aprendizagem virtual; no entendimento do significado do
siléncio virtual; na falta de tempo, uma vez que as atividades presenciais
se sobrepunham as atividades virtuais, tais como: féruns, chats, encontros
presenciais. Questoes novas foram apresentadas a institui¢io e a equipe
que fez a gestao da UAB, no 4mbito dessa instituicao.

Coll e Monereo (2010), ao tratarem das comunidades virtuais de
aprendizagem (CVA), observam que, na filiacgio dos membros a esse tipo
de comunidade, principalmente no caso de projetos mais institucionais,
a participagao e o compromisso deixam de ser regulados pelas regras que
a comunidade desenvolve, passando eles a responder pelas exigéncias dos
programas educacionais. Assim, frisa o autor, recai sobre os professores,
tutores, consultores ou coordenadores a responsabilidade de guiar o
processo. O projeto de uma CVA é uma tarefa multidisciplinar, e dela devem
participar especialistas com formagoes diversas. Nesse aspecto, a equipe do
curso ¢ composta por uma equipe multidisciplinar e interdisciplinar, porém,
as exigéncias impostas ao programa limitam a¢des e tomadas de decisoes.

A educagao deve romper com a légica unidirecional, com os
processos de uma tGnica via e propiciar a interatividade e a aprendizagem
colaborativa, tanto nos ambientes presenciais, quanto nos processos o7-
line. Dai nos apoiarmos no pensamento de Freire, porque é por meio da
problematizagio da realidade que nao somente o aluno mas também o
professor desenvolvem conhecimentos e aprendizagem; “[...] a educacio
problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacio da
contradi¢do educador x educando. Sem esta, nao é possivel a relacio
dialégica, indispensdvel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objeto cognoscivel” (FREIRE, 1983, p. 78).

Freire (1996) traz a reflexio o movimento dinamico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer, que inclui a pratica docente critica,
isto é, aquela que problematiza a realidade. Desse modo,
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[...] naformagdo permanente dos professores, o momento fundamental
é 0 da reflexio critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima prética. O préprio
discurso tedrico, necessdrio a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunde com a prética. O seu “distanciamento”
epistemoldgico da prética, enquanto objeto de sua anilise, deve dela
aproximd-lo ao méximo. (FREIRE, 1996, p. 43-44).

No entendimento desse autor, quanto mais o professor se debruca
sobre a sua prética, no sentido de entendé-la, depuri-la, mais o pensamento
ganha em rigorosidade, perdendo seu cardter ingénuo. A prética exige do
professor uma defini¢io; uma tomada de posi¢ao, rupturas. Ser professor
¢ lutar pela esperanga, pela “boniteza” da prépria pratica, ¢ ensinar bem os
conteudos. Alerta ainda Freire (1996) que a pratica docente nao deve ser
reduzida ao puro ensino dos conteddos, jd que “[...] esse ¢ um momento da
atividade pedagégica. Tao importante quanto ele, o ensino dos contetdos,
¢ o meu testemunho ético ao ensind-los” (p.116). No seu entendimento,
ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, mas criar possibilidades para sua
prépria constru¢ao. Em “[...] um mundo que se desfaz e refaz”, é um grande
desafio ser professor, especialmente no que diz respeito a construgio da

prépria identidade.

Ao afirmar que “[...] formar é muito mais que puramente
treinar o educando no desempenho de destrezas”, Freire (1996 p. 14) nos
convida a repensar nossa prdtica educativa. E necessdrio que o professor
se assuma como sujeito da produgao do saber e saiba que ensinar nio ¢é
transferir conhecimentos, mas criar possibilidades para a sua construgao.
Portanto, formar e ser professor constituem uma relagio de comunicagio,
compartilhamento, colabora¢io, no¢oes em voga no cendrio cibercultural.

O professor na sala de aula emergente na cibercultura precisa superar

[...] os resquicios do guardio transmissor do saber [...] um certo
mal-estar diante do ambiente virtual de aprendizagem que libera
a participacio dos aprendizes como coautores da comunicacio
da aprendizagem. [...] romper com a atitude do mestre que
ensina, que instrui, em favor do mestre que provoca a inteligéncia
coletiva dos estudantes a construgio da aprendizagem. [...]
assumir de uma vez por todas que a experiéncia de intervencio
na mensagem difere da recepcio de informagées prontas. Mais
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do que isso, [...] dar conta da importincia da interatividade
como dimensio comunicacional favordvel 4 aprendizagem

genuina. (SILVA, 2003, p. 55).

Na cibercultura, a l6gica da comunicagio estd mudando da
unidirecionalidade para a interatividade. Isso quer dizer que, na sociedade
contemporinea, a comunicagio nio ¢ mais feita apenas do emissor
para o receptor. Nessa nova l6gica, sobressai a interatividade “[...] como
modalidade comunicacional emergente”; verifica-se um didlogo entre
emissor e destinatdrio da mensagem. Esse didlogo poderd modificar o
ambiente ensino e aprendizagem centrado no falar/ditar do professor, que
separa emissao de recepg¢ao. As Tecnologias de Informacio e Comunicacio
(TICs), ao contrdrio, permitem a modificacio dos papéis de emissor e
receptor. “A mensagem torna-se modificével na medida em que responde
as solicitagoes daquele que a consulta, que a explora, que a manipula’
(SILVA, 1999, p. 142). Nesse processo de comunicagdo, o autor sinaliza
uma crescente autonomia de busca, onde cada individuo faz por si mesmo.
Muda-se, por conseguinte, o papel do aluno diante das TICs: de aprendiz
passivo passa a ser sujeito de sua propria aprendizagem.

Castells (2003) observa que, na “sociedade em rede”, o elo fraco sao
as institui¢des. Porém, para o autor, as possibilidades dessa aprendizagem
abrem um “novo ambiente de comunica¢io”.

Uma nova forma social, a sociedade em rede, estd se constituindo em
torno do planeta, embora sob uma diversidade de formas e com considerédveis

diferencas em suas consequéncias para a vida das pessoas, dependendo de
histéria, cultura e institui¢oes. (CASTELLS, 2003, p. 225).

Levy corrobora essa abordagem, quando vislumbra a possibilidade
da criacio de uma rede de relagoes, ancorada em uma identidade cultural
e social, capaz de propiciar a democratizagao das préticas comunicacionais
que podem ser potencializadas no cendrio cibercultural. Para ele, a era digital
enseja uma dindmica assentada na construgdo coletiva do conhecimento,
na colaborago entre os participantes da rede.
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Para repensar a natureza da media¢ao docente num ambiente de
aprendizagem institucional, Giroux (1997) chama a atengio para a vertente
teérica formada pelos professores como intelectuais transformadores. Para
ele, a categoria de intelectual transformador significa

[...] uma forma de trabalho na qual o pensamento e atuagio
estao inextrincavelmente relacionados e, como tal, oferece uma
contraideologia para as pedagogias instrumentais e administrativas
que separam concepgdo de execugdo e ignoram a especificidade das

experiéncias e formas subjetivas que moldam o comportamento dos

estudantes e professores. (GIROUX, 1997, p. 1306).

Ao situar sua abordagem sobre a formagio de professores no
seio da questao politico-pedagdgica mais ampla, Giroux (1992) apresenta
importante contribui¢io para uma reflexdo mais acurada do papel do
professor nos processos de formacao on-/ine. O autor considera fundamental
que os profissionais de ensino possam se tornar intelectuais transformadores,
capazes de desenvolver culturas e tradi¢des emancipatdrias, dentro e fora
das esferas publicas alternativas. Em sua concepgao, a linguagem critica
se apresenta como instrumento indispensdvel para o enfrentamento dos
aspectos ideoldgicos e materiais da sociedade dominante, que tentam
separar a questao do conhecimento da questao do poder.

Outra vertente critica, que traz grande contribuigao a formacao de
professores, é a de Tardif (2000), que chama a aten¢ao para a importincia
dos saberes profissionais dos professores. Para ele, os saberes profissionais
sao construidos em fungao de situacoes particulares de trabalho e ganham
expressao No contexto em que se situam, visto que as situagdes de trabalho
colocam os professores na presenca uns dos outros, levando-os a negociar e
a compreender juntos os significados de seu trabalho coletivo.

Tendo em vista as percepgoes de Castells, Levy, Giroux e
Tardif, o professor terd um papel decisivo nas articulagées das redes e da
inteligéncia coletiva nas institui¢oes educativas. O professor como sujeito
imerso nessa experiéncia poderd modificar sua pratica docente a partir da
dinimica da sociedade em rede e tornar-se um intelectual transformador
das dinimicas pedagdgicas. Muitos professores e gestores de educacio
ainda estdao despreparados para lidar com a demanda comunicacional
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exigida no ambiente on-line. £ preciso que as politicas institucionais
contemplem a formacio desses profissionais, que exige dos professores e
gestores redimensionamento da sua prdtica docente, adequando-a ao novo
ambiente comunicacional e ao novo espago de sociabilidade, organizagao,
informagio e conhecimento préprios da cibercultura. Como consequéncia
dessa formagao mais ampla que envolve a educagio on-/ine e nao apenas a
educagio a distincia, os professores poderao superar os papéis tradicionais
de transmissores de saberes e experimentar multiplas mediagoes com base
no didlogo, na constru¢ao colaborativa do conhecimento, na provocacao a
autoria criativa dos cursistas.

4. PERCEPCOES DOS CURSISTAS

O curso em tela prevé trés tipos de mediadores de aprendizagem,
com suas respectivas competéncias: professor-pesquisador; tutor a distincia
e tutor presencial.

A sistemdtica de andlise dos dados coletados ocorreu de duas
formas: a) tabulagio quantitativa das questoes fechadas; b) anilise
qualitativa dos contetidos (BARDIN, 1992), associada as questoes abertas

e as entrevistas. Apresentamos, a seguir, os resultados.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

M Sim
B N

Sim e Nao

23

Figura 1: Dificuldade de aprendizagem
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Na questdo fechada, a maioria dos cursistas nio sentiram
dificuldades (figura 1). Porém, na andlise de contetido das respostas abertas,
constatamos que a soma dos indicadores de dificuldades foram maiores do
que os de facilidades.

Os graficos (figuras 2 e 3), na sequéncia, evidenciam a natureza
das facilidades e a natureza das dificuldades.

NATUREZA DAS FACILIDADES Experiéncia Anterior

[ Desenho Didético

11

Avaliagio

Interagao entre

os professores
(pesquisadores e
tutores) e os alunos

10

[ | Motivagao Prépria

Figura 2: Natureza das facilidades

As facilidades encontradas foram: experiéncia anterior dos
cursistas em EaDj; o desenho diddtico (o material estava bem elaborado,
competéncia da equipe); avaliagao (planejamento flexivel); interacao entre
professores e tutores (apoio dos tutores e professores); motivagio prépria
(por exemplo, vontade de aprender). Ao todo, 42 indicadores.

NATUREZA DAS DIFICULDADES Modalidade de EaD
Desenho Didético
B Avaliacio

Interagao entre

os professores
(pesquisadores e
tutores) e os alunos

16

Problemas pessoais

Figura 3: Natureza das dificuldades
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As dificuldades reveladas sio similares aos indicadores das
facilidades: a modalidade de EaD; desenho diddtico (por exemplo,
excesso de atividades nos médulos); avaliacao (provas presenciais dificeis,
cansativas e longas); interacdo entre professores e tutores (por exemplo,
falta de retorno as duvidas e mensagens postadas); problemas pessoais
(dificuldades de gerenciar o préprio tempo). Ao todo, 48 indicadores.

Observamos que 13 alunos indicaram dificuldades na interagao
entre os professores-pesquisadores e tutores, enquanto 6 atribuiram
facilidades nessa mediagao. O percentual de dificuldades sinaliza para a
existéncia de uma tensio nessa mediagao.

Os gréficos (figuras 4 e 5), a seguir, explicitam os resultados sobre
a quem os cursistas atribuiram o papel de docente no curso e quem deveria
assumir esse papel.

. Figura 4: A
A QUEM VOCE ATRIBUIU O PAPEL DOCENTE NESTE CURSO? A
quem voce
atribuiu o papel
B Todos do docente?
M Professor-pesquisado
3 Tutor presencial
Tutores presenciais e a distAncia
4 Outras respostas
[ Professor-pesquisador
M Tutor a distancia
QUEM DEVERIA ASSUMIR O PAPEL DOCENTE? Figura 5: Quem
deveria assumir
M Todos o papel do
>
B Professor-pesquisador docente?
Tutor presencial
3 B Outras respostas
M Tutor a distancia
4 B Professor-pesquisador e
tutor presencial
B Tutores presenciais
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Alguns depoimentos dos cursistas:

Todlos nés estavamos envolvidos no processo. Os professores, nos encontros, foram
[fundamentais; os tutores e os proprios colegas que deram o tom ao curso.

Aqueles que de alguma forma deram retorno as questoes que precisavam de
mais esclarecimento (professores conteudistas e colegas de curso).

A toda equipe que participou do projeto de implantagio e desenvolvimento
do curso, a coordenagdo, os responsdveis pelo material diddtico, os professores,
os tutores e o pessoal de apoio.

A todo o processo de EaD. Fica dificil vocé excluir um componente do
curso. Tudo e todos contribuiram para o sucesso dele.

Nesse ponto muitas vezes fiquei meio confusa, sem saber a quem recorrer,
pois algumas atribuicoes eram voltadas para o tutor presencial e outras
ao tutor a distincia. Em alguns momentos ndo era muito claro a quem
deveriamos recorrer em algumas questoes.

O papel de docente neste curso para mim é atribuido a todas as pessoas
que participaram da construgdo do conhecimento, pois todas aprendemos e
ensinamos, na medida das possibilidades, a cada um de nds participantes:
alunos, professores e tutores.

Em pequena parte pelo tutor a distincia e em grande parte pelos professores-
pesquisadores, por meio do material diddtico e dos encontros presenciais,
além, é claro, da autoaprendizagem.

O professor que elaborou o material dos médulos. Apesar da distincia,
quando o material é bem elaborado parece que estamos “conversando” com
0 professor, pois ele consegue transmitir de forma clara o conhecimento.

Numa aprendizagem colaborativa como na EaD, em que a construgdo dos
saberes acontece de forma coletiva, ndo é possivel fazer uma separacio do
papel do professor. Os professores-pesquisadores tiveram papel decisivo nesse
processo, quer pelo material elaborado, quer pelas orientagoes no momento
de fechamento dos médulos. Os tutores acompanharam e orientaram a
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aprendizagem o tempo todo. Os colegas muito se ajudaram nas diversas
Jformas de participagio, principalmente nos foruns.

10. Ao préprio aluno, mediado pelos tutores.

11. Importincia significativa ao tutor a distdncia, mas cada um deve considerar
0 exercicio de seu papel, ndo minimizando nenhuma atuacio.

Os dados ressaltam uma indefini¢io acerca de quem exerce
a mediacao docente no ambiente on-line. As respostas indicam que a
maioria dos cursistas considera que todos exerceram a docéncia (professor-
pesquisador, tutor presencial e a distincia e até o préprio aluno). H4,
portanto, uma dificuldade de identificar o docente mediador do ambiente
de aprendizagem do curso. A dificuldade na compreensio do exercicio
dessa fungao expressa o quanto esse papel se encontra indefinido e difuso,
na concep¢io dos alunos. A atribui¢io do papel docente a todos os
“mediadores de aprendizagem” sugere a auséncia do professor, na mediagio.
Outra visao também detectada na coleta dos dados foi a de atribuir o papel
docente ao tutor presencial, denotando resquicios de visao presencial de
educagio por parte dos alunos. Hd ainda aqueles que visualizam no papel
do professor-pesquisador ou no tutor a distdncia a incorporagio dessa
docéncia. O primeiro, por ser o professor que elaborou os médulos, as
provas, as atividades e deu as aulas presenciais, demonstrando nessa visao
o mestre como aquele que detém maior conhecimento sobre os contetdos.
No caso do tutor a distincia, percebe-se nas respostas o peso da avaliagao,
porque ¢ ele que corrige as atividades e as provas, sendo responsavel pelas
notas, que impactam os alunos. Os achados desta pesquisa nos instigam
a reforcar a importincia da formagio do professor para o exercicio da
docéncia on-line.

5 POR UMA MEDIACAO DOCENTE COM BASE NA COMUNICACAO E INTERATIVIDADE

Nesta pesquisa, constatamos que hd uma indefinicio do papel do
professor, como mediador on-line. O Moodle, na qual o curso em tela se
ancora, ¢ um ambiente de aprendizagem que propicia a interatividade e se
insere em uma nova concepg¢ao de web, todavia, se nao for utilizado no seu
potencial, continuard reproduzindo alinearidade dos processos pedagégicos
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presenciais em uma perspectiva tradicional. Com a emergéncia da web
2.0 (chats, webconferéncia, féruns, lista de discussao, blogs, wikis, facebook,
dentre outros), no inicio do século XXI, hd uma demanda por uma docéncia
dialégica tanto no ambiente presencial quanto no ambiente on-/ine.

Um novo ambiente comunicacional surge, impactando as
préticas educacionais e nos instigando a buscar, por meio das interfaces
comunicacionais, uma aprendizagem diferenciada. O professor tem agora
o desafio de educar na cibercultura. Ele terd que ser criativo para atender as
demandas sociais de aprendizagem, que se utilizam dos ambientes virtuais
de aprendizagem. Interatividade é a modalidade comunicacional que
ganha centralidade na “cibercultura”. O professor da cibercultura deverd
compreender a dialética da emissao e recep¢io. Nao cabe mais a emissao
de uma mensagem fechada. Ele deverd, ao emitir sua mensagem, oferecer
um leque de elementos e possibilidades & manipulagao do receptor. A
mensagem nio ¢ mais “emitida’, nao é mais um mundo fechado, paralisado,
imutdvel, intocdvel, sagrado. E um mundo aberto, modificivel na medida
em que responde as solicitacoes daquele que a consulta. O receptor nio
estd mais em posi¢ao de recepgio cldssica. Ele é convidado a livre criagao.
A mensagem ganha sentido sob sua intervengao.

Essa passagem do emissor para o receptor significou um grande
salto qualitativo em relagio ao modo de comunicagio de massa que
prevaleceu até o final do século XX. Com efeito, 0 modo de comunicagio
interativa ameaca a ldgica univoca da midia de massa, oxald como
superagdo do constrangimento da recepgio passiva, transformando o
ambiente de comunicagio, tornando possivel a transicao de um modelo
centrado na sequéncia linear, que encadeia unidirecionalmente graus,
idades e pacotes de conhecimento, a outro descentrado e plural, cuja chave
é 0 encontro do texto e o hipertexto. Para tanto, o professor precisard se dar
conta do movimento préprio das tecnologias digitais, em sintonia com a
cibercultura e com o perfil comunicacional dos aprendizes que aprenderam
com o controle remoto e com a légica univoca da midia de massa e agora
aprendem com o mouse e com as “janelas” méveis que possibilitam mais
do que meramente assistir.

Em relacio 4 importincia da comunicagio e interatividade,
Habermas fornece um referencial tedrico importante, que é o agir
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comunicativo. O autor formula suas concep¢oes buscando saidas para os
dilemas da sociedade contemporanea, mediante a formulagio da Teoria
da A¢io Comunicativa, vislumbrando nessa teoria a possibilidade de
“[...] mudanca de paradigma da razio centrada no sujeito para a razio
comunicacional” (HABERMAS, 1990, p. 281). A razao comunicacional,
para o autor, reafirma a superagio do paradigma centrado no sujeito por
outro que abranja a intercompreensao, isto ¢, “[...] a relagao intersubjetiva
de individuos que socializados através da comunicagio, se reconhecem

mutuamente” (HABERMAS, 1990, p. 288).

A descentralizagao do sujeito e a socializa¢do, por meio da
comunica¢io do pensamento habermasiano, contribuem paraa explicitacio
dessa indefini¢do de docéncia encontrada no ambiente de aprendizagem
virtual do curso em foco, uma vez que evidencia a necessidade de maior
comunicagdo entre os professores-pesquisadores, tutores e cursistas no
processo, inferindo que as redes se consubstanciam na a¢io comunicativa
promovida por uma media¢io efetiva do professor.

Uma comunidade em rede s6 se estabelece por meio do
entendimento e da solidariedade, ¢ Habermas (2003) sinaliza acoes que
podem levar ao entendimento, fazendo essa distin¢io entre entendimento
mutuo versus orientagio para o sucesso. Para o autor, é possivel haver
interagdes nas quais pelo menos dois participantes se entendem, desde que
nao atuem meramente baseados em seu ego. Assim, “Alter pode anexar suas
agoes as agdes de Ego evitando conflitos e, em todo caso, o risco de uma
ruptura da interagao” (p. 164). O autor alude a um agir comunicativo,
“[...] quando os atores tratam de harmonizar internamente seus planos de
agao e de s6 perseguir suas respectivas metas sob a condigao de um acordo
existente ou a se negociar sobre a situagao e as consequéncias esperadas”

(p. 165).

O pensamento de Habermas nos leva a sugerir que, nos processos
de educagao on-line, o agir comunicativo deve ser parte integrante
dessa formagao, ou seja, “[...] a razio comunicacional expressa-se num
entendimento descentrado do mundo” (p. 291).

A linguagem situa-se, no pensamento de Habermas, como
medium regulador do entendimento mutuo e se consubstancia como forma
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de acdo social, para além da mera representacao de mundo. A linguagem
como expressio do entendimento mdtuo representa, para a cibercultura,
os diferentes modos de expressao e comunicagio.

O docente mediador em ambiente on-/ine deve estar aberto as
inovagdes tecnoldgicas, aprender com elas e agir de forma descentrada do
ego. Acreditamos que a mediagao da aprendizagem passa pela promogao
da autoria dos docentes e cursistas nos processos da aprendizagem, pela
estimulagio das paixdes de aprender, pelo agir comunicativo, dentre outros
aspectos a serem apreendidos nas pesquisas nessa drea.

A aprendizagem on-line cria uma nova cultura de aprendizagem,
que requer diferentes saberes e habilidades para lidar com as interfaces de
comunica¢do. Em suma, os achados desta pesquisa sugerem que faltam
aos professores a habilidade comunicativa e a consciéncia de seu papel
colaborativo e efetivo a aprendizagem.
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CapiTuLo 4

TECNOLOGIAS DIGITAIS E (DES)IGUALDADE DE OPORTUNIDADES:
COMECAR NA EDUCACAOQ INFANTIL

Liicia Amante
1. INTRODUCAO

F alar hoje de educagio multicultural significa falar de um
conjunto diversificado de abordagens que tém subjacentes diferentes
conceitos, paradigmas e estratégias. Contudo, para além dessa diversidade
de abordagens, encontramos uma convergéncia de objetivos que, de acordo
com Banks (2002), remetem para a ajuda a diferentes grupos culturais,
étnicos, sexuais e sociais, tendo em vista o acesso a iguais oportunidades
educativas, bem como o desenvolvimento de atitudes, percepgoes e
comportamentos transculturais positivos.

Sabe-se hoje, também, que as criancas nao s6 desenvolvem
desde cedo consciéncia das diferencas, como interiorizam os valores
dominantes face ao estatuto social atribuido a estes grupos (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2001; BANKS, 2002). Nesse sentido, a educagio
multicultural da crianca assume toda a relevancia e deve constituir uma
preocupagio da educacio infantil, constituindo-se como um critério da
qualidade destes contextos educativos (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2001), enquanto promotores da formacio civica dos futuros cidadaos de
uma sociedade que se quer mais justa, igualitdria e tolerante.
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A educagao multicultural remete-nos, pois, conforme Rex (1989),
para a valorizacio das diversas culturas (ideal do multiculturalismo),
eliminagao do racismo (ideal antirracista) e para a criagio de igualdade
de oportunidades de sucesso educativo e social dos diferentes grupos de
criangas (ideal da igualdade de oportunidades). E exatamente sobre esta
ultima vertente da educagio multicultural que se inscreve o presente texto,
procurando abordar, nesse dmbito, a problemdtica das desigualdades
e, em particular, das desigualdades de género, nas atitudes face as novas
tecnologias e sua utilizagao educativa.

2. NOVAS TECNOLOGIAS E EQUIDADE

As TICs sao frequentemente referidas na literatura como
instrumentos de democratizagcio e de melhoria educacional. Todavia, o
impacto e a facilitagao do acesso a informagao nao constituem por si sds
um indicador fiel de qualidade, tendo em conta as assimetrias reinantes
que excluem, a partida, milhoes de pessoas desta sociedade da informagao.
Um indicador de qualidade, nesse ambito, seria entao “[...] o colmatar
dessas assimetrias através de uma cultura educacional que pudesse rever
as suas finalidades e chegar aos que mais precisam através das literacias
basicas” (SA-CHAVES, 2002, p. 115), permitindo condicées e aquisi¢io
de competéncias fundamentais aos processos de desenvolvimento.

De fato, as novas tecnologias podem elas préprias constituir-se
como um fator de exclusdo, entre os que tém e os que nio tém acesso
a sua utilizagdo e ao desenvolvimento de competéncias de literacia
tecnolégica com elas relacionadas. Como assinala Tedesco (2004), as
potencialidades democratizadoras e inovadoras das TICs sao imensas, mas
a sua concretiza¢do nio depende destas, mas antes dos modelos sociais e
pedagdgicos em que sao utilizadas. Com efeito, constata-se que o acesso
a tecnologia se relaciona com o poder econémico, com o nivel educativo
dos utilizadores, dependendo também do género e da etnia (op. cit.). As
diferencas registradas entre paises ricos e pobres sio enormes, quer na
quantidade de acesso, quer na qualidade desse acesso.

Assim, se por um lado as tecnologias digitais funcionam como
uma importante fonte de democratizagdo no acesso ao conhecimento,
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estdo também a introduzir novas formas de desigualdade. Certamente,
nao ¢ por acaso que a existéncia de computadores nas escolas e a relagio de
computadores por alunos passou hd vérios anos a ser considerada como um
indicador (ainda que discutivel) de qualidade educativa (OCDE, 1998).
A auséncia de alfabetizacio informdtica e o acesso a internet converteram-
se em causas de desigualdade (MARCHESI, 2000). Como assinala esse
autor, as pessoas com mais recursos podem aceder com facilidade a internet
e consequentemente tém mais possibilidades de receber informagio,
de ampliar a sua cultura e, como tal, de se prepararem melhor para a
adaptacio que a nova sociedade do conhecimento exige. As pessoas com
menores recursos ¢ menor formacio tém muito mais dificuldade em
realizar esse acesso, estando limitados a aceder aos recursos de distribuicao
gratuita (TEDESCO, op. cit) o que se constituird como mais uma causa
de desfavorecimento. A “divisdo digital” jd se faz sentir e a “desigualdade
de oportunidades digitais” estd a transformar-se rapidamente em sinénimo
de “desigualdade de oportunidades educacionais”.

Como atestam alguns dados relativos ao emprego das tecnologias
digitais pelas criangas e jovens (PAIVA, 2003) constata-se, em Portugal,
a semelhanga do verificado noutros paises, que a posse de equipamentos
informdticos pelas familias, designadamente de computador, varia
consideravelmente em funcio do indice de desenvolvimento social (IDS").
Para além dessa questao relativa ao acesso, percebe-se igualmente que a
utilizagdo familiar feita desses equipamentos varia também em funcio
desse indicador. Assim, verifica-se neste estudo que o maior acesso a
internet, bem como uma mais frequente utilizagio do computador para
a realizacdo de trabalhos escolares, surgem sempre relacionados com IDS
mais elevados.

Warren-Sams (1997) refere trés dreas potenciais de inequidade no
que se refere a tecnologia: acesso, tipo de utiliza¢ao e natureza do software.
Assim, o acesso varia em quantidade e qualidade, sendo as criangas de meios
desfavorecidos e pertencentes a minorias étnicas as que menos usam esses
meios. Relativamente ao zipo de utilizacio, sublinha que as oportunidades
de aprendizagem disponibilizadas as criancas sio também diferentes
consoante o seu nivel social, sendo que uma utilizagdo mais construtiva

! Indice considerado no estudo referido e que ¢ composto por trés fatores: esperanca de vida & nascenca, nivel
educacional e nivel de conforto e saneamento (Portaria n® 995/98 de 25 de Novembro).
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da tecnologia é essencialmente disponibilizada aos grupos favorecidos,
enquanto os outros se restringem a utilizagées mais limitadas e utilizam
software de menor qualidade. Quanto a natureza do soffware para além da
sua maior ou menor qualidade ao nivel das experiéncias de aprendizagem
que proporciona, apresenta frequentemente uma visao social e cultural
inadequada, alertando Warren-Sams (op. cit.) para a necessidade de os
professores estarem atentos a esses aspectos e selecionarem programas que
apresentem as criangas diversidade de costumes, lingua, habilidades, ou
seja, que reflitam de modo realista a sociedade e a sua diversidade cultural.

Perante esse panorama, pede-se, pois, a escola, mais uma coisa.
Pede-se que combata tais desigualdades, evitando a emergéncia daquilo
que hoje configura um novo “analfabetismo” e que gera os designados

grupos de infoexcluidos.

A escola tem, por conseguinte, um papel essencial a desempenhar
no sentido de procurar combater as assimetrias de oportunidades de acesso
e viabilizar os beneficios de utilizacao da tecnologia as criangas que provém
de meios mais desfavorecidos. Com efeito, a escola constitui para muitas
dessas criancas uma das poucas possibilidades nao sé de acesso mas também
de familiarizagao e utilizagao desses meios, ou seja, da sua apropriagio
enquanto instrumentos de acesso a cultura.

A esse propésito, refere-se, ainda no Ambito do estudo realizado
por Jacinta Paiva (2003), que as criangas dos primeiros anos de escolaridade
provenientes de familias com mais elevado indice de desenvolvimento
social aprendem a utilizar computadores em casa, isto é, desde cedo os
pais familiarizam os seus filhos com a tecnologia. Por outro lado, verifica-
se que, no caso das criangas e jovens provenientes de familias socialmente
menos favorecidas, a influéncia dos professores na inicia¢ao a informadtica é
muito mais marcante, sendo igualmente o contexto escolar aquele em que
esses alunos indicam usar mais o computador. Esses dados atestam bem
a importancia da escola na atenuagio das assimetrias econdmicas, sociais
e culturais, e a necessidade de os professores e educadores integrarem
a tecnologia nas suas salas, procurando preservar também nesse nivel a
equidade, seja ela de género, etdria, social, racial, ou qualquer outra.
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Importa, contudo, salientar que, no que se refere ao impacto sobre
a aprendizagem, o uso da tecnologia mais sofisticada nao assegura, sé por
si, melhorias do processo de aprendizagem. Com efeito, a investigacao tem
mostrado que muitas vezes a tecnologia ¢ posta ao servigo de uma pedagogia
tradicional centrada na transmissao de contetidos, nao sendo potenciadas
as suas reais possibilidades. Quer dizer, o computador é usado mais para
ensinar do que propriamente para aprender (TEDESCO, 2004). As TICs
poderio reduzir as desigualdades, porém, apenas se a sua integracio for
acompanhada por metodologias que valorizem uma pedagogia ativa em
consonéncia com as necessidades educativas do mundo de hoje. Destaca-
se, nesse ambito, o papel prioritdirio dos docentes, a quem cabe dar
atengio, proporcionando-lhe condigdes de desenvolvimento profissional
e de atuagdo nos seus contextos profissionais especificos, que favorecam o
desenvolvimento de atitudes e de abordagens pedagdgicas adequadas ao
desafio de melhor educar a todos.

3. AS DESIGUALDADES DE GENERO

A desigualdade de género no uso educacional das tecnologias
digitais foi, durante vdrios anos, evidenciada por diversos estudos, que
apontavam para diferengas significativas entre sexos, quer no nivel de
professores (QUINTAS-MENDES, 2000), quer no nivel dos alunos
(SUTTON, 1991). Assim, os computadores surgiam habitualmente
percepcionados como objetos preferencialmente associados ao universo
masculino, mais utilizados pelos homens do que pelas mulheres,
tendencialmente percepcionados por estas de forma mais negativa
(SHASHAANI, 1994a; 1994b; JANSSEN; PLOMP, 1994; KINNEAR,
1995), demonstrando designadamente menores niveis de interesse pela
sua utilizagdo. Giacquinta, Bauer e E-Levin (1993) salientam, por seu
turno, que alunos e alunas percepcionavam de forma distinta a utilizac¢ao
dos computadores; assim, os jovens atribufam-lhe, essencialmente, um
papel recreativo, ao passo que as jovens os percepcionavam como um
instrumento utilitdrio, como algo importante para trabalhar. Também o
relatério da Markle Foundation (WARTELLA et al., 2000) revela que os
rapazes passavam mais tempo em atividades de jogos e, enquanto estes
preferiam games de “aventuras de agao” e desporto, elas preferiam jogos
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educativos, puzzles e “aventuras de fantasia’. Em sentido idéntico, apontam
os resultados do investigador australiano Toni Downes (2002), a propdsito
de um conjunto de estudos sobre utilizacao dos computadores por criangas
de virias idades em contexto familiar.

No que se refere as competéncias demonstradas face a tecnologia
nao eram, no entanto, identificadas, geralmente, discrepancias entre sexos
(UNDERWOOD; UNDERWOOD, 1990; WILLIAMS; OGLETREE,
1992; KAFAI, 1995).

Os estudos especificamente dirigidos aos primeiros anos de
escolaridade, particularmente no nivel da educagao infantil, indicam uma
maior equidade na utilizagdo e nas atitudes face a tecnologia no que se
refere & varidvel género (HAUGLAND, 1992; BERGIN, FORD; HESS,
1993; JANSSEN; PLOMP, 1994). Todavia, no 4mbito da investigagao
que desenvolvemos num Jardim de Infincia%, em que acompanhamos, ao
longo de 15 meses, um projeto® de integragao de novas tecnologias no
contexto das suas salas de atividades (AMANTE, 2003), constatamos, com
base na realizagao de entrevistas individuais as criancas suportadas por um
conjunto de materiais construidos especificamente para o efeito que, quer
antes, quer apds a intervengao, o utilizador de computador surge visto pelo
grupo de criancas como sendo maioritariamente uma figura masculina.
Considerando separadamente as criangas do sexo masculino e as criangas
do sexo feminino, verificamos que essa percepgao do utilizador como figura
masculina é, sobretudo, apresentada pelo grupo dos rapazes, enquanto
no grupo feminino, em particular apés a intervengao, o utilizador surge
tanto como figura masculina, como figura feminina. Nas respostas dos
rapazes, foi ainda possivel encontrar, em alguns casos, referéncias claras
a esteredtipos de género sobre as preferéncias/interesses das mulheres,
justificando o menor interesse pelos computadores, que por eles lhes era
atribuido (ex: As senhoras gostam mais de cozinhar; Os computadores
sio dos homens, nao sio das meninas; Os homens é que trabalham com
computadores, as senhoras nao sabem).

? Jardim de Infincia situado num bairro de Lisboa, abrangendo uma comunidade de nivel econdémico
desfavorecido.

3 O referido projeto, “Novas Tecnologias: Uma Experiéncia de Integracio no Pré-Escolar”, foi financiado
pelo Instituto de Inovagio Educacional, no dmbito da 12.2 edi¢io do concurso “Inovar, Educando/Educar,
Inovando”, inserido no Sistema de Incentivos & Qualidade da Educacio (SIQE), sem o que nio teria sido
possivel a sua concretizagio.
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Atualmente, essas percep¢oes diferenciadas entre géneros parecem
vir a esbater-se cada vez mais, conforme se percebe em alguns estudos mais
recentes (DRESANG; GROSS; HOLT, 2007). Contudo, surgem ainda
evidéncias (MCKENNEY; VOOGTH, 2010) de atitudes mais positivas
dos meninos face a tecnologia e ao seu uso, do que das meninas, ainda que
nao se evidenciem quaisquer diferencas no nivel da competéncia revelada
no seu emprego.

Asjustificagdes apontadas pelos investigadores para essas diferentes
percepgoes/atitudes surgem associadas a fatores de ordem sociocultural,
designadamente a transmissao de esteredtipos sociais sobre a utilizagao dos
computadores que os pais e a escola tendem a favorecer (SHASHAANI,
1994a; 1994b; KINNEAR, 1995; QUINTAS-MENDES, 2000;
DOWNES, 2002) e sobre os quais importa conscientizar os educadores.

Assim, no que se refere a influéncia da familia, vdrios estudos
demonstraram que os pais desempenham um papel primordial na forma
como as criangas percepcionam a tecnologia e nas atitudes que face a ela
desenvolvem (GIACQUINTA; BAUER; E-LEVIN, 1993; SHASHAANI,
1994A; 1994B; GIPSON 1997; DOWNES, 2002). Sem dutvida, em
muitas familias a mae e o pai desempenham um papel bastante distinto
no que diz respeito ao computador, assumindo os homens (pai ou irmaos
mais velhos) um papel muito mais ativo em tudo o que se relaciona com
esses recursos (GIACQUINTA; BAUER; E-LEVIN, 1993; DOWNES,
2002); ora, as criangas que nao veem as suas maes utilizar computadores,
captam a mensagem de que estes nao sao apropriados para o sexo feminino,
ou que ndo ¢ algo que interesse a esse sexo. Tal auséncia de modelos
femininos parentais nessa drea, importantes nos processos de identificagio,
tenderd a desencorajar as meninas de utilizar computadores e contribuird
para o desenvolvimento de uma visao estereotipada desse instrumento,
como algo relativo a0 mundo masculino, por ambos os sexos. Shashanni
(1994b) sublinha igualmente a influéncia das atitudes e crengas parentais
nas diferencas de interesse e de confianga na utiliza¢do de computadores e
estereStipos de género que as acompanham, salientando que os pais, e em
especial os pais de baixo estatuto socioeconémico, promovem nos filhos
o interesse por computadores, transmitindo, inversamente as filhas, um
conjunto de crengas que diminuem o seu investimento e conflanga nessa drea.
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Parece assim que as diferencas de atitudes face aos computadores
entre meninos ¢ meninas tém por base os diferentes tipos de socializacio
a que uns e outros sio sujeitos. Todavia, cremos que esse panorama tem
sofrido alteracoes nos ultimos anos em que a tecnologia se tem tornado
cada vez mais uma ferramenta social, o que tem contribuido para a sua
maior difusio em ambos os sexos. A adesio em massa a redes sociais ¢
disso exemplo. Importa, contudo, verificar por meio de estudos empiricos
nessa drea se, de fato, houve reflexos nas atitudes parentais nesse nivel e se a
tecnologia passou a ser percepcionada como algo relacionado naturalmente,
tanto com o universo masculino quanto feminino.

Outro aspecto a considerar como um fator que parece influenciar
a percepgao que meninos e meninas desenvolvem sobre o computador tem
a ver com a natureza dos programas, designadamente dos electronic games,
disponibilizados no mercado. Com efeito, a natureza desses aplicativos nao
¢ neutral em termos de género, e grande parte desses programas reforca
a nogao de que os computadores e outros artefatos, como os consoles
eletronicos, se dirigem essencialmente a0 mundo masculino. Muito desse
software apresenta personagens masculinas (homens ou animais) nos papéis
principais (HAUGLAND; WRIGHT, 1997), por outro lado, os games vao
frequentemente ao encontro do esteredtipo masculino, apelando a agdo, por
vezes 4 violéncia, e quase sempre a competitividade, caracteristicas que, na
globalidade, sao menos apreciadas pelas meninas, as quais parecem preferir
atividades de outra natureza e que apelem mais a colaboracio (WARTELLA
etal. 2000, DOWNES, 2002). Esses aspectos constituem-se, desse modo,
como um outro fator que pode induzir a vieses de género face a utilizagio
das tecnologias digitais, levando a que seja associada a caracteristicas de
masculinidade e dificultando, dessa forma, a identificacio dos elementos
do sexo feminino. Alguns estudos relativos a essa problemdtica (LIGHT et
al. 1994; LITTLETON et al. 1999) demonstram que a simples varia¢io
de cendrios num dado game (cendrio de piratas versus cendrio com ursinhos
e abelhas), enquadrando a resolu¢io de uma mesma tarefa, no que se refere
a sua complexidade, ¢ suficiente para produzir variagoes nos resultados
obtidos pelas meninas, que, no segundo cendrio, exibem iguais ou melhores
performances que os rapazes.
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Nessa perspectiva, a generalidade dos jogos de computador era,
até hd pouco tempo, quase exclusivamente dirigida ao piblico masculino.
Assiste-se atualmente a uma maior tendéncia das grandes produtoras em
langarem no mercado games dirigidos especificamente aos interesses do
publico feminino. Ainda que tais produtos tenham o mérito de promover
a utilizacio de computadores pelas meninas, as suas caracteristicas
reforgam, por outro lado, os estereétipos femininos, tornando esse soffware
socialmente “interdito” aos rapazes. Contudo, saliente-se que, no nivel
do software educativo e dos designados programas de endutainment’, tem
vindo a evidenciar-se alguma preocupa¢io com uma menor marcagio de
género nesses produtos, possibilitando, por exemplo, a crianga optar por
personagens masculinas ou femininas, ou usando cendrios e atividades de
natureza mais neutral. Nao significa, contudo, que esses produtos estejam
isentos de estereStipos de género, (para além de outros), nomeadamente
no que se refere aos papéis desempenhados pelas diferentes personagens
femininas e masculinas apresentadas. Importa, por isso, alertar os
educadores também para esses aspectos, a fim de que estejam atentos,
a0 selecionarem esses aplicativos, ndo s6 a sua adequagio em termos do
desenvolvimento das criangas, mas também a outros aspectos: aplicagdes
que nio reproduzam os tradicionais estereStipos de género que promovam
o contato com experiéncias, quer sociais, quer culturais diversificadas,
com diferentes etnias, diferentes tipos de familia etc. (HAUGLAND;
WRIGHT, 1997).

Considerando o contexto que temos vindo a apresentar, virios
autores defendem que o periodo da educagio infantl constitui um
momento particularmente apropriado para iniciar a familiarizacao das
criancas com as tecnologias digitais (BERGIN; FORD; HESS, 1993);
autores como Brosnan (1998), Clements e Nastasi (2002) enfatizam, por
seu turno, que a exposicao e a utilizagio precoce desses meios encoraja
a sua utilizagao. Os resultados da investigagao sugerem que introduzir
computadores no nivel das atividades de pré-escolar pode contribuir para
prevenir ou limitar as diferencas de interesse entre meninos e meninas, no
que tange a essa tecnologia, bem como reduzir a predominancia masculina

* Programas que pretendem conjugar a vertente lddica e educacional (a palavra edutainment resulta da contragio
das palavras education e entertainment).
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da sua utilizagdo, que até hd pouco tempo se apresentou, seguramente,
como uma realidade.

A investigagdo tem também vindo a revelar que as criangas mais
novas, independentemente do género, manifestam uma maior preferéncia
por jogos educativos do que as criangas mais crescidas, sendo de considerar
que os padroes estabelecidos em idades precoces tendem a ser altamente
preditivos nas preferéncias futuras (WARTELLA et al. 2000). Assim, uma
adequada utiliza¢io da tecnologia em idades precoces poderd contribuir
para definir perfis de utilizacio educacionalmente mais relevantes em
idades posteriores.

Nesse sentido, ¢ importante que os educadores orientem o
uso da tecnologia tendo em vista as atividades apelativas para ambos os
SeX0s, € encorajem tanto os meninos quanto as meninas a explorar essas
ferramentas, garantindo a equidade de acesso a ambos os grupos. Para
Susan Haugland e June Wright (1997), a integragao de computadores no
pré-escolar como forma de prevenir essas desigualdades constituird, por si
s6, razao suficiente para fundamenti-la.

Na verdade, se as meninas/mulheres acederem menos as
tecnologias e desenvolverem atitudes menos positivas sobre elas, nao ¢é
s6 a sua literacia tecnoldgica que é posta em causa, mas todas as dreas
em que estas surjam como possiveis mediadores da aprendizagem, como
instrumentos de acesso ao conhecimento e a cultura. Com efeito, para além
das vantagens escolares a curto ou médio prazo, de que decorrem questoes
relacionadas com qualificagdes profissionais futuras, o acesso as tecnologias
determina igualmente a capacidade de intervengao na vida politica e social
e de exercicio da cidadania. Torna-se, pois, fundamental que tanto homens
como mulheres se apropriem da sua utilizagao.
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CapiTuLO 5

E-ACESSIBILIDADE: DESAFIOS PARA EDUCACAO DO DEFICIENTE
VISUAL

Edméa Santos

Valeria de Oliveira

1. INTRODUCAO

A necessidade de acesso a informagio vem motivando o
crescimento do uso da internet. Segundo Ferreira e Leite (2003), o
Ministério da Ciéncia e da Tecnologia tornou publico que o Brasil
se mantém em evidéncia mundial ao atingir uma das maiores taxas de
crescimento de uso da internet, o que intensifica 0 mercado de Tecnologia
da Informagdo. Seguindo uma tendéncia mundial, a cibercultura vem
exercendo crescente influéncia no modo de ser e pensar dos habitantes das
cidades. A intensa troca de informagées no ciberespago modifica, de forma
impactante, as perspectivas psiquicas, culturais, cientificas e educacionais das
sociedades que vém desenvolvendo habilidades para armazenar e recuperar
conhecimentos. Novos saberes se tornaram, portanto, gradativamente,
bens que sio compartilhados de forma ilimitada. Contudo, apesar dos
avangos e, embora o acesso digital seja um direito de Todos’, grande parte
da populagao ainda se encontra excluida dessas praticas.

> Fazemos uso do pronome 7odos com letra maitscula para enfatizar que esse “Todos” significa “sem que seja
excluida uma s6 pessoa”.
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Segundo Queiroz (2009), a internet, que, inicialmente, foi criada
e monopolizada por académicos, teve o curso da sua histéria alterado
quando seu inventor, Berners-Lee, afirmou que a web deveria ser para
todos e, fundamentalmente, para as pessoas com deficiéncia. Com este
fim, Berners-Lee criou a Iniciativa de Acessibilidade na Web, o WAI (Web
Acessibility Initiative), um departamento onde engenheiros e pessoas com
deficiéncia criaram recomendacoes para a Acessibilidade de Contetddo
da web. Tais recomendagbes técnicas especificam que o conteddo
disponibilizado na web deve ser acessivel para todas as pessoas, ou seja, para
pessoas com e sem deficiéncia. Criado em 5/5/1999, o WCAG 1.0 (Web
Content Acessibility Guidelines) foi atualizado em 11.12.2008, quando foi
nomeado WCAG 2.0.

Os respectivos documentos estabeleceram critérios que devem ser
adotados por quem planeja ambientes virtuais acessiveis. Dessa forma, a
nao existéncia de barreiras pode garantir a satisfagao de seus interlocutores
e 0 acesso de Todos a informagio com possibilidades de autonomia.

Neste texto, apresentamos a proposta de “desenho universal” para
ambientes virtuais de aprendizagem inclusivos para pessoas cegas usudrias
de softwares leitores de tela. Para tanto, mapearemos, a seguir, o contexto
histérico-politico de acesso a informagao das pessoas com deficiéncia.

2. CONTEXTO HISTORICO-POLITICO DE ACESSO A INFORMAGCAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA

A configuragio histérica da humanidade é marcada por precdrias
condigoes sociais e preconceitos. Em geral, ao observarmos as condigoes
de inclusio da pessoa com deficiéncia nos diferentes contextos sociais,
percebemos que sua chance de inser¢do social, em condi¢des equanimes,
concretiza-se a CUrtos passos.

Um exemplo prético é a mobilizagdo mundial de luta pelos direitos
da pessoa com deficiéncia, que pode ser percebido com a assinatura da
Convencio® sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia. Em 13/12/2006,
a Assembleia Geral da ONU adotou a convengio, em 30/3/2007 foi

¢ 128 paises assinaram a Convengio, 71 assinaram o Protocolo Facultativo, 27 ratificaram a Convengao e 15
paises também ratificaram o Protocolo Facultativo, inclusive o Brasil.
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aberta para assinaturas e, em 3/5/2008, 30 dias ap6s a 20.2 ratificagio,
a Convencio entrou em vigor. A trajetéria de tais acontecimentos é
significativa para o movimento em prol da pessoa com deficiéncia, pois
contribui com as discussoes em favor das temdticas que circundam a vida
de quem ¢ favorecido por essas préticas.

Essencialmente, no que se refere a eliminacdo das barreiras
comunicacionais, encontramos suporte legal nos artigos 2.°, 9.° e 21.° que, na
Convengcio, dialogam entre si; a partir do Decreto Legislativo 186 de 2008,
ratificam esse respaldo legal porque passou a fazer parte da Constitui¢io da
Unido Federativa do Brasil. Essa interlocugao textual aborda, especificamente,
as definiges pertinentes a acessibilidade que também podem ser encontradas no
decreto 5296/2004.

Nossa discussao delineia-se, portanto, a partir de uma perspectiva
que encontra no desenho universal a motivagio para tornar os ambientes
virtuais, atrativamente, e-acessiveis para todos, de forma que os projetos
pensados para todos sejam inclusivos

Quanto mais pessoas usarem um determinado produto, ambiente,
servigo e programa, [...] mais qualidade pode-se esperar dos mesmos.
A verdadeira acessibilidade e inclusio digital se d4 na exata medida em
que o que antes era especifico torna-se genérico e, portanto, estaremos
contribuindo para incluir na sociedade todo tipo de usudrios, sejam
eles pessoas com deficiéncia ou nio. No contexto legal espera-se que
este tratado internacional complemente, reforce ou atualize o que a
legislacio brasileira jd prevé em matéria de acesso 2 informagio e a
comunicag¢do. (RESENDE; VITAL, 2008, p.78).

O artigo 8.° do Decreto 5296, dentre outras defini¢oes, evidencia quais
sao as barreiras impeditivas da acessibilidade da pessoa com deficiéncia. Ao tratar
das barreiras impostas 2 comunicagio e 4 informagao, o referido decreto revela
que impedimentos sdo estes:

[...] qualquer entrave ou obstaculo que dificulte ou impossibilite
a expressdo ou o recebimento de mensagens por intermédio dos
dispositivos, meios ou sistemas de comunicac¢do, sejam ou ndo de

massa, bem como aqueles que dificultem ou impossibilitem o acesso
a informagdo. (BRASIL, 2004, art. 8.°).
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Sao obsticulos que devem deixar de existir por a¢oes individuais

ou coletivas. Nessa perspectiva, o desenho universal configura-se como a
melhor proposta para garantir o acesso de todos aos ciberespagos.

Esta concep¢ao de espagos, artefatos e produtos que visam atender

Simultaneamente todas as pessoas, com diferentes caracteristicas

antropométricas e sensoriais, de forma autdnoma, segura e confortdvel,

constituindo-se nos elementos ou solugbes que compéem a

acessibilidade. (BRASIL, 2004, art. 8.°).

Ainda sobre a motivagao legal, resgatamos a Portaria 976/2006, que

dispoe sobre os critérios de acessibilidade a eventos e demonstra o seguinte:
Os eventos, periddicos ou nao, [...] deverdo atender aos padrées de

acessibilidade do Decreto n° 5.296 de 2004. Pardgrafo tnico. Serdo

considerados eventos, I - oficinas; II - cursos; III - semindrios; IV -

palestras; V - conferéncias; VI - simpdsios; VII - outros que tenham

cardter técnico, educacional, cultural, de formacao, divulgacio ou de
planejamento. (BRASIL, 2006, art. 1.9).

Se um AVA — ambiente virtual de aprendizagem — € o espaco
onde as comunicagdes e expressdes autorais se concretizam, este pode
ser associado a quase todos os eventos enumerados no instrumento legal
supracitado. No capitulo 3.° da mesma portaria, também esta registrado
que a contratagdo de servigo deve atender as especificacdes de cada
usudrio, disponibilizando as “[...] ajudas técnicas referentes a produtos,
instrumentos, equipamentos e tecnologia adaptados; material legendado
e com janela para intérpretes, textos em Braille ou em midia magnética
acessivel e material com caracteres ampliados”.

Nao obstante, apesar de esses textos legais estarem restritos a
um grupo muito especifico, nao se pode negar que tais instrumentos
devem compor as justificativas de uma pesquisa que tem como proposta
a e-acessibilidade. Parte das pistas necessdrias para se chegar a um AVA
e-acessivel pode ser inferida a partir da leitura e andlise do ementdrio
legal construido e legitimado a partir de politicas publicas nacionais
de inclusio da pessoa com deficiéncia. E, para que nio seja entendida
como um modismo, entendemos como AVA — ambiente virtual de
aprendizagem, espagostempos fecundos onde praticantes e objetos
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técnicos interagem e potencializam a construgio de conhecimentos, o
que caracteriza a aprendizagem.

3. DESENHO UNIVERSAL EM AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM INCLUSIVOS

Os ambientes virtuais que, cada vez mais, tém suas dreas de
armazenamento de informagoes em diferentes formatos (dudio, video,
imagens e diferentes formatos de textos) aprimoradas, independente do
tempoespago’ em que se encontram seus interlocutores, também ampliam
sua capacidade de manter tais informagoes acessiveis.

A mobilidade e ubiquidade ressaltadas por Santaella (2010a)
garantem que as informagdes sejam acessadas em lugares distintos, por
diferentes pessoas. A possibilidade de deslocamento de um ponto a outro
na web que pode ser realizada de forma quase que imperceptivel, faz com
que o tempo e o espaco fundam-se e comportem atividades sincronas e
assincronas coabitantes de um mesmo AVA.

As construgdes hipertextuais facilitam as idas e vindas entre
informagdes em uma mesma pdgina ou de uma pdgina a outra, sem que
seja necessdrio acessar novos enderecos eletronicos. Estabelecem jogos
hipertextuais reveladores de outros textos que levam a novas conexoes,
numero infinito de informagées que se originaram de vocdbulos ou grupo
de vocdbulos que também dao acesso a outros espagostempos.

A presenca desse novo espaco jd foi incorporada em vérios modelos
tedricos, desenvolvidos por autores de renome internacional.
Echeverria [...] referencia vdrios desses autores e relaciona entre esses
os trabalhos de McLuhan (aldeia global), Tofer (terceira onda), Gore
(ciberespago, autopistas da informagdo), informe Bangemann (sociedade
da informagio), Batlow (nova fronteira eletrénica), Negroponte (mundo
digital), De Kerckhove (mentes interconectadas), Levy (mundo virtual),

Castells (sociedade-rede), Unido Europeia 2000 (espago eletrénico) etc.
(TORRES; MAZZONI; ALVES, 2002, p.84).

Esses espacostempos habitados por diferentes geragoes também
merecem a atengdo de quem pensa em uma sociedade para Todos. A

7 Grafamos “tempoespaco” por entender, assim como Alves (2008), que esses conceitos s3o indissocidveis e, por
esse motivo, devem aglutinar-se por justaposigio.
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e-acessibilidade é possivel, portanto, também para refletirmos sobre o
rompimento de barreiras. E necessdrio, entretanto, investir em pesquisas
que explorem as condi¢oes em que praticantes com deficiéncia habitam
os ciberespacos.

Embora alguns autores nio explicitem a preocupagio em tornar

os ambientes virtuais acessiveis e, ainda hoje, os termos web, internet e

ciberespagos sejam usados equivocadamente como sinénimos, é possivel

perceber o didlogo existente entre teorias e instrumentos legais, os quais

ressaltam iniciativas de acessibilidade. Apesar de alguns nao perceberem

em suas priticas os dispositivos motivadores de suas investigacoes,

pesquisadores e profissionais de diferentes dreas cada vez mais se preocupam

em garantir a acessibilidade nos ciberespagos. A partir do momento em
que essas vias se apresentem acessiveis,

[...] aflexibilizagio da apresentagdo da informagao em formas distintas,

que apresentem correspondéncia em termos de contetdo, deve ser

considerada, tanto como uma questio de necessidade, como de

preferéncia de alguns usudrios. A necessidade pode se manifestar pela

impossibilidade de aceder & informacao divulgada de uma tnica forma,

sempre que essa forma se torna inacessivel, seja devido as caracteristicas

técnicas dos equipamentos dos usudrios (qualidade e custo das

tecnologias utilizadas), ou pelas caracteristicas corporais dessas pessoas

(por exemplo: deficiéncias sensoriais, problemas de coordenagao

motora etc.). A preferéncia se manifesta quando os usudrios optam

por ter o acesso 2 informacao através da midia que mais lhes convém,

ou mais lhes agrada, conforme seja o seu estilo de aprendizagem.

(TORRES; MAZZONI; ALVES, 2002, p. 85).

Tais nogdes nos levam a percepgao de um desenho e-acessivel que
consiste, inclusive, em tornar todas as ferramentas e materiais didaticos
disponiveis, independentemente das condigées de percep¢io e forma de
acesso de praticantes ao AVA. Vale ressaltar que o mesmo ambiente pode
conjugar todas as técnicas de e-acessibilidade.

Para se garantir a e-acessibilidade de pessoas com dificuldade
de comunicagio por impossibilidade em articular a fala e movimentar
os membros superiores, pode-se contar com a comunicagio alternativa
e o direcionamento do usudrio para outro ambiente que, valendo-se de

86



EAD, TecNoroaias E TIC

simbolos de comunicagao, convencionados internacionalmente, poderd
dar a esses praticantes acesso as informacgoes.

Quanto ao deficiente intelectual, também ¢é possivel o
direcionamento das atividades para outros espagostempos cuja linguagem
seja mais simples e inclua imagens, a esséncia do que resgate o texto visual
como recurso facilitador da leitura desse praticante.

Embora a sociedade tenda a acreditar que o surdo nio tem
problemas de acessibilidade na web porque, diferentemente do cego, pode
ver imagens, usar o mouse e navegar muito bem pelas infovias, poucos
sabem que o surdo usudrio de uma lingua de sinais, como L1?, desenvolve
caracteristicas singulares de interpretacio textual a partir da modalidade
linguistica que domina. Por esse motivo, pensar em LIBRAS ¢é descobrir
novos caminhos de acesso interno a informacao. Nesse sentido, levando-
se em consideragao a aten¢io que deve ser dispensada aos surdos usudrios
da LIBRAS’, ¢ legitimo afirmar que, enquanto nio for aprimorado um
sistema de tradugdo simultdneo de uma lingua oral auditiva'® para outra
espaco-visual'', se o ambiente for acessado por um surdo, dentre outros
recursos visuais, as informacoes devem ser explicitadas em video. E
relevante destacar, ainda, que nem todas as pessoas surdas fazem uso de
uma lingua de sinais e que, por esse motivo, as imagens de videos podem
nao ser suficientes.

Quanto a e-acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual, ela
deve recorrer a trés principios bésicos:

8 L1 ¢ a primeira lingua de uma pessoa, sua lingua materna, aquela que ¢ utilizada em seus momentos de maior
introspecgio. Opde-se a L2, que ¢ a segunda lingua aprendida por qualquer pessoa, uma lingua estrangeira. A
LIBRAS pode ser considerada uma L2 para os ouvintes, assim como a Lingua Portuguesa deve ser tratada como
uma L2 instrumental para o surdo. A fungio da Lingua Portuguesa para o surdo deve ser instrumental; somente
as modalidades de recepgio da leitura e produgio através da escrita devem ser cobradas.

? A partir da Lei 10.436/2002, a LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais —, foi reconhecida como Lingua Nacional
do Brasil, a lingua de comunicagio e expressio do cidaddo surdo; desde entdo, sua inclusio nos cursos de
formagio de professores do Ensino Médio ao Superior e nos Cursos de Fonoaudiologia tornou-se obrigatéria.
Em 2005, por forca do decreto de acessibilidade 5296 de 2004, o decreto 5626 regulamentou a 10.436 e
normatizou seu uso e aplicagio, inclusive nos sistemas de ensino.

!0 As linguas orais auditivas sio aquelas com duas modalidades de recep¢io, auditiva (ouvir) e visual (ler), e duas
de produgio, oral (falar) e motora (escrever).

"' As linguas espago-visuais, contrapondo-se as orais auditivas, s6 tém uma modalidade de recepgio: a visual
(percepgao dos sinais) e uma modalidade de produgao, a espacial (a realizagio dos sinais).
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Tamanho dos caracteres. Para quem tem baixa visao deve ser
dada a opgao de ampliar sua tela. Esta op¢ao é encontrada em
ambientes que tém os simbolos A+ e A-;

Cores do fundo e do primeiro plano que, segundo a
W3C, oferecam melhor contraste para leitura e melhores
combinagées com boas condigdes de visibilidade, pois
existem pessoas que tém cegueira cromdtica'’. Nosambientes
que oferecem esse tipo de e-acessibilidade, icones coloridos
dao algumas opgées a seus navegadores. Entretanto, o
padrio de visibilidade de cores baseia-se em dois conjuntos
de algoritmos, o indice de contraste de luminosidade e a
diferenga de cor e de brilho. A WAI sugere dois contrastes
bdsicos para atender quem tem esse tipo de restri¢io:
primeiro plano preto com fundo branco ou primeiro plano
branco com fundo preto.

E, por fim, a possibilidade de acesso aos leitores" de telas,
que serd abordado com maior prioridade por se tratar do
foco da nossa pesquisa. Para ilustrar, essa possibilidade de
e-acessibilidade apresenta a imagem de um ambiente virtual
acessivel a leitores de telas que, dentre outros recursos,
disponibiliza na sua estrutura /inks de leitura das imagens e
videos com audiodescricoes.

12 A cegueira cromdtica, também conhecida como daltonismo, pode ser classificada a partir de trés subgrupos:
a deuteranopia (uma deficiéncia na visualizagdo das cores verde e vermelha), a protanopia (que também ¢
uma deficiéncia na visualizagio das cores verde e vermelha) e a tritanopia (uma deficiéncia, muito rara, na
visualizacdo das cores azul e amarela).

13 O leitor de tela ¢ 0 meio tecnoldgico, um soffware que roda em background no computador, que transforma
0 que aparece na tela em informagao auditiva, por meio de uma placa de som e sintetizador de voz, ou em
informacio t4til, quando utilizado em conjunto com um Display Braille.
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Ferreira e Leite (2003) observam que ambientes virtuais devem
ser habitados por sistemas orientados para a usabilidade em que as
interfaces executem tarefas sem chamar a atengao para si, o que garante
fluidez e naturalidade nos acessos aos ciberespacos. Essa prdtica permite
que as infovias se tornem acessiveis e possibilita que seus praticantes,
independentemente da sua condi¢ao sensério-motora e/ou fisica, usufruam
de tudo que os ciberespagos tenham a oferecer.

4. A E-ACESSIBILIDADE PARA DEFICIENTES VISUAIS (CEGOS) USUARIOS DE
LEITORES DE TELAS

O deficiente visual, impossibilitado de perceber o mundo através
da visdo ocular, permanece impedido de participar do que se apresenta em
dispositivos fixos e méveis de conexao aos ciberespagos. Embora os recursos
estejam ao alcance de suas mios, em decorréncia da incapacidade de ver,
nao pode guiar o cursor ou explorar atalhos por falta de orientagao visual,
entretanto os demais sentidos, principalmente a audi¢io, compensam
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a auséncia da orientagio visual. Nesse sentido, com o uso de recursos
adequados, a deficiéncia visual deixa de ser um fator impeditivo de acesso
as infovias que levam aos ciberespagos. O deficiente visual, portanto, ¢
capaz de navegar como qualquer outro leitor imersivo e de explorar
espagos até bem pouco tempo inacessiveis. Essas possibilidades revelam o
quanto ¢ vélido o investimento em ambientes que possibilitem o trinsito
desses praticantes.

Ressalta-se, ainda, que essa possibilidade s6 ¢ vidvel e exequivel
para deficientes visuais usudrios de leitores de telas e que, até o0 momento,
s6 identificamos mais um recurso facilitador da leitura, o Display Braille,
que nao dispensa a utilizagdo de um leitor de telas. O Display Braille,
também conhecido como Linha Braille, ¢ um Aardware que permanece
ligado a uma porta de saida do computador. Ele ¢ um dispositivo de
saida tdtil para visualizagio das letras no sistema Braille, que exibe
dinamicamente em Braille a informagao da tela. Por intermédio de um
sistema eletromecanico, acompanhando a fluidez do texto, linhas de
conjuntos de pontos sao levantadas e abaixadas ao representar em Braille o
texto da tela do computador, que pode estar em qualquer lingua.

Display Braille, Linha Focus 40 ou 80
Fonte: <http://acessibilidadelegal.com/33-display-braille.php>
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Apropriando-se de tais recursos de TA — Tecnologias Assistivas,
o deficiente visual pode tornar-se um navegador nos ciberespagos e um
leitor imersivo.

Levando em consideragao as observagoes de Santaella (2004), ao
admitirmos o conjunto de a¢des que envolvem a relagio estabelecida entre o
deficiente visual e seus dispositivos de acesso aos ciberespagos, percebemos
que necessitamos construir nossas questoes e compor um arcabougo tedrico
que dé conta das especificidades que envolvem este tema. Santaella evidencia
que existem combinagoes instantdneas que possibilitam a leitura imersiva:

Por trds do instantAneo movimento nervoso do mouse ¢ do hipnotismo
ocular, processam-se inferéncias ldgicas sintonizadas com processos

perceptivos complexos, numa jungio inconsutivel das atividades mentais

com atividades perceptivo-corporais. (SANTAELLA, 2004, p. 14).

Ao optarmos pela multirreferencialidade’ na pesquisa nos/
dos/com os cotidianos" dos deficientes visuais, percebemos, a partir das
suas prdticas interativas em ambientes virtuais, que as especificidades que
envolvem esta temdtica devem ser respeitadas e, a0 mesmo tempo, registradas.

Nesse contexto, todos os mecanismos utilizados pelas praticantes
dessa pesquisa sao compreendidos como tecnologias assistivas. Os leitores
de telas, por exemplo, dependendo de qual seja, o deficiente visual
intensifica seus movimentos tdteis ao operarem o teclado que acessa os

comandos de leitura (— direita, «— esquerda, | para baixo, 1 para cima
e “enter”), podendo ser associado, ou nao, a atalhos que combinam pares
de teclas. A conferéncia dos acertos e a eficicia dos comandos podem ser
acompanhadas, nio pelos olhos, como ¢é feito pela maioria das pessoas, mas
pela audicao e, em alguns casos, como jd foi dito anteriormente, também
é possivel acompanhar por meio da linha Braille.

Quanto ao seu hipnotismo, este ¢ auditivo-mental, o que
possibilita a leitura imersiva desse sujeito. A integracio sincrona entre
as habilidades tdtil, auditiva e de processamento mental garantem-lhe a
possibilidade de interatividade e imersao em ambientes virtuais.

' A abordagem multirreferencial para a compreensio dos fendomenos aqui discutidos estd baseada nas
contribui¢oes epistemoldgicas de Ardoino (1998).
'> Apoiamo-nos em Alves (2008) ao basearmos nossa investigagio nos/dos/com os cotidianos.
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Santaella (2004) também contribui para chegarmos a compreensao
desses leitores. Desse modo, buscamos entender de que forma esses
praticantes com auséncia total de visao estruturam seu pensamento. Assim,
explica a autora:

Habilidades perceptivas e cognitivas que eles desenvolvem, nos
ajudam a compreender o perfil do leitor que navega pelas infovias do
ciberespaco, povoadas de imagens, sinais, mapas, rotas, luzes, pistas,
palavras, textos e sons. Se, de um lado, minha proposta ¢ muito
especifica, a saber, delinear o perfil cognitivo desse novo leitor, de outro

lado, para delinear esse perfil, é necessdrio ampliar a concep¢io mesma

do que seja a prdtica da leitura. (SANTAELLA, 2004, p. 17).

Ampliamos a nogao de leitor postulada por Santaella (2004),
quando entendemos que a leitura do deficiente visual, usudrio de leitor
de telas, é processada por meio do uso de ferramentas ou soffwares e a ele
transmitida, quase sempre, unicamente em forma de dudio, para, entio,
iniciar-se a etapa cognitiva referente a leitura. Logo, a informagao somente
¢ captada, internalizada e (re)significada pelo deficiente visual que tem
acesso a tais instrumentos de acesso aos ciberespagos e-acessiveis depois
que o produto da leitura chega a suas vias auditivas.

Nessa tonica, as ideias de Santaella (2010b) continuam dando
sentido as observagoes singulares atribuidas a esse leitor, porém nao devem
ser evidenciadas de forma isolada do seu cotidiano. Como nio existem
sujeitos ativos fora do seu contexto de atuagdo, nio ha leitor/navegador
imersivo fora das rotas e infovias que ddo acesso aos ciberespagos

(SANTAELLA, 2010 b).

Embora seja possivel para o deficiente visual usudrio de leitores
de telas acessar textos com as extensdes pdf, doc, docx, rtf e txt, a 16gica da
navegagao talvez nio seja tao simples para a maioria das pessoas entender
como funcionam tais leitores. Também ¢é quase que um “mistério” admitir
que uma pessoa cega possa tornar-se um leitor/navegador imersivo.
Entretanto, para que um ambiente virtual seja realmente e-acessivel, é
necessdrio que os detalhes sejam percebidos, principalmente por quem
idealiza tais ambientes.
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Toda informagao deve ser lida pelas ferramentas e/ou softwares
especificos para leitura de telas. Navegar em diferentes vias, com as
possibilidades de idas e vindas entre textos e hipertextos disponiveis nos
ciberespagos, requer uma estrutura que tenha sido planejada para permitir
0 acesso que verta para dudio as informagoes que compdem os ambientes
virtuais, inclusive as imagens.

Propor, entao, acesso aos ciberespagos a partir da utilizagao de
leitores de telas, com a garantia de e-acessibilidade para deficientes visuais,
significa nio deixar de observar nenhum detalhe do ambiente on-line,
desde a sua arquitetura, até os materiais postados. O deficiente visual deve,
portanto, ser capaz de explorar, inclusive, as interpretagdes de imagens
que, ocultamente, devem ser armazenadas também em forma de textos.
O mesmo ambiente navegévcl por normovisuais, quando é e-acessivel,
estar disponivel para esses praticantes. A cada quadro — textos salvos como
imagens, figuras, fotos, desenhos, tabelas, grificos, representagoes de obras
de arte, paisagens, mapas cartogréﬁcos e conceituais — textos descritivos
e/ou interpretativos sensiveis aos leitores de telas devem ser agregados,
em forma de /inks ocultos, as suas respectivas imagens. Ao explorarmos
esses textos visuais com os leitores de telas, enunciados linguisticos devem
imergir em forma de som; dessa forma, o usudrio com deficiéncia visual
terd condigdes equanimes de acesso a informacio, tal qual acontece com
quem tem a visdo preservada.

Embora existam tecnologias desenvolvidas que favorecam a
e-acessiveis para usudrios deleitores de telas, alguns designers e programadores
de ambientes virtuais acreditam que estao garantindo a e-acessibilidade, ao
disponibilizarem apenas um /ink para fazer download da ferramenta gratuita
DOSVOX que, dentre outras possibilidades, desempenha a fungao de leito
de telas. O fato de postar arquivos em doc, txt e pdf que podem ser lidos
a partir do sistema DOSVOX nio significa que o ambiente é e-acessivel.

Em geral, préximo ao link de download da ferramenta DOSVOX

DOs 100%
VOX , também ¢ possivel encontrar os selos de garantia de

~ xHTu ~ WAI-AAA ~ *
e-acessibilidade: ~ , W3C wicac 1.0 e W3C . No

entanto, poucas sao as vezes que a e-acessibilidade é garantida em taisambientes.
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Comparado a um ambiente ndo acessivel, as mudancas que
podem contribuir para tornar os ambientes virtuais e-acessiveis, com énfase
na facilitagao do acesso de deficientes visuais, podem somar, em média,
2% aos investimentos dedicados a sua elaboragio; em contrapartida,
esses investimentos sao capazes de mudar a vida de muitas pessoas, além
de poder atender um nimero maior de usudrios. Para quem se dedica a
pesquisa e a formagao de professores, o primeiro passo dessa empreitada
¢ identificar os recursos disponiveis, preferencialmente os que podem ser
adquiridos livremente, e quais as suas fungdes e possibilidades de uso.

Mapeamos recursos para leitura textual utilizados por deficientes
visuais via PCs, notebooks, tablets e celulares, e identificamos a coexisténcia
de algumas tecnologias assistivas para uso gratuito, como a ferramenta
DOSVOX. Esse sistema operacional é um produto desenvolvido no Brasil,
em 1993, pelo Nucleo de Computagio Eletrénica da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (NCE — UFR]); além dele, outros recursos ainda podem
ser utilizados.

O leitor de telas NVDA, sigla em inglés para “Acesso Nao Visual
a0 Ambiente de Trabalho”, foi desenvolvido na Australia, em meados de
2000, para os ambientes Windows ¢ o ORCA ou GUI (sigla do inglés —
Graphical User Interface, em portugués, interface grafica do usudrio), e ¢

um leitor de tela para LINUX em ambiente GNOME.

Além da ferramenta DOXVOX e dos soffwares gratuitos NVDA
e ORCA, também podem ser encontrados no mercado outros leitores de
telas. O Virtual Vision que, assim como o DOSVOX, é uma tecnologia
nacional, fabricado pela Micropower, ¢ distribuido, gratuitamente,
para os correntistas de alguns bancos. Também encontramos alguns
softwares que sdao comercializados: o JAWS for Windows, leitor de
telas americano produzido pela Henter Joyce, uma divisao da Freedom
Scientific; o Windows Eyes, leitor de telas canadense, fabricado pela empresa
Gwmicro, e o Windows Bridge, leitor de telas fabricado pela Syntha-voice
Computer Inc.

A inclusao digital da pessoa com deficiéncia também pode ser
exercida a partir do uso de programas, como o Magic, que amplia a tela
em ambiente Windows e aplicativos compativeis, possibilitando mudanca
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de cores e contrastes, além de fazer a leitura da tela. O Open Book, que
permite que as pessoas com deficiéncia visual acessem e editem materiais
impressos escaneados e o Conect Otloud, que é um conjunto de aplicativos
com navegador de internet, gerenciador de e-mail e editor de textos.

5. CAMINHOS EM CONSTRUCAO

A falta de acessibilidade limita, acentua a incapacidade individual
e deixa de revelar as potencialidades de quem permanece isolado.

Lutar contra os limites impostos pela vida é algo que pode
ser revelado por quem cotidianamente enfrenta barreiras. O abismo da
escuriddo infecunda é capaz de isolar do mundo quem nio consegue
manter-se em didlogo com aqueles que, naturalmente, deveriam configurar
como seus pares. Palavras e textos que fazem sentido e nao levam seus
leitores a conexdes significativas que deem consisténcia a essas escritas ficam
perdidas, sem a possibilidade de releituras, equipamentos que impossibilitam
contato fisico, textos desfocados, telas que se tornam monocromdticas, sao
exemplos de limitagoes que poderiam deixar de existir.

Mas, como entender os caminhos que podem ser construidos
por quem se encontra em situagio que provoca limitacoes e acentua suas
dificuldades pela falta da visao? Como garantir que esses interlocutores
tenham a oportunidade de produgio em AVA?

Nesse universo de indagagoes, entendemos que o primeiro passo
¢ dar condigoes para que os deficientes visuais com cegueira acessem
informagdes e espagos que até pouco tempo eram considerados inacessiveis
para quem apresenta alguma limitagdo, fosse ela fisico-motor, sensério-
visual e/ou auditiva e, até mesmo, as cognitivas.

Os avangos tecnoldgicos que asseguram a inclusio digital da
pessoa com deficiéncia propiciam a melhora da qualidade de vida em
toda esfera social e, no caso desta investigacdo, buscamos os avancos
que podem favorecer sua inclusdo digital e, por conseguinte, sua efetiva
atuacdo como navegador/leitor imersivo capaz de se autorizar e fazer uso
de qualquer interface proposta em ambientes virtuais, principalmente os
de aprendizagem.
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O uso de equipamentos, mdquinas, ferramentas e soffwares,
mesmo os nio criados como TA'®, permitem que esses praticantes, apesar
das limitagdes, exercitem sua autonomia, tendo, inclusive, a possibilidade
de acessarem as infovias que levam aos ciberespagos. Ao explorarmos,
especificamente, o tema e-acessibilidade, referimo-nos a possibilidade
de tornar acessiveis contetidos, em especial os académicos, através de
gravacoes em dudio, videos e textos em formatos que possam ser lidos,
vistos e interpretados por Todos ao acessarem ambientes virtuais.

Destacamos, entretanto, que, segundo o decreto 5296 (Brasil
2004), acessibilidade significa garantir as pessoas com deficiéncia ou
mobilidade reduzida condi¢oes para utilizagio segura e autdénoma de
espagos, mobilidrios, produtos, informagoes e servicos. E, segundo
Ferreira e Nunes (2008), acessibilidade na web, ou e-acessibilidade,
refere-se especificamente ao conjunto de pdginas escritas em linguagem
HTML e interligadas por /links de hipertexto disponiveis na rede
mundial de computadores.

Nesse sentido, deslocamos nossa atengao para a educagio on-
line que ainda ndo é uma realidade bem-sucedida para os deficientes
visuais usudrios de leitores de telas. Embora existam alguns ambientes de
aprendizagem relativamente e-acessiveis, limitagoes ainda sdo impostas a
esses praticantes. Apenas disponibilizar contetidos que possam ser acessados
por leitores de telas nio torna o ambiente e-acessibilidade. Ambientes que
se disponibilizarem a pratica da e-acessibilidade devem programar-se para
a interatividade, pois as prdticas autorais devem ser exercidas por todos que
estejam “logados” nesses ambientes.

Quanto ao suporte humano, ¢ indispensdvel que todos recebam
formacdo compativel as suas atuaghes; gestores, professores, tutores,
administradores e programadores devem receber informagdes que garantam
a plenitude dessa agao inclusiva, a e-acessibilidade.

Tratando especificamente da formagio de professores e tutores, é
relevante destacar que estes devem ser formados para manter contato direto
com seus alunos sem a mediagao de outro profissional. Além de receberem

!¢ Tecnologia assistiva (TA) sdo estratégias, recursos e servicos que contribuem para proporcionar ou ampliar

habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e, consequentemente, promover autonomia de vida e inclusio.
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informagdes especificas sobre as possibilidades de interface com seus alunos
que tenham deficiéncia visual, também devem participar de atividades
formativas que lhes propiciem utilizar leitores de telas, fazer leituras de
imagens para representd-las em textos e formas de postar arquivos de texto
(com ou sem imagens), dudio e video (com dudio descrigao); estes sio
exemplos iniciais para a formagio dos profissionais.

Desse modo, se o ambiente é e-acessivel e se os praticantes siao
deficientes visuais, ao fazerem uso de leitores de telas, estes terdo a sua
inclusao digital garantida e suas produgées autorais potencializadas. O uso
de dispositivos fixos e méveis também faz com que esses individuos se
tornem leitores/navegadores imersivos e autores de produg¢des autdbnomas,
que seriam invidveis caso nao existissem tais tecnologias, neste contexto

consideradas TA.
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CAPITULO 6

(3ESTAO DO CONHECIMENTO E EAD: UMA REFLEXAO

Jodo Pedro Albino

Sidnei Bergamaschi

1. INTRODUCAO

De acordo com a Wikipedia (2011), o assunto conhecimento “|...]
inclui, mas nao estd limitado a, as descrigoes, hipdteses, conceitos, teorias,
principios e procedimentos que sio ou uteis ou verdadeiros’. Ainda
segundo a enciclopédia eletronica,

[o] conhecimento distingue-se da mera informacio porque estd
associado a uma intencionalidade. Tanto o conhecimento como a
informagio consiste de declaragoes verdadeiras, mas o conhecimento

pode ser considerado informagio com um propésito ou uma utilidade
(WIKIPEDIA).

No Brasil, em meados dos anos 1980, surgiram as discussoes
nas universidades a respeito da relagio entre educagio e sociedade, em
paralelo a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CST), que sao importantes
ainda nos dias atuais. A partir dai, muitas pesquisas na drea de ensino
procuraram juntar os conceitos de informacio e tecnologia, buscando
aliar metodologias inovadoras de ensino as novas tecnologias de
informagdo e comunicacio.
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De acordo com Nunes (sd), tanto em nosso pais como no mundo,
a evolugao histérica da Educa¢io a Distdncia (EaD) ¢ marcada pelo
surgimento e disseminagao dos meios de comunicagdo. Ainda segundo o
autor, a educagio a distincia no Brasil fez o percurso desde o ensino
por correspondéncia até a Universidade Virtual, conforme a seguinte
linha do tempo: ensino por correspondéncia; transmissao radiofonica
e televisiva; informadtica, chegando 2 utilizagao conjugada de meios — a
telemdtica e a multimidia.

Ainda hoje, de acordo com Nunes (sd), a EaD tem sido
intensamente discutida no cendrio académico, tanto nacional como
internacional. A incorporacio nas Universidades das novas tecnologias e
recursos informacionais tem proporcionado a implantagao e intensificado
a implementagao dos programas de EaD.

Podemos inferir que o uso de uma tecnologia como a recnologia
da informagio e da comunicagio (TIC) tem como objetivo apoiar a questao
da pritica em Educagio, porém, atualmente, Ensino e Tecnologia se
associam amplamente, modificando cada vez mais o0 mundo académico e
o proprio ser humano. Sendo assim, a divisao que se faz entre tecnologia e
conhecimento cientifico ¢ na maioria das vezes imprecisa, como discutido
em Barros et al. (2011), Silva (2011) e Zaina, Ruggiero e Bressan (2004).

O mundo interconectado através das redes de comunicagao
eletronica, na contemporaneidade, nos oferece milhares de informagoes
divulgadaseacessiveisem diversos meios. Essainterconexaoeentrelagamento
realizados por microcomputadores situados em lugares geograficamente
dispersos permitem a manipulacio de dados e a troca de informagao entre
pessoas, num novo contexto de inovagoes e possibilidades tecnoldgicas,
delineando um novo ambiente de convivéncias, denominado ciberespago.
De acordo com Lévy (1996), ciberespago ¢ o ambiente criado de forma
virtual através do uso dos meios de comunicacio modernos, destacando-se
entre eles a internet.

As tecnologias modernas ampliam a relagio entre Ensino e
Tecnologia, mostrando o sucesso dessa parceria com os resultados de
producoes coletivas, cujo objetivo é sempre buscar melhor qualidade
de ensino. De acordo com Murer (2011), a internet social, e sua infinita
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conectividade, estd modificando o cendrio de como os jovens adquirem
conhecimento — indo mais longe, de como os jovens produzem,
transformam e compartilham esse conhecimento.

Entretanto, grande parte do conhecimento cientifico é produzido
sem uma finalidade prdtica, afirma Murer (2011). Os diferentes ramos das
Ciéncias Naturais (Astronomia, Biologia, Fisica, Quimica e Geociéncias)
estudam os fendmenos naturais, buscando a compreensao do Universo, mas
tais conhecimentos residem em livros e artigos cientificos desconhecidos
pelas pessoas comuns.

O uso de um recurso como a internet para divulgagao do
conhecimento cientifico tem-se mostrado dtil, devido a sua prépria
capacidade de expansiao aleatéria e possibilidade de conexao via
computadores em sala de aula, laboratérios e dispositivos méveis.

Ainda conforme Murer (2011), a arquitetura da sala de aula, do
siléncio disciplinar, nio existe no universo digital, onde a regra ¢ interagir
a todo instante. Tudo no ciberespaco ¢ espago de aprendizagem, formando
assim uma #nfinita biblioteca de Babel. Nessa biblioteca, as diferentes dreas
do conhecimento espalham-se por diferentes espagos conectados por
hiperlinks, pesquisas, inovacao, blogs, tweets, scraps etc.

Porém, produzir, ter controle, facilitar o acesso e manter um
gerenciamento integrado sobre esse conhecimento cientifico passou a ser um
diferencial para aquelas institui¢oes educacionais, de forma a garantir que
estas possam atingir seus objetivos desejados; atualmente, apenas gerenciar
as informagoes ja nao é mais suficiente. Assim, para garantir que seus azivos
de conbecimento estejam estruturados de maneira integrada e relacionada,
passou-se a falar de gestao do conhecimento (GC) nesse ambiente virtual.

O objetivo deste trabalho é construir junto com o leitor um
entendimento breve, por meio de um histérico e dos recursos oferecidos
pelas novas ferramentas e da gestao do conhecimento, a compreensao das
influéncias do conhecimento, estabelecendo pardmetros para os diversos
modos de conhecimentos em face da urgéncia de inovagio que se instaurou
no século XX e que se prolonga no século XXI, através dos desafios da
instauragao de uma modalidade de ensino a distincia que seja normativa e
compativel com as evolugdes das novas tecnologias e do conhecimento em EaD.
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2. O CONHECIMENTO: DE SOCRATES A ERA DA SOCIEDADE DA INFORMACAO

Tendo em vista as vdrias concepgdes existentes, buscaremos neste
trabalho definir conhecimento como “[...] a relacio que se estabelece entre
sujeito que conhece ou deseja conhecer e o objeto a ser conhecido ou que

se d4 a conhecer” (ROSAS, 2003).

Ampliando a sua concepgio, entende-se ainda por conhecimento
a informagcao interpretada, ou seja, o que cada informacao significa e que
impactos no meio cada informacio pode causar, de modo que possa ser
utilizada para importantes agoes e tomadas de decisdes (WIKIPEDIA, 2011).

Num contexto histdrico, dentre as vdrias visoes e métodos de
conhecimento, o estudo do conhecimento e a epistemologia ou teoria do
conhecimento é um ramo da filosofia que trata dos problemas filoséficos
relacionados a crengas e ao conhecimento, tendo sua origem com o filésofo
grego Platdo, que viveu de 427 a.C. a 347 a.C. ¢, segundo sua definigio cléssica,
o conhecimento consiste de crenga verdadeira e justificada (figura 1).

Proposigoes:

Crengas

Crengas Verdadeiras . . .
Figura 1: Conhecimento Cléssico.

Fonte: WIKIPEDIA, 2011

B Crencas Verdadeiras e Justificadas (Conhecimento)

Aristoteles, por sua vez, afirma Rosas (2003), divide o
conhecimento em trés dreas: cientifica, prdtica e técnica. Observa-se, assim,
que os Fil6sofos gregos deixaram algumas contribui¢ées para a construgio
da nogao de conhecimento:
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* Estabeleceram a diferenca entre conhecimento sensivel e
conhecimento intelectual.

* Estabeleceram diferenca entre aparéncia e esséncia.
* Estabeleceram diferenca entre opinido e saber.

* Estabeleceram regras da légica para se chegar a verdade.

A construgio do conhecimento, ainda de acordo com Rosas
(2003), foi fundada sobre o wuso critico da razdo, vinculado a principios
éticos e a raizes sociais, conﬁgurando—se como uma tarefa que precisa
ser retomada a cada momento, sem jamais ter fim. Como um esbogo
sistemdtico da histéria do conhecimento, a Tabela 1 busca trazer uma
andlise analitica e critica dos principais modos de conhecer o mundo e
suas formas de abordagens, para se chegar ao conhecimento verdadeiro.

Tabela 1. Andlise analitica e critica dos modos de conhecer o mundo

Modos de Critérios de

conhecer o mundo | verdade Objetivagao Metodologia Relagio sujeito-objeto

Relagao suprapessoal, onde
a revelagdo do sagrado

Dogmatismo — - se manifesta (revela)
. . . Experiéncia
Mito Fé Doutrinamento e

pessoal sobrenaturalmente ao
Proselitismo

profano, através do rito.
(Dramatizagio do mito, ou
seja, da liturgia religiosa).

. ) o . Dialética Relagio transpessoal, em que
Filosofia Razao A razio discursiva. . . .
(o discurso) a palavra diz as coisas.
» Crencas R?lagao 1'nte'rpessoal, em que
Cultura ética e L a ideologia ¢é estabelecida
Senso comum A tradicio cultural silenciosas o .
moral ldeolog pelas ideias dominantes e
eologias .
( gias) pelos poderes estabelecidos.
. Relagdo pessoal, em que hd
Esteticismo — A 'Q . .p ? 4 -
- . a criatividade e a percep¢ao
- subjetividade do artista .
Arte Estética Gosto da realidade do autor e a
e do contemplador . P L
interpretagio e sensibilidade
(observador) da arte.
do observador.
Objetividade — Relagio “impessoal”.
. X ~ comprovacio de uma ~ A isencao do cientista diante
Ciéncia Experimentagao provac Observagio § . .
determinada tese de de sua pesquisa: o mito da
modo objetivo neutralidade cientifica.

Fonte: ROSAS, 2003.
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Percebe-se que o interesse pelo conhecimento nao ¢ algo recente,
porém, com o advento das tecnologias da informagio e comunicacio

(TIC), cada dia fica mais dificil administrd-lo.

Niao podemos confundir o conhecimento com a informagao,
pois conhecimento associa-se a intencionalidade, poderia ser considerado
informagao com um propésito ou utilidade.

Segundo o diciondrio de lingua portuguesa, conbecimento é
substantivo masculino singular derivado de conbecer, que significa “ato ou
efeito de conhecer; relagio direta que se toma de alguma coisa; nogao;
informacio; experiéncia; discernimento”.

2.1. DADO, INFORMACAO E CONHECIMENTO

Segundo Setzer (1999), para entendermos o conceito atual de
conhecimento, temos que diferenciar outros dois conceitos fundamentais,
que sao dados e informagdo.

Definimos dado como uma sequéncia de simbolos quantificados
ou quantificdveis. Portanto, um texto é um dado. De fato, as letras sio
simbolos quantificados, j4 que o alfabeto por si sé constitui uma base
numérica. Também sao dados imagens, sons e animagao, porque todos
podem ser quantificados, a ponto de alguém que entra em contato com
eles ter eventualmente dificuldade de distinguir a sua reprodugao, a partir
da representagao quantificada, com o original. (SETZER, 1999).

J4 a informagio é uma abstragio informal (isto é, ndo pode ser
formalizada por meio de uma teoria l6gica ou matemitica), que representa
algo significativo para alguém pelos textos, imagens, sons ou animagio
(SETZER, 1999). A informacgao, de acordo com Laudon e Laudon (2011),
¢ constituida por dados arranjados em uma forma significativa e atil para
os seres humanos e pode ser armazenada em um computador.

O que ¢ armazenado no computador, para Setzer (1999), nao
¢ a informacio em si, mas a sua representacdo em forma de dados. Essa
representagao pode ser transformada pela mdquina — como na formatagao
de um texto — mas nio o seu significado, jd que este depende de quem estd
entrando em contato com a informacio.
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Para Setzer (1999), uma distincio fundamental entre dado e
informacio ¢ que dado ¢ puramente sintdtico e informagio contém
necessariamente semantica.

Em resumo, entende-se o dado como matéria-prima, enquanto
informacao ¢ o dado que ¢ objetivo, confidvel e utilizdvel (dado com
algum nivel de elaboracao). Portanto, segundo Oliveira (2005), dado ¢
qualquer elemento identificado em sua forma bruta que, por si s, nio
conduz a uma compreensio de determinado fato ou situa¢ao e informagao;
de acordo com Rosini e Palmisano (2003) e Laudon e Laudon (2011), é o
dado configurado de forma adequada ao entendimento e a utiliza¢ao pelo
ser humano.

Jé o conhecimento ¢ uma abstragio interior, pessoal, de alguma
coisa que foi experimentada e apreendida por alguém. Nesse sentido,
de acordo com Setzer (1999), o conhecimento nao pode ser descrito
inteiramente — de outro modo, seria apenas dado ou informagao. Também
nao depende apenas de uma interpretagio pessoal, como a informagio,
pois requer uma vivéncia do objeto do conhecimento.

Portanto, segundo Laudon e Laudon (2011), o conhecimento
¢ o conjunto de instrumentos conceituais e categorias utilizadas pelos
seres humanos para criar, colecionar, armazenar e compartilhar a informagdo.
Conforme os autores, conhecimento pressupoe definicdes e compreensdes
que a pessoa jd tem sobre o mundo, seu referencial teérico e 0 modelo da
realidade, a partir de informagoes construidas com base em dados observados.

Uma questio importante a observar é que o conhecimento nao
pode ser inserido em um computador por meio de uma representagao, pois,
nesse caso, seria reduzido a uma informacio, afirma Setzer (1999). Assim,
de acordo com o autor, temos uma “base de informac¢io” cujo contetido — e
nao apenas a forma — é possivel processar e transformar.

Das definigoes arroladas anteriormente, podemos dizer que
o conhecimento ¢ a informagio aplicada a um propésito especifico
(LAUDON; LAUDON, 2011). O conhecimento pode ainda ser
aprendido como um processo ou como um produto. Em consequéncia,
quando nos referimos a uma acumulagao de teorias, ideias e conceitos, o
conhecimento surge como um produto resultante dessas aprendizagens,
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mas, como todo produto ¢ indissocidvel de um processo, podemos entao
olhar o conhecimento como uma atividade intelectual por meio da qual é
feita a apreensao de algo exterior a pessoa. (WIKIPEDIA, 2011).

Sob tal ética, o conhecimento pode ser armazenado, aprendido
e adquirido. Como tal, o conhecimento estd presente em procedimentos,
préticas e estruturas de ensino, por exemplo. Esta é uma manifestagao
do conhecimento de forma codificada. Contudo, o conhecimento nio
se restringe 4 informagio presente em seus diferentes registros, mesmo
porque esses registros s6 existem pelo fato de terem sido construidos com
o conhecimento das pessoas. (VEIRAS, 2003).

Enfim, a computagio oferece a habilidade para a coleta, técnicas
para armazenamento, refinamento e distribuic¢io do conhecimento,
porém, é a nossa inteligéncia que nos permite transformar informagéo em
conhecimento, afirmam Setzer (1999), Veiras (2003) e Laudon e Laudon (2011).

2.2. TiPOS DE CONHECIMENTO

Para Gatti (2012), a definicdo de conhecimento técito foi
introduzida por Michael Polanyi, ao assinalar que sua sabedoria é maior
do que o individuo consegue dizer ou descrever.

O conhecimento tdcito ¢ definido como algo que nido se tem plena
consciéncia, representando-se, muitas vezes, por hdbitos e culturas que
nio sio conhecidas pelos proprios individuos, mas que através desse
conhecimento conseguem realizar tarefas especificas sem muito esforco.
Os seres humanos adquirem conhecimentos criando e organizando
ativamente suas préprias experiéncias. Contudo, o conhecimento
que pode ser expresso em palavras e nimeros representa apenas a
ponta do iceberg do conjunto de conhecimentos como um todo.

(GATTI, 2012).

J4 o conhecimento codificado, afirma Gatti (2012), é mais
facilmente descrito. Pode, em grande parte, ser mapeado com base em
dados secunddrios existentes. Codificagao corresponde a conversao do
conhecimento em mensagens que podem ser processadas como informagao,
fazendo da codificacio e do processamento da informagio passos criticos
na formagao e na difusio de conhecimentos.
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Em resumo,

[...] conhecimento ticito é pessoal e especifico ao contexto em que se
encontra e, por isso, dificil de formalizar e comunicar. Conhecimento
explicito ou codificado refere-se ao conhecimento que ¢ transmissivel
na linguagem formal, sistemdtica. Na sociedade do conhecimento o
grande desafio é conseguir transformar todo conhecimento técito que
reside em modelos mentais e pessoais em formas explicitas, para que se
consiga dar maior visibilidade as experiéncias e habilidades j4 descobertas
e implantd-los em sistemas, produtos e servicos. (GATTI, 2012).

O conhecimento ticito e o conhecimento explicito nao sio
entidades totalmente separadas, porém, mutuamente complementares,
ressalta Simonetti (2011). Interagem um com o outro e realizam trocas
nas atividades criativas dos seres humanos. O modelo dinAmico da criagao
do conhecimento baseia-se no pressuposto critico de que o conhecimento
humano ¢ criado e expandido por meio da interacio social entre o
conhecimento tdcito e o explicito, conclui Simonetti (2011).

Nessa abordagem, Nonaka e Takeuchi (1997) conceituam
quatro modos diferentes de “conversio do conhecimento”: socializagio,
externalizagdo, internalizagdo e combinagdo (figura 2).

CONHECIMENTO TACITO EM
CONHECIMENTO EXPLICITO

Socializagao Externalizaciao
CONHECIMENTO c .
TACITO Conhecimento Conhecimento
Compartilhado Conceitual
DO
Internalizagao Combinacgao
CONHECIMENTO Conbheci Conhecimento
EXPLICITO onhecimento -Ontic
Operacional Sistémico

Figura 2: Quadro modos de conversio do conhecimento
Fonte: Adaptado de Simonetti (2011)
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Segundo Simonetti (2011), os quatro modelos de conversao

podem ser resumidamente definidos como:

Socializa¢ao: Um individuo pode adquirir conhecimento
ticito diretamente de outros sem usar a linguagem,
somente pela observacio. Os treinamentos préticos
utilizam esse principio.

Externalizagao: Processo de articula¢io do conhecimento
tdcito em conceitos explicitos, expresso na forma de
metaforas, analogias, conceitos, hipdteses ¢ modelos. A
escrita é uma forma de converter o conhecimento ticito
em explicito.

Combinagao: Envolve a combinagio de conjuntos diferentes
de conhecimentos explicitos. Os individuos trocam e
combinam conhecimentos por meio de documentos,
reunides, conversas ao telefone ou redes de comunicacio
computadorizadas.

Internalizagio: Processo de incorpora¢io do conhecimento
explicito em ticito. Estd intimamente relacionado ao
“aprender fazendo”. Quando sao internalizadas nas bases do
conhecimento tdcito dos individuos em formas de modelos
mentais ou know-how técnico compartilhado, as experiéncias
através da socializagao, externalizagio e combinagao tornam-
se ativos valiosos.

Por conseguinte, a NA0 ser que se torne exph’cito, o conhecimento

compartilhado nao pode ser facilmente alavancado, afirma Simonetti
partilhad pod facilmente al do, afi S tt

(2011). A mera combinac¢io de diferentes informagdes explicitas de

maneira nova nao amplia a estrutura de conhecimentos existentes.

Entretanto, quando h4 interagao entre o conhecimento ticito e explicito,

surge a inovagao, conclui Simonetti (2011).
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3. GESTAO DO CONHECIMENTO

No mundo globalizado da atualidade, milhares de informagoes
sio divulgadas e tornadas acessiveis em diversos meios. Controlar essa
facilidade de acesso e manter um gerenciamento integrado sobre essas
informacoes passaram a ser um diferencial para as instituigoes educacionais
atingir objetivos almejados e, atualmente, gerenciar apenas as informagoes
passou a nio ser mais suficiente. A grande necessidade agora é administrar o
know-how da instituicao de alunos, funciondrios e docentes como um todo.

3.1 POR QUE GESTAO DO CONHECIMENTO?

De acordo com Jones e Sallis (2001), gestao do conhecimento
¢ uma resposta técnica e tedrica as necessidades da era do conhecimento
e A explosio da informagao. O ambiente de trabalho do século XXI ¢
muito diferente daquele de apenas 20 anos atrds ou menos. As mudangas
estdo acontecendo rapidamente e o futuro é imprevisivel. A Unica certeza,
destacam Jones e Sallis (2001), serd a mudanca.

A estrutura das organizagoes educativas modernas reside nas
seguintes bases:

* a necessidade de responder rapidamente a novas ideias e
modelos de estruturas;

* avelocidade sempre crescente de mudancas tecnoldgicas;

* ardpida introdugio de novas oportunidades e servicos, com
um conteddo de conhecimento cada vez maior;

* s instituigoes estdo se tornando globais e a competitividade
crescente;

* novos desaflos em questées como lideranga e gestio, que
estdo se tornando cada vez mais complexos e problemdticos;

* velocidade das mudancas tecnoldgicas e pedagdgicas, o que
significa que as organizagdes educativas estio se tornando
cada vez mais suscetiveis 2 obsolescéncia de sua base de
conhecimento;
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* necessidade de educagio  continuada, criacio e
compartilhamento de conhecimento entre as forcas de trabalho.

Como visto anteriormente, conhecimento é o principal recurso da
era da informagio. Atualmente, a importincia de gerenciar o conhecimento
e 0 know-how é um imperativo organizacional decisivo. Sem compreender
seus proprios processos para a geragio do conhecimento, as organizagdes
educativas nio terdo como continuar funcionando como organizacoes
educativas, garantem Jones e Sallis (2001).

3.2 O QUE E GESTAO DO CONHECIMENTO?

As organizacoes bem-sucedidas do século XXI — escolas, pequenos
negdcios ou gigantescas corporagdes — sao aquelas que fazem melhor uso
de sua informagio e conhecimento e os utilizam para criar valor agregado
sustentdvel aos seus acionistas.

Hoje, com o desenvolvimento das Tecnologias da Informagao e
Comunicacio, o problema nio estd em onde encontrar a informacio, mas
em como gerencid-la. Assim, o desafio para as organizagdes educativas ¢
como processar o seu conhecimento, classificando o conhecimento que
¢ importante e utilizd-lo criativamente. Se uma organizagao nio sabe ou
nao puder apreender de seus ativos de conhecimento, terd pouca chance
de sobrevivéncia. Usar de forma eficiente seu conhecimento ¢ o que torna

uma organizagio bem-sucedida. (JONES; SALLIS, 2001).

Uma das defini¢oes de gestao de conhecimento é

[...] a coordenacio sistemdtica e deliberada de pessoas, tecnologia,
processos e infraestrutura de uma organizacio, a fim de agregar
valor através da inovacio e melhoria continua dos processos. Esta
coordenagio ¢ conseguida através da criagio, compartilhamento e
aplicacio do conhecimento, bem como através das licdes aprendidas
com as melhores préticas, a fim de promover a continuidade
da aprendizagem organizacional, criando, assim, uma memdria

corporativa. (SIMONETT]I, 2011).
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As organizacoes educativas apoiadas no conhecimento sao

aquelas que serdo bem-sucedidas na nova ordem econémica do século XXI,

afirmam Jones e Sallis (2001), pois sao aquelas que possuem a maioria ou

muitas das seguintes caracteristicas:

reconhecem o conhecimento como o principal propulsor de
seu sucesso;

possuem uma visio clara e planejada para criagio do
conhecimento;

seus valores enfatizam seu comprometimento com a gestao
do conhecimento;

tém entusiasmo difundido e um compromisso para a cria¢io
do conhecimento;

seus colaboradores sao valorizados pelo seu intelecto e pela
sua capacidade de criar novo conhecimento (inovar);

possuem alto nivel de aprendizagem individual, coletiva (de
equipe) e organizacional;

utilizam as TICs e outras novas tecnologias em solugoes
criativas;

sua cultura organizacional facilita a criagao de conhecimento;

sua cultura organizacional apoia o desenvolvimento ¢ o teste
de protétipos.

De acordo com Vieira et al. (2005), nas organizagoes educativas da

sociedade atual é importante criar formas de gerir o proprio conhecimento.

As institui¢des estdo investindo na aprendizagem de seus profissionais, na

retengdo do conhecimento de seus professores seniores, encorajando o

crescimento do compartilhamento do conhecimento e melhores praticas

de trabalho, e, principalmente, visando reduzir a amnésia corporativa,

ou seja, a perda da meméria da institui¢io, quando da aposentadoria ou

afastamento de seus docentes.
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4. CICLO DE VIDA DE GESTAO DO CONHECIMENTO

A gestdo do conhecimento é uma nova drea de interesse, emergente
e interdisciplinar, que tem o conhecimento como principal componente
de sua infraestrutura. No seu “#ipé” bésico, de acordo com Awad e Ghaziri
(2004), a gestao do conhecimento ¢ estruturada pela sobreposicao de trés
fatores bdsicos: “[...] pessoas, tecnologia da informacio e procedimentos’

(Figura 3).

Um dos tripés das iniciativas de gestio de conhecimento,
a tecnologia da informag¢ido e comunicac¢ao (TIC), trouxe grandes
beneficios as organizacoes educativas. Novas tecnologias para
comunica¢do com grande largura de banda, trabalho em cooperagao e
separados geograficamente, objetos e multimidia ampliaram o ambiente
informacional, e hoje ji existem intimeras ferramentas que facilitam ou
suportam as atuais iniciativas de gestao de conhecimento, segundo Albino,
Reinhard e Santana (2008).

Pessoas

(forca de trabalho)

‘ onhecimento
Tecnologia

(Infra-estrutura de TT)

Procedimentos
(Processos)

Figura 3: Sobreposi¢io dos fatores de gestdo do conhecimento
Fonte: Adaptado de Awad e Ghaziri (2004, p.3)

Para ser bem-sucedida, uma iniciativa de gestao do conhecimento
deve ter uma robusta fundamentacio tedrica, salienta Dalkir (2005). Na
literatura, hd vdrios modelos de GC que apresentam diferentes perspectivas
nos seus elementos principais que formam essa infraestrutura. O objetivo
de um modelo, segundo afirma Dalkir (2005), é o de apoiar as organizagdes
a identificar e mensurar o valor dos ativos intangiveis e usar esses ativos
para gerar inovagao.
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Nesse enfoque, a GC se torna uma estratégia consciente de colocar
tanto o conhecimento #icito quanto o explicito em “agao”, criando contexto,
infraestrutura e ciclos de aprendizagem que permitam as pessoas encontrar
e empregar o conhecimento coletivo. Esse processo, de acordo com O’Dell,
Elliot e Hubert (2000), envolve muitos dos estdgios ou subprocessos do ciclo
de vida de GC. O modelo pode ser visualizado na figura 4. A camada mais
externa da figura representa o ambiente de uma organizacao — tecnologia,
cultura, inteligéncia dos usudrios, métricas, competicio e lideranga — ¢ o
centro da figura, o ciclo de vida de GC.

Estratégia e Lideranca
- Compartilhar ... A
Aplicar Criar
Mediagio ; . CONHECIMENTO dentifi ~ Cultura
Organizar ORGANIZACIONAL Identificar
/\ :
Tecnologia
Processos de Gestio do p
Conhecimento L
Facilitadores

Figura 4: Modelo de gestao do conhecimento
Fonte: Adaptado de O’Dell, Elliot e Hubert (2000, p.2)

Na figura 4, pode-se abstrair que um ciclo de vida de GC
interage com os principais processos de uma organizagio. Assim, essa
estrutura conceitual inclui as fases que tratam do ciclo de vida da gestao do
conhecimento: criagdo, coleta ou captura, organizacio, refinamento e difusio
do conbecimento.

Em resumo, trés passos bdsicos estao envolvidos no processo de
conhecimento e aprendizado. Tais estdgios compreendem:

* Aquisi¢ao deconhecimento: ¢ o processo de desenvolvimento
e criagio de ideias, habilidades e relacionamentos.

* Compartilhamento de conhecimento: esse estdgio
compreende disseminar e tornar disponivel o que jd é
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conhecido. O foco na colaboragio e no suporte colaborativo
sa0 os principais fatores que diferenciam os sistemas de gestao
do conhecimento dos sistemas de informagao.

* Utiliza¢ao do conhecimento: a utiliza¢ao do conhecimento
ganha destaque quando o aprendizado estd integrado a
organizagao. Qualquer conhecimento que esteja disponivel
e sistematizado na organizacio pode ser generalizado e
aplicado, pelo menos em parte, em uma nova situaglo.
Qualquer infraestrutura computacional disponivel que apoie
essas fungoes pode ser utilizada.

Usando esse enfoque tecnoldgico, os trés estdgios e suas
funcionalidades de tecnologia da informagao estao representados na Figura
5. De acordo com Tiwana (2000), esses trés estdgios ndo precisam estar em
sequéncia. Em algumas situacoes, eles podem ocorrer em paralelo.

Conhecimento representa a base decisiva para o comportamento
inteligente e competente em nivel individual, grupal e organizacional.
Apenas uma reflexdo consciente e organizada das ligoes aprendidas e

Banco de Dados

Elementos da utilizagdo do
Conhecimento e o suporte
basicos da tecnologia

cesescccecD>

*Ferramentas de compartilhamento
sFerramentas de colaboragio
+Comunicagio

eLinks

*Redes

eIntranets

Banco de Dados

+ Navegadores

« Piginas web

* Sistemas de distribuicio de
documentos

* Ferramentas de colaboragio

Figura 5: Estdgios de utilizagio de conhecimento e suas funcionalidades de T1
Fonte: Adaptado de Tiwana (2000, p.72)
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melhores praticas descobertas possibilitardo que as organizagoes educativas
alavanquem seus ativos de conhecimento, sustentam Awad e Ghaziri (2004).

Um modelo de gestio do conhecimento precisa ser concebido e
executado de forma a permitir a execugao do processamento e transformagao
do conhecimento, o processamento dos produtos de informagio,
garantindo que os ativos de conhecimento alcancem os usudrios finais e
sejam bem utilizados.

Assim, podemos inferir que os processos existentes em uma
estrutura educacional, além de sua cultura, oferecem incentivos necessarios
e oportunidades para que todos os envolvidos no processo (professores,
funciondrios, alunos, editoras etc.) se tornem participantes ativos em todo

o ciclo de gestao do conhecimento. (DALKIR, 2005, p. 45).

5. GESTAO DO CONHECIMENTO E ENSINO A DISTANCIA

De acordo com Vieiraetal. (2005), as instituicoes estdo investindo
em novos meios de aprendizagem, usando formas que oferecam qualidade,
disponibilidade e supram as necessidades das organizagoes educativas em
oferecer alternativas a capacitagio e formagio de seus alunos.

Com o objetivo de suprir tais necessidades, afirmam Vieira et
al. (2005), as instituicoes investem fortemente em educagio a distincia
(EaD), uma forma de educagao apoiada por tecnologias de informagio e
comunica¢io. A educagio a distdncia jd é uma clara conquista nos paises
mais desenvolvidos, pois as grandes organizagdes educativas culturais e de
formagao cultural e técnica desenvolvem programas e sistemas de EaD.

A aberturade novas fronteiras a essa técnica de educagio é facilitada
pelos multimeios da tecnologia da informagao. O que se busca é delimitar
novos campos de agao, proporcionando aos usudrios instrumentos legais
para a prética da autoformagao. A EaD oferece uma grande oportunidade
de se racionalizar a transmissao do conhecimento, bem como a geracio de
novos conhecimentos. Percebem-se aqui o repasse de conhecimentos ji
elaborados e a perspectiva de se gerar novos conhecimentos por meio de
programas orientados de pesquisa. (VIEIRA et al., 2005).
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No sistema de educagao a distdncia, o conceito de gestao ainda
vem sendo explorado, tendo como base de reflexdo as experiéncias das
megauniversidades, como a Open University, na Inglaterra, ou a
UNED (Universidad Nacional de Educacién a Distancia), na Espanha,
cuja caracteristica institucional e de gestao se fundamenta no modelo
autdnomo, portanto, com um sistema de regulamentacoes préprias e forte
cultura empresarial, ressalta Oliveira (2006).

No Brasil, a educagao a distdncia apresentou, nos anos 1990
e 2000, grande crescimento, notadamente apés a regulamentagao dos
cursos a distincia pelo Ministério da Educagio (MEC). Em se tratando
de um pais com dimensoes continentais e com grande diversidade cultural
e étnica, dentre outros fatores, a educa¢do mediada por tecnologias que
aproximem as pessoas, ampliando o interesse em adquirir conhecimento
nas diversas regioes, é favorecida.

Nesse sentido, boa parte das discussoes sobre gestao dos sistemas de
EaD tém ocorrido a partir dos principios administrativos de planejamento
(objetivos, estratégias, execugao de planos), organizagio (atribui¢io de
tarefas e cobranca de prestagio de contas), dire¢ao (motivagao, resolugao de
conflitos, escolha dos meios de comunicagao) e controle (acompanhamento
das atividades, a fim de detectar e corrigir desvios acerca do plano).

Ainda conforme Oliveira (2006), pode-se considerar que
os conhecimentos resultantes dessa discussio fornecem uma base de
“objetividade” para as andlises e reflexdes acerca dos sistemas de gestao em EaD.

Segundo Schuelter e Coelho (2006), os processos de uma
organizagio de EaD representam o diferencial para uma institui¢io e
podem levar a obter vantagem competitiva se forem bem gerenciados.
A ideia é que o fluxo do processo, representado em modelos, possa
ser capturado, salvo e reutilizado, como no ciclo de vida de GC. Os
conhecimentos usados para a execu¢io dos processos podem ser levantados
durante a modelagem, permitindo assim a identificagao da estrutura de
conhecimentos da organizagao educacional.

Alguns fatores afetam os resultados dos trabalhos realizados nos
processos, afirmam ainda Schuelter e Coelho (2006). Pode-se destacar a
tecnologia da informagéo e comunicagio e os recursos humanos que podem
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estabelecer a diferenga na busca pela vantagem competitiva desejada pelas
organizagoes, independentemente da sua drea de atuagao.

Como a educagio a distAncia possui um sistema complexo de
desenvolvimento percebeu-se que diversas das técnicas apresentadas em
GC atendem as necessidades para uma organizac¢io em busca de melhorias
nas iniciativas de educac¢io a distAncia, definem Vieira et al. (2005).

Para Schuelter (2010), a adogao de algumas técnicas na gestao do
conhecimento, notadamente aquelas que tém foco voltado na busca e na
colaboragao de informagoes pertinentes a execugao de processos, podem
colaborar para melhorar o desempenho da institui¢io como um todo.

Dentre as vdrias técnicas disponiveis discutidas em Schuelter
(2010), apresentamos a seguir uma rela¢do com algumas técnicas de GC e
um resumo de sua possivel aplicacao:

e Revisao apés a agao (RAA): Ferramenta utilizada para captar
licoes aprendidas durante e ap6s a realiza¢io de uma atividade
ou projeto.

e Comunidades de pritica: Uma comunidade de pratica é
uma rede de pessoas que compartilham um interesse comum
em uma drea especifica do conhecimento ou competéncia e
estdo dispostos a trabalhar e aprender em conjunto.

* Realizacio de auditoria de conhecimento: Processo
sistemdtico para identificar necessidades de conhecimentos,
recursos e fluxos, para compreender como a gestao do
conhecimento pode agregar maior valor.

* Desenvolvimento de wuma estratégia de gestao
conhecimento: Abordagens para o desenvolvimento de um
plano formal de gestao do conhecimento alinhado 4 estratégia
e objetivos da organizacao.

e Entrevistas de saida: Ferramenta utilizada para absorver o
conhecimento dos colaboradores (funciondrios e professores)
que saem da empresa.
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* Identificagdo e compartilhamento das melhores praticas:
Técnica para localizar as melhores préticas utilizadas em
uma parte da organizacio e compartilhi-las para o beneficio
de todos.

* Coleta de conhecimento: Apreender o conhecimento de
“especialistas” e tornd-lo disponivel a outras pessoas.

* Apoio aos parceiros: Processo em que uma equipe de pessoas
que trabalham em um projeto ou atividade é chamada
a se reunir com pessoas de outras equipes para trocar
conhecimento e ideias.

* Anilise de redes sociais: Mapeamento e medi¢ao dos fluxos e
relages entre pessoas, grupos, organizagoes, computadores ou
qualquer outra informagao ou conhecimento disponibilizado
nas redes sociais.

* Contar histérias: Utilizar o ato de contar histdrias para
compartilhar o conhecimento de forma significativa e
motivadora.

* Guia de conhecimentos: Recurso on-line que permite
as pessoas encontrar colegas que possuam conhecimento
especifico para auxiliar em determinada tarefa ou projeto.

Cada técnica tem sua devida utilizacao e adequagao ao objetivo
pretendido. Com tantas tecnologias disponiveis, o diferencial estd em saber
escolher a técnica e a ferramenta adequadas ao objetivo pretendido, afirma
Schuelter (2010).

6. FERRAMENTAS DE GESTAO DO CONHECIMENTO

Como discutido anteriormente, as ferramentas de gestao do
conhecimento estao associadas s tecnologias de informagao e comunicagio
e estao voltadas a encampar os objetivos da instituigao, asseguram Schuelter

e Coelho (2006). As TICs amparam a GC em duas frentes: (a) fornecendo
0 suporte para que as pessoas possam organizar, armazenar e acessar
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informagdes e conhecimento explicito; e (b) conectando as pessoas para

que elas possam compartilhar o conhecimento.

Entre as possiveis estratégias para a gestao do conhecimento, neste

trabalho foram destacadas aquelas empregadas para conectar pessoas com

pessoas. Nesse enfoque, tais ferramentas buscam facilitar a interacio entre

colaboradores que participam de um grupo de trabalho ou que facilitem a

coordenagao de grupo de pessoas trabalhando dispersas geograficamente,

como em um curso em EaD.

Dentre as vdrias ferramentas de TIC disponiveis, foram

selecionadas as relacionadas a seguir:

Groupware: Termo que define soffware concebido para apoiar
o trabalho de grupos de pessoas.

Intranets: Rede de computadores privativa que usa
tecnologias da internet para, de forma segura, compartilhar
informacio dentro de uma organizagao.

E-mail: O correio eletronico é um método que permite
compor, enviar e receber mensagens através de sistemas
eletronicos de comunicacao. O e-mail ainda é considerado a
ferramenta mais utilizada para colaboragao.

Féruns de discussao: Um Férum de discussao, ou quadro
de mensagens, ¢ um site de discussao on-line onde pessoas
podem manter conversas na forma de mensagens postadas.
Basicamente, sio aplicagoes web de gestio de conteddo
gerado pelo usudrio.

Videoconferéncia: E um sistema via video que possibilita a
realizagdo de reunioes e conferéncias entre participantes que
estao em lugares diferentes. Permite a interacio em tempo
real com canais de dudio e video simultineos.

Wikis: Conjunto de ferramentas que permitem aos grupos
de trabalho compartilhar documentos e trocar mensagens
entre participantes separados geograficamente, em “tempo
real”. Tal soffware colaborativo possibilita a edi¢io coletiva
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dos documentos usando um sistema que nao necessita que o
contetdo tenha que ser revisto antes da sua publicagio.

e Ferramentas de fluxo de trabalho: Sistemas de apoio a
gestdo do fluxo de tarefas compartilhadas realizadas por
diversas pessoas. Oferece informagoes como:em que situagio
um processo estd, com qual pessoa etc.

* Ferramentas de e-learning: Combinagio ocorrida entre
ensino, tecnologia e educacao a distincia. Tais modalidades
convergiram para a educa¢io on-line e para o treinamento
baseado em web. Usa tecnologia para entrega de informagoes,
interagdes entre participantes e gerenciamento do estudo.
Essas ferramentas adicionaram novos significados para o
treinamento e ampliaram as possibilidades para difusao do
conhecimento e da informagio e uma nova forma para a
distribui¢ao e o compartilhamento de conhecimento.

Depois de conhecer algumas alternativas de uso da gestao do
conhecimento, vale salientar a possibilidade de melhoria e ampliagao da
qualidade que pode ser trazida para as organizagoes. Nas institui¢oes que
oferecem EaD, o termo qualidade estd inserido com for¢a em todos os
processos existentes: planejamento, produgio, aplicagio e avaliacio dos
projetos como um todo. Um fator que abrange e oferece possibilidade
a essas necessidades dos sistemas de educacio a distAncia sio as técnicas
de gestao do conhecimento e as ferramentas ou estratégias apoiadas

pelas TICs.

7. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi o de apresentar e discutir algums
tépicos referentes aos recursos oferecidos pela gestao do conhecimento
as iniciativas de EaD das institui¢oes. Pretendeu oferecer também uma
reflexdo, sobretudo com relagao as novas tecnologias da informagao
e comunicagdo, por meio de uma visao prdtica das influéncias do
conhecimento, estabelecendo uma relagio entre os vdrios modos
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com que a gestao do conhecimento pode apoiar o processo de ensino
a distAncia por meio das descobertas, retengao e uso dos ativos de
conhecimento existentes na institui¢io.

Como explorado dentro dessa visdo, as ferramentas de
gestio do conhecimento e as TICs existentes devem estar voltadas
aos objetivos da instituigdo, podendo, dessa forma, ampard-las
principalmente em dois aspectos importantes: fornecer o suporte, para
que as pessoas possam organizar, armazenar e acessar informagoes e
conhecimento explicito; e conectar as pessoas, para que elas possam
utilizar e compartilhar o conhecimento.

Assim, o fluxo dos processos de uma organizagao educacional
pode ser capturado, salvo e reutilizado, como em um ciclo de vida de
GC: criagdo, coleta, organizagdo, refinamento e difusio de conhecimento,
e isso pode ser adotado no processo de criagao e oferecimento de EaD.
Portanto, o conhecimento utilizado na execugio dos processos de
EaD podem ser estudados durante a sua modelagem, possibilitando
assim a identificagdo da estrutura de conhecimentos da organizagao
educacional, colaborando para sua vantagem em relagio as outras
instituigoes.

Acredita-se, desse modo, que a gestao do conhecimento possa
ser uma resposta, tanto técnica como tedrica, as necessidades da era do
conhecimento e a explosdo da informacio, apoiando a estrutura das
organizagdes educativas com relagao a sua necessidade de responder
rapidamente a novas ideias ¢ modelos de mercados; protegendo-as
quanto a taxa sempre crescente de mudangas tecnolégicas, e permitindo
a institui¢do oferecer novos produtos e servigos, com cada vez mais
conteddo de conhecimento.

Em um mercado global e de competitividade crescente, os
desafios estdo se tornando cada vez mais complexos e incertos, exigindo
uma velocidade de mudan¢a em que as organizacoes educativas, para
sobreviver, necessitam sempre inovar, criando e compartilhando suas
bases de conhecimento entre as forgas de trabalho, para que nao se
tornem suscetiveis a obsolescéncia do seu cabedal de conhecimento.
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MAPAS CONCEITUAIS NO ENSINO DE FiSICA QUANTICA
INTRODUTORIA: INSTRUMENTO DIDATICO E AVALIATIVO

Fabiana C. P de Almeida
Aguinaldo Robinson de Souza
Pablo A. Venegas Urenda

1. INTRODUGAO: A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Consideramos importante, para a carreira do educador,
compreender os principios que fundamentam a aprendizagem
significativa, pois, segundo Ausubel (1980), tais principios fornecem
um fundamento légico aos professores, para que estes estejam aptos
a fazer escolhas mais coerentes entre os vdrios métodos existentes de
trabalho e até mesmo conseguir descobrir por si mesmos métodos de
ensino mais eficazes. Essa perspectiva orientou o desenvolvimento deste
trabalho, desde o processo de investigagao até a subsequente busca pela
compreensao conceitual alcangada pelos estudantes, com o auxilio do
uso dos mapas conceituais.

A aprendizagem significativa estd desenvolvida no ambito
da DPsicologia Educacional, que tem como objetivo bdsico lidar
com a natureza, condi¢des e avaliacio da aprendizagem em sala de
aula ou aprendizagem das disciplinas académicas e os fatores que as
influenciam. Este estudo aborda a construgio do conhecimento pelos
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estudantes, originada em grande parte pela aprendizagem receptiva
significativa, que ¢ facilitada por meio de um ensino expositivo
apropriadamente elaborado. Tendo em vista que as aulas que acontecem
na universidade, em geral, seguem o padrio de aulas expositivas,
nada mais coerente que procurarmos compreender melhor como se
dao as relagoes de ensino e aprendizagem tracadas por essa teoria.
Evidentemente, em nosso trabalho, consideramos importante o fator
de interagdo do estudante, quando propusemos os experimentos, o
que nio deixa de ser explicado por essa teoria, quando define o fator
da disposi¢io do estudante para interagir com o material, um dos
requisitos bdsicos para que este possa aprender significativamente,
conforme explicaremos no decorrer do artigo.

A teoria inicial sobre a aprendizagem cognitiva foi desenvovida
em 1963 e publicada no livro 7he Psychology of Meaningful Verbal Learning”
(AUSUBEL, 1963). Tal trabalho sofreu considerdveis modificacoes,
em fungdo de pesquisas desenvolvidas na época, o que levou o autor a
conceber a teoria de aprendizagem como teoria da assimilacio.

O nome “Teoria da Assimilagao” refere-se a algumas caracteristicas
importantes dessa teoria, tais como o papel interativo que as estruturas
cognitivas existentes desempenham no processo da nova aprendizagem.

2. O PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Neste trabalho, considera-se que o processo de aprendizagem
engloba a construgao de conhecimento. A constru¢io do conhecimento
na aprendizagem do ser humano se dd por meio da observaciao de
acontecimentos ou objetos. Segundo Novak (NOVAK; GOWIN, 1999),
esses acontecimentos ou objetos tanto podem ser de ocorréncia natural,
comoa chuva ou um gato, quanto construidos pelo homem, comoa
educagao ou um objeto concreto.

Nessa perspectiva de desenvolvimento e/ou aprimoramento da
construcio de conhecimento, o papel da aprendizagem leva o individuo
a levar em conta certas regularidades nos acontecimentos ou objetos
observados. Tais regularidades sdo caracterizadas por conceitos. Por

<« » 7 ’ D Kl . .
exemplo, “lousa” é o termo do verndculo utilizado para definir um objeto
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de aparéncia retangular, que possui uma superficie lisa, sendo afixado
geralmente na parede como um quadro, onde se escreve com giz ou caneta,
dependendo de sua superficie.

Novak (NOVAK; GOWIN, 1999) destaca que os conceitos sao
aquilo com que pensamos e que, se nio os tivermos claros e organizados,
0 nosso pensamento serd confuso e nio conseguiremos resolver problemas
nem gerar outros conceitos para solucionar tais problemas.

Para Novak (NOVAK; GOWIN, 1999, p. 20), “[...] a cultura
¢ o veiculo através do qual as criangas adquirem conceitos construidos
através dos séculos; as escolas s3o invengodes relativamente recentes para
acelerar este processo”. A escola ¢ o local onde os estudantes terdo acesso a
novas e variadas informagoes, que se desenrolaram através dos tempos e s2o
atualmente aceitas pelas Ciéncias.

Sabe-se também que a aprendizagem tem cardter pessoal e
idiossincrdtico’”, ou seja, o significado da aprendizagem ¢ individual,
podendo mesmo ser radicalmente diferente entre os estudantes de um mesmo
grupo. O individuo estd em contato constante com novas informagdes. Esse
movimento permite a apropriagio de novos conceitos, os quais passam a
modificar ou alterar as concepgdes dos individuos.

Com base nessa visao, o papel da Educa¢io compreende um
processo educativo que depende de vérios fatores, tais como pensamentos,
sentimentos e agoes dos professores e estudantes — aqueles que ensinam e
aqueles que aprendem. Em tal processo, a experiéncia estd em constante
transformagao de significados para ambos.

Considerar a investiga¢ao de uma experiéncia educacional nao é

tao simples, pois, segundo Schwab (1973 apud NOVAK; GOWIN, 1999),

esta envolve quatro “lugares--comuns”: professor, estudante, curriculo e o
meio. Novak explica-os:

Nenhum destes ¢ redutivel a qualquer um dos outros, e todos eles

devem ser considerados na educacio. E obrigacio de o professor

planificar a agenda de atividades e decidir qual o conhecimento que
deve ser considerado e em que sequéncia. E claro que o professor

7 De acordo com o Novo Diciondrio Aurélio, “idiossincritico” ¢ um adjetivo relativo 2 idiossincrasia, que
significa disposi¢do do temperamento do individuo, que o faz reagir, de maneira muito pessoal, 4 agio dos
agentes externos; maneira de ver, sentir, reagir, propria de cada pessoa.
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competente deverd envolver o estudante em alguns aspectos d
planificacio da agenda de atividades, mas espera-se que o professor
tenha mais competéncia que o estudante na drea de estudo. O estudante
deve optar por aprender; a aprendizagem ¢ uma responsabilidade que
nao pode ser compartilhada. O curriculo compreende o conhecimento,
as capacidades, ¢ os valores da experiéncia educativa que satisfacam
critérios de exceléncia de tal modo que o convertam em algo digno
de ser estudado. O professor especialista serd competente tanto no
material como no critério de exceléncia utilizado na 4rea em estudo.
O meio é o contexto no qual a experiéncia de aprendizagem tem lugar,
e influencia a forma como o professor e o estudante compartilha o

significado do curriculo. (NOVAK; GOWIN, 1999, p.22).

3. O SIGNIFICADO DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Na perspectiva de Ausubel (1980), para que a aprendizagem
seja significativa, as ideias expressas simbolicamente devem estar
relacionadas com as informacdes previamente adquiridas pelo
estudante, de modo nao arbitrdrio e substantivo (nao literal), ou seja, as
ideias estdo relacionadas a algum aspecto relevante existente na estrutura
cognitiva do estudante (imagem, simbolo, conceito ou proposigao).

Novak (1981, p.10) interpreta o significado de estrutura
cognitiva, de acordo com Ausubel, como sendo um “[...] arcabouco
de conceitos hierarquicamente organizados” e que estes sao “as
representagoes da experiéncia sensorial da pessoa”. Por essa visao, o
armazenamento de informagbdes pelo cérebro ¢ altamente organizado,
formandoarticula¢oesentre oselementos maisantigos e os mais recentes,
em que elementos menos importantes se ligam ou se incorporam
aos conceitos mais importantes, mais gerais e mais inclusivos, o que
demonstra uma ordenagao de acordo com a hierarquia conceitual.

Quando se fala em aprendizagem significativa, deve-se levar
em conta que ela implica a “aquisi¢io de novos conhecimentos”
pelo aprendiz. Segundo Ausubel (1980), ao buscar ensinar
significativamente um determinado material, o professor deve levar
em conta duas consideragoes fundamentais: a primeira é que, ao
apresentar um material sobre determinado assunto, este deve ser
potencialmente significativo; a segunda se refere a necessidade da
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existéncia de uma disposi¢ao do estudante em relacionar, de forma
nao arbitrdria e substantiva, esse material & sua estrutura cognitiva.
Portanto, é fundamental levar-se em conta esses dois fatores, para que
a aprendizagem significativa acontega, caso contrdrio, pode nao passar
de uma aprendizagem mecinica, que nao mantém nenhuma relagao
substantiva com a estrutura cognitiva, sendo esquecida e nio fazendo
sentido ao aprendiz.

3.1 MAPAS CONCEITUAIS

Entendemos que o trabalho com mapas conceituais é muito
importante, porque estes servem como ferramentas para auxiliar o
professor na efetivacao da aprendizagem significativa, uma vez que sao
ferramentas utilizadas para representar e organizar o conhecimento. Sua
definicao foi introduzida pelo professor Joseph D. Novak, na década de
1970, quando desenvolvia pesquisas com estudantes de pés-graduacao
da Universidade de Cornell. Estes trabalhavam com entrevistas
clinicas com crian¢as, quando observaram a capacidade dos mapas
conceituais em representar a organizagao conceitual, de acordo com a
estrutura cognitiva do individuo. Essa caracteristica passou a ser mais
pesquisada e logo se tornou uma ferramenta poderosa na investigagao
das concepgoes dos estudantes, pois estabelece uma comunicagio com
a estrutura cognitiva do estudante, de maneira que tanto professor
quanto o estudante consigam compreendé-las.

Sua representagao esquemdtica engloba conceitos destacados
com letras maitsculas ou em negrito, podendo estar escritos dentro
de figuras geométricas como retingulos, circulos etc. Os conceitos
sao ligados por linhas, que representam as inter-relagées entre eles,
formando proposigdes. As proposigdes sao compostas por dois ou
mais conceitos ligados por outras palavras que formam o que Novak
(NOVAK; GOWIN, 1999) chama de “o estado do significado”. Algumas
dessas proposi¢oes também sio chamadas de unidades seménticas ou
unidades do significado. Na Figura 1, apresentamos um exemplo de
mapa conceitual, descrevendo as caracteristicas j4 mencionadas.
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Mapas Conceituais

representam

Conhecimento
Organizado

¢
Regularidades Identificados sio  inclui

com Estuturados
Hicrarquicamente | [Tnterligagoes -
o T N v
em comega - Efetiva
com ajuda apresenta
(acontecimentos)
comega .
Conheci 5 Interelagoes
onhecimento com »
Primério necessdria
para ver entre

Diferentes Segmentos
do Mapa

Dependente do

[—
Contexto

inclui
combinar cu

para formar >

necessirio

Intuicio Associada
ou Infuenciada

pode ser

Objetos
(coisas)

Figura 1: Exemplo de um mapa conceitual que descreve a estrutura de mapas
conceituais. Disponivel em: <cmap.coginst.uwf.edu/>

Os mapas conceituais tanto podem servir para o ensino quanto
para a avaliagio. Além dessas caracteristicas, os mapas conceituais
também podem ser usados na andlise do curriculo (MOREIRA, 1992).
Como instrumento de andlise do curriculo, é possivel construir um mapa
que represente desde uma aula para uma dada disciplina até um curso
completo. Isso facilita a compreensao, pelo organizador, do curriculo
como conteudo curricular e conteddo instrumental (fungio de veiculo
para aprendizagem).

3.2 COMO RECURSO DE AVALIACAO: ROTEIRO DE APLICAGAO DOS MAPAS
CONCEITUAIS NA GRADUACAO

O professor Novak (NOVAK; GOWIN, 1999) sugere algumas
estratégias para a introdugio dos mapas conceituais, abrangendo desde
os niveis fundamentais até o universitdrio. Tal perspectiva considera
fundamental trabalhar com atividades prévias que auxiliem os estudantes
nas atividades de elaboracio dos mapas conceituais. Essas atividades
prévias visam promover inicialmente a distingao entre conceitos e palavras
de ligacdo ou palavras-chave.

Define a palavra como “rétulo” que serve para a representagao
dos conceitos e que estes respeitem o significado dado para cada individuo,
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de acordo com a sua compreensao dos fatos. A partir dessa definicao,
apresenta a distingao entre as palavras que traduzem regularidades dos
acontecimentos, ou objetos, daquelas que os caracterizam, no caso
dos nomes préprios. Sugere que os estudantes construam frases curtas
— comoo dia é claro — e pede para que identifiquem os conceitos e as
palavras de ligacio.

O ser humano tem a capacidade de observar regularidades nos
acontecimentos ¢ objetos. Entretanto, devemos enfatizar as regularidades
observadas, jd que sua compreensio promove a compreensio dos conceitos.
A compreensio das regularidades ou conceitos serve de lastro para a
aprendizagem de novos conceitos.

Apés esse trabalho com os estudantes, Novak (NOVAK;
GOWIN, 1999) indica uma sequéncia para elaboragio dos mapas
conceituais, iniciada com a identifica¢io dos conceitos pelos estudantes
de um texto escolhido pelo professor e posteriormente, com uma listagem
dos conceitos principais desse texto, que pode ser feita na lousa, com a
participacio dos estudantes. Com essa lista de conceitos, os estudantes
poderio procurar reorganizé-los de maneira ordenada, de cima para baixo,
da maior & menor generalidade e inclusiao dos tépicos em avaliagiao. Na
sequéncia, monta-se 0 mapa com os conceitos ordenados, amparado pelos
estudantes para organizacdo das ligagdes. Possivelmente os primeiros
mapas apresentardo ma simetria e localizagao deficiente entre conceitos
(conceitos distantes que pertencem a outros intimamente relacionados).
A fim de que possam ser refeitos, é oportuno que o professor organize
uma discussao sobre o sistema de pontuacio e classificagio dos mapas,
juntamente com os estudantes.

Depois de terminada essa construcio, em conjunto com 0s
estudantes, fornecer outros textos para que eles possam construir seus
préprios mapas e analisi-los. Em seguida, deixar um tempo para que
cada estudante possa fazer a apresentacdo de seu mapa, pois nele estd
inserida a interpretagao dada a determinado contetido. Isso reflete sua
compreensio sobre os acontecimentos e objetos (NOVAK; GOWIN,
1999), (MOREIRA; MANSINI, 1982).
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3.3 CLASSIFICACAO DOS MAPAS CONCEITUAIS

O uso dessas ferramentas pode incluir desde os niveis do ensino
fundamental até o da graduagio e pés-graduagao (NOVAK; GOWIN,
1999). Vimos a importancia dessa ferramenta ao se tratar do ensino,
pelo fato de poderem expressar os conceitos de modo consistente com
a teoria da aprendizagem de Ausubel. Ao se pensar no uso dos mapas
conceituais como instrumento avaliativo, por sua vez, a primeira questdo
que nos vem a mente ¢ a andlise quantitativa desse mapa. De que maneira
poderemos atribuir valores numéricos que definam o aprendizado do
estudante sobre determinado conceito expresso através desse mapa? E f4cil
pensar em termos de quantificacdo, ao se tratar de testes, por exemplo
(n2o estamos julgando aqui sua eficicia quanto ao real aprendizado por
meio dos métodos convencionais), contudo, ¢ dificil pensar em verificar
a compreensao do estudante sobre um tema, buscando uma continuidade
a0 aprofundamento sobre determinados assuntos. Uma das dificuldades
maiores surge do cardter individual da representagio conceitual de cada
mapa, porque cada individuo tem um modo diferente de representar um
mesmo assunto.

Estas e outras questdes representam a dificuldade da anilise
quantitativa dos mapas conceituais; de instituir padroes que possibilitem o
“quanto” e “como” os estudantes conseguiram aprender em determinado
contexto. Uma das principais causas da dificuldade de compreender como
tais andlises podem ser feitas surge de nossa tendéncia em reproduzir as
nossas proprias experiéncias obtidas através dos tempos, por exemplo, a
prépria experiéncia enquanto estudante.

Como forma de procurar nio instituir “padrées rigidos” de andlise
dos mapas, mas de fornecer condigoes de experiéncias obtidas durante
vérios anos de estudo, propomos alguns critérios de classificagao dos mapas
conceituais, segundo Novak.

Para Novak (NOVAK; GOWIN, 1999), sao quatro critérios
principais que o professor pode utilizar, quando da andlise e classificagao
de um mapa conceitual: proposicoes, hierarquia, ligagées cruzadas e exemplos.
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Através da anélise das proposicoes — as relagbes entre conceitos
— o professor deve verificar se as palavras-chave que ligam os dois conceitos
instauram significado entre eles e se a relagao é verdadeira, isto é, se tem validade.

Em seguida, deve ser observada a hierarquia, verificando a validade
das relacoes entre os conceitos mais inclusivos ou mais gerais, que devem
estar mais acima (ou em destaque) dos subordinados ou mais especificos
que estardo localizados abaixo destes.

Devem ser observadas, também, as ligacoes cruzadas ou ligagoes
transversais que representam um cardter de transversalidade ao mapa,
ligando validamente segmentos opostos horizontalmente. Essas ligacoes
representam um maior grau de compreensio quando se apresentam,
simultaneamente, significativas e validas, expressando sinteses entre grupos
de proposigoes ou conceitos relacionados. Se, ao contrério, apresentarem
somente a validade, a pontuagio deve ser menor. E possivel, igualmente, que o
estudante faga alguma ligacio transversal que seja criativa ou mesmo peculiar.

E, finalmente, podem existir os exemplos, que, apesar de nao
serem conceitos (ndo representar dentro do retdngulo, como no caso do
conceito), representam acontecimentos ou objetos concretos.

Na Tabela 1, apresentamos uma proposta, de acordo com os quatro
critérios citados anteriormente, para a pontuagio dos mapas conceituais.

Critérios Classificatorios Pontuacgéo de acordo com cada caracte-
ristica dos Critérios Classificatorios

Proposicoes (ligagoes entre dois concei- 1

tos): cada ligagao se for valida e signifi-

cativa

Hierarquia: cada nivel valido 5

Ligagdes transversais: cada ligacdo se for | 10
valida e significativa

Exemplos: cada exemplo valido 1

Tabela 1: Pontuagao para mapas conceituais de acordo com os critérios classificatérios
propostos por Novak

O item “Ligacoes transversais” também pode receber a seguinte
pontuagao: dois (02) pontos, se a ligacao for somente vélida, e um (01)
ponto, se a ligacio for criativa ou peculiar.
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De uma maneira geral, essa pontuagao serve como um modelo
para atribuir valores aos mapas conceituais, segundo a validade das
representagoes e seu significado entre conceitos.

Novak também ressalta que um mapa pode ter melhor classificacao
do que o mapa de referéncia, podendo este ter uma pontuagio maior do
que 100%. Percebe-se ainda que o fator de criatividade ¢ ressaltado. As
vezes, um estudante pode ter uma visao inusitada que nio foi imaginada
até entdo pelo professor, que construiu um mapa de referéncia para
determinado assunto. Conforme o significado expresso pela possivel
ligagao, ela pode contribuir sobremaneira com o aprendizado e deve ser
considerada. A Tabela 2 evidencia um exemplo de pontuagio para um
modelo de mapa conceitual apresentado na Figura 2, de acordo com a
proposta deste trabalho.

Conceito
Chave
T
ligagio
Conceito Conceito
Nivel 1 Geral Conceito Geral
Geral

ligagio ligagio

ligagio ligagao

ligagio ligagio

ligagio ligaio
| |

. i Conceito
Nivel 3 E— E— exemplo exemplo Conceito
Conceito Conceito \ / menos geral menos geral

exemplo exemplo acontecimento
I I

ligagio ligagio ligagio

objeto objeto

Nivel 4 Conceito Conceito Conceito
especifico especifico especifico

ligagio transversal

Figura 2: Esquema de um exemplo de mapa conceitual para pontuagio (NOVAK;
GOWIN, 1999, p. 53)

Critérios classificatorios Pontuagao
Relagoes (validas) 1 x 14 14
Hierarquia (valida) 5 x 4 20

Ligacdes transversais (validas e signi- | 20
ficativas) 10 x 2

Exemplos (validos) 1 x 4 4

Total de pontos 58

Tabela 2: Pontuagao para o mapa conceitual da Figura 2 de acordo com os critérios de

Novak (NOVAK; GOWIN, 1999, p. 53).
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O TRABALHO COM MAPAS CONCEITUAIS

Os mapas construidos pelos estudantes constituiram o objeto avaliativo do
desenvolvimento conceitual sobre a aprendizagem da interpretagio do efeito
fotoelétrico. Por um lado, procuramos, através da pontuagao atribuida aos
mapas, verificar a mediana dos valores obtidos e o nivel de coeréncia entre
suas respostas, em contraponto a uma interpretagao-padrao, pré-definida pelos
executores do trabalho. Procuramos interpretar as relagoes significativas que os
estudantes expressaram com esses mapas e verificar a existéncia de regularidades
na apresentagao dos conceituais, isto ¢, verificar qual o significado alcangado
por esses estudantes sobre o conceito que envolve o efeito fotoelétrico.

3.4 PUBLICO AVALIADO

Participaram desta pesquisa dez estudantes, aqui identificados pelas
iniciais dos seus nomes: R, Ag, £ K, Rt, A, E, Ad, Cm, C. Desses estudantes,
oito (R, Ag, E K, Rt, A, E, Ad,) participaram do trabalho, realizando uma
simula¢ao computacional para o efeito fotoelétrico. Os outros dois estudantes
(Cm, C), apesar de serem da mesma turma, faltaram no dia do trabalho com
a simula¢do para o efeito fotoelétrico.

Dos dez estudantes entrevistados, oito tinham idade média que
variava de 20 a 23 anos, sendo um com 26 anos (C) e um com 52 anos (Ag),
sendo que sete desses estudantes trabalhavam durante o dia e apenas trés
estudantes (K, A, £) nao trabalhavam. Deles, somente um (K) fazia Iniciacao
Cientifica. Todos os estudantes afirmaram que usavam o computador,
sendo que oito estudantes o utilizavam diariamente e apenas dois o faziam
esporadicamente (A, Cm).

DESCRICAO DA AULA

Ocupou-se a primeira parte da aula com a apresentagio, pela
pesquisadora, da teoria e fundamentagao teérica dos mapas conceituais
(Anexo V), com a finalidade de introduzir alguns conceitos sobre essa
ferramenta que os estudantes iriam utilizar. Em seguida, os estudantes
construfram, individualmente, um mapa conceitual para o experimento
do efeito fotoelétrico. Eles receberam uma apostila (Anexo VI) com o
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resumo da apresentacio e instrugdes para emprego do soffware “IHMC

Cmap Tools” (KONRATH, 2003).

A disponibilidade oferecida pelo Laboratério Diddtico de
Computagao da Faculdade de Educagao da UNESP proporcionou a disposigao
de um estudante por micro. Isso nos forneceu condi¢oes para oferecer-lhes uma
breve apresentagio sobre a teoria dos mapas conceituais que elaboramos, sob
o titulo de “Mapas conceituais: 0 que sao e como utilizé-los”, que foi exibida
no programa Power Point. Cada estudante recebeu uma apostila que continha
explicacbes sobre os mapas conceituais e como usar o soffware “Cmap Tools”,
elaborada sob o titulo: “Construindo mapas conceituais”, composta por duas
partes: “Parte I — Nogoes bésicas sobre o CMap Tools” (KONRATH, 2003) e

“Parte II — O que sao mapas conceituais?”.

3.5 PONTUAGAO DOS MAPAS CONCEITUAIS

Esta primeira andlise apresenta uma classificacio dos mapas
conceituais construidos pelos estudantes sobre o efeito fotoelétrico.

Em nosso processo pela busca de uma avaliagio, propusemos,
inicialmente, um modelo com base no método de pontuacio sugerido por
Novak (1999), levando em conta todos os critérios focalizados pela Tabela 1
(conceitos, ligagc')es entre conceitos, niveis hierérquicos e ligagc’)es cruzadas)
€Xpostos Nos mapas conceituais dos estudantes. Primeiramente, fizemos uma
pontuagio dos mapas, considerando todos os conceitos, ligacdes, os niveis
hierdrquicos e as ligagdes cruzadas, sem nos preocuparmos em verificar a
validade dessas ligacdes. Num segundo momento, fizemos uma correcio dos
mesmos mapas, mas verificando a validade dos conceitos e suas ligacoes. A
partir dai, os mapas que demonstraram algum critério nio vdlido obtiveram
uma nova pontuagao, que foi menor do que a primeira. Porém, os critérios
para a pontuacio foram alterados ao término de nossas andlises.

No processo de corre¢ao dos mapas conceituais, observamos que
o item “niveis hierdrquicos” nio poderia ser levado em consideracao na
pontuagao, visto que, durante as construgoes pelos estudantes e pelo préprio
professor, apareceram vdrias formas de organiza¢io conceitual nos mapas

136



EAD, TecNoroaias E TIC

que estavam corretas, nao existindo, portanto, uma Unica e rigorosa estrutura
hierdrquica dos conceitos'.

NaTabela 3, vé-se a pontua¢io resumida de cada mapa conceitual,
antes e depois da corregao e o grau de coeréncia entre elas.

A primeira coluna descreve os estudantes participantes da aula, num
total de dez. A segunda coluna descreve o valor da pontuagio obtida para os
mapas conceituais originais, desenhados pelos estudantes, tendo-se em vista o
valor de cada critério classificatério, sem correcio conceitual. A terceira coluna
descreve o valor da pontuagio final obtida pelos mapas conceituais, apds
corregao da pesquisadora, ou seja, o valor obtido em cada mapa, considerando-
se os critérios classificatérios e a condigao de validagio para cada um, de
acordo com a concepgio cientifica para a interpretagio do efeito fotoelétrico.
Na quarta coluna, estd descrita a porcentagem que relaciona a pontuagao dos
mapas antes e depois da corregao. Entendemos que essa porcentagem estd
revelando o grau de coeréncia entre a interpretagio pessoal apresentada pelo
estudante e a interpretacio cientifica exibida pelo livro- texto, apds correcio.

Avaliacido dos mapas conceituais
Descricao dos Pontuacdo | Pontuagado Grau deCoeréncia —
Estudantes Construcao Corrigida Corregao/Construcao
A 9 4 44%
Ad 9 8 89%
Ag 8 4 50%
C 7 4 57%
Cm " 7 64%
E 6 5 83%
7 8 114%
K 15 13 87%
R 2 1 50%
Rt 10 10 100%
Mediana da pontuagao construgao da turma 9
Mediana da pontuagéao corrigida da turma 6

Tabela 3: Mediana da Pontuacio obtida pela turma no mapa conceitual — Grau de
coeréncia

'8 A supressdo desse item, para a pontuagio dos mapas conceituais, também foi sugerida pelo Prof. Dr. Marco
Antonio Moreira, durante a defesa desta Dissertagao.
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A construgio dos mapas conceituais, assim como a escolha dos
conceitos e a maneira como foram arranjados, partiu da escolha prépria de
cada estudante, apds terem tido contato com nossa apresenta¢ao da teoria
dos mapas, sem interferéncia de materiais diddticos nem a participagio
do professor. A pontuacio individual dos mapas conceituais é exposta
adiante, neste trabalho, juntamente com os respectivos mapas conceituais
construidos pelos estudantes. Antes, porém, tratamos de um exemplo de
como analisamos e classificamos os mapas conceituais dos estudantes.

4. UM EXEMPLO DESCRITIVO DE NOSSA ANALISE E CLASSIFICACAO DOS MAPAS
CONCEITUAIS

Na Figura 3, focalizamos o mapa conceitual original construido
pelo estudante Ag para o efeito fotoelétrico. A andlise desse mapa revela
um exemplo de como utilizamos os critérios classificatérios para pontuar
os mapas conceituais de cardter avaliativo.

Para facilitar a compreensio das caracteristicas desse mapa
conceitual, fizemos sua remodelagio, porém, respeitando suas ligacoes
originais. Por meio dessa remodelagdo, apresentada na Figura 4, buscou-
se a organiza¢do dos conceitos de acordo com a distribui¢io original do
estudante, porém, seguindo a ordem de ligacao representada por ele.

ualidade
Dualidad
Particula - Onda
Frequéndi
Conceito Quéntico | requEncia
) - da Luz
de Energia Quantizada comprova
| depende
d
denend Efeito Fotoelétrico / :
epende
|
depende resulta
P da no
| resulta depende
Ecd P
Frequéncia F’Ct o Funcio
da Luz otons Trabalho

Figura 3: Mapa conceitual original sobre o efeito fotoelétrico elaborado por Ag
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Essa remodelacio do mapa conceitual visou facilitar a sua
interpretagao, melhorando a visualizagio dos critérios: relagoes, hierarquia
e ligagdes transversais. Os niveis hierdrquicos foram interpretados a partir
do conceito central, efeito fotoelétrico, como o primeiro nivel, e em
seguida, pelos demais. Se féssemos levar em conta os niveis hierdrquicos
no modelo apresentado na Figura 8, para a pontuacio, encontrarfamos
trés niveis hierdrquicos. Todavia, com base na Figura 9, observariamos que
existem apenas dois niveis hierdrquicos. Segundo os critérios apresentados
na Tabela 1, a cada nivel hierdrquico podemos atribuir cinco (05) pontos,
de sorte que esse mapa poderia ter, nesse critério, dez (10) ou quinze (15)
pontos, dependendo da interpretacao feita do mapa, fato que alteraria em
muito a pontuagio final. Isso também contribuiu para que nao usdssemos
a pontuacao dos niveis hierdrquicos.

Efeito Fotoelétrico

1° Nivel comprova resulta depende

depende no resulta depende da
‘ i Frequéncia
2° Nivel Dualidade ~ ——{ Conceito Quantico de Ec dos E=hv-wo 11_: u‘:: t;la}i)
Particula-Onda | LT | Energia Quantizada Fétons rabatho

LEGENDA CLASSIFICACAO
*1°Nivel, 2°Nivel - Niveis de Hierarquia
*LT - Ligagoes Transversais

Figura 4: Remodelagio do mapa conceitual sobre o efeito fotoelétrico elaborado por Ag.
Legenda de Classificacio: lo. Nivel, 20. Nivel — Niveis de Hierarquia. LT — Ligacoes

transversais

O mapa remodelado, exposto na Figura 4, também nos auxiliou, com
clareza, na pontuacdo das ligagoes entre conceitos. Esse item nos possibilitou
encontrar algumas caracteristicas interessantes como, por exemplo, a proposicao
“efeito fotoelétrico” — “comprova” — “Dualidade Particula-Onda”. Essa
proposi¢io traz uma concep¢ao de funcionalidade para o conceito principal
“efeito fotoelétrico”, ou seja, esse fendmeno tem que “servir” para alguma coisa.
A interpretagio apresentada por Ag diverge da interpretagdo trabalhada em sala
de aula, pois, de acordo com o préprio livro-texto, o experimento do efeito
fotoelétrico é um fendmeno que ¢ interpretado pela Teoria Corpuscular, isto
¢, por meio desses fendmenos, a luz mostra um comportamento corpuscular e
nao ondulatério nem dual. Portanto, a tnica interpretagio coerente para esse
fendmeno estd descrita pela teoria corpuscular da luz.

139



WiLsON MAssASHIRO YONEZAWA, DANIELA MELARE VIEIRA BaRrOS (ORrG.)

3

O wio dualidade-onda-particula é uma interpretagio a partir
da Teoria de De Broglie. Pessoa Junior (1997), que considera esse termo
como a esséncia da Fisica Quantica e a descreve como uma teoria que “...]
atribui para qualquer particula individual, aspectos ondulatérios e para
qualquer forma de radiagio, aspectos corpusculares”.

Dessa forma, nao é correto afirmar que o fendémeno do efeito
fotoelétrico confirma a dualidade-onda-particula. Essa afirmacio nio
¢ coerente com a interpretagao cientifica, por isso a ligagao nao foi
considerada vélida.

Outra ligagio que também nio foi considerada vélida é: “efeito
otoelétrico” — “resulta na” — os Fétons” = Energia Cinética).
fotoelét ult “Ec dos Fét Ec = Energia Cinética). Tal
proposicao nio é vilida, porque o conceito de féton nio envolve energia cinética.

Seguindo a remodelagao apresentada na Figura 9, elaboramos a
Tabela 4, que sintetiza a pontuagio atribuida para esse mapa.

Observamos que o estudante representou seis ligacoes entre
conceitos, entretanto, apos nossa analise, apenas quatro Iigagées eram
corretas, quer dizer, apenas quatro ligacoes eram vélidas do ponto de
vista de relagio significativa entre conceitos, formando uma proposicio.
Quanto aos niveis hierdrquicos, ele levou em conta somente dois niveis,
os quais se constataram como validos. Esse estudante representou uma
ligagao transversal, mas esta nio ¢ vdlida nem significativa, de acordo
com esse mapa conceitual. Por isso, nao foi considerada. Nao apresentou
exemplos de aplicagao do efeito fotoelétrico, nem ligacoes transversais de
cunho somente vilido ou criativa/peculiar.

Critérios Classificatorios Construidos | Corrigidos P’:::g;z;i: /

Relagoes (validas) C 6 4 67%
Hierarquia (valida) C x 5 - - -
Ligagoes transversais } ) )
(validas/significativas) Cx10
Exemplos (validos) C - - -
Ligagoes transversais (somente validas) C x 2 1 - -
Ligagoes transversais (Criativas/peculiares) C - - -

Total 8 4 50%

Tabela 4: Pontuagao do primeiro mapa conceitual elaborado por Ag
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Por conseguinte, esse estudante obteve um total de quatro (04)
pontos de um mapa que teria condigoes de obter oito (08) pontos, de
acordo com a prépria descri¢ao desse estudante. Seu aproveitamento em
relagao aos conceitos apresentados em seu mapa pode ser representado, em
termos porcentuais, com um valor de 50%.

4.1 CLASSIFICACAO DOS ESTUDANTES EM RELACAO A MEDIANA DA
PONTUAGAO OBTIDA NA TURMA

A partir da pontuagio individual dos mapas conceituais dos
estudantes, obtivemos o valor da mediana da pontuagio por essa turma
como igual a seis (06) pontos. Com base nesse valor, calculamos o desvio
de pontos de cada estudante em rela¢ao 2 mediana da pontuagio da turma,
que consideramos como o desvio de acertos em relagio 2 mediana dessa
turma. Na Figura 5, mostramos a distribui¢ao dessa relagao.

Através dessa relagio, buscamos expressar, em numeros, uma
comparagao entre os mapas conceituais de cada estudante com os outros
estudantes da turma. Por exemplo, o total de pontos obtido por Ag, quatro
(04) pontos em relagao a mediana da turma (6 pontos), representando um
desvio de dois (02) pontos negativos, estd representado na Figura 5 como
sendo o valor -2. Conforme tal classificacio, o valor zero (0) representa a
mediana da turma; dessa forma, quem estd abaixo desse valor significa que
estd com uma pontuagio menor que seis (06) pontos, e o contrdrio para
quem estd acima. Esse estudante alcangou uma pontuagao em relagio a sua
turma que o classifica em dois (02) pontos abaixo da mediana.

Cinco estudantes (K, Rt, Ad, E Cm) se encontram acima da
mediana, quer dizer, estdo entre valores acima de zero (0); os outros quatro
estudantes (£, A, Ag, C, R) se encontram abaixo desse valor, estando,
portanto, com uma pontuagao abaixo da mediana dessa turma. Observa-se,
porém, que os estudantes abaixo da mediana se apresentam bem préximos
uns dos outros (posigao vertical do grifico 2) com varia¢io de até dois
(02) pontos negativos para quatro estudantes (£, A, Ag, C), exceto de um
estudante (R), com cinco (05) pontos negativos. As maximas variagdes
estao para R com cinco (05) pontos abaixo e K com uma variagio de sete
(07) pontos acima.
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Figura 5: Desvios de valores em relagio a mediana.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar os mapas conceituais, destacamos que se trata de uma
proposta inicial para avaliacio dos estudantes e que os parAmetros para
encontrar a mediana da pontuagao final dos mapas apds a corregao (Tabela
3) pode ser mais bem apropriada, desde que o professor se proponha
desenvolver um trabalho com a aplicagao dos mapas conceituais, como
parte integrante do seu processo de avaliagio continuada.

Desenvolver um trabalho onde seja inserido um processo de
avaliagdo constante pode ser amparado pelo uso de mapeamento dos
conceitos dos estudantes, pois, por meio da andlisedesses mapas conceituais
pelo professor, torna-se visivel a verificagio das possiveis concepgodes
alternativas dos estudantes.

Baseados neste trabalho, sugerimos ao professor que for iniciar
um trabalho com essa técnica que fornega aos estudantes um tempo maior
na introdugao dessa teoria, oferecendo a oportunidade para construirem
um mapa conceitual de outro contetido, um poema, por exemplo, como
propoe Moreira (1985), a fim de que possam alcangar uma melhor
compreensao do uso dessa ferramenta e, a partir dai, passarem a construir
mapas conceituais para o tema especifico da disciplina em questao.

Enfim, observamos que o uso dos mapas conceituais pode ser
um bom recurso avaliativo, porque se pode verificar, através deles, como
os estudantes estao compreendendo o discurso apresentado em aula, tanto
pelo livro-texto como pela fala do professor. Também pode ser usado para
auxiliar os estudantes a organizar seus conhecimentos e reconhecer outras
possibilidades de organizacio conceitual. Enfim, ressaltamos que a construgio
dos mapas conceituais pode ser elaborada sem recursos mais dispendiosos,
uma vez que apenas o lapis e o papel sao suficientes para esse trabalho.
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