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RESUMO

A tese trata do conceito de Interatividade Educativa sob a fundamentacao dada
na interseccdo do conceito de facilitacdo pedagdgica da Teoria da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel e intera¢do/mediagcdo proposta por Lev Vygotski, em sua
Teoria Sécio-Historica. A pesquisa, realizada numa abordagem sist€émico-relacional, tratou
da influéncia do conceito de Interatividade Educativa quando do planejamento, elaboragao
e emprego de conteddos educativos em meios digitais de ensino e aprendizagem. Como
objetivo principal buscou-se definir interatividade educativa quando a oferta de conteidos
curriculares se der em midia digital e submeter o modelo a uma acio pedagdgica intentando
validd-lo. Tem como objetivos intermedidrios: 1) Analisar a literatura sobre interatividade,
nos campos da Computagdo, Comunicacdo e Pedagogia; 2) Definir conceitualmente
interatividade educativa na acdo pedagdgica realizada em meio digital; 3) Refletir sobre o
emprego de meios digitais e sobre o papel do professor a partir da concepcdo de
interatividade educativa; 4) Confrontar o modelo proposto com a realidade escolar
buscando pontos fortes e fracos capazes de validd-lo ou ndo. Os métodos utilizados foram a
pesquisa tedrica de cunho bibliografico, por meio de um exaustivo processo de andlise,
reflexdo, critica e sintese, associado a uma pesquisa-a¢do que aplica a defini¢do proposta
em uma situacio pedagdgica. Os resultados obtidos até o momento, por meio da andlise da
matriz SWOT realizada pelos participantes da pesquisa-a¢do, determinam qualitativamente
a validade do modelo ao indicar pontos fortes coincidentes com sua finalidade, destacando
entre outros: Capacidade pedagégica; Processo avaliativo; e Adequacdo ao dispositivo
pedagogico de formagao.

Palavras-Chaves: Interatividade Educativa; Midia; Meio Digital; Teoria da Aprendizagem

Significativa; Teoria Sécio-Histdrica.
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ABSTRACT

The thesis aims to define Educational Interactivity, based on the concepts of
instructional strategies from David Ausubel’s Theory of Meaningful Learning and
interaction/mediation proposed by Lev Vygotski’s Sociohistorical Theory. The research,
developed according to the systemic-relational approach, investigates the influence of
Educational Interactivity concept on planning, elaboration and use of educational contents
in digital media to be used in teaching and learning contexts. The main objective is to
establish a formal model for the Educational Interactivity concept in the context of
elaboration of didactic contents to be used with digital media and to validate this model in a
pedagogical activity. The intermediary objectives are to 1) study the literature related to
interactivity, in the areas of computing, communication and pedagogy; 2) define
Educational Interactivity conceptually related to pedagogical activity developed through
digital media; 3) Reflect on the use of digital media and on the teacher’s role related to the
Educational Interactivity concept; 4) Confront the proposed model with the school reality,
looking for strong and weak points in order to be able to validate this model. The methods
used were bibliographical research, through an extensive process of analysis, reflection,
criticism and synthesis, and an action-research approach applying the proposed model in a
practical pedagogical situation. The results obtained by means of the SWOT analysis,
conducted by the participants of the action-research, show the qualitative validity of the
model highlighting aspects such as Pedagogical Capacity, Evaluation Process and
Pedagogical Suitability related to the model purpose.

Key-words: Educational Interactivity, Media, Digital Media, Meaningful Learning Theory,
Socio-historical Theory.
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“Se desejarmos chegar a lugares onde ainda ndo estivemos devemos ousar passar

por caminhos que ainda ndo trilhamos”. (M. Ghandi, 1984)"

1. INTRODUCAO

Neste capitulo situa-se a trajetoria profissional do autor, o tema € caracterizado,
o problema, a hipdtese, os objetivos e a metodologia sdo apresentados, assim como as
justificativas pela opcao metodoldgica.

A trajetéria de vida de uma pessoa revela a motivagdo de suas acdes no
presente. Vez por outra caminhos tortuosos convergem e obsticulos passageiros apontam
novos caminhos. Em 1972, recém chegado ao Exército fui designado instrutor da Escola
Regimental, destinada a alfabetizacio de soldados e moradores da vizinhanca. A professora
responsdvel, seguidora do método de Paulo Freire, envolveu-me no processo de tal forma
que ao final da primeira turma de alfabetizados, estava encantado pela Educagdo. Mas, o
preco foi imediata mudanca de func¢do, indo auxiliar na instalagdo do parque computacional
do Exército, onde assumi, entre outros o papel, de aluno de processamento de dados.

O tempo seguiu seu curso e vinte e dois anos depois, dividido entre o
magistério e sistemas de informagdes, o dpice da carreira de analista de sistemas foi
atingido, em 1995, como assessor de informdtica da presidéncia de um tribunal superior
brasileiro. De operador, programador, analista de sistemas, administrador de banco de
dados a geréncia de tecnologia da informacgdo, foi trajetdria profissional galgada na

Computagdo, percorrida em mais de duas décadas.

! GANDHI, M. Karamchand. As palavras de Gandhi. Rio de Janeiro: Record, 1984.
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Com formacdo académica dupla, licenciado em Ciéncias e bacharel em
Sistemas de Informagdes, ambas carreiras profissionais seguiram paralelas. No magistério,
entre 1983 e 1986, lecionei Matemdtica para a oitava série do Ensino Fundamental e Fisica
para o terceiro ano do Ensino Médio, na rede escolar puiblica matogrossense. No Ensino
Superior, em 1989, dei os primeiros passos na Unido Educacional de Brasilia (UNEB),
lecionando as disciplinas: Banco de Dados, Geréncia de Tecnologia e Projetos de Sistemas,
nos bacharelados de Sistemas de Informacdo e Processamento de Dados, até 1994. Na
Universidade de Brasilia (UNB), entre 1991 e 1994, lecionei a disciplina Banco de Dados
para o curso de pds-graduacdo lato sensu em Andlise de Sistemas. Aprovado em concurso
publico, em 1995, assumi, com dedicacdo exclusiva, a fun¢do docente na Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT).

Desde a nomeacdo, o trabalho tem se desenvolvido junto as licenciaturas em
Matematica, Geografia, Biologia, Letras, Histéria e Pedagogia, e também lecionando
eventualmente para os bacharelados em Ciéncias Contdbeis, Administragao, Computacdo e
Biblioteconomia. O contato direto e persistente com a formacgdo de professores conduziu a
dois resultados profissionais importantes: cursei o mestrado em Educagdo, optando assim
pelo magistério e a criagdo de um grupo de estudos e pesquisas sobre as novas tecnologias
aplicadas 3 Educacio, o GENTE? constituido por estudantes e professores da UFMT, todos
do Campus de Rondondpolis e professores de cidades proximas atuantes na Educacgdo
Baésica. Liderei tal grupo até o afastamento para o doutoramento em 2003. O grupo atuou
na implantagdo de politicas governamentais, como ajuda na fundacdo de nicleos de

tecnologia educacional, realizacdo de ciclo de estudos e palestras, apoio especifico no

% Cadastrado e certificado no diretério de grupos de pesquisa do Brasil, em 2001 (inativo).
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processo de reforma do ensino médio no Mato Grosso, apoio direto a escolas da regido Sul-
Matogrossense e automagao de sistemas educacionais municipais.

Esta vivéncia imersa na formacgdo de professores ndo permitiu que no curso do
doutoramento houvesse distanciamento da escola fundamental. Conseqiiéncia disso, ao
findar o ano letivo de 2005, discutiu-se um programa de inclusdo digital junto aos pais e
mestres da Escola Municipal Professora Altimira da Silva Abirached, pertencente a rede
municipal de Ubatuba. Aprovado por todos os membros daquela comunidade escolar, o
programa € composto por quatro projetos: 1) Planejamento e implantacio de duas salas de
aula informatizadas; 2) Formacdo e inclusdo digital para pais e adolescentes egressos da
escola; 3) Capacitacio tecnoldgica dos professores em atividade naquela escola; 4) Projeto
de Pesquisa “Refletindo a prética com tecnologia”. Os alunos, de primeira a quarta séries,
terdo contato com a tecnologia a partir das disciplinas curriculares, inclusive duas turmas de
ensino especial.

O poder puiblico municipal recebeu a proposta no inicio de 2006 e dois anos
depois concluiu a construcdo da obra civil das salas. Sem fonte oficial de financiamento
para o desenvolvimento dos demais projetos do programa, buscaram-se entdo instituigoes
privadas capazes de apoiar a idéia. Uma delas, a Fundacdo Itaii Social decidiu financiar o
programa, doando imediatamente todo equipamento necessdrio. As obras de constru¢dao
civil foram inauguradas em 31 de outubro de 2008 e a conclusdo do programa de inclusdo
digital dar-se-4 em 2010.

O desenrolar das atividades tem sido mesclado por momentos gratificantes,
como a constru¢do de cinco salas de aula informatizadas, replicando assim nosso projeto
em outras cinco escolas municipais. A pesquisa-acio ocorre paralelamente ao programa de

inclusdo digital da Escola Municipal Professora Altimira da Silva Abirached, tendo a
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inclusdo digital daquela comunidade escolar como objetivo geral e a aplicagdo em campo
de um modelo conceitual de interatividade em meio digital como objetivo intermedidrio.

A prética continuada na formacao tecnoldgica de professores, por mais de uma
década, levantou o que se designa no jargdo cientifico de “inquietagdo intelectual”: sob a
visdo de teorias educacionais, hd uma interatividade especifica na ag¢do pedagogica
oferecida em meio digital? Este trabalho foi uma tentativa de responder tal pergunta sem a

pretensdo de tratar o tema a exaustao.

1.1 CARACTERIZACAO DO TEMA

A proposta de teoricamente refletir sobre a expressdo interatividade educativa’®
foi um esfor¢o de reunir a ‘interagdo-mediagcdo’ proposta por Lev Vygotski (1987, 1988,
1995, 2001, 2003, passim), em Teoria Sécio-Histérica com a fundamentacdo da ‘facilitacdo
pedagdgica’ fornecida pela Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel (1960,
1963a, 1963b, 1968, 2003, passim), tratada numa perspectiva pedagdgica do planejamento
de contetidos educacionais para o emprego em meios eletronicos digitais.

Importante destacar que Lev Vygotski morreu em 1934. Portanto, antes da
invencdo dos dispositivos digitais, implicando assim que conceitos como interacdo e
mediacdo, como entendidos a época, sejam transpostos com adaptacdes para o estudo em
ambientes digitais. O mesmo ocorrendo com David Ausubel, cuja produgdo intelectual no
campo da Psicologia da Aprendizagem se d4d na Década de 1960. Dai em diante, Ausubel

dedicou-se exclusivamente a Medicina Psiquidtrica até sua aposentadoria em 1994.

? Passo a usar a expressdo para me referir a uma forma especifica de interatividade.
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O conceito de interatividade educativa, cerne do presente estudo, &
explicitamente de recorte diddtico-pedagégico — enfatizando-se que € estruturalmente
organizado, quando visto sob o olhar das citadas teorias da aprendizagem. Sob tal Gtica, a
definicdo de interatividade, originada na Ciéncia da Computacdo e apropriada pela Ciéncia
da Comunicacdo, foi adaptada a Pedagogia.

Por que o conceito de interatividade ainda ndo possui consenso entre
pesquisadores (PRIMO, 2001, p. 6; RAFAELI, 1988, p. 110; MORAES, 1998, s/p;
MCMILLAN, 2002a, p. 42; MINGUELL, 2002, p. 24), a proposta foi efetuar
fundamentada revisdo semantica do vocabulo, com vistas a alertar para as diferentes
interpretacdoes e intengdes. Nesta investigacdo, a expressdo interatividade foi utilizada
inicialmente como proposta por Sheizaf Rafaeli e Fay Sudweeks (RAFAELI
SUDWEEKS, 1997, s/p).

O qué € a interatividade educativa na elaboragao de conteidos educacionais em
midias* digitais, numa abordagem sécio-histérica/significativa foi o problema que norteou a
referida pesquisa.

Para tanto, partiu-se da hipétese que a interatividade educativa é uma agdo
norteadora e decisiva na concep¢do de contetidos educativos a serem desenvolvidos em
midias digitais, como instrumento dos processos de ensino e aprendizagem e que possui
estrutura sist€émico-organizacional bem definida, quando empregada no planejamento e

elaboracdo de contetdos educativos em meio digital.

*Embora seja amplamente utilizado nos meios publicitdrios, jornalisticos e mesmo editorial, o
termo midia da lingua inglesa, € um silogismo importado daquela lingua. Sua origem é a mesma da lingua
portuguesa, vindo do latim media, plural de medium (meio). Assim midia, em portugués, é o plural de meio.
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1.2 OBJETIVOS DA TESE

Objetivo geral

Definir interatividade educativa quando a oferta de contetudos curriculares se
der em midia digital e submeter o modelo a uma a¢@o pedagdgica intentando valida-lo.

Objetivos Especificos

e Analisar a literatura sobre interatividade nos campos da Computacdo,
Comunicagdo e Pedagogia;

e Definir conceitualmente interatividade educativa na agdo pedagdgica
realizada em meio digital, contextualizada na intersec¢do dos conceitos
de interagdo/mediagdo, advindos da Teoria Sécio-Historico de Vygotski
e seguidores, e o de facilitagcdo pedagogica, oriundo da Teoria da
Aprendizagem Significativa de David Ausubel e colaboradores;

e Refletir sobre o emprego de meios digitais e sobre o papel do professor
a partir da concepcao de interatividade educativa;

¢ Confrontar o modelo proposto com a realidade escolar buscando pontos

fortes e fracos capazes de validd-lo ou ndo.

1.3 METODOLOGIA

Pedro Demo ensina que pesquisa deve ser “compreendida como capacidade de
elaboracdo prépria, a pesquisa condensa-se numa multiplicidade de horizontes no contexto
cientifico. E comum prendé-la & sua constru¢io empirica” (DEMO, 1996, p.18, grifo do

autor). Contestando o empirismo como fonte unica de pesquisa, 0 mesmo autor ressalta que

a realidade possui horizontes ndo-empiricos que fogem ao escopo empirico. Sugere que a
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pesquisa tedrica € indispensavel no preenchimento dessa lacuna, destacando sua utilizagao
para “‘elaborar precisdao conceitual, atribuindo significado estrito as termos basicos de cada
teoria” (op. cit., p.21).

Esta tese ndo estd apoiada em dados extraidos de pesquisa empirica, mas sim no
caminho inverso, conforme ensina Umberto Eco, que na pedagogia é possivel elaborar uma
tese com base em problema abstrato: “Um tese tedrica € aquela que se propde atacar um
problema abstrato, que pode ter sido ou nao objeto de outras reflexdes [...]” (ECO, 2005,
p.-11).

No presente estudo o esforco intelectual de reflexdo se dd no campo tedrico,
para em seguida ir a campo pratico. Assim, o trabalho tedrico visa atingir os trés primeiros
objetivos especificos, reunindo e analisando a literatura afim, com vista a definir um
modelo conceitual de interatividade educativa. A partir da andlise realizada e com base no
modelo conceitual proposto, refletir sobre o emprego de meios digitais na oferta de
conteddos curriculares e sobre o papel do professor em sua acdo pedagdgica empregando
tais meios.

Antonio Carlos Gil (1999, p.65), com base nos procedimentos técnicos
adotados, classifica este tipo de trabalho como pesquisa bibliografica, reafirmado na mesma
categoria por Antonio Raimundo Santos (1999, p.25), segundo as fontes de informacao
utilizadas.

A proposta € buscar uma defini¢do, se houver uma tnica, para interatividade
educativa, sob recorte pedagdgico. E, para atender ao aspecto originalidade, socorreu-se da
visdo de Salomon (1972, p.206), “originalidade significa, pela prépria etimologia da
palavra, volta as origens, que quer dizer principio”. A originalidade que aqui se defende

N

ndo se identifica, portanto, com novidade ou singularidade, mas, retorno a origem, a

16



esséncia. Sobre a mesma questdo, José de Oliveira Siqueira ensina que originalidade esta
também presente quando hd uma nova interpretacdo de questdes controversas, ou seja,
“original também o trabalho que apresenta modo novo de abordar um assunto ja tratado ou
que consegue estabelecer relagdes novas, ou, finalmente, que se propde uma nova
interpretacdo de questdes controversas” (SIQUEIRA, 2000, s/p).

Ao se elaborar uma tese € necessario deixar de lado a intenc¢do ultima de
explicar em favor do argumentar para explicar. Para melhor explicar o terreno da
argumentagdo, onde se caminha, € necessario ouvir autores da drea das Letras, como Othon
Moacyr Garcia e Ingedore Grunfeld Villaca Koch. Othon Garcia distingue da dissertagdao
expositiva a argumentativa. Para ele, enquanto o propdsito da primeira é expor, explicar ou
interpretar 1déias, a segunda tem a mesma intencdo e vai além, a tentativa de persuadir ou
influenciar o leitor em direcdo ao modo de pensar do escritor “mediante a apresentagdo de
razdes, em face das provas e a luz de um raciocinio coerente e consistente” (GARCIA,
1969, p. 370).

Busca-se entdo, a luz de raciocinios coerentes e consistentes, apresentar razoes
para convencer, sem a ilus@o de estar de posse da verdade. Da mesma forma, a professora
Ingedore Koch ensina que, por meio do discurso, a interacdo social € intencional e nele ndao
ha neutralidade; afinal, a inten¢@o é os pares compartilharem das idéias aqui apresentadas.
Sobre a questdo, Ingedore afirma que “a interacdo social por intermédio da lingua
caracteriza-se, fundamentalmente, pela argumentatividade”, ou seja, a argumentacio € a
esséncia da interacdo social estabelecida por intermédio da linguagem. (KOCH, 1996,
p-19).

Como profissional da Computagdo, por durante vinte anos, houve-se estudar,

experimentar e aplicar o que se aprendeu sobre interatividade, sob visdo mecanicista. E ndo
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podia ser diferente a época, quando o tecnicismo dominava em absoluto a teoria produzida
naquela Ciéncia. Entretanto, uma vez professor e vivenciado o cotidiano da sala de aula,
dos grupos de pesquisa e dos laboratérios experimentais, o castelo positivista onde vivia
ruiu. O auditdrio ouvia e ndo entendia o discurso técnico, nem queria saber quais bases
tedricas sustentavam a construcio de equipamentos e programas computacionais. A platéia
queria ouvir o discurso do saber fazer com, isto é, a técnhe’, empregar a tecnologia
apresentada na acdo pedagodgica, estudar formas de apresentar os contetidos de disciplinas
que iriam ensinar usando aquelas tecnologias, investigar, ao se utilizar essas tecnologias em
suas salas de aulas, o que mudava.

Pedro Demo, dez anos depois, descreve a frustragdo coletiva ocorrida naqueles
auditorios e indica um caminho pedagdgico para sua superagao:

Comunicar simplesmente na sala de aula o que estd na instrumentagdo eletrénica
a cores € ao vivo, vai constituir-se, cada vez mais, em desacato ao aluno. Este
espera do professor que contribua para seu esfor¢o reconstrutivo, através da
orientacdo dedicada e constante, avaliacdo processual, acompanhamento do
percurso passo a passo, sinalizacao de outros horizontes a serem explorados,

e assim por diante. (DEMO, 2005, p.201, grifo nosso)

Os estudantes das Licenciaturas em Pedagogia, Letras, Matemadtica, Geografia,
Biologia e Histéria com os quais se trabalhou ndo queriam construir computadores, mas
sim usd-los em suas praticas. O discurso dissertativo explicativo focado na maquina nao
convencia o auditério, ndo produzia interacdo entre alunos e professor, pregava-se no

deserto da motivacdo. Diante daquela constatacdo, o discurso mudou de objetivo e

> Técnhe vem do Grego: Estudos especializados sobre os procedimentos préprios de qualquer
técnica, arte ou oficio. (Diciondrio da Lingua Portuguesa On-line, Porto Editora, em
http://www.priberam.pt/dlpo/dlpo.aspx).
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transformou-se em didlogo voltado para o emprego do computador na agdo pedagdgica
experimentada pelos licenciandos (turmas destinadas a professores “leigos” em atividade).
Diante dessa transformacgao os estudantes, ao reconhecerem seus saberes da pratica escolar,
criaram relacdes entre o como faziam em suas aulas para apresentar os conteddos
curriculares e como poderiam fazer utilizando as tecnologias apresentadas nas aulas das
licenciaturas. A partir dessa mudanga de discurso foram criadas outras formas de interacao
entre professor-alunos, alunos-alunos e aluno-contetudo curricular da licenciatura.

Sobre a forca argumentativa que o didlogo foi estabelecido entre os alunos das
licenciaturas e o professor traz-se também a contribui¢do de Ingedore Koch ao ensinar que
na interacdo através da linguagem “[...] temos sempre objetivos, fins a serem atingidos; ha
relacdes que desejamos estabelecer, efeitos que pretendemos causar, comportamentos que
queremos ver desencadeados [...]” (KOCH, 1998, p.29). Ou seja, a intencionalidade do
discurso pedagégico trouxe a forca argumentativa capaz de transformar o mondlogo em
didlogo.

Para discutir acerca de uma idéia, é necessdrio inicialmente situar num campo
de conhecimento aquela idéia, com possibilidades de trazer contribui¢des de outros
campos. Assim, para efeito desta tese, porque se € um educador, a Pedagogia é o campo
adequado dessa argumentagdo, localizando o planejamento e a prética educativa como
terreno de sua aplica¢do. Para tal, seguiu-se aqui a visdo de Selma Garrido Pimenta e
colegas, quando esclarecem que “o papel da Pedagogia serd o de refletir para transformar,
refletir para conhecer, para compreender, e, assim, construir possibilidades de mudanca
das praticas educativas” (PIMENTA; LIBANEO; FRANCO, 2007, p. 68, grifo nosso).

Busca-se em Cldaudio Almir Dalbosco estabelecer preliminarmente o terreno

onde essas idéias estdo situadas e, em simultdneo, esclarecer a importancia de praticar a
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linguagem conceitual de uma dada ciéncia: “Um esclarecimento preciso dos conceitos que
dizem respeito a sua drea de conhecimento é uma das primeiras tarefas com a qual o
profissional da educagdo deve se ocupar” (DALBOSCO, 2003, p. 1).

No mesmo diapasdo, trazido também de Dalbosco, assume-se o conceito, nesta
reflexdo, que a Pedagogia é caracterizada “[...] pelo esfor¢o tedrico e sistematizado de
pensar a acdo educativa, em sentido mais amplo, e de pensar, num sentido mais restrito,
os problemas que surgem da relacio entre teoria e pratica no processo de ensino-
aprendizagem e da prépria relacdo pedagdgica” (op. cit., p. 1, grifo nosso). Focado no
sentido estrito da Pedagogia, em especial no campo da Didatica, onde a produgdo do
material didatico € tema importante, procede-se o debate argumentativo.

A presenca conceitual, advinda das Ciéncias da Comunicagdo e da
Computagdo, tem justificativa no mesmo autor, ao considerar a Pedagogia uma ciéncia
fronteirica. Nas palavras de Dalbosco: “Isto €, a pedagogia é exigida a estabelecer um
dialogo permanente com as outras ciéncias e com a filosofia, o que a torna, portanto, um
saber de fronteira” (op. cit., p. 2, grifo nosso). Logo, ndo se traz novidade ao abracar
teorizagdes oriundas de ciéncias limitrofes a Educacdo. E nisso ndo se estd so, Silvio
Donizetti de Oliveira Gallo esclarece que “Se o processo de especializagdo do saber
cientifico foi a tdnica nos ultimos trés séculos, a segunda metade do Século Vinte,
sobretudo, vai explicitar, com intensidade cada vez maior, a necessidade de comunicacao
entre as especialidades.” (GALLO, 1996, p. 1, grifo nosso), invocando postulado
enunciado por Edgar Morin ao defender o pensamento complexo: “Nao se tratard de
retomar a ambi¢do do pensamento simples, que era controlar e dominar o real. Trata-se de
exercer um pensamento capaz de tratar o real, de dialogar e de negociar com ele.”

(MORIN, 1995, p.8).
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Conforme o educador matematico Nilson José Machado, unindo Epistemologia
a Didatica em obra recente, nas linguagens, cientifica ou ndo os significados dos signos sao
elaborados por meio de relacdes. Reporta que essa elaboracdo sempre ocorre através de um
processo de abstracdo na agdo de significar, transformar ou representar por um signo. O
processo de abstracdo aqui utilizado, a argumentacdo, é por ele descrito como mediag¢do
indispensdvel “[...] na organizacio de relacoes significativas, que passam a caracterizar
a realidade [...] como uma teia mais complexa, mais rica, visualizando uma a¢do mais
efetiva sobre ela” (MACHADO, 2005, p.35, 37, 41-42, grifo nosso).

Para Nilson Machado, na constru¢io do conhecimento, “[...] abstrag¢des
mediadoras sdo instrumentos de passagem de um patamar de concretude para outro” (op.
cit., p.41). Exemplo disso é a chamada Maquina de Turing, na verdade um modelo
conceitual, desenvolvido pelo matemdtico inglés Alan Mathison Turing que permite
abstrair a concretude do computador, sintetizada em um modelo de representagdo de
significados, capaz de representar a “esséncia” do computador para que sua constitui¢ao e
operacdo sejam ensinadas e aprendidas, dispensando a presencga fisica do equipamento
propriamente dito.

E o que neste estudo se faz em primeiro lugar para em seguida executar os
passos da pesquisa-acdo ensinados por Michel Thiollent, com a intengcdo de “[...] tentar
clarear uma situacdo complexa e encaminhar possiveis agdes [...]” (THIOLLENT, 1997,
p-20). Confrontando o modelo proposto com a realidade escolar, em busca de pontos fortes
e fracos capazes de validd-lo ou ndo, buscou-se atingir o quarto e ultimo objetivo
especifico.

Unindo a demanda criada por uma comunidade escolar com a necessidade de

validacao do modelo conceitual definido, foi desenvolvida uma pesquisa-a¢do na Escola

21



Municipal Professora Altimira da Silva Abirached, pertencente a rede publica municipal da
cidade de Ubatuba, Estado de Sao Paulo.

O programa de inclusdo digital foi demandado por uma comunidade escolar
especifica que estabeleceu seus objetivos com autonomia, bem como o escopo de
participacdo de cada grupo envolvido (pais, professores, direcao da escola e pesquisadores
externos). Assim, hd um compromisso participativo da comunidade, segundo proposta de
Thiollent, capaz de garantir a sua realizacdo eticamente sustentavel, valorizando a interacao
dos agentes e buscando a autonomia coletiva ao final do processo (op.cit., p. 23).

Como o estudo se realizou numa vertente argumentativa critica, o trabalho de
campo buscou “coletar informagdes e desencadear uma argumentacao relacionada com os
fatos polémicos da situacdo investigada” (op.cit., p. 26) sem pressupor qualquer imagem
acabada do que seria ideal. O emprego do modelo conceitual de interatividade educativa
norteou e norteard até a conclusdo daquele programa o dispositivo pedagdgico de formagao
empregado, intentando confrontd-lo com aquela realidade e, dessa forma, logrando obter
efeitos tangiveis sobre as praticas.

O dispositivo pedagdgico de formacgdo tecnoldgica continuada dos professores,
parte do programa de inclusdo digital, foi concebido segundo o Modelo de Formacgao
Centrado na Andlise e Transformacdo das Préticas, desenvolvido por José Alberto Correia
(1989, 115-134). Tal modelo segue o que Michel Thiollent denominou de “nogdo de
instrumentalidade”, articulando teoria e pritica com a inten¢do de criar espago para o

debate. Sobre isso, escreveu ele:

A sustentagdo de novas formas de instrumentalidade pressupde uma teoriza¢io
das modalidades do conhecimento (conhecer, acreditar, contrapor etc.) a serem

articuladas com as modalidades da acao (querer, fazer, agir, mudar, lutar, etc.),
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o que deixa em aberto o espaco da critica e da relativizacdo dos pontos de vista.
(op. cit., p. 26, grifo nosso)

Ainda da lavra de Thiollent, vale destacar que o emprego da pesquisa-acdo no
presente estudo vai ao encontro de uma das principais caracteristicas do método: “geracao
de teoria fundamentada na acdo: a teoria pode ser corroborada ou revisada por meio da
avaliacao de sua adequacao a acao” (op. cit., p.44, grifo nosso). Ou seja, o dispositivo
pedagogico colocado em acdo pode trazer confirmacao ou refutagdo de sua teorizagdo.

Com a inten¢do de identificar pontos fortes e pontos fracos do modelo
conceitual de interatividade educativa, optou-se por aplicar o método de Andlise SWOT,
descrito na obra de David Menezes Lobato como “um esforco sist€émico e metddico de
ampliacdo do conhecimento dos elementos da organizacdo e de um sistema” (LOBATO,
1997, p.94-96).

O método tem como objetivo identificar quais os pontos fortes e fracos de uma
empresa, projeto ou sistema e em que sentido a acdo futura poderd ser tomada,
aproveitando as oportunidades ou minimizando o impacto das ameacas. O método da
Andlise SWOT consiste do levantamento de pontos fortes e fracos do sistema e de
oportunidades e ameacas do ambiente do sistema. E utilizado ainda no planejamento de
solucdo para um determinado problema em um sistema, projeto ou organiza¢dao. Também
chamado de Modelo de Harvard foi desenvolvido pela Escola de Administracdo Geral da
Universidade de Harvard, na década de 1960.

O termo SWOT ¢é um acronimo do inglés para Strengths, Weaknesses,
Opportunities e Threats que significam, respectivamente, forcas, fraquezas, oportunidades e
ameacgas. Sob forma de uma matriz com quatro quadrantes os dados levantados sdo

organizados e analisados em pares de linha e coluna, buscando correlagdo qualitativa entre
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eles, conforme a representacdo estratégica de cada quadrante: Sobrevivéncia ou Problema;
Manutencdo ou Restricdo; Crescimento ou Vulnerabilidade; e Desenvolvimento ou
Alavanca.

Os participantes do projeto elaboraram a matriz SWOT, origindria da tabulagdo
do questiondrio de pontos fortes e fracos do sistema, respondido individualmente e
posteriormente consolidado no grupo. Em seguida procedeu-se a anélise por quadrante da
matriz.

Este trabalho, albergado pela proposicdo de uma nova interpretacio de
defini¢des controversas, se insere como original. As citadas razdes justificam o emprego
das metodologias escolhidas. A tedrica focada nas intersec¢des relevantes dos conceitos de
interagdo e mediagdo, advindos da Teoria Socio-Histérico de Vygotski, do conceito de
facilitacdo pedagogica, oriundo da Teoria da Aprendizagem Significativa de David
Ausubel, e de interatividade, trazida das Ciéncias da Comunica¢do e da Computacdo, sob
perspectiva sistémico-relacional (recorte) a elaboracio de contetido para emprego educativo
dos meios digitais. A pesquisa ac¢do, por sua vez, aplica o modelo conceitual proposto de
interatividade educativa a um dispositivo pedagdgico de formagao tecnoldgica continuada
de professores, buscando validd-lo por meio da andlise de seus pontos fortes e pontos
fracos.

1.4 ESTRUTURA DA TESE

~

A organizacdo deste trabalho seguiu a ldgica preconizada por David Ausubel
em Teoria da Aprendizagem Significativa: - do geral para o particular — e, portanto, consta
do Capitulo 2 a fundamentacio tedrica de interacdo/mediacdo e facilitacdo pedagdgica,

advindas de Vygotski e Ausubel, respectivamente. Ao capitulo seguinte apresenta-se o
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problema da interatividade em midias digitais, sob vdrios angulos. Apoéia-se a
argumentacdo sobre a necessidade de deter-se dominio pleno de conhecimento sobre
interatividade educativa, para efeito de elaboragdo do conteido e fazé-lo significativo,
quando empregado em midias digitais no ensino. Ao Capitulo 4 discute-se sobre 0os meios
digitais nos quais podem ser planejados e apresentados os conteudos curriculares. Ao
Capitulo 5 desloca-se a discussdo argumentativa das conceitua¢des advindas das Ciéncias
da Computacio e da Comunicacio para o campo da Pedagogia, tratando da base conceitual
pedagogica de interatividade e de conteudo curricular, quando ofertado em meio digital. No
Capitulo 6 apresentam-se os resultados iniciais da pesquisa-a¢do em curso € da andlise da
matriz SWOT, identificando os pontos fortes do modelo, capazes de valida-lo. Por fim, ao
Capitulo 7, apresenta-se sintese dos objetivos do estudo, da fundamentagdo tedrica e da
metodologia de investigacdo utilizada. Também sdo apresentadas sugestdes cujos aspectos

deverao ser futuramente investigados.
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“[...] o fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem € aquilo que o
aluno ja sabe; determine isso e ensine-o de acordo.”

(David Ausubel, 1968, p. 78)

2. INTERACAO E FACILITACAO PEDAGOGICA

Neste capitulo inicia-se o debate sobre o tema e os conceitos educacionais
basilares que sustentam o presente estudo sdo revisados: interagdo/mediagdo em Vygotski e

facilitacdo pedagdgica em Ausubel, sob a 6tica do professor em acdo educativa.

2.1 A PROBLEMATICA DO TEMA

A escolha do tema se deu, entre outros aspectos, em fun¢do de que ao final dos
anos noventa o vocdbulo interatividade® aparece em vérias publicacdes e artigos

jornalisticos sem que definicdo pacificamente acordada na comunidade cientifica, como

7z

alertava anos antes Sheizaf Rafaeli (1988, pl117), de que interatividade é um termo
largamente usado, com um apelo intuitivo, mas um conceito definido de forma deficiente.
Maira de Moraes, ja a época, apontava que:

Criou-se, desta forma, uma espécie de ‘terra de ninguém lingiiistica’ na qual o
termo interatividade e seus correlatos — interativo, interagdo... — passaram a ser
ampla e livremente utilizados tanto pela linguagem oral e popular como pelas
escrita e académica. Em todos estes discursos, o que se pode observar é que
suas definicoes ficam, na maioria das vezes, subentendidas [...] (MORAES,

1998, s/p, grifo nosso)

6 ~ .« . . , . . .
Verbete ndo dicionarizado em nossa Lingua conforme a Academia Brasileira de Letras.
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Na mesma direcdo, autores norte-americanos reclamavam a falta da defini¢ao
conceitual para a interatividade. Sally J. McMillan e Jang-Sun Hwang (2002, p. 41)
enumeraram estudiosos que exigiam um enquadramento conceitual do vocdbulo: Hansen,
Jankowski e Etienne; Heeter; Huhtamo; Miller, Katovich e Saxton; Schultz; Smethers.

Fazendo coro aqueles, McMillan e Hwang entendem que:

A palavra “interativo” € freqiientemente usada como um sinénimo para novas
midias, como a World Wide Web. Os especialistas e pesquisadores em marketing
usam a frase “propaganda interativa” para descrever a Internet ou a propaganda
baseada na Web. Porém, apesar do uso corrente de tais condi¢des os estudiosos
notaram que interatividade é freqiientemente, ou indefinida ou subentendida.

(MCMILLAN; HWANG, 2002, p.42, grifo nosso).

No mesmo sentido, Sally J. McMillan refaz o alerta sobre a dificuldade em
defini-la: “Interatividade. ‘Sabemos o que é quando a vemos’, mas o que € ela? Quando
solicitados para definirem o termo, muitos individuos — mesmo estudiosos de novas midias
— podem sentir-se atrapalhados” (MCMILLAN, 2002, p.5). A pesquisadora Meritxell
Estebanell Minguell afirma que hd um emprego abusivo do vocdbulo interatividade em
escritos académicos, sem que a definicdo conceitual esteja claramente estabelecida. Sobre
isso escreveu: “La palabra ‘interactividad’ se estd convirtiendo en un comodin de reciente
aparicion, utilizado con gran frecuencia, pero escasamente definido” (MINGUELL, 2002,
p. 24, grifo nosso).

Sheizaf Rafaeli e Fay Sudweeks, quase uma década ap6s a publicagc@o do artigo
Interactivity: from new media to communication, escrito por Rafaeli em 1988, afirmavam:
“No6s ainda estamos longe de uma teoria da interatividade” (RAFAELI; SUDWEEKS,
1997, s/p). Anos depois, Alex Primo enfatiza a necessidade de pensar racionalmente o

termo:
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Mesmo que se fale muito sobre interagdo através de redes telematicas e
‘interatividade’ aparecer como palavra da moda, poucos estudos tém se dedicado
a temdtica. Emerge a impressdo de que ndo ha muito que se discutir e que a tal
questdo € ponto pacifico, desvinculada de qualquer polémica ou imprecisio.
Contudo, a medida que a tecnologia informatica se populariza, aumenta a
necessidade de a comunidade cientifica se ocupar dessa questdo. (PRIMO,

2001, p. 132-133, grifo nosso).

Maira de Moraes refere que o tema € recente e conseqiientemente possui
escassa literatura disponivel: “Outro fato que merece ser ressaltado € a escassez de uma
literatura especifica sobre o assunto. Mesmo sendo termos amplamente utilizados, raros sdo
os textos que se preocupam em discuti-los de forma sistematica [...]” (MORAES, 1998,
s/p). Tanto € assim que o Education Resources Information Center (ERIC), maior coletanea
de textos académicos sobre Educacdo dos Estados Unidos da América, em seu Thesaurus,
soma o vocdbulo incluido apenas no ano 2004; todavia, a Academia Brasileira de Letras
ainda ndo definiu o termo.

Para além daqueles que reclamam pelo uso banalizado do termo interatividade,
acode-se aqui novamente da objetividade de Alex Primo ao sustentar a necessidade de

refletir sobre o tema como questdo de base. Primo registra que:

Entretanto, o problema da interacdo deve ser percebido como uma questdo de
base e ndo apenas como uma caracteristica intrinseca que nao exige reflexdo. E
preciso pensar sobre as gradacoes de intensidade e variacoes qualitativas que

se encontram nas interacoes em ambientes informaticos. (PRIMO, 2002b, s/p,

grifo nosso).
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Subordina-se a investigacio do problema sob a perspectiva sistémico-
relacional’, ao se enfatizar a reunido do aspecto relacional da inferacdo/mediacdo (Teoria
Soécio-Histérico de Vygotski) e da facilitacdo pedagogica (Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel), destacando a complexidade desse artefato pedagdgico como um
todo interativo ao ser empregado no planejamento e elaboracdo de contetdos educativos em
meios digitais.

Abraca-se o enfoque tedrico advindo da comunica¢do, como ponto de partida
do estudo, origindrio de Gregory Bateson (2000, passim) e expandido pela chamada
“Escola de Palo Alto”, cujo produto € uma Epistemologia da Forma (ou Pragmatica da
Comunicag¢do), que em lugar de atos individuais destaca os padrdes de interagdao em estudos
da comunicagdo, e foca os inter-relacionamentos no lugar da causalidade unilateral.

No Brasil, Alex Fernando Teixeira Primo (1998, 1999a, 1999b, 2001, 2002a,
2002b, 2003a, 2003b) (PRIMO et. al., 1995; PRIMO; CASSOL, 2000; PRIMO;
RECUERO, 2003), seguidor dessa corrente de pensamento, desloca o tema para a Interagao
Homem-Computador, sob a 6tica da Pragmatica da Comunicacdo. E, dessa lavra nacional,
neste presente estudo, houve-se com a intencdo de deslocar o esquema de reflexdo para a
interatividade na midia digital, com recorte especifico no campo da Pedagogia, e privilegiar
o momento de planejamento do contetido curricular a ser disponibilizado nessas midias.

Tomado da mesma inquietacdo de Primo, McMillan, Moraes, Minguell, entre
outros, € com a ousadia que todo aprendiz tem dentro de si, propde-se aqui esmiugar a
origem semantica do vocédbulo interatividade, para, entdo, definir Interatividade Educativa,

desde a reunido de dimensdes, caracteristicas e propriedades presentes a conceituagdo

’ Interessa estudar o aspecto relacional da interacio, com destaque para a complexidade do
sistema interativo e ndo suas partes isoladamente, conforme exposto no Capitulo 3 — Interatividade.
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formal, quando o olhar se da na perspectiva pedagdgica, alicercada em conceitos advindos

das Teorias Sécio-Histérico e da Aprendizagem Significativa.

2.2 INTERACAO NA VISAO DE LEV SEMINOVITCH VYGOTSKI

A Teoria Socio-Histérica de Lev Seminovitch Vygotski (1987, 1988, 1995,
2001, 2003, passim), numa visdo ampla, considera o aprendizado inteiramente relacionado
com o contexto sdcio-histérico-cultural de cada individuo. Para Vygotski as estruturas
socio-culturais da comunidade em que o individuo vive vao sendo internalizadas com o
passar do tempo, através das atividades que esta pessoa realiza. Sua teoria tem por base o
desenvolvimento do individuo como resultado de um processo sdcio-histérico, enfatizando
o papel da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento. Para ele a aquisi¢do de
conhecimentos se da pela interagdo do sujeito com o meio. A associa¢cdo da intera¢do
social ao instrumento lingiiistico é decisiva para o desenvolvimento do individuo.

Uma idéia basilar para a compreensdo das concepcOes de Vygotski (1988, p.
50-53) sobre o desenvolvimento humano enquanto processo sdcio-histdrico € o conceito de
mediacdo: “[...] o homem ndo tem acesso direto aos objetos, mas sim acesso mediado, por
meio de recortes da realidade, operados pelos sistemas simbdlicos de que dispde”. Vygotski
da énfase a construcido do conhecimento como uma interagdo mediada por relacionamentos
sociais, isto €, o conhecimento nio estd sendo visto como uma a¢do do sujeito sobre o
objeto real, mas sim, pela mediacdo feita por outros sujeitos que rodeiam o aprendiz. O
outro social pode apresentar-se por meio de objetos, da organizacdo do ambiente, ou seja,
do mundo cultural que rodeia o individuo. A Figura 1 esquematiza a Lei da Dupla

Formagdo enunciada por Vygotski na descricio do processo de aprendizagem, onde
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interacdes intra e interpessoais concorrem decisivamente para o sucesso do processo de

interiorizacdao do conhecimento:

Meio Social Processo intrapessoal
(interiorizagdo progressiva
de instrumentos mediadores)

reconstrdi o significado e
reestrutura de forma
particular o conhecimento

(intercAmbio social) Aprendente

Processo
interpessoal

Transformagdes do
meio social

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
:
! ~
! Acdes externas
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Figura 1 - Lei da Dupla Formacao (VYGOTSKI, 1995, p. 149-150)
Fonte: Elaboragdo prépria

No diagrama da Figura 1 o aprendente é submetido ao processo interpessoal,
por meio de acdes externas (seta de entrada) e realiza o processo intrapessoal, por
intermédio da interiorizacdo progressiva de instrumentos mediadores, reconstruindo o
significado e reestruturando de forma prépria o conhecimento (seta recursiva). Por fim, o
aprendiz devolve o conhecimento ao meio social, transformando-o (seta de saida).

A mediagado, conforme Vygotski (1987, p. 35 e 53), possibilita o planejamento e
acdo na solucdo de problemas. Ao usar instrumentos mediadores na resolucdo de situagdes,
o ser humano age de forma deliberada no presente e no futuro. Ao operar com signo, num
ato mediado, o individuo cria em sua estrutura uma forma de reten¢do complexa e ativa.
Essa nova forma de operagdo psicoldgica, ndo-natural e ndo-direta, d4 ao ser humano a
capacidade de controlar seu préprio comportamento, com raizes na cultura e ndo sé no

desenvolvimento biol6gico (op. cit., p. 70-76). Para este estudo, as capacidades inerentes ao
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desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores, originadas no bindmio sécio-cultural
sdo balizadoras.

A mediacdo pedagbgica segundo Gutierrez e Prieto (1994, p. 62), diferente
daquela entendida no sistema tradicional de instrucdo centrada no ensino, via transmissao
da informagdo, comega pelo tratamento de conteddos e nas varias maneiras de expor temas
diversos, com o objetivo de possibilitar o ato educativo numa abordagem de educacdo
criativa, participativa, expressiva e racional. Nesse recorte, a mediagdo instrumentalizada
entre o conhecimento-educador-aprendiz € o norte deste trabalho, buscando definir o signo
interatividade educativa e a forma para utiliz-la em meios digitais de apoio ao ensino e a
aprendizagem.

Um outro conceito proposto por Vygotski (1987 p. 98) é o da zona de
desenvolvimento proximal - ZDP. Constituido no limite de dois planos de conhecimento,
regido em que o aprendizado de fato ocorre, € limitado no plano inferior pelo
desenvolvimento real (aquilo que ja se sabe) e no plano superior pelo desenvolvimento
potencial (o ponto mdximo que, com a ajuda de uma pessoa mais experiente, o aprendente
pode chegar).

Nesse intervalo continuo da ZDP a atuacdo de um mediador € fundamental,
podendo ser o educador ou um colega, cuja acdo pode acontecer na discussdo, interagdo,
contradicao entre idéias e outras atividades, com os pares ou com o formador. Para analisar
o processo de interagdo, Hugo Otto Beyer (2004. p. 3) esclarece que “[...] dois tipos de
contribui¢des discursivas (aluno-aluno; professor-aluno; aluno-professor) acontecem na
sala de aula e estdo diretamente implicados na emergéncia da ZDP”. Beyer explica que

conteido e comunicagdo, contidos na linguagem estruturam a emergéncia da ZDP:
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a) a linguagem orientada para o conteido: se relaciona com os aspectos
instrucionais de natureza curricular e comporta a dimensdo pedagégica do
processo ensino-aprendizagem;

b) a linguagem orientada para a comunicagdo: refere-se ao processo de
comunicagdo em si, e visa tornar o discurso menos ambiguo, clareando os
objetivos e interesses dos interlocutores na comunica¢do. (BEYER, 2004, p. 3-4,

grifo nosso).

Hugo Beyer esclarece ainda, que as atividades discursivas nas quais 0s
aprendentes estdo envolvidos, no contexto escolar, integram as condi¢cdes que podem
propiciar o surgimento ou emergéncia da ZDP e, por conseguinte, as situacOes de

aprendizagem. Essas atividades:

a) comportam uma dimensdo da linguagem que explicita o contetdo especifico da
tarefa realizada por elas;

b) regulam os diferentes modos de comunicacio que se estabelecem entre os
alunos, em funcio do ambiente escolar e de sala de aula. (op. cit., p. 4, grifo

Nnosso)

Cada um de nds possui um continuum onde ocorre o aprendizado. Do nivel de
desenvolvimento real até o nivel de desenvolvimento potencial hid uma zona de
desenvolvimento proximal, onde hd potencial para o aprendizado desde que exista o
incentivo do professor ou de outros agentes. Tratando-se de individuos, ndo hd como pré-
estabelecer que dia e hora o aluno esteja apto (maduro) para aprender tal contetido
disciplinar. Novamente busca-se Hugo Beyer, quando fala sobre adaptacdo didética do

professor que atua sob a visdo Sécio-Historica:

Configurar a dindmica interativa para o/a professor/a representa a necessidade de
que seja habilidoso (a) na adaptagdo da sua diddtica, de forma que ela nutra a

horizontalidade de sua acdo. Em vez de um estilo concentrador, diretivo, a
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abordagem vygotskiana sobre a importincia das mediacoes (adulto-crianca e
crianga-crianca) representa a necessidade de que o/a professor/a ajuste sua
didatica na promocio das melhores e mais produtivas interacdes das

criancas entre si e delas com o professor. (op. cit., p. 11, grifo nosso)

Por outro lado, o material didatico, seja ele qual for, media a internalizacdo do
conhecimento pelo aprendiz. Tanto Lev Vygotski como David Ausubel defendem uma
significacdo para o conteudo escolar. Engana-se aquele que acredita estar escrevendo um
livro diddtico para uma realidade que o efeito sobre estudante de outra realidade serd o
mesmo. Sdo estudantes imersos em culturas diferentes e ndo percebem a linguagem da
mesma forma. Vygotski (1993, p. 233-235) € categérico quando conclui que a escrita
escolar deve ser relevante para a vida e logicamente significativa para o aprendiz.

Na aprendizagem a adaptagdo € uma constante. Isso se dd no emprego de
estimulos auxiliares ao desenvolvimento, que no processo educativo sdo os dispositivos
didaticos (pedagdgicos) colocados a disposi¢do do aprendiz, para mediar o aprendizado
entre o conhecimento e as estruturas psicoldgicas do individuo que aprende ativamente.
Neste estudo o recorte se dd nos dispositivos pedagdgicos criados em meio digital.

Para Vygotski (2003, p.197), a plasticidade e adaptabilidade dos sistemas
psicoldgicos do individuo, em processo ativo de desenvolvimento, modificam e/ou criam
novas estruturas superiores. Nesse aspecto, partindo de uma visdo diferente, David Ausubel
aborda o mesmo assunto em concordincia com Vygotski. Os passos da Aprendizagem
Significativa de Ausubel, como a reintegracdo, transformacgdo e obliteracdo de estruturas
psicoldgicas, dando origem a novas estruturas funcionais para enfrentar novos problemas,
confundem-se com a descri¢do sdcio-histdrica de formacgdo de novos sistemas funcionais de

aprendizado.
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Em sintese, a interacdo definida por Vygotski (2003, p. 103) € algo que
necessita do outro, da sua presenca para ocorrer e exige um sujeito que ndo é apenas ativo,
mas interativo, porque constréi o conhecimento e se forma a partir de relacionamentos
intra/interpessoais (interacdo) por intermédio de mediagdes. Novamente deve-se lembrar o
fato que Vygotski enunciou sua teoria antes da existéncia dos meios digitais, exigindo

assim, adapta¢do dos conceitos de mediagdo/interacdo a realidade nessas midias.

2.3 FACILITACAO PEDAGOGICA NA VISAO DE DAVID AUSUBEL

A Teoria da Aprendizagem Significativa traz o produto da investigacdo sobre
aprendizagem de significados (conceitos) até a sala de aula. (AUSUBEL, 1960, 1963a,
1963b, 1968, 2003, passim); (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978, 1980, 1983,
passim). Em linhas gerais pode-se dizer que a Aprendizagem Significativa € o “processo
por meio do qual um novo conhecimento se relaciona de maneira ndo-arbitrdria e nao-
literal (substantiva) a estrutura cognitiva do aprendiz” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980, p.34). Ou seja, o conhecimento prévio do aprendiz interage de forma significativa
com o novo conhecimento e provoca mudanga na estrutura cognitiva ja existente, tal
mudanca ou assimilacdo € designada como Aprendizagem Significativa.

Para Ausubel, o conjunto dos resultados das experiéncias de aprendizagem de
um aluno estd organizado em conglomerados hierarquizados de conhecimentos na sua
estrutura cognitiva. A diferenciacio, ocorrida na estrutura cognitiva do aluno, caracteriza a

assimilacdo, ou seja, a aprendizagem. Nas palavras do autor:

O resultado da interacdo, que ocorre entre 0 novo material e a estrutura cognitiva

existente, € a assimilacdo dos significados velhos e novos, dando origem a uma
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estrutura cognitiva mais altamente diferenciada. (AUSUBEL; NOVAK;

HANESIAN, 1980, p.57).

Conforme David Ausubel, os conhecimentos resultam da atuacdo pessoal do
aluno e da sua interacdo com o meio social. O aluno desenvolve um papel ativo e criativo
no processo de aprendizagem, chegando aos conhecimentos por si mesmo, ap0s realizar as
necessdrias operagdes mentais, partindo da estruturacdo sistémica das informacdes
adquiridas na sala de aula, nos materiais didaticos potencialmente significativos e na
experiéncia propria. (AUSUBEL, 1968, p.37-38).

Importante ressaltar que embora Ausubel dé grande importancia ao meio social
na aprendizagem, sua teoria pressupde que cabe ao aluno por meio de esforco proprio
realizar a assimilacdo de novos conceitos. Neste aspecto, Ausubel transita por caminho
diferente de Vygotski, para quem na interacao social estd a origem da aprendizagem.

Na teoria da aprendizagem significativa, Ausubel e colegas (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 55) desenvolvem vérios principios facilitadores, como a
diferenciacdo progressiva, a reconciliacdo integradora, a organizacdo seqiiencial e a
consolidagdo. A diferenciagdo progressiva € o principio segundo o qual as idéias mais
gerais e centrais do conteido devem ser apresentadas logo no inicio do processo de ensino,
para serem diferenciadas progressivamente em seus detalhes e especificidades. Sendo
retomada outras vezes como forma de dar progressividade a diferenciacdo. Ja a
reconciliag¢do integradora € o principio pelo qual o aprendiz reconhece novas relagdes entre
conceitos até entdo vistos de forma isolada, reconciliando inconsisténcias reais e aparentes
entre eles, gerando um principio unificador mais inclusivo que cria um nivel superior de

ordenagdo conceitual.
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No planejamento do conteddo, segundo Ausubel (1968, p.144), devem-se
explorar relacdes entre conceitos e proposicdoes, chamando atencdo para diferencas e
semelhancgas. Nesse planejamento outro principio deve ser respeitado - a organizacdo
seqiiencial - que consiste em dar seqii€ncia aos topicos de forma coerente com as relagdes
de dependéncia naturalmente existentes entre eles no contetido a ser apresentado.

Por fim, a consolidacdo € o principio que garante o dominio do contetido
estudado antes de introduzirem-se novos conhecimentos, ou seja, avaliar a clareza,
estabilidade e organizacdo da nova estrutura cognitiva do estudante, para ai sim avancar
com novos conteudos (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p.55). Se o conhecimento
prévio € a varidvel que mais influencia a aprendizagem subseqiiente, entdo este principio é
uma decorréncia natural dessa premissa.

Na figura 2 procura-se representar graficamente tal idéia. Sob a visdo da teoria
ausubeliana a estrutura cognitiva do aluno, na interacdo escolar, recebe um conceito
(informagdo) novo (B) e um conceito pré-existente (A) ancora o novo, por assimilacdo, na
estrutura, modificando-a, de forma a criar novas ligagdes (subsuncdes) entre os ja existentes
(C e D). Tal assimilacdo (subsuncdo) € designada como significativa por Ausubel (op. cit.,
p.57). A interacdo entre o conhecimento prévio com o novo possibilita a ancoragem
necessdria a aprendizagem significativa. Um conceito incorporado de forma mecanica (E)

permanece na estrutura como indicado no esquema.
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Figura 2 — Diagrama da geral de aprendizagem (AUSUBEL, 1968, p.39-40).
Fonte: elaboragdo propria
Ausubel descreve o processo de aprendizagem de forma ordenada e seqiiencial,
ou seja, a internalizacdo de conceitos pelo aprendiz ocorre como um processo, organizado
em fases distintas e que podem ser facilitadas pedagogicamente pelo professor.
Esquematicamente a Aprendizagem Significativa se dd na seguinte seqiiéncia ou fases
(Figura 3A a 3D) conforme descrito por Ausubel (op. cit.):
Fase 1 (Estagio inicial) — A estrutura cognitiva do aprendente possui conceitos

previamente formados, com suas respectivas ligacdes (AUSUBEL, 1963a, p.
217).

Interagdes atuais

Estrutura cognitiva
existente — Fase 1

Figura 3A — Fase inicial da Aprendizagem Significativa.
Fonte: Elaboragao prépria

38



Na primeira fase, representada na Figura 3A, a estrutura cognitiva do aprendiz
estd previamente organizada e consolidada. Partindo desse conjunto de conceitos
formados, com suas respectivas ligacOes (interagcdes), Inicia-se 0 processo de

aprendizagem significativa.

Fase 2 (Apresentacdo do novo conceito) — A estrutura cognitiva do aprendente
assimila a nova informacao;

° Conceito novo

[..] adquirem novos conceitos ou
e proposiges por meio do processo de
e assimilagéo, aprendem novos significados
em contato com os atributos essenciais das

novas informagbes relacionando estes

atributos a idéias relevantes estabelecidas

) em sua estrutura cognitiva (AUSUBEL;
Nova informacao é NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 78).

assimilada — Fase 2

Figura 3B — Fase de assimilagcdo. Fonte: Elaboracdo prépria

A nova informacdo € apresentada ao aluno, conforme a Figura 3B, que a
relaciona de forma ndo-arbitrdria e ndo-literal ao conjunto de conceitos ja formados em sua

estrutura cognitiva. Ausubel denominou esse relacionamento de assimilacao.
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Fase 3 (Diferenciacao progressiva) — Um conceito pré-existente ancora a nova
informacao;

B ancora E

Uma vez resolvido essa situagéo
(assimilagéo), parte-se para os principios
relativos a programagdo eficiente do
conteido, independentemente da area de
conhecimento.  Esses  principios  s&o:
diferenciagdo  progressiva, reconciliagdo
integrativa, organizagdo sequencial e
consolidagéo (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 55).

Diferenciacdo progressiva
Fase 3

Figura 3C — Fase de ancoragem e diferenciacdo. Fonte: Elaboracdo prépria

Mesmo ancorado em conceito ja existente, na terceira fase esquematizada na
Figura 3C, o novo conceito € diferenciado progressivamente em seus detalhes e
especificidades por meio de discriminagdes sucessivas, para que seja atingida a

"consolidagdo".

Fase 4 (Reconciliacao integrativa) — A estrutura cognitiva do aprendente se
reorganiza, caracterizando assim a aprendizagem significativa, de um novo
conceito;

Conhecimento representacional ou
de conceitos ou proposicional

O significado psicoldgico “[...] emerge
quando o significado potencial transforma-
se num novo conteldo cognitivo,
diferenciado e idiossincratico para um
individuo particular, como produto de uma
relacdo ndo-arbitraria e substantiva, e a
interagdo com idéias significativas em sua
estrutura cognitiva” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 41).

Nova estrutura cognitiva
Fase 4

Figura 3D — Fase de reconciliagdo e consolidag¢do. Fonte: Elaboragdo prépria
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Na tltima etapa da Aprendizagem Significativa, fase 4 esquematizada na Figura
3D, ocorre o processo de sintese pela diferenciacdo progressiva e consolidagdao, em que o
aprendiz estabelece conexdes entre 0s conceitos correlatos de sua estrutura cognitiva,
adquirindo deste modo maior estabilidade e clareza. A nova estrutura cognitiva consolidada
fica entdo pronta para reiniciar 0 processo € ancorar novos conceitos, encerrando o ciclo de
Aprendizagem Significativa.

Quando a acdo pedagdgica apresenta o conceito ja pronto ao aprendiz, Ausubel
denomina sua internalizacdo como Aprendizagem Mecanica, diferente da Aprendizagem
Significativa, e realizada em fase unica, por meio da memorizacdo. A Figura 3E

esquematiza a Aprendizagem Mecanica:

Fase Unica (Aprendizagem Mecanica) —quando os conceitos e principios sdo
apresentados prontos ao aluno, basta memorizd-los ou ‘“decord-los”
(AUSUBEL, 1963b, p. 15).

Novo conceito ndo tem
um ancoradouro. Ocorre
a memorizagao

Aprendizagem Mecanica
Fase tnica

Figura 3E — Aprendizagem Mecanica (AUSUBEL; NOVAK; HANEDIAN, 1978, p. 159).
Fonte: Elaboragdo prépria
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Por outro lado, quando o individuo incorpora um ou mais conceitos, sem que
estes se liguem a algum conceito existente na estrutura cognitiva, entdo ocorre a
aprendizagem mecanica, ou seja, a memorizagdo representada em fase tnica na Figura 3E.

Uma das estratégias facilitadoras para a aprendizagem significativa € o
organizador prévio (AUSUBEL, 1960, p.267), cuja funcdo € ligar aquilo que o aprendiz ja
sabe e o que deveria saber para que esse conteudo mostre a relagdo do novo com o
conhecimento prévio. Ausubel alerta que “Os organizadores ndo devem ser confundidos
com as observacdes preliminares ou breves visdes gerais, que sdo escritas tipicamente ao
mesmo nivel de abstracdo, de generalidade e de inclusividade que o material de
aprendizagem”. (AUSUBEL, 1963a, p.214).

David Ausubel explica os principios norteadores no planejamento e emprego

dos organizadores prévios a serem preparados pelo professor:

Estes organizadores sio apresentados com antecedéncia ao aprendizado por
si mesmo, e também sao apresentados em um nivel mais elevado de
abstracio, generalidade e abrangéncia. E como o contetido substantivo de um
dado organizador, ou de uma série de organizadores, € selecionado com base na
sua conveniéncia para explicar, integrar e interrelacionar o material que eles
precedem, esta estratégia satisfaz simultaneamente o substantivo, assim como o
critério de programacdo para aumentar a forga organizacional da estrutura

cognitiva. (AUSUBEL, 1963b, p. 81, grifo nosso).

Os organizadores prévios sdao materializados na pratica pedagdégica como
materiais introdutérios, apresentados antes do material de aprendizagem em si mesmo, com
um nivel mais alto de abstracdo, generalidade e inclusividade.

Ausubel utiliza uma metéfora, trazida da construgdo civil, para esclarecer como

ocorre o processo educativo em sala de aula, sob a 6tica da Aprendizagem Significativa, no
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sentido de provocar desequilibrio cognitivo no aluno, empregando material diferenciado:
“(...) andaimavam a aquisi¢do de material mais diferenciado (...) e incrementavam a
discrimina¢do entre os novos conceitos e os similares ou em conflito na estrutura
cognitiva.” (AUSUBEL, 1968, p.148, grifo nosso).

Para o autor o termo scaffolding (andaime) significa que aprendizagem se da
como na constru¢do de uma parede, onde o pedreiro vai expandindo e subindo o andaime
de acordo com suas necessidades. Ausubel refere-se a esta estrutura cognitiva como um
andaime intelectual, como uma infra-estrutura de informac¢ao, na qual o material novo pode
ser ancorado.

Tal andaime possui duas dimensdes: extensdo e altura. A extensdo € vista como
os variados métodos de ensino que o professor utiliza para facilitar a aprendizagem de um
determinado contetido pelo estudante (organizadores prévios, subsuncores). Enquanto a
altura € entendida como a elevacdo da dificuldade do contetido conforme vai ocorrendo a
aprendizagem do aluno, até que o aprendiz atinja o nivel de proficiéncia maximo, definido
pelo professor para aquela drea de conhecimento.

Jerome Bruner em sua obra Vygotsky's zone of proximal development: The
hidden agenda, (BRUNER, 1984, p.4-5) detalha a idéia de andaime indicando que o
professor deve avaliar constantemente os dois niveis do desenvolvimento cognitivo do
aluno (real e potencial), a ZDP de Vygotski, ao constatar que o estudante atingiu a zona de
desenvolvimento real, retira o andaime (suporte do professor) e incentiva a a¢do do aluno
em assumir cada vez mais o trabalho antes realizado com sua ajuda.

Judith A. Langer e Arthur N. Applebee (1986, p. 184) e Carl Bereiter e Marlene

Scardamalia (1987, p. 256), seguidores da teoria ausubeliana, sugerem estratégias
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cognitivas para o emprego de andaimes conceituais de aprendizagem. Reunindo tais
estratégias numa so lista t€ém-se:

= oferecer exemplos para imitagao;

= montar estruturas para ajudar o aprendiz a movimentar-se no andaime;
= Jimitar escolhas;

= fazer o processo cognitivo visivel aos olhos do aluno;

= prover rétulos para categorizar e organizar o conhecimento ticito;

= tecer procedimentos ao nivel das necessidades do estudante;

= Facilitacdo substantiva aos questionamentos dos alunos;

Preparar o material didatico seguindo tais estratégias, independente do meio de
comunicacdo utilizado, eleva o potencial de aprendizagem significativa do aluno. Em
ambientes de aprendizagem baseados em computador, Roger Azevedo e Allyson Fiona
Hadwin apresentam alguns topicos para constru¢do de ambientes pedagdgicos calcados em
andaimes cognitivos:

= desenvolver andaime intelectual especifico, com o objetivo de apoiar diferentes
aspectos da auto-aprendizagem do aluno;

* projetar andaime em ambiente de hipermidia visando diagnosticar, suportar,
avaliar e monitorar o uso estratégico do ambiente;

= desenvolver agentes pedagdgicos para diagnosticar problemas especificos,
calibrando o apoio na fase apropriada e no problema especifico. Deixando ao
estudante a auto-regulacdio da prépria aprendizagem, permitindo o
enfraquecimento ou adaptacdo de tal andaime;

= construir andaime adaptdvel, dando pouca prioridade hierdrquica as regras que
somente informam, oferecendo apoio se o estudante assim o decidir. As regras
devem levar em conta: a) quando encorajar o monitoramento e; b) o quanto de
explicacdo € dado ao leitor diante do seu conhecimento prévio e da compreensao

apos a leitura. (AZEVEDO; HADWIN, 2005, p.376)
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Dessa forma, o estudante comecando uma tarefa embutida em uma atividade ja
familiar, reconhece a legitimidade do conhecimento implicito que possui e sua
disponibilidade como andaime para realizar tarefas aparentemente pouco conhecidas. Em
funcdo disso, o papel do professor, especialmente ao planejar o ensino, ganha destaque
quando faz a op¢do pedagdgica pela teoria de Ausubel. Em sala de aula, o mestre assume a
funcdo de tutor naquilo que o aluno ndo € capaz de realizar sozinho, andaimando o
estudante em dire¢do a autonomia naquele dominio do conhecimento e, retirando esse
andaime tdo logo avalie estar o aluno no patamar estabelecido anteriormente como
objetivo.

Para Joseph Donald Novak (1981, p.131-132), co-autor da Teoria da
Aprendizagem Significativa, o processo de ensino € um compartilhamento de significados e
sentimentos entre professor e aluno, ocorrendo um relacionamento afetivo entre ambos. O
ato educativo envolve direta ou indiretamente aprendiz, professor, conhecimento
(contetido) e seu contexto e a avaliacdo que passa por todos os elementos envolvidos no
processo de aprendizagem. Ou seja, a Aprendizagem significativa pressupde afetividade e
avaliacdo formativa em todos os atos pedagdgicos realizados em sala de aula.

A operacionalizagdo da Teoria de Ausubel é foco de estudos desde seu
enunciado na Década de 1960. No Brasil hd um corpo ativo de educadores, tanto na
materializacdo da teoria na prética pedagdgica, quanto na evolucdo dessa teoria, como:
Marco Antonio Moreira, Cristiano Cordeiro da Cruz ¢ Romero Tavares entre outros.
Estudos abarcam vérios campos da Educagdo, por exemplo, Romero Tavares alerta para a

importancia da avaliacdo com base nessa teoria, diz ele:

Professores podem encorajar a aprendizagem significativa usando tarefas que irdo

engajar o estudante na busca de conexdes entre o seu conhecimento prévio e o
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novo conhecimento, usando estratégias de avaliacdo que premiam a
aprendizagem significativa. Nao € possivel ao estudante alcangar altos niveis de
aprendizagem significativa até que uma estrutura de conhecimentos relevantes

seja construida. (TAVARES, 2006a, p. 16, grifo nosso)

O alerta de Romero Tavares € oportuno sobre 0 momento propicio de avaliacdo,
como forma de reduzir a aprendizagem mecanica (memoristica), privilegiando a
aprendizagem significativa. Enquanto isso, Katia Cristina Stocco Smole, esclarecendo a
operacionalizagdo da teoria de Ausubel, escreve sobre a importancia do planejamento do

conteudo na teoria ausubeliana:

Nessa concep¢io o ensino é um conjunto de atividades sistematicas,
cuidadosamente planejadas, em torno das quais conteiddos e forma
articulam-se inevitavelmente e nas quais, o professor e o aluno compartilham
parcelas cada vez maiores de significados com relacio aos contetidos do

curriculo escolar, [...]. (SMOLE, 1999, p. 2, grifo nosso)

Levando para a Pritica Escolar, Kitia Smole sugere que “[...] essa teoria é
determinante para a escolha dos conteidos, a organizagdo da sala de aula e da
multiplicidade de recursos didaticos que serdo utilizados pelo professor” (op. cit., p. 2-3),
anunciando um movimento de vai-e-vem no planejamento e na pratica escolar que
proporcione cada vez mais um ambiente escolar favordavel a aprendizagem, ou seja, um
sistema relacional onde cada acdo interage com vdrios atores.

O professor Marco Antonio Moreira estabelece a ligacao direta entre Vygotski

e Ausubel, diz ele sobre a aprendizagem significativa num enfoque vygotskyano:
A aprendizagem significativa, por defini¢do, envolve aquisicdo/construcio de
significados. E no curso da aprendizagem significativa que o significado 16gico
dos materiais de aprendizagem se transforma em significado psicoldgico para o

aprendiz, diria Ausubel (1963b, p. 58). Nao seria essa transformacao analoga a
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internalizacdo de instrumentos e signos de Vygotsky? Os materiais de
aprendizagem nao seriam, essencialmente, instrumentos e signos no contexto

de uma certa matéria de ensino? (MOREIRA, 1997, p.27, grifo nosso)

Ambas as teorias colocam a linguagem e a interagdo social como fatores
importantes para que se dé a aprendizagem. Neste estudo, concordando com Moreira,
assume-se que os materiais diddticos, incluindo o meio digital, sdo instrumentos
mediadores da aprendizagem. Sobre isso Moreira escreve destacando a convergéncia das

teorias de Vygotski e Ausubel:

Outro argumento em favor da relevancia da interagdo social para a aprendizagem
significativa é a importancia que Ausubel atribui a linguagem (a lingua,
rigorosamente falando) na aprendizagem significativa. “Para todas as finalidades
praticas, a aquisicdo de conhecimento na matéria de ensino depende da
aprendizagem verbal e de outras formas de aprendizagem simbdlica. De fato, é
em grande parte devido a linguagem e a simbolizacdo que a maioria das formas
complexas de funcionamento cognitivo se torna possivel.” (1968, p. 79).
Acrescente-se a isso que originalmente a teoria de Ausubel foi chamada, por ele
mesmo, de psicologia da aprendizagem verbal significativa. (op. cit., p. 28, grifo
no original)

Entre os vdrios conceitos criados no bojo da Teoria da Aprendizagem
Significativa, um deles — facilitacdo pedagogica — no dizer de Ausubel: “consiste
essencialmente em modelar a estrutura cognitiva do aprendiz, através da manipulacdo do
conteido e da disposicio das experiéncias de aprendizagem antecedentes numa
determinada drea de matérias, de forma a que as aprendizagens e retengdes subseqiientes
sejam facilitadas ao maximo” (AUSUBEL, 2003, p.163) € central neste estudo.

No planejamento, elaboracdo e emprego de conteudos educativos apoiado em

midias digitais, o educador, conhecedor dessa teoria, pode se apropriar do conceito
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ausubeliano de facilitacdo pedagédgica e interagir em primeira pessoa com o aprendiz;
planejar uma maior interacio entre o material e o aluno; idealizar abordagens distintas do
material, respeitando os diversos estilos de aprendizagem dos alunos; facilitar a interagdo
horizontal entre alunos, inclusive pela oferta de um material inicial mais inclusivo, a fim de
provocar desequilibro cognitivo em um maior nimero de aprendizes. E, dessa forma,
estimular a estrutura intelectual do aluno na direcio da assimilagdo.

Ausubel afirma que o contetudo total e organizado de conceitos representa a
estrutura cognitiva de um individuo. No contexto de aprendizagem de certos assuntos
(componentes curriculares), a estrutura cognitiva “consiste numa estrutura hierdrquica,
onde as idéias mais inclusivas ocupam uma posicao no vértice da estrutura e subsumem,
progressivamente, as proposi¢oes, conceitos e dados factuais menos inclusivos e mais
diferenciados.” (AUSUBEL, 2003, p.166).

Sobre tal estrutura, o educador poderd intervir usando a facilitacdo pedagdgica.
E, conforme Paulo Ricardo da Silva Rosa, inclusive fazendo uso de recursos visual,
olfativo, gustativo, tactil e auditivo, isto é, explorando os sentidos humanos, de maneira a
facilitar ao maximo as aprendizagens e retengdes subseqiientes. Paulo Rosa indica que ao
explorar os sentidos do aluno, o professor deve ter em mente um ou mais dos seguintes
objetivos: motivar e/ou demonstrar como organizadores prévios na introdu¢do de novos
conceitos; instrumentar o aluno para realizacdo da diferenciacdo progressiva; oferecer
instrumentos para que o aluno produza a reconciliacdo integrativa; e apoiar a exposi¢ao
verbal do professor (ROSA, 2000, p.40).

Como a facilitagdo exige um ir-e-vir de interacdes € possivel afirmar que o
sujeito estd constantemente interagindo com o ambiente pessoal, social e afetivo (escolar ou

ndo), do qual retira informagdes que utilizard em outras futuras interagdes, ou seja, estd
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constantemente aumentando sua base conceitual e, conseqiientemente, a sua potencialidade
de aprender novos conceitos. Isso implica no incentivo intencional do professor em
produzir

Seguindo a visdo de Ausubel “Um conceito é definido como objetos, eventos,
situacOes ou propriedades que possuem atributos essenciais € sdo designados numa
determinada cultura por algum signo ou simbolo aceito. Casa, tridngulo, guerra e verdade
sdo alguns conceitos culturalmente aceitos que usamos” (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p.74). Logo possuem indicadores fisicos, funcionais e ideoldgicos, em
outras palavras, atributos fundamentais que irdo formar o conceito bdsico a ser ancorado na
estrutura cognitiva do aprendiz. Os atributos fisicos e funcionais, em ultima andlise, sdo os
que definem os conceitos na estrutura cognitiva do individuo e determinam a forma e a
velocidade da aprendizagem de cada um.

Numa abordagem dedutiva a teoria afirma que a idéia geral disponivel na
estrutura cognitiva do aprendiz possibilita a ancoragem do novo conceito. Por meio de
conceitos ja disponiveis nessa estrutura, 0 novo conceito passa a fazer parte dessa estrutura
e, por sua vez, serd ancora para outros conceitos. Por meio desse processo ocorre a
aprendizagem significativa teorizada por David Ausubel.

Usualmente a escola se apdia em livros impressos (textos) como instrumentos
facilitadores do ensino, culturalmente enraizados no processo escolar. Entretanto, nos dias
atuais outras midias ddo suporte ao texto, entre elas as digitais. Poucos estudos sdo do
conhecimento publico sobre o impacto que a leitura nesses novos meios causa ao leitor

tradicional e na aprendizagem em especial. Nesse aspecto, recorrendo a Romero Tavares:

Um dado conteddo didético pode ser estruturado através de diversas estratégias

pedagdgicas, explorando os potenciais de cada enfoque escolhido. A midia escrita
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ainda € aquela que continua sendo a mais utilizada quando desejamos expor em
profundidade e com detalhes determinado contetido, e por isso permanece sendo
escolhida para a divulgagdo de livros de texto. No entanto, um formato de texto
escrito utilizado eletronicamente nao deve ser extenso, pois por razoes

culturais e talvez ergondmicas, ainda nao foi popularizado o uso de
monitores para a leitura de textos extensos. (TAVARES, 2006a, p. 12, grifo
Nnosso)

Transpor textos, acrescentando imagens e sons, para midias digitais ndo garante
um instrumento de mediacdo pedagogica eficiente, eficaz e que fuja da pratica
transmissionista. Pois os conceitos mais inclusivos de um tema podem perfeitamente serem
veiculados através de um canal visual, por meio de imagens e estar em consonincia com a
opcdo de apresentar o tema, utilizando as suas facetas mais inclusivas. Maria Céandida
Borges de Moraes alerta sobre o risco da transposicao ipsi literis de texto da midia impressa

para a digital:

[...] o fato de integrar imagens, textos, sons, animagdo, e mesmo de interligar
informagdo em seqiiéncias nao-lineares, como as atualmente utilizadas em
multimidia e hipermidia, ndo é a garantia de boa qualidade pedagdégica.
Programas visualmente agradaveis, bonitos e até mesmo criativos podem
continuar representando o paradigma instrucionista. (MORAES, 1996, p. 58,

grifo nosso)

Logo, considerar a simples transposicdo de contetidos do papel para quaisquer
midias digitais € um erro grosseiro, por manter os mesmos problemas existentes no material
impresso e, pior ainda, diminuindo a possibilidade de mudar a pratica pedagdgica
tradicional do cuspe e giz. Se o material educacional pode mediar a acdo pedagdgica,

facilitando pedagogicamente a aprendizagem, entdo se faz mister planejar e elaborar esse
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material com base em teorias educacionais e, ndo, subjugando-o a outras advindas da
comunicagao ou da computagao.

A prética pedagdgica exercida pelo autor junto as licenciaturas foi responsavel
por uma constatacdo dai advinda: - ndo é a tecnologia que ensina. O impacto disso na acao
docente causou uma radical transformacdo de postura diante da Educacdo e suas
tecnologias. Professor e aluno € par indispensdvel a agdo educativa. Pedro Demo (2000,
s/p) corrobora aquilo aprendido no cotidiano da sala de aula, dando o devido destaque a
importancia do professor no ato de educar, enquanto vé o aparato tecnolégico como algo
capaz de, no maximo, favorecer a aprendizagem. Pedro Demo, em recente entrevista,

esclarece mais:

A escola usa a linguagem de Gutenberg, de 600 anos atrds. Entdo acho que ¢ af
que temos que fazer uma grande mudanga. Para mim, essa grande mudanca
comega com o professor. Temos que cuidar do professor, porque todas essas
mudancas s6 entram bem na escola se entrarem pelo professor — ele é a
figura fundamental. Nao ha como substituir o professor. Ele é a tecnologia

das tecnologias, e deve se portar como tal. (DEMO, 2008, s/p, grifo nosso)

Concordo com Pedro Demo sobre ndo ser possivel dispensar o professor do
planejamento e da acdo pedagdgica na escola. Como a facilitagdo pedagdgica comecga bem
antes da acdo de ensino, entdo ao planejar conteido educativo, com e para seu uso em
meios digitais, o professor tem a necessidade de conhecimento das interacdes e mediacdes
possiveis, bem como da potencial interatividade. Entretanto, a interatividade € algo dito,
mas nao descrito na visao da Pedagogia.

A Ciéncia da Computacdo definiu e conceituou a interatividade com visao
prépria, e nada se pode exigir dos pesquisadores daquela drea se os produtos dela advindos

educam, facilitam a aprendizagem ou o ensino. Da mesma forma, as teorias nascidas na
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Ciéncia da Comunica¢do que tratam da interatividade tém foco voltado para o ato
comunicativo, seja na comunicacdo de massa ou nao. Os marcos tedricos dessas ciéncias
para a questdo interatividade devem ser levados em conta por quem se debruca sobre o
tema, com visao de educador. O que nao significa abragé-los de forma alienada, desdenhosa
ou preconceituosa. Na constru¢do cientifica hd tijolos colocados por muitas maos.

O professor, de qualquer nivel, apropria-se ou apreende os conceitos em
momentos de teoria (estudando, observando etc.) e deve conhecer as conotacdes que tais
conceitos trazem em si mesmo. Alguns serdo rotulados de tecnicistas, outros criticos,
informacionais, mercadolégicos, entre tantas outras conotagdes possiveis. E € nesse
momento de teoria que a decisdo de adotar ou ndo o conceito e sua conotacdo torna-se
importante. Pois, no momento da prética o arcabouco de conhecimento apreendido pelo
professor fard diferenca entre ser um facilitador ou mediador da aprendizagem, ou um
transmissor de informagdes simplesmente.

Lastrear a facilitacdo pedagdgica em conceitos conhecidos € vivenciar a Teoria
de Ausubel. Pois bem, a que prética a facilitacio estd relacionada? Pratica vem do Latim
pratice, originario do Grego prakitike que entre outros significados pode ser entendido
como: a acdo de realizar um trabalho por meio da aplicagdo dos conhecimentos aprendidos
ou habilidades adquiridas pela repeti¢do de um exercicio, uso, costume ou maneira de fazer
uma coisa. Dai é possivel afirmar que Pratica Pedagdgica é a acdo do professor no ato
educativo, com base em seu conhecimento e habilidade.

Mediacdo Pedagodgica, segundo Marcos Masetto (2001, p. 145), significa a
atitude e o comportamento do professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou
motivador da aprendizagem, que ativamente e intencionalmente colabora para que o

aprendiz chegue aos seus objetivos.
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Ausubel e colegas (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p.54) afirmam
que o aluno tem que estar disposto a aprender ou nenhuma prética de ensino ird funcionar.
Incluindo a tecnologia nessa prética, a assertiva de David Ausubel permanece intacta
quanto ao interesse e intencdo do aluno em aprender. Cynthia Harumy Watanabe Corréa,

quatro décadas apds Ausubel, confirma tal enunciado:

Ademais, uma nova tecnologia sé6 pode ajudar a motivar o potencial criativo,
o imaginario de uma pessoa se ela tiver interesse, assim como capacidade
cultural e educacional para usufruir a ferramenta, pois nenhuma tecnologia ¢
capaz de transformar um individuo ndo criativo em criativo ou de melhorar a
forma de comunicar de uma pessoa ndo comunicativa. (CORREA, 2006, p. 4,

grifo nosso)

Oferecer um ferramental 16gico a0 momento de teorizacao do professor é uma
das intenc¢des deste estudo. Conceitos como interacdo, mediacdo e facilitacdo pedagdgica

sdo0 vistos aqui como centrais na tentativa de definir interatividade educativa.
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“Néao ha educagdo sem amor”

(Paulo Freire, 1981, p.29)8

3. INTERATIVIDADE

Neste capitulo apresenta-se o problema interatividade em midias digitais, sob
varios angulos. Apdia-se a argumentacio sobre a necessidade de deter-se dominio pleno de
conhecimento sobre interatividade educativa, para efeito de elaboracido do conteudo e faze-

lo significativo, quando empregado em midias digitais no ensino.

3.1 A GENESE DA INTERATIVIDADE

De acordo com o Vocabuldrio Ortografico da Lingua Portuguesa, da Academia
Brasileira de Letras (2004) o vocédbulo - interagdo significa - acdo reciproca — oriundo da
Fisica. Deduz-se que interacdo € situacdo na qual, reciprocamente, um agente atua sobre o
outro. Assim, em toda interacdo teriamos o nascimento de um par de forgas: acio e reacdo.

Transposto para a Psicologia, Jean-Pierre Soula e colegas afirmam que a
conotacdo dada ao vocdbulo: “sdao duas entidades influenciando simultaneamente o
comportamento de cada uma delas” (SOULA; BARON; NESTOR, 1997, p. 7). Sabendo-se
que o objeto de estudo da Psicologia é a pessoa humana, deduz-se que na interacdo entre
pessoas o comportamento de ambas serd afetado.

Importante estabelecer os significados dos vocdbulos interacdo e interatividade
ao iniciar o estudo da interatividade. Trazendo do Diciondrio da Lingua Portuguesa, da

Porto Editora, as defini¢des de ambos os verbetes:

8 FREIRE, Paulo. Educagdo e Mudanca. 3" ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.
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Interacao

substantivo feminino (inter- + acdo)

1. Acdo reciproca de dois ou mais corpos uns nos outros.
2. Atualizacdo da influéncia reciproca de organismos inter-relacionados.
3. Acdio reciproca entre o usudrio e um equipamento (televisor, etc.).

4. Sociol: agdes e relagdes entre os membros de um grupo ou entre grupos de uma sociedade.

Interatividade

substantivo feminino (De inter-+actividade, ou do ing. interactivity).

1. comunicagdo reciproca;

2. possibilidade de interag@o entre individuos ou elementos de um sistema;

3. Inform: grau de intervencdo do utilizador no sistema informético através da

introducdo de dados e comandos.

De plano constata-se que ambos os verbetes possuem raizes distintas. Como
“interatividade” vem de “interativo” e ndo de “interacdo”, a definicio dada no mesmo
diciondrio citado para o verbete interativo €:

Interativo

adjetivo (inter- + ativo)

1. Diz-se daquilo que permite, ou € capaz de interacao.

2. Inform. Diz-se do sistema multimidia em que um usudrio pode executar um

comando e o programa responde, ou controlar acdes e a forma como o

programa funciona.

3. Inform. Diz-se do sistema de visualizacdo que é capaz de reagir a diferentes

entradas do usuaério.
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4. Inform. Diz-se do modo do computador que permite ao usudrio colocar

comandos, programas ou dados, recebendo respostas imediatas.

A palavra interatividade comecou a ser utilizada pelos estudiosos em
Computagdo na Década de 1950 e cuja designagdo refere forma de relacdo, mais amigével
que a permitida por processamento em lote (batch), entre homem e maquina. Entre outros,
Jonathan Steuer afirma que a interatividade € “o quantum um usudrio imediatamente pode
atuar para modificar o conteido de um ambiente computacional e, também, na sua forma”
(STEUER, 1993, p.14). Para ele, interatividade ndo €é verbo (a¢do) nem adjetivo
(qualidade); € um substantivo que d4 nome a uma propriedade ou condi¢do da interacdo.

Nascido na Computagdo o vocdbulo possuia significado tunico. Ao ser
empregado em outros campos do conhecimento, novas significacdes surgem para o verbete.
Os estudiosos Jean-Pierre Soula, Claude Baron e Carmel Nestor, no campo da Psicologia,

referem-se a interatividade assim:

O neologismo interatividade, criado para descrever o contato entre humano-
computador, mantém esta dupla idéia de interagio humano-mdiquina e
comunicagdo interpessoal. Dieuzeide sublinha a diferenca entre estas defini¢oes -
interacdo como comunicacio entre sistemas vivos e interatividade como uma
relacao controlada entre o humano e maquina. (SOULA; BARON; NESTOR,

1997, p. 7, grifo nosso)

Outra drea que trata de interacdo e interatividade é a Comunicagdo. Em tese de
doutoramento, tratando da interatividade na visdo da Comunicacdo, Alex Primo deixa claro
que: “A teorizacdo e critica do seu impacto social ainda estdo num processo de
amadurecimento” (PRIMO, 2003b, p.20), e, portanto, indicando assim a

contemporaneidade do debate sobre a interatividade.
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Quanto a origem do termo interacao, Primo escreveu em artigo, a mesma época,
que:

Ao contrdrio do que possa transparecer, a palavra “intera¢do”, segundo os estudos
em lingiiistica histérica de Starobinski (2002), ndo apresenta antecedentes da
lingua latina cldssica. O autor relata que o substantivo interaction figurou pela
primeira vez no Oxford English Dictionary em 1832 (apresentado na época como
um neologismo), e o verbo fo interact, no sentido de agir reciprocamente, em
1839. Ja na Franga, a palavra “interacdo” surgiu apenas depois de outro
neologismo: “interdependéncia” (que figurou em diciondrio apenas em 1867).

(PRIMO, 2003a, p. 2)

Em fins da Década de 1990, o vocdbulo interatividade foi registrado em vdrias
publicacdes cientificas e artigos jornalisticos, sem que pacificamente se estabelecesse
respectiva defini¢do no seio da comunidade cientifica. Maira de Moraes, ja a época,

alertava para o que denominou “terra de ninguém lingiiistica™:

Criou-se, desta forma, uma espécie de “terra de ninguém lingiiistica” na qual o
termo interatividade e seus correlatos — interativo, interagdo... — passaram a ser
ampla e livremente utilizados tanto pela linguagem oral e popular como pelas
escrita e académica. Em todos estes discursos, o que se pode observar é que
suas definicoes ficam, na maioria das vezes, subentendidas... (MORAES,

1998, p. 1, grifo nosso)

Sally J. McMillan e Jang-Sun Hwang elencam vdrios estudiosos insatisfeitos
com o emprego indiscriminado da palavra interatividade, como Hansen, Jankowski e
Etienne; Heeter; Huhtamo; Miller, Katovich e Saxton; Schultz; Smethers, entre tantos

outros que reclamam conceituacdo do vocabulo:

A palavra “interativo” € freqiientemente usada como um sinénimo para novas

midias, como a World Wide Web. Os especialistas e pesquisadores em marketing
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usam a frase “propaganda interativa” para descrever a Internet ou a propaganda
baseada na Web. Porém, apesar do uso corrente de tais condicoes os
estudiosos notaram que interatividade é freqiientemente, ou indefinida ou

subentendida. MACMILLAN; HWANG, 2002, p. 2, grifo nosso)

Meritxell Estebanell Minguell reclama que hd emprego abusivo do vocébulo
interatividade, em escritos académicos e jornalisticos, sem que a defini¢do conceitual esteja
claramente estabelecida. No entendimento de Meritxell: “A palavra interatividade estd se
convertendo numa caracteristica surgida recentemente, utilizada com muita freqiiéncia,
porém escassamente definida”. (MINGUELL, 2002, p. 24, grifo nosso).

Sueli Fragoso, em unissono ao coro, refere auséncia de pacificacdo conceitual
sobre o emprego banalizado do vocédbulo: “A despeito da 6bvia centralidade para quaisquer
discussoes sobre o tema, nao ha consenso a respeito do significado e aplicabilidade do
neologismo interatividade ou de expressdes correlatas, principalmente interagdo e
interativo [...]” (FRAGOSO, 2001, p. 1, grifo nosso). Emprega-se, para acompanhar o
pensamento de autora, o neologismo tal como se fosse um paradigma aceito pela Ciéncia da
Comunicacao. E ndo o é.

Segundo Maira de Moraes o tema € recente e possui escassa literatura
disponivel: “Outro fato que merece ser ressaltado € a escassez de uma literatura especifica
sobre o assunto. Mesmo sendo termos amplamente utilizados, raros sao os textos que se
preocupam em discuti-los de forma sistematica [...]” (MORAES, 1998, p. 1, grifo
nosso). Tanto € assim que o Education Resources Information Center (ERIC), maior

coletdnea de textos académicos sobre Educacdo dos Estados Unidos da América, em seu

Thesaurus, s6 incluiu o vocabulo no ano de 2004.
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Doutorandos em Computaciao, em Educacdo e em Comunicacdo debrucam-se,
contemporaneamente, sobre o tema. Dessa udltima &drea traz-se para esta reflexdo a
contribuicdo de Cldudia Presser Sepé, doutoranda em Ciéncia da Comunicagcdo na

UNISINOS, no Rio Grande do Sul, em cuja tese (em curso) trata da Interatividade:

[...] E por que entendo ser esse movimento um interdito discursivo? Porque, ao
que tudo indica, Manovich reconhece que ha muito mais por tras de uma
definicio que se quer tecnicista; ou seja: falar em interatividade
compreenderia instancias palpaveis, desde a simples representacdo de um objeto
no computador, até sua manipulacido, mas igualmente outras menos tangiveis,
como aquilo que estaria a ocorrer com os sujeitos, num nivel mais cognitivo,
interpretativo, pessoal e, por isso mesmo, menos afeto ao controle ou

descriciio. (SEPE, 2006, p. 3, grifo nosso).

Claudia Sepé amplia o debate sobre interatividade incluindo, em nivel
cognitivo, sua possivel influéncia sobre as pessoas de forma menos tangivel. Em
Comunicagdo, a transposi¢dao do vocdbulo ndo se d4 de maneira direta, como Klaus Jensen
assinala que “[...] interatividade permanece um dos conceitos mais centrais - ¢ um dos mais
notoriamente dificeis de definir - em pesquisa sobre midias computacionais em geral, e
em estudos de comunicac¢io na web em particular.” (JENSEN, 2005, p, 3, grifo nosso). Nos
cursos de pos-graduacdo em comunicacdo no Brasil, o tema ainda ndo é pacifico. Outra
estudante desse nivel que se debruca sobre a temédtica € Cynthia Harumy Watanabe Corréa,

da PUCRS, no Rio Grande do Sul, e destaca o problema conceitual:

Geralmente nos debates relacionados as tecnologias digitais destaca-se uma
discussdo sobre os conceitos de interacio e interatividade. E quase unanimidade
entre os estudiosos da tematica, como Silva (2000), Lemos (2002) e Primo

(2003), a afirmacio de que o termo interatividade, embora constantemente
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utilizado, ndo seja muito bem compreendido, inclusive no ambito da

pesquisa académica. (CORREA, 2006, p. 2, grifo nosso)

Recentes trabalhos apresentados nos Congressos Internacionais de
Comunicagdo analisam a interatividade naquele campo sob duas abordagens tedricas:
funcional® e a contingencial'®, implicando assim em conceituacdes dispares (CHOIL; JIN;
CAMERON, 2004, p.1). Tal variedade levou Yoon Choi, Yan Jin e Glen Cameron a
conclusdo que: “Even though there have been a growing number of studies of interactivity,
much of this work have been done with vague conceptual definitions and perfunctory

. . . 11
operational conceptualizations.”

(op. cit., p. 2). Com base na variedade de posi¢des e na
critica sobre a tal diversidade € que, aqui se constréi a argumentacdo capaz de revelar a
interatividade educativa em contexto de meios digitais, quando do planejamento e da
elaboracdo de contetdos educacionais. Dai advém a pertinéncia da revisdo de literatura nos
trés eixos tedricos escolhidos (educacdo — comunica¢do — computagdo), pois, ainda, ndo ha,
ao redor do conceito de interatividade, pacificacdo conceitual ou paradigma estabelecido.
Sob o olhar dos estudiosos em Computacdo, Andrew Lippman em didlogo com
Stewart Brand definiu interatividade como “[...] atividade mutua e simultanea da parte dos
dois participantes, normalmente trabalhando em direcdo de um mesmo objetivo, mas nao

necessariamente.” (BRAND, 1987, p. 46). Nota-se que surge, entre os estudiosos da

Computagdo, um novo significado para interatividade.

? enfatiza aspectos estruturais como ligagdes de e-mail, sala de conversa e funcdes multimidia,
com aten¢do focada nas caracteristicas funcionais do web site.

' enfatiza as experiéncias dos usudrios individuais, interessando os resultados cognitivos e
afetivos da interatividade do usudrio.

"' Tradugdo livre: “Ainda que tenha havido um crescente nimero de estudos sobre
interatividade, muito deste trabalho tem sido feito com vagas definicdes conceituais e perfunctorias
conceituagdes operacionais”.
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Conforme traducdo de Alex Primo, Andrew Lippman apontou as caracteristicas
presentes em sistemas interativos, quais sejam:
1. “Interruptabilidade’;
2. “Granularidade”;
3. “Degradagdo graciosa”;
4. “Previsao limitada™;
5. “Nao-default” (PRIMO, 1995, p. 2).

Um sistema interativo baseado nessas caracteristicas deve permitir que cada um
dos participantes tenha a capacidade de interromper o processo (Interruptabilidade), em
seguida a0 menor elemento apds o qual se pode interromper, sem que pareca estar o sistema
“travado” (Granularidade). Ao mesmo tempo, o sistema interativo ndo deixa uma pergunta
sem resposta, oferecendo aos participantes a capacidade de aprender quando e como podem
obter a resposta que ndo estd disponivel naquele momento (Degradacdo graciosa). Esta
caracteristica implica em prever um numero limitado de ocorréncia e ser capaz de
incorporar novas ocorréncias (Previsdao limitada). Por fim, o sistema ndo deve forcar uma
direcdo a ser seguida por seus participantes (Nao-default).

Meritxell Estebanell Minguell, professora de Didéatica, do Departamento de
Pedagogia, da Universidade de Girona (Espanha), afirma que existem duas vertentes
técnicas na defini¢ao de interatividade, uma vinda da Comunicacdo, outra da Computagao.
Em suas palavras: “Por una parte, implica la capacidad técnica de conceder el maximo de
posibilidades de comunicacién entre el usuario y la maquina y, por otra, implica conseguir
que el tiempo de respuesta de la mdquina, en relacién a las acciones realizadas por el

usuario, sea reducido” (MINGUELL, 2002, p.25). A constatacdo da Professora Meritxell é
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pertinente ao presente estudo, pois nesta tese a intenc¢do € afastar a vertente mecanicista de
eficiéncia da maquina dando lugar a uma visao originada da Pedagogia.

Para o emprego na informatica educativa, Meritxell, opta pela definicao oriunda
da Comunicagdo, reclamando por maior incremento qualitativo e quantitativo da
capacidade do usudrio em intervir no sistema, indicando também que mesmo tal op¢do nao

atende plenamente o potencial de aprendizagem do usudrio:

La interactividad, entendida bajo esta perspectiva, deberia ser una caracteristica
intrinseca de los materiales multimedia (accesibles, o no, a través de la red) que
incrementase, cualitativa y cuantitativamente, la capacidad de los usuarios de
intervenir en el desarrollo de las posibilidades que ofrecen los programas de
manera que se pudiesen mejorar sus posibilidades de trabajo y de aprendizaje.
(op. cit., p.26, grifo nosso)

Lancando o olhar sobre a comunicagdo, Sheizaf Rafaeli (RAFAELI, 1988,
passim) discorre sobre interatividade como objeto de pesquisa desse campo do
conhecimento. Para ele numa dada série de trocas de mensagens existe interatividade
quando a ultima resposta de uma seqiiéncia refere-se as transagdes anteriores e ao contetido
intercambiado anteriormente. Isto é, hd mudanca no conteido daquela seqiiéncia de
mensagens e, ao mesmo tempo, ocorre uma conversagdo recursiva a contetido de
mensagens anteriores. Embora, Rafaeli esteja tratando de contetido na visdo comunicativa e
nao de conteudos curriculares, a assertiva € pertinente a este estudo por trazer as idéias de
mudanca no conteido ao longo da conversacdo e recursividade a conteddos de mensagens
anteriores.

Por outro lado, Sheizaf Rafaeli alerta que “as melhorias tecnoldgicas ndo devem
ser confundidas como fornecimento de interatividade” (RAFAELI; 1988, p. 116). Para ele a

interatividade € uma qualidade do processo de comunicacio e nao do meio e que € derivado
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de interagdo, ultrapassando-a. Tal vis@o € ponto de partida na tentativa de transposi¢ao para
a Pedagogia, pois trata processo e nao produto. Rafaeli define interatividade da seguinte

forma:

[...] interactivity is an expression of the extent that in a given series of
communication exchanges, any third (or later) transmission (or message) is
related to the degree to which previous exchanges referred to even earlier

transmissions'%. (op. cit., p. 111)

Sheizaf Rafaeli e Fay Sudweeks, em trabalho elaborado uma década depois,

discorrem sobre as associacOes da interatividade, ampliando seu escopo:

Interatividade, no conjunto da comunicagdo, € associada com as dimensdes
atitudinais de aceitacdo e satisfagdo. Mas, também ¢é relacionadas a qualidade de
desempenho, motivagdo, senso de diversdo, cognicdo, aprendizagem, franqueza
e sociabilidade. A necessidade humana para interacdo (Beniger, 1987), quando
satisfeita, permite as pessoas usar o meio interativo com essa disposi¢do
favordvel em interagir com outros. Interatividade pode ser empregada para
conduzir a mais cooperacdo. (RAFAELI; SUDWEEKS, 1997, p. 5, grifo

Nnosso).

Ao associar a interatividade, por meio da cooperacdo, a aprendizagem e a
motivagdo, Sudweeks e Rafaeli iniciam a constru¢do de uma “ponte conceitual” em dire¢ao
a Pedagogia. Seguindo o mesmo raciocinio, em outro trabalho, Quentin Jones, Sheizaf
Rafaeli e Gilad Ravid acrescentam que “[...] nesta ldgica, nés consideramos que
interatividade é uma parte da necessidade humana bdsica de interacao” (RAFAELI,

JONES; RAVID, 2004, p. 201). Ora, isso implica aceitar que interatividade é mais que uma

z

"2 Tradugdo livre: “[...] interatividade é a expressdo da extensio que numa determinada
seqiiéncia de trocas de mensagem, qualquer ulterior mensagem estd relacionada ao grau no qual os contetidos
dos intercambios prévios referem-se, mesmo que seja a outras transmissdes anteriores”.
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condicdo do processo de comunicagdo, no qual acontecem continuas e simultineas trocas,
as quais carregam uma forca social unificadora. No seio dessa visdo a interatividade ¢ uma
quantidade, isto €, uma varidvel quantificdvel, ndo apenas uma condig¢ao.

André Lemos (1997, p. 1), ainda no campo da Comunicagdo, categoriza a
interagdo sob trés dimensoes:

1. Interacdo social;
2. Interagdo técnica tipo analégico-mecanico;
3. Interacdo técnica tipo eletrOnico digital.

A primeira dimensao estd relacionada com o homem em sociedade, no mesmo
enfoque dado pela Psicologia. Quando uma pessoa liga um radio e no dial busca sintonizar
uma estagdo estd realizando uma interacdo enquadrada na segunda dimensdo, ou seja,
relacionada com o emprego de dispositivos Por fim, na dimensdo de interacdo técnica tipo
eletronico digital, o usudrio pode interagir com a informagdo, ou seja, com o contetiido e
nao s6 com dispositivos. Esta dltima dimensdo € importante nesta argumentagdo, pois
enfoca a interacdo ocorrida entre humano e contetido da mensagem, pondo em plano
inferior de importancia os dispositivos eletronicos envolvidos.

Sabendo por Rafaeli que a interatividade qualifica a aprendizagem e conduz a
maior cooperacao entre agentes na comunicagdo, aqui se procede ao recorte deste estudo
sobre interatividade, aproximando tal recorte a categoria da dimensao “Interacdo técnica
tipo eletronico digital”, criada por André Lemos.

A Filosofia aporta reflexdes pertinentes ao estudo da interatividade, recortada
sob a Gtica da Educacdo. Para o professor Alvaro Abelldn-Garcia Barrio, da Universidade
Francisco de Vitoria, Madrid-Espanha, um conceito filoséfico de interatividade pode ser

assim resumido: “Llamaremos interactividad a la accion reciproca entre un ser vivo y
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otra realidad, de manera que ambas resultan afectadas y unidas en beneficio del
perfeccionamiento mutuo”. No mesmo trabalho explica que entre pessoas, a interagcdo
comunicativa € a forma mais elevada de interacdo: “Cuando los actores de una interaccion
sean personas se dard una interaccién comunicativa, la forma mas plena de interaccion.”.
Em seu pensar infere que: “Cuando la interaccion es comunicativa, El perfeccionamiento
mutuo y unitivo se produce en el amor y el conocimiento reciprocos”. Conclui o estudo
com a frase: “El vehiculo en el cual El hombre crea las formas mas elevadas de interaccion
es el lenguaje.” (BARRIO, 2003, p.14-15, grifo nosso). Alvaro Barrio coloca a pessoa
humana como mais capaz de realizar interacdo diante da intencdo de produzir
conhecimento mutuo. Em seu discurso corrobora a tese de Vygotski que a interagdo
humana € realizada pelo instrumento da linguagem.

Trago novamente as palavras de Sueli Fragoso para ressaltar a importancia da
discussdo sobre interatividade, realizada no campo da Pedagogia, caminhando em zonas
fronteiricas com outras ciéncias: “nao ha consenso a respeito do significado e
aplicabilidade do neologismo interatividade ou de expressdes correlatas, principalmente
interacdo e interativo [...]” (FRAGOSO, 2001, p. 1, grifo nosso). Estudiosos dos campos da
Comunicag¢ao, Computacdo e Filosofia empregam o vocdbulo com ambigiiidade e, tal fato,
justifica a tentativa de apontar uma defini¢do, com visdo prépria, na Pedagogia.

O quadro 1 contém relacionados conceitos de interagdo, vistos de forma ampla,

nos diversos campos de interesse para esta teorizagao:
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Quadro 1 — Conceitos de interacio

Ciéncia Conceito de interaciao

“Acdo reciproca onde um agente atua sobre o outro”.

Fisica . . )
(extraido do vocabulario on-line da ABL)
“Duas entidades influenciando simultaneamente o
Psicologia comportamento de cada uma delas, numa dada situagdo”.

(SOULA; BARON; NESTOR, 1997. p. 7)

“Relagdo entre a pessoa € a mdaquina, processo que
Computacao acontece quando um usudrio opera uma maquina; tipo de

controle” (JENSEN, 1999, p. 190).

Da mesma forma o Quadro 2 contém variados conceitos de interatividade, sob o
olhar dos campos cientificos de interesse deste estudo:

Quadro 2 — Conceitos de Interatividade

Ciéncia Conceito de interatividade

“Extensdo que um usudrio pode atuar imediatamente na
modificag@o do contetido de um ambiente computacional e

também, em sua forma.” (STEUER, 1993, p.14).

“E a possibilidade do usudrio interagir com o programa na
forma de um didlogo bidirecional”. (MINGUELL, 2002,
p.25).

Computacdo |“Atividade mitua e simultdnea por parte de ambos os
participantes, normalmente trabalhando para atingir
alguma meta, mas ndo necessariamente” (Andrew

Lippman apud BRAND, 1987, p. 46).

"Acdo mditua entre o estudante, o sistema de
aprendizagem e o material de aprendizagem” (NAJJAR,
1996, p.131).
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Ciéncia

Conceito de interatividade

Filosofia

“E a agdo reciproca entre um ser vivo e outra realidade, de
maneira que ambos resultem afetados e unidos em

beneficio do aperfeicoamento mituo.” (BARRIO, 2003,
p.14).

Comunicacao

“E a expressdo da extensio que numa determinada
seqiiéncia de trocas de mensagem, em que qualquer
ulterior mensagem estd relacionada ao grau no qual os
conteddos dos intercambios prévios referem-se, mesmo
que seja a outras transmissoes anteriores”. (RAFAELI,

1988, p. 111)

“A medida da habilidade potencial da midia em permitir
que o usudrio manifeste uma influéncia no conteido e/ou

forma da comunica¢ao mediada”. (JENSEN, 1999, p. 188)

Um ramo da Ciéncia da Computacdo, a interacio homem/computador, ja
substitui entendimento dessa ciéncia sobre interatividade pertencer exclusivamente a
tecnologia disponivel por novo entendimento. Conforme sugere Juan Luis Cebridn (1999,
p. 19-20), uma possivel tendéncia atual € que a producdo de interface atenderd a demanda
dos usudrios por interatividade e personalizagdo do ato de comunica¢do. Com interface

cada vez menos relacionada com o emprego tecnoldgico, € mais, com o0 comportamento € a

conduta do usudrio. Isto €, mais psicoldgico que tecnoldgico.

O conceito de interagdo se houve apropriado por outras ciéncias tais como a
Comunicagdo, Geografia, Sociologia, Lingiiistica, Biologia, Computacdo e Psicologia,
entre outras, cada qual com respectivas abordagens especificas. E certo que a ambigiiidade
vocabular em interatividade € resultado dos multiplos dominios nos quais € utilizada e do

indiscriminado e excessivo uso em teorias das tradicionais ci€ncias das quais € oriunda.

67




Interessa, neste trabalho, abordagem especifica para o vocédbulo “interatividade” cujo

fundamento estd na Educacgao, ou seja, na acdo pedagdgica.

3.2 MODELOS, TAXONOMIAS E TIPOLOGIAS

Em cada campo do conhecimento, modelos de interatividade foram cada qual
desenvolvidos com distintos enfoques; uns, a aplicabilidade, outros, com vistas a defini¢ao
do termo. Importante frisar que hd maior quantidade de modelos oriundos da Ciéncia da
Comunicagdo, conforme explicado por Stephen Littlejohn (1988, p.153), devido a
comunicacdo albergar vérios fendmenos, além de um complexo processo de eventos a
envolver interacao simbdlica tanto psicoldgica como social.

Seguindo a reflexao de Littlejohn, linguagem e interacao simbdlica na teoria da
Comunicagdo e na Socio-Histérica podem ser entendidas como pontos comuns. Dentre os
inimeros modelos de comunicacao existentes destacam-se aqui alguns por tratarem de um
ente indispensavel a acdo educativa — a interacdo interpessoal:

A — Comunicacao - enfoque informacional

Marco Silva (2000, p.130-131) determina seis pilares (ou trés bindmios) da
interatividade na comunicacdo: participagdo-intervencdo; bidirecionalidade-hibridagdo; e
permutabilidade-potencialidade. Aqui o interesse estd na permutabilidade e potencialidade,
por sua proximidade com as midias digitais atuais. Para Silva, o usudrio da comunicagao
interage com o sistema de armazenagem de informagdo multiplo e ndo-sequencial, num
dado dispositivo tecnoldgico, permitindo ampla liberdade de combinar tais informacdes
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(permutabilidade) e criar “n” narrativas a partir dessa combinacdo (potencialidade),
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podendo ou ndo originar novos eventos ou combinacdes. O modelo abaixo descrito a Figura

4 esquematiza a idéia:

1

1

1

|

1

' ) Narrativas possiveis
! Sistema de permutar 7'y
1

1

1

1

1

1

Emissor

» d
g armazenamento -
de informacao

Dispositivo
tecnoldgico

potencializar

Figura 4 - Modelo de permutabilidade-potencialidade.
Fonte: Silva (2000, p. 131).

Na mesma obra, Marco Silva qualifica a interatividade como um tipo particular
de interacdo e faz sua transposi¢cdo para a Pedagogia ao afirmar que “a interatividade,
enquanto materialidade da acdo comunicativa afinada com a ‘ética da tolerancia’ é
perspectiva educacional em sintonia com 0 nosso tempo.” (op. cit., p.178, grifo do autor).
Ainda assim o modelo proposto possui uma fonte de informacdo finita cujo conteido é
selecionado pelo emissor.

Ao langar foco sobre o modelo informacional (Figura 4), nota-se que o emissor
¢ fonte Unica e finita de informacao, dispensando todo o meio que circunda o receptor.
Ausubel e especialmente Vygotski dao grande importancia em suas teorias ao meio social
onde estd imerso o aprendiz. O dispositivo tecnoldgico descrito no modelo informacional
descarta o meio social, sujeitando-se as escolhas do emissor e, dessa maneira, distanciado
da atividade pedagdgica.

B — Comunicacao - enfoque biolégico

Para Maturana e Varella, num dado dominio de acoplamento estrutural as

condutas comunicativas seriam aquelas que ocorrem num acoplamento social, onde estdo
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imersos emissor, receptor e mensagem, sob a influéncia de uma coordenacgdo

comportamental. A Figura 5 esquematiza tal modelo:

Coordenagdo
comportamental

A 4
A

A 4 A 4 A 4

Receptor

A
A 4

Mensagem

A 4

Emissor

Dominio de acoplamento estrutural

Figura 5 — Modelo de acoplamento estrutural.
Fonte: Maturana e Varella (1995, p.219).

Na visdo dos autores, representada na Figura 5, comunicagdo, portanto, "¢ a
coordenac¢do condutual que observamos como resultado das condutas comunicativas que se
ddo no ambito do acoplamento social" (op. cit., p.129). A comunicacio ocorre quando suas
interacdes se tornam recorrentes e consistem em perturbagdes reciprocas, resultando em
“uma histéria de mudangas estruturais mutuas” (op. cit., p. 113).

Analisando o modelo de acoplamento estrutural de enfoque bioldgico, percebe-
se que nao ha intencionalidade na comunicagcdo, mas sim, perturbacdes reciprocas que
modificam a estrutura onde ocorrem. A acdo pedagdgica tem como ponto de partida a
intencionalidade e, dessa forma, afastando tal modelo do ato educativo.

C - Comunicacao - enfoque transmissionista

Importante frisar que o modelo seguinte, representado na Figura 6, foi
concebido inicialmente para solucionar problemas de transmissdo de sinais eletro-
eletronicos e nada tinha a ver com a comunica¢do humana. Nesse modelo linear o emissor é

o agente criador que formata a mensagem a ser transmitida ao receptor, esse pode ou nao
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gerar retroalimentacdo ao emissor. Essa retroalimentacido tem a finalidade de permitir ao
emissor julgar se houve recebimento mensagem, podendo inclusive medir sua eficdcia. Por
exemplo, um computador encaminha uma mensagem na linha de transmissao e aguarda. Na
outra ponta da linha, o segundo computador recebe a mensagem e envia a confirmacio de

recebimento ao primeiro, fechando assim o ciclo linear de transmissao.

FONTE DE TRANSMIS- - CANAL RECEPTOR DESTINO
INFORMAGAO SOR

A 4
A

A 4
A

MENSAGEM | | SINAL SINAL MENSAGEM

RECEBIDO

FONTE DE
RUIDO

Figura 6. O modelo de Shannon-Weaver.
Fonte: Shannon-Weaver (1975, p. 7).

Segundo o modelo de Shannon e Weaver, esquematizado na Figura 6, a fonte
de informacao elabora e envia a mensagem ao transmissor, que a transforma em forma de
sinal. Este pode estar sujeito a ruido (tudo o que interfere na comunicacao, prejudicando-a)
e por esta razdo, o sinal emitido pode ser diferente do sinal captado. O receptor capta o
sinal e retornando-o a forma inicial de mensagem, de maneira que esta possa ser percebida,
interpretada e compreendida pelo receptor. O esquema foi criado em 1949 por Claude
Shannon e Warren Weaver ao enunciarem A Teoria Matemdtica da Comunicagdo. Pode ser
criticado por sua linearidade, incompletude e estatismo, pois foi concebido no campo

técnico da comunicagao.
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Mensagens

Emissor

A

B

Brenda Laurel (op. cit.) amplia o0 modelo de Shannon-Weaver, descrevendo
opc¢des de um receptor, que conectado ao meio, pode escolher entre varias mensagens que
tem acesso, ainda numa lista pré-estabelecida conforme descrito na Figura 7. Laurel discute
0os momentos em que o usudrio pode reagir. Fica claro que seu modelo trata de reacdo, de

selecdo entre alternativas, entretanto € precdrio na reflexdo de outras formas interativas,

Figura 7 — O modelo de Laurel.

Meio

Escolha 1

&

Escolha N

Fonte: Laurel (1991, p. 20).

como a criagdo compartilhada.

Ao descrever o modelo, Laurel sugere trés varidveis a serem consideradas no
estudo da interatividade: freqiiéncia (quais momentos pode haver reacdo), amplitude
(nimero de escolhas disponiveis) e significancia (que impacto as escolhas tém). Segundo a
autora havera maior interatividade proporcionalmente ao crescimento dessas trés varidveis.

Ainda assim, o modelo permanece limitado a escolhas pré-determinadas. Jens F. Jensen

vy

Receptor

esquematizou graficamente a descricao textual de Laurel, apresentada na Figura 8:
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A The user has

high - a frequent ability to act
- many choices
- great significance
~
. high
Range
Significance
The user has
- little ability to act
- few choices
ow | Tow - little significance
low Frequency high

Figura 8 — Varidveis para estudo da Interatividade.
Fonte: Jensen (1990, p.196).

O enfoque transmissionista de comunica¢do € utilizado na Educacdo por
representantes do Comportamentalismo'®, cuja tonica estd no par acdo-reacdo (estimulo-
resposta) que se ajusta perfeitamente ao emissor-receptor descrito neste enfoque. A op¢ao
pelo embasamento nas teorias de Ausubel e Vygotski, ambos ndo-comportamentalistas, de
imediato afasta o emprego neste estudo dos modelos advindos do enfoque transmissionista

de comunicacgao.

B Na abordagem comportamentalista ou behavioristas a énfase da proposta de aprendizagem se
encontra na organizacdo e/ou estruturagcdo dos elementos para as experiéncias curriculares e que ird dirigir o
aluno pelos caminhos que deverdo ser percorridos para que a aprendizagem seja atingida. Um de seus
representantes mais significativos foi Burrhus F. Skinner.
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D — Comunicaciao - enfoque tecnicista

Quadro 3 — “Cubo da Interatividade”. Fonte: Jensen (1999, p. 201-202).

Interatividade Seletiva

SELECAO (ndo-interativas)

INTERATIVIDADE DE
TRANSMISSAO

INTERATIVIDADE DE
CONSULTA

Processador de textos e
outras ferramentas de PC

TV baseada na ficcio
interativa

Facilidades compartilhadas
em jogos inteligentes em
rede e agentes inteligentes
em BBS

Sistemas de vigilancia e
registro; logs de sistemas de
votacao e apostas

Pay-per-view (pagar
para assistir ou ouvir)

Videogames inteligentes;
cookies na Internet; home-
banking; home-shopping e
resposta expressa

Telefone; e-mail; chat; fax;
videoconferéncia

Multicasting
(enderecamento por IP
para 4udio e video)

Jogos multiusudrios em rede;
imersido em realidade virtual;
grupos de noticias (foruns de
discussao)

TV terrestre; filmes;
novelas; radio terrestre

Interatividade de Conversacao

TV multicanal; tele
texto; video sob
demanda; editor préprio
de jogos sob demanda

Novo real-video sob
demanda; noticias e esportes
sob demanda; fic¢do
interativa on-line;
informagdo on-line em
hipermidia, CD-ROM e
WWW (web)

Interatividade de Registro

Jens F. Jensen (op. cit., p.202) descreve quatro dimensdes ou subcategorias de
interatividade que cercam o modelo do Quadro 3. Sdo elas: interatividade transmissional ou
de transmissdo, aquele quantum da capacidade potencial do meio em permitir que o usudrio
faca escolhas num continuum de informacdo em meio unidirecional, sem que isso
signifique fazer pedido; interatividade consultacional ou de consulta, aquele quantum da
capacidade potencial do meio em permitir que, por sua propria iniciativa, o usudrio escolha
entre opcdes pré-programadas em meio bidirecional com um canal de retorno;
interatividade conversacional ou de conversagdo, aquele quantum da capacidade potencial
do meio em permitir ao usudrio produzir e transmitir sua prépria informacao em um sistema
de midia bidirecional, arquivando-a ou inserindo-a em tempo real; interatividade

registracional ou de registro, aquele quantum da capacidade do meio em registrar a
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informacgdo e responder a pedido do usudrio, independente da capacidade do usudrio em
escolher o método para isso ou da forma de reacio do sistema.

Outro modelo com enfoque tecnicista € descrito por Klaus Bruhn Jensen que o
denominou de interdisciplinar. O esquema € baseado em trés componentes: Agente; Meio;
e Estrutura, organizados em formato triangular na Figura 9. Da mesma forma que Jens F.

Jensen, o modelo de Klaus B. Jensen permanece limitado a escolhas pré-determinadas.

Agente
Interatividade 3 Interatividade 1
Interatividade 2 |
Meios

Estrutura

Figura 9 - Modelo Interdisciplinar de Interatividade.
Fonte: Jensen (2005, p. 6).

Klaus Bruhn Jensen descreve o esquema da Figura 9, explicando cada elemento
constitutivo e cada tipo de interatividade de seu modelo interdisciplinar e para ele: Meio
(midia) € um dominio da comunicacdo e da cultura na vida social; Agentes (agent/agency)
num senso inclusivo, incluem encontros face-a-face e de comunicacdo mediada
tecnologicamente; Estrutura (structure) pré-existente onde agentes sociais orientam-se entre
si e para as estruturas sociais. A Interatividade 1 refere-se a conex@o meio-usudrio, sendo
uma forma de seletividade - os usudrios fazem sele¢des a partir de uma gama de opcoes
pré-programadas para operar numa sessdo. Assim, os usudrios podem personalizar as

préprias interfaces e a natureza de respectivas interagdes com o sistema. A Interatividade 2
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- segundo tipo de interatividade - cobre a influéncia mutua entre meios/tecnologias e
contextos sociais. Interatividade 3, o tipo final de interatividade tem focada atenc@o nos
individuos como agentes sociais que trocam mensagens entre si, facilitados pelos meios. Ao
mesmo tempo, cada agente individual encontra outros agentes numa mais ampla estrutura
social, na qual tudo estd embutido. Em condicOes estruturadas, agentes sociais individuais
participam localmente e continuamente da manutencdo de organizacOes e sociedades em
escala global.

O Cubo da Interatividade de Jens F. Jensen e o Modelo Interdisciplinar de
Klaus Bruhn Jensen sd@o modelos tecnicistas, baseados no potencial dos diferentes meios e
ndo, no processo desenvolvido entre os interagentes. Distanciando-se assim das teorias
educacionais que privilegiam exatamente o processo entre os atores envolvidos na atividade
pedagogica.

E — Comunicacao - enfoque mercadolégico

insere dados

Usuério

A

Site

A 4

obtém informacgdes
Figura 10 — Lei da Interatividade mercadoldgica.
Fonte: Ries e Ries (2001, p. 20).

Al e Laura Ries, especialistas em Marketing na Internet, enunciam a Lei da
Interatividade sob o enfoque desse ramo da Publicidade e Propaganda. Reduzindo a
interatividade a um ato de coleta de dados, por meio de um sitio (site) comercial da Internet
onde o usudrio-consumidor, seguindo instru¢des detalhadas, insere seus dados de interesse

do proprietdrio do site, conforme esquematiza a Figura 10. Apesar da denominacido dada
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pelos autores, 0 modelo ndo garante um minimo de bi-direcionalidade no ato comunicativo,
restringindo-se a mera coleta de dados.

Sob o olhar da Educagdo o enfoque mercadoldgico ndo tem aplicagdo prética.
Pois, como afirma Lucien Sfez (1994, p. 267) tal abordagem ndo passa de argumento de
venda, ou seja, jargdo mercadoldgico para negociar bens e como ndo ha bens a serem
vendidos na prética educativa, este enfoque carrega uma ilusio de expressao e participagdao
num meio, levando o usudrio a um processo solitério, autista e autoritdrio.

F - Comunicacao - enfoque antropomérfico (metifora que compara

maquina ao humano)

didlogo Sistema didlogo
| computacional
Inteligente

Usudrio < > Maiquina

Figura 11 — Modelo antropomérfico
Fonte: (MARCHAND, 1987, p.8-10).
Marie Marchand (1987, p.9) analisando o sistema telemdtico francés “Minitel”,
constata que houve uma mudanca no esquema cldssico de comunicagdo e apresenta o
esquema descrito graficamente na Figura 11. O receptor tem novo papel como participante
do processo, intervindo na mensagem e dialogando com o sistema (meio), alterando a
natureza da mensagem original, mudando o papel do emissor que busca exatamente essa
intervencao, abrindo a mensagem a uma potencial recriagao.
Quanto ao modelo antropomdrfico € importante salientar que a metafora

utilizada € de uso corrente entre formadores de opinido e profissional de tecnologia da

informac¢do. Da metdfora a narrativa cientifica hd um fosso insuperdvel por essa
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N

abordagem, afinal falta intencionalidade intrinseca a mdquina e ao meio (canal) para
estabelecer a conversagdo humana (estritamente socio-bioldgica).

A critica que Primo (2003b, p. 57, 58, 128 e 143) faz aos mesmos modelos
refere-se a “inexisténcia de acdo reciproca”, por mais opg¢des que haja no sistema
comunicacional e a “repeti¢do do resultado na interacdo”, imposta pelo criador do sistema,
tornando-o informacional, mas ndo interativo. Critica essa que neste estudo ha total
concordancia. Pois, nas visdes de Vygotski e Ausubel, ndo existe ato educativo sem
reciprocidade de a¢do entre professor-aluno.

Deixando para trds os modelos advindos da comunicacio e da computacdo, por
ndo conterem, principalmente, a intencionalidade norteadora da ag¢do pedagdgica, busca-se
na Arte Digital outra forma de modelagem para interatividade, desenhada hd mais de trinta
anos e até hoje utilizada. Stroud Cornock e Ernest A. Edmonds (1973, p.13) criaram uma
série de modelos (diagramas) que esbocam varios e diferentes sistemas de arte. Os quatro
primeiros modelos sdo 0s mais pertinentes ao presente estudo, por definirem claramente o

papel do usudrio e realcarem os fundamentos da interatividade na arte digital: Sdo eles:

Trabalho
artistico

A 4

Espectador

Figura 12 - Sistema estatico.
Fonte: (CORNOCK; EDMONDS, 1973, p. 13).

Neste modelo (Figura 12) o artista expde sua obra num suporte medidtico
qualquer e cabe ao usudrio o papel de espectador que observa a obra. Certamente ndo ha

comunicagao bi-direcional entre autor e espectador ou interacio entre observador e a obra.
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( Ambiente
Trabalho o Eeoectad
[ ] artistico spectador
Tempo J

Figura 13 - Sistema dindmico passivo.
Fonte: (CORNOCK; EDMONDS, 1973, p. 13).

N

A

No modelo esquematizado na Figura 13 a obra € criada com a finalidade de
explorar o ambiente e o tempo de forma a dar certa dindmica a obra, alterando sua
percepcao em fungdo de alteracdes ocorridas no ambiente (iluminagdo etc.) e/ou no tempo,

oferecendo novas visdes ao espectador que permanece estatico observando.

Ambiente
Lo Trabalho

artistico ——»| Participante
Tempo

Figura 14 - Sistema dinamico interativo.
Fonte: (CORNOCK; EDMONDS, 1973, p. 13).
No esquema descrito na Figura 14 o trabalho artistico € criado pelo autor com a
finalidade de permitir a interveng¢do do espectador, agora denominado participante, pois
além das alteracdes provocadas pelas mudancas do ambiente e do tempo, o participante

pode interagir com a obra, fazendo parte dela.

Trabalho
artistico
modificado [
A A
[ . ] \ 4
Ambiente
> Trabalho Particioant
s e ——» articipante
C ] — artistico
Tempo

Figura 15 - Sistema dindmico interativo variado.
Fonte: (CORNOCK; EDMONDS, 1973, p. 13).
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No modelo esquematizado na Figura 15 o trabalho artistico € criado pelo autor
com a intencdo de permitir ao participante a modificacdo da obra inicial, sem nenhuma
previsibilidade no que tange ao resultado final. Neste modelo o participante torna-se co-
autor da obra final.

Cornock e Edmonds (1973, p.13) descrevem o sistema estédtico (Figura 12) tal
como a arte do objeto estdtico, onde o espectador observa a obra de arte; ao segundo
modelo, sistema dindmico passivo (Figura 13), o ambiente e/ou o tempo mudam o objeto,
semelhante a uma escultura cinética que ¢ moldada ao sabor do vento; terceiro caso, no
sistema dinamico interativo (Figura 14), o espectador transforma-se em participante da arte
e, afeta o contetido artistico, simultaneamente com o ambiente (vento, luz, clima etc.) e o
tempo; no ultimo modelo, sistema dinamico interativo variado (Figura 15), participante,
ambiente e tempo modificam o trabalho artistico de tal forma que surge um novo objeto
modificado. Este € o modelo que interessa ao presente estudo, pois a andlise do trabalho
modificado possibilita avaliar como o participante atuou no processo.

Tipologias e taxonomias da interatividade foram desenvolvidas por autores de
varios campos do saber. Sem a pretensdo de cobrir todos eles, listam-se algumas com
interesse proximo ao estudo.

Rhodes e Azbell (1985, p.31), ao tratarem de video, classificaram a
interatividade naquele meio em trés categorias: reativa, co-ativa e pré-ativa. Inimeros
autores e estudiosos do tema até hoje usam tal classificagdo, mesmo quando € outro o meio
em estudo. Da mesma forma, Jonathan Steuer (1993, p.15), no contexto da realidade
virtual, afirma que trés fatores influenciam a interatividade: velocidade; amplitude; e

mapeamento. Logicamente que tais fatores sdo cruciais para haver interatividade em
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sistemas de realidade virtual; mas, transpor estas exigéncias para outros meios digitais é
arriscado e reduz o debate a visdo tecnicista. Exemplo disso estd em Schwier e Misanchuk
(1993, p.11), ao realizarem estudos sobre a producdo de material instrucional interativo
multimidia, classificaram-no em trés dimensoes da interagdo. Sdo elas: niveis (reativo, pro-
ativo e mutuo); funcdes (confirmacdo, ritmo, navegacdo, investigacdo e elaboracdo); e
transacdo (teclado, tela sensitiva etc.). Novamente o sistema ou o computador € o foco das
1déias e ndo sdo as relacOes ou interacdes entre os interagentes no ato educativo.

Ainda no campo da Computagdo, Roderick Sims, elaborou uma taxonomia da
interatividade para o emprego do computador na educagdo, categorizada em onze classes a
seguir apresentadas no Quadro 4:

Quadro 4 — Taxonomia da interatividade. Fonte: (SIMS, 1995, p. 4-12).

Tipo de interatividade Definicao

Refere-se aos programas em que objetos (como botdes)

Do objeto podem ser ativados pelo mouse.
O aluno pode se movimentar num folheador de péginas
linear eletronico, para frente ou para trds, em uma seqiiéncia linear
predeterminada.
P Oferece ao aluno um conjunto definido de op¢des (menu) de
hierarquica ~ .
onde uma opc¢do pode ser selecionada.
Capacidade do sistema de dar suporte do aluno desde um
de suporte simples médulo de ajuda (help) até um tutorial de maior

complexidade.

Considerada pelo autor como uma das mais poderosas,
refere-se as circunstancias do “didlogo” entre aluno e o
conteido gerado pelo computador. O aplicativo gera
problemas (a partir de um banco de dados ou em func¢do da
performance do aluno) que o estudante deve responder. Sua
resposta serd avaliada pelo programa que gerard uma
atualizacdo ou feedback. Esse tipo de interatividade pode
variar desde o formato simples de pergunta/resposta até
respostas condicionais (se/entdo) que envolvem inteligéncia
artificial.

de atualizacdo

Extensao da classe anterior, onde o ambiente instrucional
de construgdo requer que o aluno manipule certos objetos para que alcance
certos objetivos.
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Tipo de interatividade

Definicao

Refletida

Em muitas situagdes de teste (do tipo pergunta/resposta), por
mais que se compute respostas possiveis, ainda é comum
aparecerem alunos com outras respostas corretas. Mas como
o sistema desconhece aquele input, o considera errado. Para
prevenir isso, este tipo de interatividade grava cada resposta
do “usudrio” e permite ao aluno comparar sua resposta com
as dos demais colegas bem como as respostas de experts no
assunto.

de simulagdo

O aluno torna-se o operador do conteudo, ja que as escolhas
individuais tomadas determinam a seqiiéncia do treinamento.
Por exemplo, ligando uma série especifica de interruptores
para fazer uma linha de producdo funcionar, determinam a
proxima seqiiéncia.

Hiperlinks

O aluno tem a sua disposicio uma grande quantidade de
informagdes, podendo navegar como quiser nesse “banco de
conhecimento”. Ele pode resolver certos problemas a partir
da correta navegacdo pelo “labirinto” de informacgdes.
Cabendo a equipe de producdo definir, manter e integrar
apropriadamente os links de todas as relagcdes possiveis.

contextual ndo-imersiva

Esta classe combina e estende os outros niveis num ambiente
virtual de treinamento. O aluno pode agir em um ambiente
similar ao contexto real de trabalho.

virtual imersiva

O aluno € projetado em um mundo virtual gerado por
computador, o qual responde ao movimento e as acdes
individuais. E a chamada realidade virtual imersiva.

A taxonomia criada por Sims, sintetizada no Quadro 4, baseia-se na tecnologia

empregada, mesmo a classe de atualizac@o, considerada a mais poderosa pelo autor, é

finita, previsivel e oferece a mesma resposta a um dado estimulo, mesmo quando usa

operadores condicionais (se/entdo). As demais classes sdo mecanicistas, subordinadas a

tecnologia computacional utilizada e ndo apresentam vinculacdo com as teorias de Ausubel

ou Vygotski.

Alex Teixeira Primo resume o pensamento de Sheizaf Rafaeli, e ecoa

conclusdes ligadas a esta percepcao de interatividade:

P

a) nem toda comunicagdo ¢ interativa. Por outro lado, a comunica¢do ndo-

interativa pode conter respostas coerentes;
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b) interatividade ndo é uma caracteristica do meio (ou canal);

¢) boa parte do uso das chamadas “novas tecnologias de comunica¢do” € nao-
interativa;

d) interatividade, ainda que seja um tipo de feedback, ndo significa a mesma
coisa. Interatividade € um feedback que se relaciona com as mensagens anteriores
e com a maneira como essas mensagens relacionam-se com aquelas que as

precederam. (PRIMO, 2003b, p. 53)

Embora concordando com os primeiros pontos da reflexdo de Rafaeli,
sintetizada por Primo, aqui ndo se considera a interatividade como um tipo de retro-
alimentacdo (feedback), mas sim como processo relacional entre interagentes.

Ao seguir os passos de Alex Primo no emprego da abordagem sistémico-
relacional no tratamento do tema € desejdvel rever pontos importantes da perspectiva
sist€émica que se aplicam a esse estudo.

Clarificando a abordagem sist€mica, busca-se em Ludwig von Bertalanffy
(1973, p.119) a luz necessaria. Em sua obra Teoria Geral dos Sistemas estabeleceu que
“Um sistema pode ser definido como um complexo de elementos em interacdo”. Nessa
abordagem a andlise de um evento isolado deve ser revestida de cuidados, ou corre-se o
risco de perder interagdes fundamentais que influenciam o fendmeno investigado, conforme
justifica von Bertalanffy, em virtude da necessidade “do esquema mecanicista das séries
causais isoldveis e do tratamento por partes ter se mostrado insuficiente para atender os
problemas tedricos” (BERTALANFFY, 1973, p. 28). O ir-e-vir concomitante de uma
abordagem analitica e sintética € realizado num processo natural e interativo, ao seguir tal
base tedrica. Assim, ao estudar as partes de um sistema e suas relagdes surgirdo fatos ndao

observaveis quando a investiga¢cdo centra-se no estudo das partes isoladamente.
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Na abordagem sistémica sdo enunciados principios presentes em qualquer
sistema (op. cit., p. 61-63). Sao eles: eqiiifinalidade - capacidade de um sistema alcancar
por caminhos diferentes o0 mesmo estado final; nao-somatividade - a soma das partes nao
ultrapassa o todo; interdependéncia - todos os elementos do sistema agem voltados para
um mesmo objetivo, de maneira coordenada; organizacdo - remete a articulacdo, a
coeréncia e as ligacOes das partes de um todo; estrutura - refere-se a quantidade de
relacdes estabelecidas no sistema até um determinado instante de tempo; planejamento - a
capacidade de um sistema de apresentar algum grau de previsibilidade, de antevisdo de um
estado, ambiente futuro; controle (auto-regulacdo) - a capacidade de um sistema em
avaliar o desempenho do processo, objetivando um resultado adequado; diferenciacao -
capacidade dos sistemas a diferenciacdo e elaboragdo. Atividades globais sdo substituidas
por atividades mais especializadas; conectividade - a capacidade dos elementos de um
sistema de estabelecerem relagdes (conexdes, associacdes); transformacao - para executar
algum tipo de trabalho, sistemas abertos transformam os insumos que tém a sua disposi¢ao.

Imbricando conceitos e visdes advindas de distintas areas, para estudar a
interatividade educativa na producdo de contetdos educativos em meios digitais tém-se um
sistema complexo. Dividi-lo em partes isoladas ndo € suficiente para analisar a devida
organizacio e caracteristicas. Dai a escolha pela concepcgio sist€mica, capaz de observar o
fendmeno como um todo, em termos de interagdes, relacdes e de integracao.

Ao analisar a interagdo sob a o6tica relacional, Alex Primo faz critica a visao
tecnicista de tedricos que simplificam e reduzem a interacdo humana existente no ato

educativo, a uma visdo puramente mecanicista. Sobre isso, escreveu ele:

Pensar a interagdo humana de forma transmissionista e a cognicdo como

processamento de informacgdes simplifica o processo de maneira reducionista,
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servindo de atalho para teorias tecnicistas igualarem cognicdo e computador,
comportamento humano e funcionamento informdtico. Como decorréncia
natural dessa via equivocada, a educacao (processo interativo por natureza)

é também reduzida a transmissao cumulativa de verdades indiscutiveis.

2

Ensinar é transmitir, treinar, condicionar, reproduzir. Aprender ¢é
acumular, reagir conforme o esperado e também reproduzir. (PRIMO,

2003b, p. 75, grifo nosso)

Se comunicar ndo € apenas transmitir e aprender ndo € s6 receber, entdo €
indispensdvel pensar a acdo educativa como um processo no qual os sujeitos se engaja em
relacdo dindmica (pratica pedagdgica) e transformadora (aprendizagem). Isso ndo significa
descartar a priori todas as praticas pedagdgicas baseadas no paradigma estimulo-resposta,
mas sim avancgar para além dele, com ele concorrentemente.

Como a pritica profissional do autor se deu em andlise e projeto de sistemas, ao
longo de mais de vinte anos, impossivel ndo pensar metaforicamente com conceitos e
constructos advindos dessa experiéncia. A andlise de um sistema de informacdes
estruturado busca-se definir os agentes externos que irdo interagir com o futuro sistema
(input/output), denominados “entidades externas”. O modo como tais entidades externas se
relacionardo com o sistema € denominado de “relacionamento”.

Dentro do sistema de informacdes, o locus onde se dard o processamento de
dados € chamado “processo”, e outra figura desse arcabouco € denominada “depdsito de
dados”, onde estardo armazenados os dados a serem processados. Um esquema grafico
muito usado nessa drea € o Diagrama de Contexto. Genericamente pode ser definido

conforme a figura 16:
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Figura 16 — Exemplo de Diagrama de Contexto. Fonte: elaboracao propria.

Usando os elementos constituintes de um Diagrama de Contexto como metédfora
para expor a interagdo humano-meio digital (sistema computacional) € possivel afirmar que

para o processo educativo, apoiado em meio digital, o sistema possui 0s seguintes

elementos:

Representando tal metdfora no esbo¢o de um Diagrama de Contexto, tem-se o

esquema tracado na figura 17:

conteudo-professor,

professor-sistema.

conhecimento, imagens, dudio, etc.

interatividade

Entidades externas — professor e aluno;

prové

Professor

A 4

A

atende aluno {_

O
Recursos em

meio digital

estuda em

aluno-sistema,

Processos — software, pdgina na Web, E-mail, Chat, Férum, Wiki, etc.;

Depésitos de dados — contetidos curriculares, bancos de: dados,

Relacionamentos — interatividade aluno-professor, interatividade aluno-

\ 4

A

J

busca
\ 4

A
apres

questiona

enta

Conteudos,
Informacdes,
Conhecimentos,
etc.

Limites do sistema

Aluno

Figura 17 — Esboco de um sistema educativo qualquer em meio digital.
Fonte: elaboragdo propria.
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Faltam a essa representacdo grafica os relacionamentos aluno-aluno e aluno-
professor (diretamente), pois os relacionamentos ocorridos entre entidades externas nao sao
relevantes, num dado contexto, para a andlise de sistemas. Ora, na prética pedagogica, tais
interacdes possuem a mesma importancia que os demais relacionamentos descritos. Esta
complexidade foge ao escopo de desenvolvimento de sistemas de informacgdes comerciais,
entretanto, deve ser incluida, quando se trata de sistemas computacionais cujos fins sejam
pedagdgicos. No capitulo “Conteudos e Interatividade” desta tese o diagrama de contexto
serd incorporado ao modelo conceitual e, neste ultimo, os relacionamentos nao

representdveis em um esquema grafico como o acima desenhado serdo acrescidos.

3.3 MODELO SISTEMICO-RELACIONAL DE INTERACAO

A principal contribui¢do, a nosso ver, de Alex Primo (2003b, p. 97) ao
entendimento sistémico da interatividade é dada em sua tese doutoral, onde sao
sedimentadas duas idéias sobre a interatividade (tipologia): interacdo mutua e interagdo
reativa. Para chegar a tais idéias, Primo discorre sobre as premissas que ancoram a
proposicdo. Essas premissas deslocam enfoques dados por outros tedricos a Teoria dos
Sistemas, sao elas:

e A comunicaco interpessoal em meios computacionais configura-se num
dos trés tipos de relacionamentos: “um-todos”; “um-um”; e “todos-
todos”. Superando a comunicac¢do de massas que se baseia no tipo “um-

todos”;
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Enfatiza o aspecto relacional. Isto €, investiga o que se passa entre os
interagentes humanos, sem focar os sistemas informaticos, superando o
enfoque tecnicista;

A comunicagdo interpessoal submete-se ao principio sist€émico da néo-
somatividade. Ou seja, da dupla descri¢do da interacdo em lugar de cada
interagente individualmente ou as mensagens;

Destaca o encadeamento dos atos comunicativos;

Enfatiza os relacionamentos interdependentes;

A interacdo interpessoal deve pensar o proprio pensar, sobre a
construcdo do conhecimento (Psicogé€nese de Piaget);

Foco estd no que se passa com os interagentes e ndo sobre a produgao,
recepcdo ou canal;

As modificacdes (mudangas) dos interagentes durante o processo sao
denominadas de interacdo miuitua;

A interacdo mditua acontece no decorrer da negociagdo relacional
durante o processo, ndo hd previsibilidade, nem automatizacdo das
trocas;

A interagdo mutua possui a caracteristica sistémica da eqiiifinalidade;
Havendo mais de um canal, pode haver multi-interacdio nos
relacionamentos;

Uma interacdo mutua pode conter uma ou mais interacdes reativas

(PRIMO, 2003b, passim).

Da narrativa de Primo pode-se extrair um diagrama representativo do modelo

que descreve a interagdo mutua (Figura 18) e um quadro que a compara com a interagdo

reativa (Quadro 5). Ao deslocar o foco para as mediacOes entre interagentes, Primo

investigou o que acontece entre eles, para buscar descrever a qualidade da relacdo que

emerge dessa agao:
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mutuas

impacto recursivo

»| Problematizagdoes
continuas

A

Usuario b

Grupo de interagentes

s l
Usudrion [€

Interacdo mitua i produtores, emissores e

receptores

Figura 18 — Modelo para a Interacdo Mutua.
Fonte: (PRIMO 2003b, p. 279).

O grupo de interagentes une-se em torno de problematizacdes continuas. As

solugdes criadas s

do tempordarias, podendo fazer parte de futuras problematizacdes. A

prépria relagio entre os interagentes € um problema que motiva uma constante negociagao.

Cada ac@o realizada (Figura 18) tem um impacto recursivo (setas curvas) sobre a relacdo

mutua e sobre o comportamento dos interagentes. Primo esclarece que

Devido a essa dinidmica, e em virtude dos sucessivos desequilibrios que
impulsionam a transformagao do sistema, a interacdo miitua ¢ um constante vir
a ser, que se atualiza através das ag¢des de um interagente em relag@o a(s) do(s)
outro(s). Ou seja, ndo € a mera somatdria de agdes individuais”. (op. cit., grifo

Nnosso)

Com elenco de sete dimensdes, Primo comparou a interacdo mdutua a reativa.

No quadro 5 constam as diferencgas sintetizadas pelo autor:

Quadro 5 — Comparagao entre as interacdes mutua e reativa

DIMENSOES | INTERACOES REATIVAS | INTERACOES MUTUAS
Sistema Sistema fechado (formado por Sistema aberto (forma um
partes interdependentes) nao todo global)

percebe o contexto e ndo evolui
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DIMENSOES | INTERACOES REATIVAS | INTERACOES MUTUAS

Processo Estimulo-resposta Negociacio

Operagao Ac@o e reacdo Acoes interdependentes por
cooperagio

Fluxo Linear e pré-determinado Dinimico

Throughput Reflexo ou automatismo Diélogo nao pré-estabelecido

Relacdo Rigidamente causal — objetivismo | Constru¢do negociada —
emergente relativismo

Interface Potencial Virtual

Primo (2003b, p.99-107) aprofundou o estudo tedrico sobre caracteristicas da
interacdo mutua, numa visdo sistémico-relacional, e discorreu sobre interdependéncia -
interconexdo dos subsistemas envolvidos; reciprocidade - o comportamento de cada pessoa
afeta e é afetado pelo comportamento de cada uma das outras pessoas; contexto - todos os
interagentes sdo influenciados pelo contexto em que vivem; temporalidade - a relagdo
nunca é, ela estd sempre vindo a ser; historicidade - processo em que o relacionamento
atual reflete as interagdes anteriores; interato - unidade fundamental da interagdo, isto &,

seqiiéncia de dois atos contiguos; e encadeamento - seqiiéncia recorrente de interatos. A

conclusdo parcial do estudo sobre a interacdo mutua, Primo escreve:

Enfim, os processos de interacao mitua caracterizam-se por sua constru¢io
dindmica, continua e contextualizada. Tendo em vista que os sistemas desse
tipo de interacdo se desenvolvem no tempo e em um certo contexto a partir da
interconexdo nio-somativa dos interagentes, nao se pode estuda-los de forma
atomistica e/ou psicologizante (focando-se nas inten¢des e causas individuais).
As acdes interdependentes desenvolvidas entre os interagentes, coordenadas a
partir da historicidade da relagdo, ndo sdo previsiveis pois sdo criadas apenas
durante o curso da interagdo. Sendo assim, como este tipo de interacio nao é
determinado pelas caracteristicas isoladas de alguma parte nem pelas suas

condicdes iniciais, o estagio temporario atual da interacio miitua é a prépria

e melhor explicacio do sistema em questdo.
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Contudo, quando se fala que o processo em interagdo mitua é dindmico, ndo se
pode pensar que seja apenas movimento. Tal idéia contemplaria relagdes
meramente causais e lineares. A interacdo mitua é acio conjunta, muito mais
que mero movimento ou reacio determinada.

A dinamicidade da interacdo mitua também nos leva a constatacio de que
jamais um relacionamento é igual a outros. Dependente de contextos social e
temporal, cada relacado torna-se diferente, mesmo que frente a estimulos
equivalentes. Contudo, em sistemas reativos, basta apresentar as mesmas
varidveis, nas mesmas condi¢cdes, que elas apresentardo consistentemente 0s

mesmos resultados. (PRIMO, 2003b, p. 81, grifo nosso)

Da mesma forma que no Sistema Dindmico Interativo Variado de Cornock e
Edmonds (1973, p.13), a Interagdo Mutua descrita por Alex Primo (2003b, p. 81) repousam
sobre pontos em comum, como: tempo (historicidade da relacdo entre interagentes);
dinamicidade (a¢@o conjunta); continuidade (um processo leva a outro(s)); contextualiza¢ao

(o ambiente influi na rela¢do); e resultados imprevisiveis.

3.4 INTERACAO VERSUS INTERATIVIDADE?

Spiro Kiousis (2002, p.356) incentivou a busca de resposta sobre a confusao
embutida em discussdes tedricas acerca do conceito de interatividade e dos problemas
subseqiientes. Citou vdrios pesquisadores, dentre eles Heeter, McMillan, Newhagen, Steuer
que se debrucaram sobre essas questdes. Em tais estudos interrogou-se sobre, entre outras:
A interatividade é uma caracteristica do contexto no qual sdo trocadas as mensagens? E isto

estritamente dependente da tecnologia utilizada nas interacdes da comunicacdo? E uma

percep¢ao na mente do usudrio? Kiousis, diante de tantas interrogacdes explanou como ¢é
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valioso explicar esse conceito com respostas a tais questionamentos, numa tentativa de

contribuir para a fundamentacdo tedrica do termo, e escreveu ele:

Normalmente, a explicacdo de um conceito € parte de um estudo empirico maior,
mas em alguns casos, € um projeto inteiro em si mesmo — especialmente quando
calorosamente competem concepcdes, como foi o caso da interatividade (por
exemplo Hoffman e Novak, 1996; Pavlik, 1998). Mais que qualquer outra

coisa, explicar é teorizar. [...] (KIOUSIS, 2002, p.369, grifo nosso)

Araci Hack Catapan e Francisco Antonio Pereira Fialho anotaram que
interatividade € “[...] utilizada na linguagem da informadtica para expressar as interfaces
estabelecidas entre o usudrio e a maquina, entre diversos hardwares e softwares, bem como
entre diversas redes” (CATAPAN; FIALHO, 2001, p. 8). Tanto como eles, buscaram-se,
para efeito desta tese, os franceses Eric Bruillard e Martial Vivet na ampliacdo conceitual
de interatividade, ao afirmarem que “[...] significa associar recursos informatizados aos nao
informatizados nas relacdes aluno-aluno, aluno-professor e professor-professor [...]”
(BRUILLARD; VIVET, 1994, p. 1).

Para os dois pares de estudiosos hé diferenca entre Interagcdo e Interatividade e
Catapan e Fialho alertam (op. cit., p.8) que “[...] interatividade designa uma interface entre
um individuo e uma informacio informatizada, entre um individuo e outro mediados pela
tecnologia [...]”, ao passo que “[...] interacdo especificamente na drea de epistemologia,
designa a relacdo sujeito/objeto que se estabelece numa multiplicidade de acdes e
coordenagcdo de acdes no processo de conhecimento”. Designando assim significados
conceituais distintos.

Se pelo lado da Ciéncia da Computacdo o conceito de interatividade designa

uma interface entre um individuo e uma informacao informatizada ou entre um individuo e
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outro mediado pela tecnologia, por outro lado, no campo da Epistemologia, o conceito de
interacdo designa a relacdo sujeito-objeto que se estabelece sob multiplicidade de acgdes e
coordenagdo de agdes no processo de aquisicdo do conhecimento, tanto no intercimbio
social, como na interiorizacdo progressiva de instrumentos mediadores. Conforme ensina
Vygotski (1987, passim) e, nesse ponto, os sistemas computacionais devem ser vistos como
um possivel meio de mediacdo-interacdo entre sujeito-objeto.

E pacifico o paradigma de interagdo albergado pela Fisica, onde o termo foi
apropriado pela comunidade cientifica, e cujo significado € uma ac¢do reciproca entre
interagentes. Nas demais ciéncias, realizando respectivas e especificas leituras, adequaram-
se o conceito origindrio da Fisica aos devidos objetos de estudos. Vygotski é exemplo
disso, ao enunciar a Teoria Sécio-Historica. Entretanto, em se tratando de interatividade
ndo hd paradigma cientifico aceito, como descrito por Thomas Kuhn (2003, p.219), e nesse
turbilhdo de idéias € justo buscar uma definicao adequada a Pedagogia.

Assumo entdo a postura intelectual de que interagdo e interatividade ndo sdo
palavras sindnimas. Assim, ambos os termos devem ter definicdo prdpria e mais, que ha
espaco na Pedagogia, para elaborar conceito (designacdo da idéia, desde que abstrata e
geral) capaz de fundamentar a defini¢do (explicar os sentidos, atributos e qualidades de
alguma coisa) sobre a interatividade educativa, no planejamento e elaboracdo dos
conteddos dirigidos a acao pedagdgica, quando ofertados em meio digital.

A discussdo até aqui realizada leva em conta a dimensao “Interacdo técnica tipo
eletronico digital”, criada por André Lemos, como importante nesta argumentacio, pois
enfoca a interacdo ocorrida entre humanos e conteido da mensagem, para além dos

dispositivos eletronicos envolvidos.
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Pode-se entdo transpor os conceitos ja elencados de interatividade advindos da
comunicacdo e da computagdo para o processo pedagdgico, quando na interacdo do
aprendente com o conteido educativo ha influéncia nos dois sentidos, ou seja, hd mudancas
tanto na representacdo interna do conhecimento no aprendiz quanto no teor do conteudo
inicialmente apresentado em meio digital, e por conseqiiéncia, percebida pelo professor-
emissor-autor daquele conteudo. Designo essa forma especifica de interatividade
(professor-contetido em midia digital-aluno) como interatividade educativa.

No capitulo seguinte sdo apresentados alguns sistemas digitais com potencial
para serem empregados na oferta de conteido curricular por meio digital e discute-se o

planejamento de materiais didaticos quando ofertados em midia digitais.
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“O caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de outra
pessoa’.

(Lev Vygotski, 1987, p.33)

4. MEIOS DIGITAIS

Na Educacgdo os contetidos curriculares sdo materializados em vdrios suportes
medidticos (livro impresso, quadro-negro, cartazes, videos, filmes etc.). Neste capitulo,
discute-se sobre os meios digitais nos quais podem ser apresentados os contetidos

curriculares.

4.1 ANALOGICO VERSUS DIGITAL

Um artefato analdgico executa operacdes aritméticas por meio de pontos de
semelhanga ou seja, por analogia. Dessa forma uma balanca analdgica, por exemplo, nao
realiza seu trabalho com niimeros ou seus simbolos representacionais. Esse tipo de balanca
faz analogia direta comparando as quantidades. Igualmente, mede a temperatura um sensor
térmico analdgico e, por analogia, realiza comparacdes entre os valores medidos e os
valores no sensor pré-programados, para assim executar alguma agdo pré-determinada.

J4 um artefato digital diretamente trabalha com ntmeros, ou seja, realiza
diretamente operagdes aritméticas com os nimeros ou seus simbolos representacionais.
Internamente, um artefato digital armazena e computa digitos numéricos. Por que a
mdaquina eletrdnica ndo possui inteligéncia, é necessdrio um sistema numérico muito
simples que possa ser implementado em programacao eletronica. Dai a op¢do pelo Sistema

Numérico Bindrio onde zero (0) e um (1) sdo os unicos digitos necessarios e diretamente

traduzidos no processador como desligado e ligado, respectivamente. Assim, se hd corrente
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elétrica vale UM (1), se ndao hd vale, ZERO (0). Embora outros sistemas numéricos sejam
utilizados na programacdo de computadores (hexadecimal, decimal etc.) fica muito
complexo e oneroso computar com sistemas mais complexos. A velocidade com que um
computador realiza operacOes com numeros bindrios € tdo grande que passa, para o ser
humano, a conversdo despercebida que ocorre em operagdes internas do processador.

Em sintese, o meio digital tem formato eletrébnico no qual os dados sdo
convertidos em digitos bindrios. O sistema digital caracteriza-se por: 1) ser descontinuo (ou
zero, ou um); 2) usar um sistema numérico bindrio para gerir, armazenar e operar os dados;
3) por ser resistente ao erro e a degradacdo de dados, com perdas minimas.

A tecnologia de armazenagem digital faz possivel produzir, reproduzir e
transmitir todas as formas de informacdo (texto, video, dudio, animacdo etc.), a baixos
custos e com rapidez. Outra caracteristica positiva do meio digital é a possibilidade de, por
tempo indeterminado, arquivar os dados processados.

Com o avango das ciéncias e engenharias ligadas a Eletronica, ocorrido nos
ultimos cingiienta anos, segundo Alfred Dupont Chandler (2002, p.28), foram convertidos
inimeros artefatos analdgicos em digitais. Por exemplo: medidor de pressdo arterial,
balanga de supermercado, termdmetro, relégio, bdia de caixa de dgua, radio, televisdao e o
computador, entre tantos outros.

Por que a Engenharia debrugou-se sobre a tecnologia digital? Custos. Resposta
que em si indica, nessa drea, o norte financeiro do avanco cientifico-tecnolégico. O esfor¢co
gerou equipamentos menores, consumiu ao funcionamento menor quantidade de energia,
mais seguro na operagdo e de custos de fabricagdo e manutencio infinitamente menor que

os analdgicos.
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A programacdo via software, com base em célculos numéricos, tornou possivel
a operacdo de artefatos antes analdgicos, criando assim possibilidades de convergéncia
tecnoldgica e cultural, com implicagdes diretas nos meios digitais. Como afirma Lev
Manovick (2005, s/p) “o software nos permite re-mapear velhas midias em novas
estruturas”, referindo-se ao potencial presente na midia digital baseada em software.

De posse dessa aproximacdo sobre o digital e a transformacdo que a respectiva
adocdo operou no mundo das Engenharias, da Computacdo e da Comunicacdo, o foco €
lancado sobre dois tipos em particular de artefatos digitais: meios digitais de comunicacio e

armazenagem de dados.

4.2 MIDIA DIGITAL, MULTIMIDIA?

No Brasil costuma-se importar vocdbulos de linguas estrangeiras e incorpora-
los a fala e escrita cotidianas. Se isso poupa trabalho em traduzir um termo estrangeiro, por
outro lado cria situacdes nebulosas na hora de entender o que quer dizer, quando se
emprega um desses vocdbulos importados as pressas. Neste trabalho, hd um esfor¢o para
aclarar alguns nebulosos termos. Midia e multimidia sdo exemplos.

O Diciondrio Urupés, Machado Filho (1972) ensina que meio quer dizer parte
eqiiidistante dos extremos. Em sentido figurado, pode ser intermedidrio, possibilidade,
condicdo etc. Também e ainda no sentido figurado, € usado a Computacdo para designar
uma coisa que intermedeia outra e, na Comunicagdo, para designar algo que estd entre o
detentor da informacao e o publico a que se destina.

Entretanto, no Brasil os profissionais, tanto de Comunicagdo como da

Computagdo, importaram do idioma inglés a palavra media, cuja pronincia é midia, como
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sindbnimo do vocdbulo meio e, conseqiientemente, multimidia. Os anglo-saxdes buscaram
no latim o termo medium (meio) e respectivo plural media para criar um neologismo. Os
profissionais brasileiros dessas dreas preferiram o neologismo bretdo a usar nossa lingua de
origem — o latim. Mais fécil seria aportuguesar medium para média, como fizeram os
lusitanos e espanhois, e respectivo derivado multimédia. Em outras palavras, da origem
etimoldgica latina, os vocdbulos multi (numeroso) e media plural de medium (meio ou
intermedidrio) dao claras pistas do devido significado essencial como aquilo que se
expressa, transmite ou percebe através de varios meios.

A Academia Brasileira de Letras (ABL), assim como a Real Academia
Espanhola, usam o 6bvio: média e multimédia. A ABL dé defini¢do 1éxica e ortogréfica ao
vocébulo:

multimédia

s.m., neologismo do Ing. - uso combinado de diferentes meios de comunicagio
(no espetdculo, na educacdo, etc.); apresentacdo simultdnea de varias
manifestagdes visuais e/ou sonoras; adj. - diz-se do uso combinado de vérios
meios de comunicagdo ou da difusdo feita desse modo; adj. e s. 2 gén.,
Informatica, - qualquer ou relativo a qualquer dos vérios sistemas que permitem o
armazenamento e a manipulagdo de dados e informagao através de uma variedade

de formas tais como som, texto, graficos, animagdo e video; s. m.- o conjunto da

tecnologia e da produgdo multimédia'*

7z

A partir do que se viu, é possivel afirmar que, entre profissionais da
Comunicagdo e da Computacido, midia € sindbnimo de meio; midias € plural de midia e

multimidia sindnimo de multimeio. O mercado nacional criou mais um neologismo.

' Consulta pessoal 2 Academia Brasileira de Letras (http:/www.academia.org.br/)
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Esclarecido o surgimento de vocdbulos que interessam de perto a este estudo, é
importante juntar os termos midia e digital para se chegar a um meio de comunicacdo e de
armazenagem de dados a disposi¢cdao da Educacao.

Nos cursos de Ciéncia da Computacdo, pelo mundo afora, hd um debate sobre
midias digitais originério da controversa defini¢do do proprio termo. Yue-Ling Wong e sua
equipe de pesquisa estdo entre os que incentivam o debate curricular sobre o tema. Dizem
eles que “[...] € um desses infelizes termos que significam coisas diferentes em contextos
diferentes. Esta dificuldade de defini¢do - junto com sua associag¢@o a arte, comunicacao,
arquitetura e cinema — marginaliza ‘media digitais’ nos curriculos tradicionais da Ciéncia
da Computacao” (WONG, 2004, p.427). Mais adiante esse grupo de pesquisadores da
Wake Forest University assume que “[...] definimos ‘media digitais’ no contexto da Ciéncia
da Computagdo como o estudo da imagem, som e processamento de video; para o
desenvolvimento de multimedia interativo e na programacao da Web.” (op. cit.)

Para eles, ‘media digitais’ é o estudo sobre imagem, som e processamento de
video quando utilizados a programacdo e ndo coisas, objetos ou artefatos. Fica claro que o
objeto CD — Compact Disk virgem ai ndo se inclui, bem como o computador-servidor de
uma radio digital na Internet. Importando-lhes investigar o emprego dos vérios meios de
comunicacdo, no ato de programacdo do computador ou na produgdo de software
multimidia, independente do suporte fisico onde estario armazenados. E uma visdo técnica
que envolve solugdes matemadticas a conversdo e compressao de imagem, animagao, som e
video.

O conceito, usado pelo grupo de estudos sobre curriculos da Ciéncia da
Computacio, estd alicercado em John Buford que assim a definiu “E o uso simultineo de

dados em diferentes formas de midia (voz, video, texto, animagdes, etc.) isso € chamado de

99



multimidia” (BUFORD, 1994, p. 2). Em outras palavras, o meio (suporte) estd subordinado
ao tipo de dado.

Para este estudo, € desnecessdria a visdo de como fazer o suporte, pois interessa
o tecnhé, ou seja, o saber fazer com o suporte. Nesse aspecto, € importante ouvir um
estudioso em Comunica¢do, Ramoén Salaverria, sobre a importancia secunddria do suporte

onde se armazena o conteudo multimidia:

Hay razones, sin embargo, que inducen a pensar que la presentaciéon en formato
digital y la interactividad no son consustanciales al concepto comunicativo de
multimedia. Ciertamente, la tecnologia digital es una condicién instrumental
imprescindible hoy por hoy para elaborar y difundir contenidos multimedia,
puesto que sélo mediante la digitalizacion de la informacién es posible conjugar
soportes textuales y audiovisuales. Pero el hecho de que sea condicién no
implica que forme parte de su esencia: es como si se dijera que las cartas se
caracterizan por el papel y el sobre en el que se envian. El éxito del correo
electrénico nos ha demostrado que se pueden enviar cartas sin necesidad de papel
ni sobre. De igual manera, en la comunicacion multimedia, como en las
cartas, lo definitorio es el contenido, no el soporte. (SALAVERRIA, 2001, p.

387-388, grifo nosso)

Por considerar o ato comunicativo algo intrinseco a a¢do pedagogica, no
presente estudo da-se o mesmo enfoque que Salaverria, e pde-se em segundo plano o modo
de se construir um suporte digital multimidia, para focar o conteido (conhecimento, dado
ou informacdo) que nesse tipo de suporte medidtico se pode armazenar. Araci Hack
Catapan e Francisco Antonio Pereira Fialho (2001, p. 4) trataram de uma dessas intencgdes e

destacaram que “a aplica¢dao da multimidia na educagdo possibilita potencializar o aspecto
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motivacional, pois ela envolve o uso da imagem, da animacdo e do som de maneira atraente

ao estudante”. Antes deles, Marcel Lebrun ja ensinava no mesmo sentido:

Nos imaginamos um curso, o qual o professor deseja juntar uma documentacio
constituida de vdrios artigos, de notas particulares, de referéncia mais usuais das
transparéncias que utiliza, de exercicios e eventuais solugdes. Naturalmente,
componentes multimedia se somam a isto: uma simulagdo de um fendmeno em
Fisica, um registro sonoro do canto de um passaro, uma apresentacio em video de
um empreendimento ou uma situacéo de classe ... enfim de fatores que importam
para a contextualizacdo da aprendizagem e, como nds ja falamos disto, na
motivagdo para aprender. Algumas ferramentas de computador permitirdo
digitalizar estes elementos diferentes, num servidor dedicado ao curso e os fazer

acessiveis a um navegador. (LEBRUN, 1988, p.62, tradugdo nossa)

Entretanto, hd que se observar outra faceta do meio digital na a¢do pedagdgica:
a representacdo do conhecimento. A materializacdo do processo cognitivo de producio de
conhecimento se dd primariamente no registro do pensamento em um suporte documental
qualquer. O professor assim o faz na preparacdo do material didatico. A midia digital € um
suporte documental, registrando e armazenando o conhecimento produzido. Lidia

Alvarenga assim explica a representacdo primdria do conhecimento:

Partindo-se da defini¢do de que representar significa o ‘ato de colocar algo no
lugar de’ classifica-se em nivel primario a representacio feita pelos autores
no momento da expressio dos resultados de seus pensamentos, estes
derivados de observagdes metddicas da natureza e dos fatos sociais, utilizando-se
das linguagens disponiveis no contexto da producdo e comunicacdo de
conhecimentos. Nesse nivel de representagao, as linguas dos diversos povos e das
especialidades (campos de conhecimento) desempenham papel primordial,
incluindo-se também nesse instrumental outros simbolos iconicos e sonoros.

(ALVARENGA, 2003, p. 3, grifo nosso)
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Levando em conta que o conhecimento representado € insumo da acdo
educativa, nao hd como se pensar uma a¢do pedagdgica onde nada se apresenta ao aprendiz.
O contetdo € a representacdo do conhecimento num dado campo do saber. E, a midia
digital, € um suporte documental capaz de registrar os simbolos textuais, icOnicos e
sonoros, necessarios a agdo pedagdgica.

Por fim, € interessante abordar outro fator a ser levado em conta pelo professor,
ao planejar o emprego de tecnologia digital a producdo de conteudos. Trata-se da
convergencia tecnolc’)gica15 de sistemas digitais com a comunica¢cdo, 0 que permite, por
intermédio de sistemas computacionais, cada vez mais integrados, pesquisar, calcular,
correlacionar, relacionar, combinar, indexar, abstrair, fixar, catalogar e aceder
seletivamente a informacdo. Em meio digital, a informacado (conteudo) € bidirecional e mais
acessivel as referéncias tradicionais, pois aumentam do professor e do aluno as capacidades
de escolher, ordenar, classificar e selecionar, no dominio textual ou ndo, e, inclusive € em
simultaneo, possibilita buscar e tratar um acorde musical, uma forma geométrica ou uma

imagem, entre tantas outras possibilidades.

4.3 QUAIS MEIOS DIGITAIS?

Utilizar quais meios digitais em Educacdo? Depende, € a resposta mais sensata.
Pois que inimeros fatores podem contribuir para, como suporte ao conteido a ser ensinado,
a escolha de uma ou mais midias digitais. Para efeito de exemplo: disponibilidade, custos,
dominio técnico de producdo, adequacdo ou inadequacdo do contetido ao suporte sdo

alguns deles. Outro fator que merece ser considerado a escolha da tecnologia digital e

15 extraido de TELEFONICA. A Sociedade da Informac@o - Presente e Perspectivas. 2002.
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respectivas midias é a mobilidade, entendida como a possibilidade de estar o estudante em
qualquer lugar e haver garantido o acesso ao contetido. A convergéncia tecnoldgica é
responsdvel por essa caracteristica e retine computadores portateis, aparelhos telefonicos
moveis e redes com tecnologia sem fio (Wi-Fi, por exemplo).

Dois educadores estadunidenses, Lynne Schrum e Boris Berenfeld, hd uma

década, com vistas a atingir objetivos educacionais sugeriram lista de razdes, quais sejam:

“a) Trazer a relevancia do mundo real para dentro da sala de aula; b) auxiliar os
alunos na percepcdo da construgdo do conhecimento diferente daquele passado
através dos livros-textos e pelos professores; c¢) prover um modelo de
aprendizagem permanente para os alunos; d) Reforco no desenvolvimento de
habilidades sociais, de comunicag¢do e de pensamento critico; e) atingimento de
padrdes para a aprendizagem baseada em investigacdo cientifica; f) aumento da
autenticidade do ambiente de aprendizagem; g) mudanga da definicdo de
comunidade de aprendizagem; h) busca de modelos pessoais e de perfis
profissionais para os alunos; i) acesso democritico a informacdo e projetos.”

(SCHRUM; BERENFELD, 1997, p. 42-44)

Vé-se que os pesquisadores estadunidenses traduzem a visio da chamada
Pedagogia de Objetivos, com base na taxonomia dos objetivos educacionais, atribuida a
Benjamin S. Bloom, para justificar o emprego das tecnologias da comunicacdo e
informacgdo. Considerando uma pedagogia baseada no dialocidade, as midias digitais além
de atender a tais razOes permitem o estabelecimento de relagdes novas entre os atores
educacionais e novas formas de representacdo do conhecimento em sala de aula.

Ha, contemporaneamente, a disposicio do professor, um leque variado de
midias digitais. A seguir e sem inten¢do de exaurir a lista dos existentes, enumeram-se

alguns:
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a) Biblioteca digital

Gildenir Carolino Santos, bibliotecario-pesquisador da Biblioteca Prof. Joel
Martins, da Faculdade de Educacao-Unicamp, tem se debrucado sobre o tema hd um bom
tempo, € em um dos trabalhos publicados, anunciou a dificuldade de na literatura encontrar

para Biblioteca Digital uma defini¢do conceitual:

[...] uma biblioteca digital sendo uma reunido de um ferramental de computacio,
estoque e comunicagdo digitais juntamente com o contetido e software necessario
para se reproduzir, emular , estender os servicos oferecidos por bibliotecas
convencionais baseadas em papel e outros meios de colecdo, catalogagdo, e
dissemina¢@o da informacdo. Uma biblioteca digital completa deve ser capaz de
oferecer todos os servicos essenciais de uma biblioteca tradicional, assim como
explorar as bem conhecidas vantagens do estoque, pesquisa e comunica¢io

digital. (SANTOS, 2003, p.52)

Gildenir Santos alerta para o fato de ndo se poder confundir biblioteca digital
com biblioteca baseada em tecnologia de realidade virtual e, no mesmo relato, continua a
incentivar a utilizagdo de bibliotecas digitais em escolas, iniciando pela criacdo de acervos
digitais, por conta da fécil criacdo, organizacdo e manutencdo. Diz ele a esse respeito,

referenciando a si proprio:

Santos e Passos (2000), em seu artigo sobre a construcdo de acervo digital a partir
do escaneamento dos periddicos, afirmam que esta ¢ uma maneira de formagdo de
biblioteca digital, e com uma pequena infraestrutura fisica (um computador,
um escaner e um programa para escaneamento), € possivel realizar a

montagem de um acervo digital. (SANTOS, 2003, p.54, grifo nosso)

A oferta de uma biblioteca digital via Internet € outra possibilidade que o
professor nao pode desconsiderar. H4 um esforco de véarios 6rgdos publicos brasileiros
(IBICT, MEC e universidades) para criar uma biblioteca digital publica brasileira de teses e
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dissertacdes. Bom exemplo de biblioteca digital brasileira é a Scientific Electronic Library
Online - SCiELO' que abrange colecdo selecionada de periédicos cientificos brasileiros.

b) Correio Eletronico (e-mail)

Servico mais utilizado da Internet, o correio eletrOnico (e-mail) permite a
comunica¢do um-a-um (envio de carta impressa), um-a-muitos (envio de uma mala direta)
e muitos-a-muitos (lista de discussdo por exemplo). Os softwares clientes de correio
eletronico permitem enviar textos, imagens, sons, videos, graficos etc. O e-mail € um
servigo eficiente, rapido e de uso intuitivo, pois imita a conhecida postagem de cartas por
correio tradicional. Tal como este, as mensagens sdo enviadas para enderecos eletronicos e
permanecem depositadas em caixas de correio até que o destinatario as abra e as leia. Uma
das grandes vantagens do e-mail € que o envio das mensagens € quase instantaneo.

Uma das variagdes desse servico € a lista de discussao, que permite a inclusao
de vdrias pessoas num sO ambiente (grupo com interesse no tema) e cada pessoa, ao
elaborar e para lista enviar suas mensagens tem certeza de que serdo aos demais membros
inscritos entregues, esperando-se a participacdo de todos na emissdo de mensagens
(opinido, comentarios, pesquisa, discussdo, entre outros) sobre o tema tratado pelo grupo na
lista.

¢) World Wide Web (WWW ou Web)

A World Wide Web € um sistema computacional distribuido que armazena em
computadores, chamados servidores, dados e informagdes. Um servidor mantém apontados
ponteiros (links), para péaginas (sites) ou dados, distribuidos por toda a Internet, e busca,

quando solicitado, as informacdes. A Web, originalmente desenvolvida por Tim Berners-

16 yisitar em http://www.scielo.br/scielo.php?lng=pt
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Lee, em 1989, com a finalidade de disponibilizar na Internet, a grande quantidade de
informagdes produzidas pelo Laboratério Europeu para Fisica de Particulas (CERN). A nao
linearidade dos documentos caracteriza essa teia, na qual se pode navegar para diversas
partes de uma pdgina de hipermidia (hipertexto, sons, imagens, videos etc.) da forma que se
desejar e explorar estes arquivos, ou seja, segundo o proprio ritmo e navegar em qualquer
direcdo que se eleja. Além de conexdo a documentos hipermidia, via folheadores
(browsers), € possivel usar esse servigo para conexao a outros servigos da Internet, tais
como servidores de grupos de noticias (newsgroups) ou de transferéncia de arquivos (FTP-
File Transfer Protocol), entre outros.

A utilizacdo da Web € facilitada pela tela gréfica, hipertexto (textos ligados a
outros documentos digitais ou pédginas), entre outros itens. A consulta € a navegacdo na
Internet, via Web, é mais simples e permite encontrar variadas formas de informacoes
disponiveis na rede. Nessa teia, vdrias técnicas foram desenvolvidas como ferramentas
educacionais, citam-se duas:

e Webquest - Bernie Dodge (1995, s/p) propés uma forma de pesquisa na
rede definida como “uma investigacdo orientada na qual algumas ou todas as
informagdes com as quais os aprendizes interagem sdo originadas de
recursos da Internet”. Como exemplo de seu emprego pode-se criar uma
situacdo-problema no formato de aventura investigativa e com os alunos
buscar na Internet todas as informagdes necessdrias para sua solucdo.

¢ Quizz — Formato de atividade educativa na qual o aluno realiza um exercicio
individual, para o qual hd uma resposta previsivel, compara com uma
resposta reflexiva e discute sua reflexdo com seus pares nos espacos de

comunica¢do do quizz. Ao final do prazo pré-estabelecido o professor
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comenta os resultados obtidos. Nessa técnica o aluno é autor e o professor

co-autor (COLLINS; BRAGA, 1999, s/p).

Outras tecnologias e ferramentas foram incorporadas a Web e se prestam a

utilizacdo pedagogica. Entre outras ha:

Férum - assemelhado a lista de discussdo, pois é espagco onde é colocado
em discussdo determinado tema, um aviso € enviado aos participantes e os
quais interessados naquele tema podem participar da discussdo. Possui um
cardter de ndo obrigatoriedade ao debate.

Blogger: sistema de postagem de mensagens € um servico que oferece
ferramentas para pessoas publicarem seus textos na Internet (blog). Uma
possivel aplicacdo pedagdgica do blog estd em o estudante produzir, sobre
um assunto previamente estabelecido, um texto, em os colegas analisarem o
texto sob determinadas Oticas e, ao final de um prazo pré-estabelecido, o
professor, com um comentdrio sobre o texto e as andlises produzidas pelo
grupo encerra a tarefa. Isabel Alarc@o afirma que o ato da escrita é “[...] um
encontro conosco e com o mundo que nos cerca. Nele encetamos uma fala
com 0 nosso intimo e, se quisermos abrir-nos, também com os outros.
Implica reflexdes a niveis de profundidade variados. As narrativas revelam
0o modo como os seres humanos experienciam o mundo” (ALARCAO,
2003, p.52-53). Um blog possibilita a criacdo de narrativas € a0 mesmo
tempo de interacdo com quem nos cerca.

WikiWikiWeb (wiki) — O programador de computador Ward Cunningham

(1995, s/p) criou uma nova tecnologia, a partir da elaboragdo de um

107



aplicativo cuja estrutura € parecida com o blogger, mas na destina¢do e no
uso apresenta diferencas. Enquanto um blog € pessoal, o post pertence a
quem postou e, por isso, menos colaborativo; € monoldgico; apresenta
ordenagdo cronoldgica: o ultimo em primeiro lugar; captura mudangas nas
1déias, pensamentos e personalidades; /inks usados para ligar com conteudos
fora do blog; conhecimento € estitico, mas contextualizado, situado,
predominantemente cronoldgico; € imediato: escrito no € para 0 momento.
O wiki pode ser pessoal, mas aberto a colabora¢do; um tépico é considerado
espaco publico; foco na criacdo de documentos; tendéncia a expressar idéias
e relacdes entre as pdginas; captura e depois apaga o processo da escrita;
ndo captura as mudancas nas idéias e pensamentos, mas cria artefatos destas
mudangas; o hipertexto € central para a criacdo de textos; o conhecimento €
efémero: muda e pode ser mudado. Um bom exemplo do emprego do wiki é
a Wikipédia, uma enciclopédia livre que estd sendo construida por milhares
de colaboradores de todo o mundo, podendo ser conhecida em
http://pt.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Sobre.

Chat - ferramenta de comunica¢do sincrona utilizada para comunicacio
didatico-pedagdgica, tanto prevista como espontanea, € para comunicagao
social espontinea entre seus participantes. Popularmente rotulada “sala de
bate papo” o chat permite, em tempo real e entre os participantes de uma
atividade pedagégica qualquer, a entabulagao de uma conversa. Sua origem
remonta o IRC (Internet Relay Chat), servigo que oferecia a possibilidade
de um canal de conversa (sala), baseada em caracteres, onde duas ou mais

pessoas podiam conversar numa sala publica ou em particular. Nos chats
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atuais, os participantes podem alterar a cor do texto e diferenciar das demais
suas mensagens, com isso, fazem os didlogos mais legiveis. Podem,
também, sinalizar o didlogo com os emocticons (icones que expressam
emocdes) em trechos da mensagem, simulando a expressdo facial ou
sentimento.

Mensagem Instantinea — a evolucdo do chat, pois aqueles exigem que
determinado sife seja visitado e 14 a pessoa identifica-se, para entrar na sala
de bate papo, enquanto, nos servicos de mensagem instantanea, a pessoa
cria uma agenda de contatos e, toda vez que rodar, o programa de
mensagem busca e informa quais contatos estdo conectados ao servico, e
possibilita a conversa a dois, ou em forma de conferéncia muitos-para-
muitos. Em 1996, a empresa Mirabilis criou um aplicativo chamado ICQ ("1
seek you", eu procuro voc€), que permitia a troca de mensagens entre
pessoas, conectadas ao sistema e previamente autorizadas, além de avisar
quando um desses entrasse no sistema. O ICQ deu origem a softwares
similares, como AIM (AOL Instant Messenger), MSN (Microsoft
Messenger), Yahoo! Messenger, Trillian (Cerulean Studios).

e-Book - os estimulos, proporcionados pelo livro multimidia, sao
provavelmente mais atrativos e variados do que aqueles impressos em
meios tradicionais. Sobre isso Josefa Isabel Farray Cuevas e Maria Victoria
Aguiar Perera (1999, p.1), professoras-pesquisadoras de Novas Tecnologias
da Universidade de Las Palmas de Gran Candrias, mostram que as criangas
da educacdo infantil sdo educadas com livros multimidia na Espanha com

bons resultados. As pesquisadoras ao analisarem o uso da imagem no ensino

109



constataram o que Gallego e Alonso escreveram: "Hay algo mégico en la
imagen que supera lo literario” (GALLEGO; ALONSO, 1999, p. 229). Na
defesa do emprego de recursos multimidia em qualquer nivel de ensino,
apontaram Pons e Jiménez que "los libros multimedia son unos de los
programas mads presentes en las escuelas, en los primeros niveles de
escolaridad. (PONS; JIMENEZ, 1998, p- 159)". Em 1994, sob a lideranca
de Marty Siegel (1994, p. 2) uma equipe de pesquisa da Universidade de
Indiana, Estados Unidos da América, iniciou a criacdo de um software
denominado “livro de ensino virtual” que alavancou o desenvolvimento da
tecnologia hoje chamada de e-book (eletronic book). Em junho de 2000, o
renomado escritor de romances Stephen King langa o primeiro romance
nessa concepcdo na Internet, The Plant, por um doélar cada capitulo, em
formato aberto PDF (Portable Document Format), sendo executados
150.000 downloads do primeiro capitulo. Os e-books sdo geralmente
comprados em livrarias on-line, emprestados de bibliotecas on-line ou
trocados entre as pessoas. Empresas espalhadas pelo mundo oferecem
servigos ligados ao e-book como a impressdo sob demanda (e-printer).
Além do formato Adobe Reader (PDF) existem outros padrdes digitais de e-
book, como: Microsoft Reader, PostScript, entre outros. Os e-books podem
ser lidos em vérios dispositivos, como: Computadores de mesa, Notebooks
(Laptops e Tablet PCs), Palmtops ou Handhelds (dispositivos portéteis
também conhecidos como PDAs), Pocket PCs (computadores de mao) e e-
Book Reading Devices (dispositivos eletronicos especiais dedicados a

leitura). Um e-book pode ser editorado com ferramentas de dominio
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publico, gravado em CD-ROM ou armazenado num site da Internet, para
sua distribuicao.

Videoconferéncia — Graciela Machado Leopoldino (2001, p.4) ao avaliar
os sistemas de videoconferéncia, para o emprego dessa tecnologia na
educagdo, enumerou alguns fatores positivos tais como aplicacdo de
atividades conjuntas (debates e exercicios em grupo), a possibilidade de
experimentar variedade de novas formas de aprendizagem, apoiada em
diversas midias; realizacdo de experiéncias, baseadas em tarefas virtuais,
realidade virtual e simulacdo, quando as reais ndo sdo possiveis; a
possibilidade de aos alunos trazer as opinides de importantes especialistas
por palestras, conferéncias em estudio ou ao vivo em congressos; por fim,
num pais com a dimensdo do Brasil, compartilhar recursos com
comunidades distantes. A videoconferéncia. baseada em estudio exige, para
garantir boa qualidade de transmissdo, altos investimentos. Entretanto, a
baseada em computador, de menor custo e simples na operacdo, perde em
qualidade de transmissdo, pois apresenta falta de sincronia entre dudio e
video, imagens trémulas, som recortado, em fun¢do da largura de banda da
conexdo a Internet. No caso da baseada em computador, além da camera
digital (webcam) e microfone acoplados ao computador sdo necessdrios
aplicativos especificos, como Skipe (software livre para &udio e
videoconferéncia), NetMeeting (Microsoft), Visual Audio Tool (LBL),
Robusta Audio Tool (UCL), Video Conferencing (Universidade da
Califérnia), FreePhone (INRIA). WhiteBoard e WhiteBoardD (LBL),

Network Text Editor (UCL), Session DiRetory (UCL), ConfMan
111



(Universidade de Hannover), Rendez-Vous (INRIA), RelLaTe (especifico
para o ensino de linguas), QuestionBoard (Universidade da Califérnia),
VCR on Demand (grava a videoconferéncia para ser assistida em outro
momento), OnPhone (Equivalence Pty), LiveLAN (PictureTel), CuSeeMe
(Universidade Cornell), iVisit (Tim Dorsey), entre outros. Alguns desses
aplicativos sdo gratuitos.

Audioconferéncia (voice conferencing) - a tecnologia permite para
audioconferéncia que aulas ou debates em grupos sejam transmitidos em
tempo real pela Internet, como uma emissao de radio. Entre outras, hd como
aspectos positivos a experiéncia interativa mais natural entre o0s
participantes por utilizar linguagem coloquial da sala de aula. Os custos sdo
baixos para producdo e emissdo. A recepcdo € mais rdpida que a
videoconferéncia e permite que a qualquer pessoa acesso on-line ao material
didatico produzido. Alguns aplicativos criam uma sala de aula distribuida,
nos moldes radiofonicos, onde os estudantes podem falar diretamente com
apresentador do programa, formar pequenos grupos de estudo ou realizar
diretamente pela Internet discussdes por meio de conexdes via computador
ou telefonia fixa ou mével. Por meio da moderacdo de voz, os aplicativos de
audioconferéncia garantem em semindrios on-line a participag¢do de todos os
alunos, ao vivo. Outra possibilidade € o arquivamento digital de aula, que
permite posteriormente revisar os debates, semindrios e eventos produzidos.
Nos atuais aplicativos, € possivel um participante enviar ao moderador da
conferéncia pergunta em forma de texto. Devido a rdpida convergéncia de

tecnologias digitais as audioconferéncias permitem conexodes por telefonia
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fixa e movel, Internet, ondas de radio etc. Entre tantos outros disponiveis,
listam-se, para audioconferéncia, alguns aplicativos: TeamSpeak (gratuito
para uso educativo), Aulavox (brasileiro) e Skipe (software livre para dudio
e videoconferéncia).

Animacao interativa, Tendo o foco deste estudo na fecnhé, interessa,
entdo, entender a aplicabilidade dessas tecnologias digitais na acgdo
educativa. Em fungdo disso, buscou-se em Romero Tavares da Silva,
professor da Universidade Federal da Paraiba, a descricio de animacgado
interativa, sob o enfoque da Aprendizagem Significativa. O emprego da
animacdo materializa simulacdo de um fendmeno cientifico e deve estar
balizada na ciéncia, conforme explica Romero Tavares: “A animacgdo
interativa adequada utiliza um modelo aceito cientificamente para simular
um evento especifico. Podem simultaneamente fazer animacgdes de idéias
antagoOnicas, e analisar quais as implicacdes de cada uma dessas idéias para
o resultado final da simula¢do de um dado evento” (TAVARES, 2005, p. 6).
Podem ser empregadas desde o ensino fundamental ao superior, e cabe ao
professor resolver os cdlculos matematicos aos quais se criam animagao e
ao computador a sua resolugdo, deixando para o estudante a aquisi¢do do
conceito, principal objetivo da animacdo. Nas palavras de Romero “As
simulagcdes computacionais possibilitam o entendimento de sistemas
complexos para estudantes de idades, habilidades e niveis de aprendizagem
variados” (TAVARES, 2006c, p 6-7). O aluno, ao usar a animacao detém
em suas maos o controle do tempo, e segue ao proprio ritmo de

aprendizagem, novamente traz-se Romero para, com esta assertiva
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corroborar “Ele tem o controle da flecha do tempo (podendo ir e vir
indefinidamente) e tem a liberdade de escolher as condicdes iniciais para o
evento simulado, e desse modo visualizar as diversas possibilidades de sua
evolucao” (TAVARES, 2005, p.5). Para a elaboracdo de animagdes, o

aplicativo Modellus € de facil manuseio e gratuito.

Quais midias digitais utilizar na Educacdo? A pergunta que abre este tOpico
permanece sem resposta objetiva. A escolha da tecnologia, a associacdo de varias delas, a
proposicdo de uma ainda ndo existente vai depender do professor em funcdo da
intencionalidade pedagdgica, de seus conhecimentos, habilidades, iniciativa e criatividade,
e também, da disponibilidade desses recursos na escola. Neste trabalho, o presente tépico
tem a finalidade de apresentar ao leitor, em especial aquele oriundo da Pedagogia, alguns
sistemas digitais com potencial para serem empregados na oferta de conteido curricular por

meio digital.

4.4 PLANEJAR O ENSINO COM MEIOS DIGITAIS

Os meios digitais impactam os processos educativos formais na escola e o
trabalho dos professores nas salas de aulas. Isso porque, permitem o acesso facil a
conteddos digitais diversificados, cada vez mais disponiveis em bibliotecas digitais, redes e
bases de dados. Sobre as bibliotecas digitais, Suely de Brito Clemente Soares, bibliotecaria
de referéncia na UNESP, em Rio Claro, Sdo Paulo, apresentou em sua dissertacdo de

mestrado alguns dados que reforcam o aqui argumentado e comprova tal avango:

Na comunidade académica a informagdo digital circula com muito mais rapidez

entre pesquisadores do mundo inteiro. Os colégios invisiveis, os chamados
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gatekeepers, pela internet se reestruturaram em grupos de estudo, em listas de
discussdo, em comunidades virtuais para troca de experi€ncias, de cdpias de
trabalhos publicados, compartilhamento de pesquisas em andamento e produgao

de publicagdes técnico-cientificas. (SOARES, 2006, p.39, grifo nosso)

Os pesquisadores ja vivem imersos na ambiéncia digital de ensino e
aprendizagem, no cotidiano de seus gabinetes, laboratorios e centros de pesquisa. Aos
professores e alunos, igual oportunidade se propde, com a inten¢do de ampliar os recursos
empregados no processo pedagdgico. Nos niveis mais elevados de estudo (mestrados e
doutorados), hd um movimento na apropriacdo dos meios digitais na pritica de ensino.
Suely aponta alguns indicadores sobre disponibilidade e acesso aos bancos digitais de teses
e dissertagdes brasileiras que corroboram tal afirmagao:

Estdo disponiveis, em texto integral, para download gratuito, cerca de 15.850
delas, contadas até dezembro de 2005. Até o presente momento, € da UNICAMP
o maior banco de teses digitais do Brasil, com cerca de 6 ja disponibilizadas.

Das vinte teses mais acessadas daquele banco, dezoito delas sao da Faculdade
de Educacio, sendo que, desde seu inicio, a tese que tem sido mais acessada trata
de tecnologia, educacdo e ensino a distdncia, com mais de 3.900 downloads,

segundo as estatisticas disponiveis naquele site. (op.cit., p. 41, grifo nosso)

E possivel que o acesso ao conhecimento e o processo da respectiva construg¢ao
e reconstrucdo se confundam cada vez mais a medida que os meios digitais se tornem tao
natural quanto a lousa nas escolas. Por outro lado, como ilustra Pedro Demo, com alusdo a

Tapscott'’ sobre a "net generation" que ha um aluno novo que chega a escola:

a) pela primeira vez na histéria conhecida do género humano aparece uma

geracio nova que consegue ensinar a mais velha, o que ¢ facilmente

7 TAPSCOTT, D. Geracio digital: a crescente e irreversivel ascensio da geracdo Net. Sdo
Paulo: Makron Books, 1999.
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comprovavel na facilidade com que as criangas lidam com computador, ao
contrario dos adultos, como regra; b) a ''geracdo-rede'', por sua vez, estaria
cada vez mais disposta a aprender de verdade, rechacando o instrucionismo
dos sistemas educacionais formais e exigindo paradigmas tipicamente
reconstrutivos, realizados de preferéncia em rede. (DEMO, 1999, p. 23, grifo

Nnosso)

As midias digitais, quando em rede, amplificam o potencial de interatividade
entre seus utilizadores. A interatividade potencial, nas midias digitais em rede, é apenas
limitada pela imaginagdo, dai a necessidade de se estabelecer, em sentido estrito, uma
conceituagdo a interatividade educativa e em que bases tedricas ela existe, mesmo que i1Sso
signifique um exercicio de possibilidades.

O emprego do computador na Educacio € foco de varios estudos e pesquisas,
desde o software educativo a realidade virtual. Mas, ao empregar o computador na
Educacao surge algo que interessa de perto ao estudo em tela: a interface homem-maquina.
Julga-se importante rever, aqui e agora, o conceito de interface, por seu impacto no
dispositivo pedagdgico quando o meio de comunicagdo for o digital.

Para o problema conceituacdo, trazem-se Pierre Lévy (1993, p. 181) para
esclarecer que interface é uma superficie de contato, de articulacio entre dois espagos, duas
ordens de realidades diferentes: de um cdédigo para outro, do analégico para o digital, do
mecanico para o humano. Por este angulo, a interface, que pode ser a tela de um
computador ou o que nela estiver representado, o correio eletronico, foruns, editor de texto,
Chat, Webfolio (portifélio na web) etc., vio mediar a comunicagdo entre usudrio e
mdaquina. Uma interface ergonomicamente correta, de estética agraddvel e simples no uso é

o suficiente para o professor que planeja empregar sistemas digitais no ensino. O lado
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7z

técnico de constru¢do de interface é tema de estudo de um ramo da Computagdo,
denominado Interacdo Humano-Mdquina e ndo € o caso aqui de aprofundar o assunto.

No planejamento de materiais a serem empregados em midia digitais é
fundamental evitar a massificacdo, a tentativa de atender a todos, com algo que fosse o
“Santo Gral” educativo. Heloisa Collins e Denise Braga, tendo em comum a investigacao
em Lingiiistica Aplicada, relatam a trajetdria seguida no caminho estreito do planejamento
de contetdos curriculares a serem ofertados através de midia digitais: “[...] ambos os cursos
consideraram cuidadosamente seu publico-alvo e seus objetivos de ensino-aprendizagem e
entdo decidiram sobre os tipos e modos de interagdo e sobre os parceiros interativos que
seriam privilegiados em cada caso.” (COLLINS; BRAGA, 1999, p.3).

No relato acima, as pesquisadoras tratavam de professores de Lingua inglesa da
rede publica do Estado de Sao Paulo num curso, e de mestrandos e doutorandos da
Unicamp, no outro. Ou seja, considerar cuidadosamente o publico a que se destina o
conteddo curricular define os tipos e os modos de interacdo que ocorrerd na apresentagao
do material didatico. Assim como Collins e Braga, ao planejar o contetido de um curso de
lingua estrangeira, por exemplo, “a inclusdao da audic¢do de leitura dos textos pode oferecer
dados adicionais relativos a integracdo de mudltiplas linguagens para o favorecimento do
processo pedagdgico no meio digital” (op. cit., p. 31) e, por extensdo, o emprego de
imagens, simulagdes etc. Dessa forma, ganha o planejamento de contetido curricular a
conotacdo de facilitacdo pedagdgica.

Igualmente, ao ato de planejar contetido em meio digital, o professor deve levar
em conta no aluno o despertar da motivacdo. Para José Manuel Moran, "O sensorial é
atingido quando a imagem, a palavra, 0 movimento e a miusica sdo combinados e a

totalidade do individuo € atingida." (MORAN, 1993, p.7), a combinacdo de diferentes
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linguagens pode sensibilizar o estudante, a0 mesmo tempo em que outras podem orientar a
decodificacio necessarias aprendizagem. Segundo o mesmo autor, "Ao colocar pedacos de
imagens ou cenas juntas em seqiiéncia, criam-se novas relacdes, novos significados, que
antes ndo existiam e que passam a ser considerados aceitos, naturais, normais" (op. cit.,
p.8). No caso especifico da imagem e correlatos, Moran considera alguns critérios
importantes como a contigiiiddade para emprego em meios digitais, a justaposi¢ao por algum
tipo de analogia, de associa¢do por contraste, semelhangca ou oposi¢do (diferenciacdo
progressiva e/ou reconciliagdo integrativa na teoria ausubeliana).

Quando se trata da percep¢do dos estudantes acerca de haver ou ndo
interatividade num contetudo oferecido em qualquer meio digital, vale lembrar o alerta de
Michael Yacci para o tema, embora fale sobre uma forma especifica de ensino - o

Treinamento Baseado em Computador:

Um tépico interessante relativo a percep¢do de interatividade acontece com o
ramo de treinamento baseado em computador (CBT) no qual o programa
instrutivo seleciona caminhos diferentes com base em respostas do estudante. Tal
sistema interativo pode nao parecer ser interativo ao estudante; porque o
estudante nao vé o ramo de alternativas possiveis seguida pelo programa, e af
o programa pode parecer linear aos olhos do estudante. Embora o programa esteja
respondendo, o estudante pode ndo sentir que as exibi¢gdes do sistema sdo
fundadas nele ou na mensagem dele. A menos que o aluno veja que estd faltando
material ou sendo guiado para material de ajuda, ndo percebera a resposta do

computador como algo interativo. (YACCI, 2000, p. 3, traducdo e grifo nosso)

As tecnologias da informacdo e comunicacdo, essencialmente digitais, ao
professor permitem, sob vdrios enfoques tedricos e formatos, planejar atividades

avaliativas. Nada impede que uma prova escrita seja realizada em meio digital, usado como
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suporte; entretanto, hd dessas atividades variado repertério e, mesmo de instrumentos de
avaliacdo, que igualmente s@o suportados em meios digitais, como: projetos de investigacao
em grupo ou individual; trabalhos académicos escritos; relatos de trabalhos praticos; didrios
reflexivos; registro de avaliacdo por pares; apresentagdes orais; portfolios (e seu congénere
na Internet: webfolio).

Com origem no campo das Artes, segundo Alzira Leite Camargo, o portifolio
(webfdlio, didrio de bordo, dossié, etc.) ja se hd adotado, como instrumento de avalia¢do no
“[...] acompanhamento da aprendizagem, uma vez que se caracteriza pelo registro reflexivo
e critico do aluno e do professor sobre a produgdo escolar.”, baseado na “constru¢do do
conhecimento” por meio da “[..] reflexdo como condigdo para a ocorréncia da
aprendizagem.” (CAMARGO, 1999, p. 174). Essa organizacdo pode conter narrativas sobre
as experiéncias, vivenciadas em sala de aula, sistematizacdo das produgdes do estudante,
sobre pesquisas realizadas, andlises e sinteses, resumos, recensdes, auto-avaliacdo,
reflexdes sobre mudancas pessoais, trajetoria de vida, além de comentdrios sobre trabalhos
extra-classe, registro de observagdes, relatérios de visitas técnicas, pareceres sobre filmes
assistidos, eventos que participou etc. O portifélio pode conter partes privadas, onde s6 o
aluno e o professor detém acesso e outras, publicas, destinadas ao debate em grupo.

Como qualquer instrumento avaliativo, o portifélio deve levar as
transformacdes na acdo pedagdgica e na manutencdo do didlogo entre aluno e professor,
como indica Maria Regina Lemes de Sordi: “[...] didlogo profundo e freqiiente sobre o
portifélio, que a ambos enriquecerd, servindo de indicador concreto dos hiatos existentes
entre 0s objetivos que definiram e os que estdo logrando alcangar ainda no processo

formativo.” (SORDI, 2000, p.234).
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Por que ndo € possivel, no ato de planejamento, conhecer todas as
peculiaridades de cada aluno, é importante atentar para o que alertam Elisabeth Fatima
Torres e Alberto Angel Mazzoni sobre dois aspectos ergondmicos importantes: “No projeto
de contetdos digitais multimidia, ou hipermidia, a serem usados com objetivos de
aprendizagem, deve-se observar dois critérios de qualidade para os mesmos: a usabilidade e
a acessibilidade” (TORRES; MAZZONI, 2004, p. 152).

O primeiro, usabilidade, diz respeito ao grau de facilidade de utilizacdo para
uma pessoa que ainda ndo esteja familiarizado com o sistema. Acessibilidade € o critério
orientado para a diversidade vista sob trés aspectos: (1) pessoa portadora de necessidades
especiais (o sistema deve oferecer interface adequada a necessidade); (2) restricio a
qualidade do equipamento a ser utilizado (texto em cores versus impressora a preto e
branco); e (3) preferéncia pessoal do aluno (um prefere ler o texto e o outro ouvir o texto
narrado, por exemplo). Logo, ao planejar cabe ao professor observar esses critérios,
diversificando, no limite possivel, o emprego das midias digitais em suas aulas.

O cerne do debate aqui travado ndo estd na inclusdo das ferramentas
tecnoldgicas digitais a pratica pedagdgica; mas, sim, na maneira sobre a qual elas devem
ser usadas, a fim de criar e sustentar relacionamentos (interagdes). Apdia-se, aqui, nas
conclusdes de Alex e Lina Romiszowski (2003, p.35), o uso, sob tal perspectiva, exclui
base tedrica mecanicista, para realizar o planejamento de materiais pedagdgicos a serem
ofertados em meios digitais, sob o risco de obter resultados fragmentados, pouco eficazes e,
menos ainda, motivadores. Essa razdo se justifica por que o professor ndo tem que ser,
simultaneamente, fluente em pensamentos analiticos e sintéticos. Conforme os mesmos

autores finalizam “Estudiosos de planejamento de ensino mediados pela computagdo, no
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final da Década de 90, reconhecem que existem dreas de aplicacdo pratica apropriadas para
cada uma das grandes escolas da psicologia de aprendizagem” (op. cit., p.36).

A discussdo prossegue no préximo capitulo, tratando da interatividade e de
conteudo didatico ofertado em meio digital, transpondo-se conceituagdes advindas das

Artes, Ciéncias da Computacdo e da Comunicacdo para o campo da Pedagogia.

121



"Também ¢é vital para uma educacdo valiosa que o pensamento critico
independente seja desenvolvido no jovem ser humano [...]"

(Albert Einstein, New York Times, em 5 de outubro de 1952)

5. CONTEUDOS E INTERATIVIDADE

A discussado deste capitulo desloca-se das conceituacdes advindas das Ciéncias
da Computacdo e da Comunicagdo para o campo da Pedagogia, tratando da base conceitual
pedagdgica, interatividade e de conteudo curricular, ofertado em meio digital, na pratica

pedagdgica.

5.1 SEDIMENTACAO PEDAGOGICA

Percorrendo o caminho da Pedagogia faz-se o trajeto em direcdo a
interatividade, sedimentado em base conceitual pedagdgica. Este itinerdrio € realizado na
companhia de Vygotski, Ausubel, Piaget e Coll. Dialogando com seguidores e
colaboradores das teorias iniciadas por aqueles e argumentando um novo constructo: a
interatividade educativa.

Da Teoria Sécio-Histérica (ou Sécio-Interacionista) de Lev S. Vygotski (1987,
1988, 1995, 2001, 2003, passim), parte-se da premissa que hd instrumentalizada uma
mediacdo entre o conhecimento-educador-aprendiz a qual é um paradigma aceito por
educadores, e, portanto, cabe, aqui para esta tese, modelar o signo interatividade educativa
e sugerir formas para ser, em meios digitais, utilizada como apoio a mediacdo ensino-
aprendizagem-contetdos.

Da obra de Vygotski entende-se que na aprendizagem a adaptacdo é uma

constante. Isso se dd com emprego de estimulos auxiliares ao desenvolvimento, pois que,
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no processo educativo, sdo os dispositivos pedagdgicos (didéticos) postos a disposi¢do do
aprendiz, para entre o conhecimento e as estruturas psicoldgicas do individuo que aprende
ativamente, mediar o aprendizado.

Faz-se necessdrio esclarecer sobre dispositivo pedagdgico, em especial, sob que
abordagem ¢ tratado neste estudo. José Alberto Correia, esclarece que um dispositivo
pedagogico € “[...] o conjunto de situacdes organizadas especificamente para a formacao,
bem como a estruturacdo de recursos e instrumentos ai accionados” (CORREIA, 1989,
p-121, grifo nosso). Logo, o professor que planeja e realiza uma aula estd utilizando um
dispositivo pedagdgico.

O conceito de dispositivo pedagdgico € aqui utilizado em conformidade a
concepg¢do de Basil Bernstein, como uma "forma especializada de comunicagdo, através do
qual se justapdem: poder e conhecimento”. (BERNSTEIN, 1990, p.102). A nosso ver, o
professor utiliza essa forma especializada de comunicagdo que ndo estd presente na
comunicacdo de massa, deixando para trds os enfoques comunicativos transmissionistas,
antropomorficos, informacionais, mercadolégicos e tecnicistas, ja discutidos.

Vale lembrar que Vygotski considera todo conhecimento de origem formal
cientifico, aquele relacionado as ciéncias sociais, fisicas e naturais, linguas e matematica.
Tais conhecimentos sdo sistemdticos e hierarquizados, apresentados e apreendidos como
parte de um sistema de intera¢des, diferentemente do conhecimento espontaneo. Essa
diferenca entre conhecimento cientifico e espontaneo estd na presenca ou a auséncia de um
sistema de relagdes (VYGOTSKI, 2001, p. 99). O esfor¢o de conceituar a interatividade
educativa diz respeito aos conhecimentos cientificos na linguagem de Vygotski.

Outros estudiosos da drea de computacgdo investigaram a contribui¢do da teoria,

elaborada pelo cientista russo, ao emprego do computador na Educagdo, apesar da
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inexisténcia de computadores nos tempos de Lev Vygotski. Luis Alberto Alfaro Casas é um
desses e dele trazem-se algumas reflexdes pertinentes.

Interessante observacdo de Luis Alberto Alfaro Casas sobre a teoria de
Vygotski, ao referir que “A sua visdo de instrucao eficaz envolve o professor (0 mais capaz
de observar) assistindo a crianga no sucesso de sua atividade.” (CASAS, 1999, s/p). No
contexto dessa teoria, o papel do professor € tdo importante quanto o do aluno aprendente; e
mais, a cultura e o ambiente onde o aprendiz € instruido assumem o mesmo peso daqueles.

Na literatura, produzida por Vygotski, fica claro que os conceitos cientificos
(n3o espontaneos) sdao aqueles que, mediados por representacdes simbdlicas, envolvem os
mais avancados processos psicolégicos. Nesse sentido, Lev Vygotski afirma que a
“definicdo verbal inicial que instiga o desenvolvimento dos conceitos cientificos €
sistematicamente aplicada até que se torne um fendmeno concreto” (VYGOTSKI, 2001,
p-265). Assim, no processo educacional, sob tal visdo, objetiva-se levar o aprendiz além de
sua prépria experiéncia sensorial direta (conceitos espontdneos), com a finalidade de
instigar o desenvolvimento de conceitos cientificos ndo espontaneos e, para tanto, deve ser
realizado de forma sistematica e intencional. Ausubel d4 idéntica importancia ao estimulo
verbal, tanto que inicialmente sua teoria era denominada de Aprendizagem Significativa
Verbal (AUSUBEL, 1963, p.16).

Luis Casas considera que “Ensinar neste tipo de ambiente construcionista
requer que o professor crie oportunidades para a maximizagdo da interacdo do didlogo”
(CASAS, 1999, s/p), dessa forma Casas aproxima Vygotski de outros pensadores da
Pedagogia como Piaget e Ausubel. A intera¢do do didlogo da qual trata o autor € mais bem
explicada ao escrever sobre a colaboracdo, advinda de outros alunos, e refere ele “A

conciliacdo entre os aspectos conflitantes da instru¢do e o construtivismo € uma
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aproximagdo que permite ao aprendiz construir conhecimento em colaboragdo com
companheiros habilidosos ou criticos” (op. cit., s/p).

Ao elucidar a traducdo literal do vocédbulo instru¢do do russo para portugués, o
mesmo autor destaca da obra de Vygotski o aspecto semantico dado a instru¢io na época,
como algo mais amplo que hoje é entendido. Nas palavras de Casas instru¢do para
Vygotski € “[...] a inseparabilidade do ensino, a aprendizagem e a natureza social do
processo” (op. cit.). No entender dele, Vygotski trata de um sistema de instrucio e ndo de
um ato de instrucdo. Apesar de estar investigando naquele trabalho, o emprego de agentes
da inteligéncia artificial, em ambientes criados na realidade virtual. Conclui que nessa
abordagem ndo hd colaboragdo dirigida com exclusividade, nem para professor, nem para

aluno. Ao encerrar a revisao da Teoria Sécio-Historica, Luis Casas escreve:

N

Nesses termos, chega-se a conclusdo de que as prdticas pedagdgicas que

N

respeitam a concepc¢do de aprendizagem em foco devem apoiar-se em duas
verdades fundamentais: 1) a de que todo conhecimento vem da pratica social ¢
a ela retorna; 2) a de que o conhecimento é um empreendimento coletivo, pois
nenhum conhecimento € produzido na soliddao do sujeito, mesmo porque essa

soliddo € impossivel. (CASAS, 1999, s/p, grifo nosso)

Seguindo a perspectiva vygotskiana de que a pritica pedagdgica € um
empreendimento coletivo (interagdes), mediado e instrumentalizado, que sistematicamente
deve instigar o aprendiz ao desenvolvimento de conceitos cientificos ndo espontaneos, cabe
ao professor, de maneira intencional, planejar, elaborar e oferecer dispositivos pedagdgicos
que privilegiem maior interacdo do didlogo professor-aluno e aluno-aluno. No recorte
especifico do ensino apoiado em meios digitais, € com o suporte tedrico da facilitacdao
pedagogica advinda de Ausubel (2003, p.163), acrescenta-se a interagdo aluno-material,

naquele dispositivo pedagdgico.
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Incomodado intelectualmente pela absor¢do por educadores de conceitos
advindos das Ciéncias da Computacdo e da Comunicagdo, sem a devida reflexdo, tecem-se,
aqui, os argumentos que fundamentam esta tese: a impossibilidade de se colocar o aluno
(aprendiz, estudante) diretamente como personagem existente naquelas ciéncias. De
receptor a usudrio, a visdo funcionalista da interatividade manteve condicionada a pessoa
humana a velha teoria da informacdo, desenvolvida na década de quarenta do século
passado, para dar conta de problemas da drea de telefonia.

Este enfoque frontalmente destoa da celeridade de idéias as quais emergem da
Ciéncia da Computacdo. Se a cada dezoito meses surge uma nova geracao de hardware,
como ainda se estd a olhar a pessoa humana como um ser passivo, sem capacidade de
pensar e sentir? Este ser, definido na época da Segunda Grande Guerra, ja morreu. Para a
comunicacdo e a computagdo, o usudrio-receptor € o consumidor de informacao, ou seja,
alguém que vai ao shopping comprar um dado qualquer, paga, vai embora, e fim do
processo.

Impossivel transpor esse modelo para a educa¢do. Hd que haver, quando o
destino do sistema computacional-comunicativo for demandado pela Pedagogia, uma
ruptura paradigmdtica no olhar da computacdo e da comunicagdo. Isto é, quando a
Pedagogia elabora teorias sobre o ensinar e o aprender, as tecnologias deveriam estar em
consonancia com tais postulados. E ndo submeter a ciéncia para que esta seja adaptada a
tecnologia. Em suma, aluno nao é receptor, estudante ndo é usudrio. Da mesma forma que
professor ndo € transmissor, muito menos programador de sistemas.

Quando uma empresa cria um software aplicativo, recheado de recursos
tecnoldgicos e voltado para interfacear a maquina e o usudrio (aquele que usa o software)

de forma alguma estd permitindo a gestacdo de uma interacao social entre homem-maquina.
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Estd sim, a programar as alternativas possiveis para utilizacio daquele sistema
computacional. Analistas de sistemas, e ai se inclui este autor, pré-programamos as opcoes
possiveis e cabendo ao usudrio eleger uma entre vdrias. Conforme afirma Alex Primo,
aquelas interacOes ndo passam de “selecdo de possiveis pré-determinados” (PRIMO, 2003b,
p. 146), pois ndo ha construcio de interac@o entre usudrio e sistema.

Outra premissa estd no fato de o usudrio usar os produtos ou servigos,
oferecidos por uma empresa (enfoque mercadolégico); isto €, usudrio € sindbnimo de
consumidor. Se ha consenso entre os educadores, como Vygotski (1987), Ausubel (1980),
Piaget (1977), Novak (1981) e Demo (2000), entre tantos outros, que aluno ndo é depdsito
de dados ou receptor passivo de conteudos curriculares, pelos mesmos motivos que tais
educadores ndo aceitam um aluno-depdsito, descarta-se de plano a caracteriza¢do do aluno
como mero consumidor de servigos. A logica € a mesma: - aprender ndo € adquirir no
balcdo da escola uma “prétese de conhecimentos” para que seja implantada na estrutura
cognitiva.

Dirceu da Silva e Paulo Marchelli, hd mais de dez anos, debrucaram-se sobre
softwares destinados ao ensino da Fisica, e indicaram a necessidade de mudanca de postura
dos analistas (como o autor) produtores de programas, do principio da automagdo para a
légica de como o sujeito aprende, exigindo daqueles que constroem softwares ditos

educativos uma mudancga de abordagem. Assim se expressaram a respeito:

O que importa em um sistema de informdtica sdo os procedimentos conceituais
impostos pelo analista aos processos que se pretendem ‘“automatizar”’. Nao se
trata de impor a idéia de que a aprendizagem possa ser concebida em termos de
principios de automacgdo, mas os softwares devem ser pensados segundo uma

teoria sobre como o sujeito aprende aqueles conteidos de ensino que ele estd
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aprendendo pelo computador, sendo este um auxiliar do processo e ndo o centro
de tudo. De fato, se pensarmos em educacdo, ndo podemos esquecer a figura e o
papel do professor como desencadeador e construtor de uma pritica mais
especifica e qualificada que atenda as necessidades dos alunos. (SILVA;

MARCHELLI, 1997, p. 4, grifo no original)
No mesmo relato, Dirceu e Paulo acrescentam:

Existem hoje teorias bastante elaboradas, baseadas em estudos sobre o
desenvolvimento cognitivo, de como se dd a aprendizagem dos conteidos das
matérias escolares. As teorias de aprendizagem associadas a importantes
estudiosos deste século, como Jean Piaget, Vygotski, Wallon, Kelly, etc.,
deveriam estar na base das concepcoes dos softwares educativos, nao apenas
sobre o ponto de vista da interatividade que estes permitem, independente da
sua qualidade pedagdgica, mas apenas por for¢as das suas propriedades

computacionais, isto €, dadas pelo computador (graficas, multimidia, sons,

animagoes etc.). (SILVA; MARCHELLLI, 1997, p. 4; grifo nosso)

Estes argumentos sdo tdo validos nos dias atuais, tal como era aquela época.
Michael Yacci, Alex e Lina Romiszowski, estudiosos da disciplina Design Instructionallg,
em cursos da drea de Computagdo somam-se aos que avangam em direcdo as teorias de
aprendizagem como base no desenvolvimento de sistemas computacionais, orientados para
a Educacdo.

Yacci (2000, p. 2) define Instructional interactivity ” , numa Otica

computacional, e inclui a perspectiva do estudante como um dos quatro fundamentos de

interatividade. A inclusdo da interatividade, sob o ponto de vista do aluno, é um salto na

'8 Tradugdo livre: Planejamento de Ensino
' Tradugdo livre: Interatividade de Ensino
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abordagem tecnicista-informacional. O que vai ao encontro do proposto por Dirceu e Paulo
anos antes, quanto a essa inversdo de abordagem que argumento em favor da Pedagogia e
suas teorias da aprendizagem.

Os meios digitais permitem que os professores se apropriem das tecnologias
advindas de outra drea do conhecimento humano, sabedores do “o qué e como fazer” com
elas, no planejamento e no preparo de conteudos naquelas midias, de forma a facilitar e
mediar a aprendizagem do estudante. E nisso, hd que considerar o apoio em bases tedricas
distintas, como a Sdcio-Historica, Psicogénese e a Aprendizagem Significativa,
convergentes nesse aspecto.

Assim, quando do planejamento, elaboragdo e emprego de contetidos
educativos em dispositivo pedagdgico suportado por meios digitais, o educador pode se
apropriar do conceito ausubeliano de facilitacdo pedagdgica para interagir em primeira
pessoa com o aprendiz, na intera¢do vertical aluno-professor, no planejamento de maior
interacdo entre o material e o aluno, bem como na facilitacdo da interacdo horizontal entre
alunos.

No contexto de aprendizagem de certos assuntos, a estrutura cognitiva pode ser
entendida como conceitos e organizagao dos conceitos do individuo naquela drea particular
do conhecimento. Sobre tal estrutura, o educador poderd intervir com uso da facilitagao
pedagogica, e, para tanto, usar hoje de recursos visual e auditivo, e, conforme o caso, dos
recursos gustativo, tactil e olfativo, e intentar motivar e/ou demonstrar com organizadores
prévios; com instrumentos para a diferenciacdo progressiva; com instrumentos para
reconciliagdo integrativa; e/ou ainda, com instrumentos de apoio a exposicdo do professor

(AUSUBEL, 1963b, p. 214).
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Sabendo-se que o material educacional pode mediar a acdo educativa e
pedagogicamente facilitar a aprendizagem, entdo aumenta de importancia o planejamento e
a elaboracdo desse material com base em teorias educacionais, quando o suporte sao meios
digitais. O que implica aplaudir por tal percepcdo os autores da drea de Design
Instructional.

O lustro de prética pedagdgica imersa nas licenciaturas foi responsdvel por uma
constatacdo, oriunda da auto-reflex@o: ndo € a tecnologia que ensina. A intera¢do professor
-material didatico-aluno indica a possibilidade da aprendizagem e ndo a interacdo aluno-
tecnologia, pura e simples. Exceto quando a inten¢do educativa € a prOpria tecnologia.
Daquela reflexdo percebeu-se também a importincia da facilitacdo pedagdgica, conforme
proposta por David Ausubel.

A facilitacdo pedagogica (AUSUBEL, 1968, p. 147) comeca bem antes do ato
educativo, acontece na preparagdo, realizada pelo professor que, ao planejar o conteudo,
para uso em midia digitais por exemplo, necessita conhecer interacdes e mediacdes
possiveis. Sabe-se que na Prética Pedagdgica € do professor a a¢do no ato educativo, cujas
bases repousam no conhecimento e na habilidade proprios e que a mediagdo pedagdgica € a
atitude e o comportamento do professor facilitador, incentivador e motivador da
aprendizagem, colaborando para que o aprendiz alcance os objetivos proprios. Entdo, a
facilitacdo pedagdgica estd situada no momento da pritica pedagdgica (planejamento e
execuc¢do do ato educativo) e estd intrinseca na mediacdo pedagdgica.

A prética educacional é um ato de comunicacio e ndo dispensa a interacao na
constru¢do do conhecimento. Vygotski (1987, p. 75) ensina que a aquisi¢do do
conhecimento se dd pela interacdo do sujeito com o meio e esse acesso € mediado por

recortes da realidade, operados pelos sistemas simbodlicos de que dispde. Em outras
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palavras, a teoria socio-histdrico, enfatiza que o desenvolvimento cognitivo do individuo
(pensamento, linguagem, comportamento, memoria) tem origem em processos sociais, ou
seja, as relacodes sociais se convertem em funcdes psicoldgicas por mediagao/interacao.

Por outro lado, a Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 34) ensina que o conhecimento prévio do aprendiz interage de forma
significativa com o novo conhecimento e provoca mudanca na jd existente estrutura
cognitiva, e tal mudanca ou assimilacdo/consolidacdo € designada como Aprendizagem
Significativa. Essa abordagem indica que as atividades educativas devem desafiar o aluno a
raciocinar, a partir do uso daquilo que o aprendiz j4 sabe e, a0 mesmo tempo, exigindo um
nivel maior de abstracdo. Ausubel propde que no ato educativo o estudante, comecando
uma tarefa embutida em uma atividade j4 familiar, reconhece a legitimidade do
conhecimento implicito que possui e sua disponibilidade como andaime (scaffolding) para
realizar tarefas aparentemente pouco conhecidas.

Katia Smole, em sintonia com Ausubel, avanca e afirma que o “[...]
conhecimento pode ser visto como uma rede de significados, em permanente processo de
transformacdo no qual, a cada nova interacao, [...] uma nova ramificacio se abre, um
significado se transforma, novas relacoes se estabelecem, possibilidades de compreensao
sdo criadas” (SMOLE, 1999, p. 2, grifo nosso). Ou seja, o andaime precisa estar se
adaptando a nova estrutura cognitiva do aprendiz. O material estd intimamente ligado ao
método (extensdo horizontal do andaime) utilizado pelo professor, isso implica que o
material didatico € componente importante para o processo educativo nesse enfoque.

Nao menos importante, outras correntes de investigacdo sobre aprendizagem,
como a Psicogénese desenvolvida por Jean Piaget sdo concordantes sobre o valor da

interacdo para construcdo ou aquisi¢do do conhecimento. Piaget é enfatico ao afirmar que a
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constru¢cdo do conhecimento se da na interacao social. Para ele "o conhecimento humano &
essencialmente coletivo e a vida social constitui um dos fatores essenciais da formacao e do
crescimento dos conhecimentos [...]" (PIAGET, 1973, p. 17). Segundo o pesquisador, o
conhecimento ndo estd no sujeito, tampouco no objeto, porém € conseqiiéncia das
sucessivas interagoes entre ambos.

Para Piaget, a inteligéncia € relacionada a aquisi¢do de conhecimento na medida
em que sua func¢do € estruturar as interagdes sujeito-objeto. A aquisicdo de conhecimento
(aprendizagem), conforme Piaget (1973, p. 33), depende do desequilibrio cognitivo do
aprendente, o que provoca um processo de interacdo dos esquemas de significacao,
possibilitando o estabelecimento de associacdes com o novo conhecimento, de forma a
obter nova equilibracdo.

Sob o recorte dado nesta tese, interessa o processo de aprendizagem, para que
se possa pensar o ensino, deixando ao fundo o processo de desenvolvimento. Com base no
ensinamento de Jean Piaget, ao professor cabe promover a aprendizagem de tdpicos

especificos, ou seja, de contelddos curriculares. Sobre isso ensina o bidlogo:

Primeiro, eu gostaria de esclarecer a diferenga entre dois problemas: o problema
do desenvolvimento e o da aprendizagem. [...] desenvolvimento é um processo
que diz respeito a totalidade das estruturas de conhecimento. Aprendizagem
apresenta o caso oposto. Em geral, a aprendizagem € provocada por situagdes
provocadas por psicélogos experimentais; ou por professores em relacdo a um
topico especifico; ou por uma situacio externa. Em geral, é provocada e nao
espontinea. Além disso, ¢ um processo limitado - limitado a um problema
dnico ou a uma estrutura tnica. Assim, eu penso que desenvolvimento explica

aprendizagem, e esta opinido € contrdria a opinido amplamente difundida de que
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o desenvolvimento ¢ uma soma de experiéncias discretas de aprendizagem.

(PIAGET, 1964, p. 176, grifo nosso).

Ainda sob a Otica piagetiana, as situagOes provocadas com a intengdo de
aprendizagem estao presas a um processo limitado, por exemplo uma aula, cuja finalidade é
adaptar o pensamento do aprendiz a uma dada realidade, para que acontega a assimilacio
de elementos daquela realidade em suas estruturas, a0 mesmo tempo em que tais estruturas
sejam acomodadas aos novos elementos apresentados. No dizer de Jean Piaget: “a
adaptacdo € o equilibrio entre a assimilacdo da experiéncia as estruturas dedutivas e a
acomodacao dessas estruturas aos dados da experiéncia” (PIAGET, 1982, p.157).

Vygotski, Ausubel e Piaget representam escolas distintas de pensamento no
campo da Pedagogia, muito embora a construgdo da teoria de Ausubel esteja sedimentada
na de Piaget. Entretanto, ao trazé-los juntos ao debate de constru¢do de um conceito
educativo, segue-se o caminho ja trilhado pela reflexdo explicativa de César Coll e Isabel
Solé quando indicam que na educagdo escolar deve-se empregar todas as "[...] teorias que
ndo oponham aprendizagem, cultura, ensino e desenvolvimento; que ndo ignorem suas
vinculagdes, mas que as integrem em uma explicacio articulada” (COLL; SOLE, 1996,
p-14).

Em Psicologia e Curriculo, César Coll € mais enfiatico sobre a nao-
centralizacdo numa s6 teoria psicoldgica quando do planejamento da acdo pedagogica. Diz
ele:

Ainda ndo dispomos de uma teoria compreensiva da instru¢do com base empirica
e tedrica suficiente para ser utilizada como fonte Gnica de informacio. [...]

Ante esse estado de coisas, a alternativa consiste em fugir tanto do ecletismo
facil, no qual podem ser justificadas praticas pedagégicas contraditérias, quanto

do excessivo purismo que, ao centrar-se numa Unica teoria psicoldgica, ignore
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contribuicdes  substantivas e pertinentes da pesquisa psicoeducativa

contemporanea. (COLL, 1997, p.49-50, grifo nosso)

Para Coll, na escola, o ensino tem a mesma importincia que a aprendizagem.

Sobre isso, deixa contribui¢do relevante:
La tarea con la que se enfrentan los enfoques constructivistas en educacién no es
s6lo, a mi entender, comprender y explicar como aprenden los alumnos, sino
también como se puede impulsar, promover y orientar mediante una accion
educativa intencional el proceso de construccién de significados y de atribucién
de sentido que subyace al verdadero aprendizaje; y sobre todo, y muy
especialmente, cémo se puede conseguir una articulacién y un ajuste adecuados
entre ambos procesos, el de la construccién del conocimiento que llevan a cabo
los alumnos y el de la accion educativa que ejercen el profesor y los compafieros

en el transcurso de las actividades escolares. (COLL, 2004, p.13, grifo do autor)

Tal concepcdo pedagdgica funciona como andaime entre a aprendizagem do
aluno e o ensino realizado pelo professor. Conforme sintetizou Elaine Ferreira do Vale
Borges, implicando diretamente nas “[...] tomadas de decisdes e andlises das praticas
educacionais, que se inicia nas intencoes educacionais e se estende as orientacOes didéaticas,
a organizacdo das atividades e a avaliagdo das aprendizagens dos alunos” (BORGES, 2003,
p.113). Assim, ao professor que ensina € dada a mesma responsabilidade e importincia do
aluno que aprende.

César Coll traz ao debate:

[...] 1as TIC no sélo estan transformando la educacién escolar "desde fuera", si se
me permite la expresion, obligando a una redefinicién de su papel, sus funciones
y sus finalidades, sino que la estdn transformando también "desde dentro" debido
fundamentalmente a su capacidad para modificar las relaciones entre los

tres elementos del triangulo interactivo -profesor, estudiantes y contenidos-
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y, en consecuencia, al impacto que tienen, o pueden llegar a tener, sobre los

procesos de construcciéon del conocimiento. (COLL, 2004, p.7, grifo nosso)

As TIC que o autor se refere sdo as Tecnologias da Informacdo e da
Comunicagdo que influenciam as relagdes (interacdes) entre professor — aluno — conteudos.
Em sua fala, César Coll deixa em aberto a questio da capacidade para modificar as
interacdes, aprofundando naquele estudo a teorizaciao sobre comunidades de aprendizagem.
A nosso ver, no ensino escolar de qualquer nivel, o locus onde se pode empregar a
tecnologia digital estd no conteuido, pois ali se torna possivel ligar os vértices do tridngulo a
que Coll se refere. Utilizando instrumentos digitais € possivel construir dispositivos
pedagogicos capazes de modificar as relagdes aluno-professor-conteido, no sentido de
estreitar tais interacdes em direcao a intencionalidade do professor.

O dispositivo pedagdgico aqui referido € genérico e pode ser planejado pelo
professor a partir de concepcdo pedagdgica propria, levando em conta um modelo
esquemadtico que proveja impacto no tridngulo interativo referido por Coll. Nossa inten¢ao
¢ propor tal modelo, com base no constructo interatividade educativa.

Com a finalidade de sedimentar tal proposic¢do, encontrou-se em Elaine Borges
a esquematizacdo do processo de constru¢do de significado, representada na Figura 19,
conforme definido por César Coll, onde estdo reunidas trés teorias educacionais da

aprendizagem com um s objetivo:
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Figura. 19 — A construgdo do significado na visao de César Coll
Fonte: Extraido de Borges (2003, p.119).

No modelo da Figura 19, Coll indica que a func¢do do professor na prética
pedagogica € a de oferecer ao aluno conteddos significativos, ou seja, novos elementos,
compativeis com seu desenvolvimento, de forma a explorar sua competéncia cognitiva em
criar novas relacdes entre conhecimento prévio - novos elementos. Uma vez criada tal
relacdo, o aprendiz pode ter seu esquema de conhecimento inicial modificado, desde que
haja disposi¢@o e motivacdo para a aprendizagem.

Caso o conjunto de componentes interaja entre si, ocorrendo a compreensao,
entdo os esquemas de conhecimento inicial do aluno transformar-se-d3o em esquemas de
conhecimento modificados, sedimentando a memorizacdo compreensiva. Assim, 0s
esquemas de conhecimento modificados e memorizados passam a ser os esquemas iniciais
para o contexto educativo seguinte, recursivamente. Na visdo do pesquisador espanhol

assim o aluno constroi o significado.
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O imbricamento Computacio e suas tecnologias com Comunicacio ¢ bem mais
que absor¢ao de puro e simples tecnicismo na prética pedagdgica. Aqui se pretende enfocar
a dimensao educacional que essa unido de ciéncias se materializa no tema em estudo, como
ensina Coll, empregando todas as teorias que ndo oponham aprendizagem, cultura, ensino e
desenvolvimento, e ainda, construindo a transversalidade destacada por Silvio Gallo.

Sobre isso, Francisco Lobo Neto acentua que:

A questdo pedagdgica na apropriacdo das tecnologias de educag@o — presencial ou
a distdncia — significa conhecer a dimensdo educacional como qualitativa da
comunicagdo que se estabelece no discurso, no texto, na imagem, no som, nos

processos cognitivos e nas relagdes interpessoais. (LOBO NETO, 2000, p.17)

Ampliar o debate sobre novas perspectivas no planejamento de conteidos em
meios digitais € objetivo ultimo deste trabalho. Para tanto, € necessdrio assumir que na
construcdo social do conhecimento a cooperagdo, a mediacdo e a facilitacdo pedagdgica
estdo presentes em interagentes do ato educativo (pessoa-pessoa; pessoa-contetido; pessoa-
meio).

Assume-se que a aquisi¢do do conhecimento é um ato de interagdo social,
mediada por signos cuja representacdo € o objeto a ser aprendido. Nesta visdo € possivel
argumentar que o conteido educativo, ofertado em meio digital, possui interatividade
educativa, presente na relacdo entre o aprendente e o conhecimento e que estd presente na
facilitacdo pedagdgica, descrita na aprendizagem significativa de Ausubel (2003, p.163),
sendo fator a ser considerado no planejamento e no emprego do material educativo em

meio digital.
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5.2 INTERATIVIDADE

Alicercando a base tedrica no pressuposto de que o “estudo da interacdo
mediada € antes de tudo um problema de comunica¢do” (PRIMO, 2003b, p.60) e ndo da
computacio, apega-se, aqui, para a andlise do processo interativo, a uma abordagem
sist€émico-relacional cuja inten¢do € sedimentar o caminho da transposi¢dao conceitual para
a Pedagogia. Assume-se, aqui nesta tese, que a acdo pedagdgica € uma interagdo racional e
intencional que ocorre entre duas ou mais pessoas a partir de uma perspectiva reflexiva,
metddica e sistemdtica, com a finalidade de promover a mudanca e a transformacgdo
cognitiva, afetiva, moral, social e cultural nos envolvidos e ndo um problema tecnolégico,
reduzido a questdes de técnicas e instrumentos de ensino-aprendizagem.

A primeira premissa estd na ado¢@o da tipologia, para o estudo da interagdo,
mediada pelo computador, proposta por Alex Primo, na qual dois grupos de interagdo sdao
definidos: “mitua e reativa”. Primo conceitua a interacdo mutua como aquela
“caracterizada por relacOes interdependentes e processos de negociacdo, em que cada
interagente participa da construcdo inventiva e cooperada da relacdo, afetando-se
mutuamente”; e interacdo reativa € aquela “limitada por relacdes deterministicas de
estimulo e resposta” (PRIMO, 2003b, p. 62). Cada grupo detém caracteristicas distintas e
de per se, caracteristicas particulares.

A interacio miutua caracteriza-se pela modificacdo dos comportamentos
reciprocos dos agentes envolvidos, durante o processo de comunicacdo, em acgdo
encadeada, quando cada novo comportamento de interacdo € modificado, devido a

influéncia das ac¢des anteriores, sem nenhuma previsibilidade. Enquanto a interagcdo reativa
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caracteriza-se pela relagdo estimulo-resposta, prevista no meio de forma limitada e finita,
independendo da quantidade de pares estimulo-resposta pré-determinados.

Desde ja, para efeito desta tese, descarta-se peremptoriamente a rotulagem de
“bom-m4; melhor/pior” a qualquer uma dessas formas de interacio. A leitura de um livro é
tdo importante quanto um debate levado a efeito num chat. Deixa-se claro também que a
educacdo ndo € a simples leitura de manuais, nem o conhecimento € construido fora da
interacdo social. Isto €, a aquisi¢do de conhecimento é um processo de procura e elaboracao
de informacdes sob a mediacdo de um ou mais interagentes.

Faz-se aqui uma retomada da andlise semantica das palavras interacdo e
interatividade e seus significados nas ciéncias fronteiri¢as a Pedagogia, visando caracterizar
aquilo que elas explicitam e aquilo que elas deixam implicito. Em Pedagogia é importante
tornar explicito o ndo-dito e entender os diversos enfoques que tais definicdes assumem,
bem como seus multifacetados significados. Buscando no Diciondrio da Lingua Portuguesa

2009%° tém-se as seguintes defini¢des para os verbetes interacio e interatividade, agrupados

na Figura 20:
AGAO - substantivo - 1. Ato ou efeito de agir; 2. ATIVIDADE - substantivo - 1. Qualidade do que é ativo; 2. Faculdade
Maneira de proceder; atuagdo; comportamento; 3. Ato; de exercer uma agdo; 3. Modo de vida; profissdo; 4. Energia;
obra; 4. Movimento; funcionamento; 5. Causa de dinamismo; 5. Conjunto de atos ligados ordenadamente para a
qualquer variagdo de estado; 6. Ocorréncia; (Do lat. realizagédo de determinado fim; (Do lat. activitate-).
actione-).

N - N+

INTER - prefixo latino - elemento de formagao de palavras que exprime a idéia de entre, dentro de, no meio. (Do lat. inter)

v - / -

INTERAGAO - substantivo - 1. Agdo reciproca INTERATIVIDADE - substantivo - 1. Comunicagao reciproca; 2.
entre dois ou mais corpos; (De inter-+agdo). Possibilidade de interagao entre individuos ou elementos de um
sistema; (De inter-+atividade, ou do ing. interactivity).

Figura 20 — Origem semantica de interacdo e interatividade.
Fonte: Elaboragdo prépria

 Diciondrio da Lingua Portuguesa 2009 — Acordo Ortogrifico. 8. ed. Porto: Porto Editora,
2008. 1738p.
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Portanto, na Lingua Portuguesa, interac@o € a acado reciproca entre dois ou mais
agentes. Enquanto interatividade é a possibilidade de interacdo entre individuos ou
elementos de um sistema. Ou seja, a interatividade carrega um potencial para que ocorra a
interacdo entre individuos ou elementos de um sistema. Logo, havendo interagdo,
concretiza-se a interatividade.

De outra forma, reconstruindo o verbete interatividade desde sua origem,
unindo-se o prefixo inter’! com o substantivo activitcitezz, obtém-se de suas respectivas
defini¢des (Figura 20): dentro de um conjunto de atos ligados ordenadamente para a
realizagdo de determinado fim. Ou seja, a interatividade pode ser também entendida como:
dentro de um processo para a realizacdo de determinado fim. Lembrando que a aquisi¢dao
do conhecimento € um processo com fim determinado, pode-se inferir que na aquisi¢do do
conhecimento a interatividade estd intrinseca.

O verbete atividade, de acordo com Alexei Nikolsivevich Leontiev, co-autor da
Teoria Soécio-Histdrica, possui conceituagdo especifica nessa teoria. Para Leontiev
atividade significa realizar acdes e operacdes fisicas e/ou mentais, que resultem num
produto. E mais, tal atividade é definida a partir de motivos, objetivos e finalidades
conscientes e comuns para certo grupo, podendo inclusive gerar multiplas acdes.
(LEONTIEV, 1988, p.83-89).

Logo, nessa visdo tedrica, a interatividade significa realizar um conjunto de
atividades, tendo os sujeitos envolvidos como co-autores do produto construido, ligadas
ordenadamente para a concretizacdo de determinado fim, de maneira intencional e

planejada, ampliando assim a significacdo do termo dicionarizado em Lingua Portuguesa.

2! dentro de, no meio de
** conjunto de atos ligados ordenadamente para a realiza¢io de determinado fim
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Condensando as abordagens sobre a interatividade, estudadas no terceiro
capitulo deste trabalho, resume-se no Quadro 6 as tipologias e modelos revisados:

Quadro 6 - Resumo das tipologias/modelos de interatividade

Abordagem Interatividade Focado em
Transmissionista linear entre fonte e usudrio Conteudo (informagao)
Informacional Reativo Informacao
coativo
pré-ativo

Tecnicista Unidirecional Meio de Comunicagdo (canal)
bidirecional

bidirecional parcial

Mercadolégico argumento de venda Propaganda
Antropomérfico metéfora do didlogo humano/mdquina | Inteligéncia Artificial
Arte Digital sistema estatico Observagdo

sistema dindmico passivo Observagao

sistema dindmico interativo Interacdo

sistema dindmico interativo variado Interacdo

O quadro 6 resume enfoques sobre interatividade, estudados neste trabalho,
objetivando deixar claro que o modelo de sistema dinamico interativo variado, do enfoque
arte digital, vai ao encontro das teorias educacionais elencadas e pode ser empregado de
acordo com os postulados pedagdgicos de conteudos curriculares, na argumenta¢do do
conceito de interatividade educativa. Pois, com foco voltado para a interacdo, este modelo
permite que, além do autor, outros interagentes assumam o papel de co-autores do resultado
obtido ao final do processo. Dessa forma, moldando-se como um dispositivo para a
facilitagdo pedagdgica indicada por Ausubel e, a0 mesmo tempo, como instrumentaliza¢dao
da mediacdo proposta por Vygotski. Enquanto os demais modelos de interatividade
apresentados no Quadro 6 afastam-se dessas teorias por possuirem foco distante da

interagdo entre agentes.
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5.3 CONTEUDOS E INTERATIVIDADE EM MEIOS DIGITAIS

O vocébulo contetido possui significado distinto nas ciéncias fronteiricas a
Pedagogia, como as que aqui se transitou. Logo, ao referir-se a conteudo, um profissional
do jornalismo ndo estard dizendo algo idéntico ao analista de sistemas. Menos ainda, o
professor, ao referir-se a contetido estard em sintonia com qualquer um daqueles. Esclarecer
tais diferencas € a intencdo agora iniciada e para isso trazem-se Elisabeth Fatima Torres e
Alberto Angel Mazzoni que assim definem conteido no contexto da Ciéncia da
Computacdo:

Um conteddo é uma forma semiologicamente interpretavel, desenvolvida em
determinado formato e que adquire significado devido aos antecedentes
socioculturais das pessoas que acessam. Ou seja, um conteido torna-se
importante devido ao valor de uso que ele representa para o seu destinatirio
(Ruiz-Velasco, 2003). Um conteddo digital é assim caracterizado por estarem
as suas informacées codificadas em binario e serem processadas através de

sistemas informaticos digitais. (TORRES; MAZZONI, 2004, p. 152; grifo

Nnosso)

Fica claro que, na Computagao, contetido digital é dado codificado num sistema
numérico e que numa visdo mais abrangente pode ser entendido como todo dado que pode
ser convertido para o formato bindrio, seja um texto, uma imagem, uma cena em video ou
filme, um som, um gréafico, uma animagdo, entre outras coisas passiveis de digitalizacao.

Embora, na drea de projeto para Internet (Web-design), conteido esteja restrito ao texto
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digitalizado™. Mas, o que é digitalizacdo? A resposta é dada por Maria Liicia Figueiredo
Fagundes:

[...] significa converter para o formato eletronico um dado que esteja
armazenado em sistema analégico ou um suporte fixo (livro, jornal, foto,
pintura, filme, video, audio). Significa também selecionar formatos para
arquivar dados e os disponibilizar em rede [...]. (FAGUNDES, 1999: p.36, grifo

Nnosso)

Por outro lado, a Ciéncia da Comunicagdo tem um debate em aberto sobre o
conceito de conteido. O pano de fundo dessa discussdo estd nos direitos autorais, ou seja,
no valor do conteido. Na Europa esse debate se dd agora, tanto em universidades, como
nos tribunais. O professor e advogado Pedro Dias Venancio, do Instituto Politécnico do
Cavado e Ave, em Portugal, produziu um artigo, destinado a professores e tutores que
atuam em Educacdo a Distancia naquele pais e € perfeitamente aplicadvel no Brasil:

Este ‘contetido’ pode ser ‘informaciao’ em sentido estrito - descricao de
factos referentes a pessoas, instituicoes ou acontecimentos naturais, politicos,
sociais, econémicos, culturais, religiosos, etc. -, e pode ser ‘opinido’, enquanto
exercicio da liberdade de expressdo - crénicas ou comentdrios, os denominados
‘artigos de opinido’. Até aqui referimo-nos a contetidos expressos através de uma
linguagem verbal ou escrita.

Mas ‘contetido’ pode ser também ‘bens’ ndo necessariamente traduziveis em
linguagem verbal ou escrita. Neste sentido ‘bens’ sdo todas as coisas compostas
de imagens e/ou sons, com ou sem linguagem verbal. Excluiremos deste conceito
apenas as coisas na sua expressdo ‘corpdrea’ pois esta ndo é susceptivel de

digitaliza¢do, mas ja consideraremos ‘bem’, para este efeito, as representacoes

%3 Para Jakob Nielsen (Projetando Websites. Rio de Janeiro: Campus, 2000) contetdo € texto.
Enquanto, Louis Rosenfeld e Peter Morville (Information Architecture for the World Wide Web. Sebastopol-
CA: O’Reilly, 1998) falam que contetido ¢ informagcao, no formato texto.
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digitalizadas desses bens (em formato de imagem — jpeg, gif, tiff — formato de
som — mp3 - ou formato de video — mpeg). (VENANCIO, 2007, p. 4, grifo

Nnosso)

O alerta de Pedro Venancio mostra que no Direito o conceito de conteido é
amplo, envolvendo a informacao textual descritiva de um fato jornalistico ou ndo, a opinido
e a representacdo digitalizada de imagens, sons e video, trazendo novos elementos para a
discussdo travada no campo da Comunicagdo. Entretanto o destino do estudo juridico de
Venancio € o professor, que ao utilizar o contetido comunicativo deve estar atento aos
direitos autorais de terceiros.

A professora Elizabeth Saad Corréa, da ECA-USP, aponta que o debate sobre o
conteudo e, em especial, sobre o conceito de contetido, estd nas redacdes jornalisticas e na
academia:

A proépria mensagem passa por transformacdes, seja no fluxo de producio
de conteiidos, no proprio conceito de contetido alavancado pelos recursos de
hipermidia, além de um novo papel para os jornalistas e comunicadores
potencializados pelos recursos digitais. Tudo isso preservando os valores
intrinsecos da responsabilidade de informar e comunicar na sociedade. Pode-se
concluir que ainda hd muito (ou quase tudo) por fazer. (CORREA, 2001, p. 110,

grifo nosso)

Elizabeth Corréa explica que, em Comunicagdo, conteido em meio digital € a
mensagem (noticia, por exemplo), prestacdo de servigos, venda de arquivos e comércio
eletrOnico, distribuidos a0 mesmo tempo numa embalagem sofisticada e personalizada.
Para ela, o desafio do profissional de comunicagdo € fazer a transformacdo da mensagem
em conteido e, a0 mesmo tempo, manter suas caracteristicas bdsicas de valores e

credibilidade (op. cit., p. 113).
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Um dos compromissos da Pedagogia € a construcao de novos conhecimentos e
para isso ndo se pode a priori desprezar o uso da tecnologia da informacgao digital e do
processo de comunicagdo. Embora haja uma diferenca fundamental no objetivo final da
Comunicagdo, Computacdo e da Pedagogia, pois enquanto na Comunicagdo o objetivo
central € fazer a informacdo chegar ao receptor e, na Computagdo, a finalidade € processar
a informacdo. Na Pedagogia a informacdo € insumo na constru¢do e reconstrucdo
conceitual do conhecimento. Ponto, alids, central deste estudo, pois ndo enfoca o
processamento comunicativo ou o computacional da informagdo digital; mas, sim, o
processo educativo que pode se dar ao uso da mediacdo sobre um meio digital, € como
chave da interacdo professor-material didatico -aluno recorta a interatividade.

Esta centralidade € refor¢ada, quando o uso do vocabulo interatividade se da de
forma tal que nada mais sobre a questdo € necessdrio pensar. Que interatividade? S6 os
novos meios sdo interativos? Qual relacdo ha entre interatividade e o ato educativo? Sao
perguntas sem respostas, mas que teimam em martelar sobre a necessidade de mais estudos,
cuja visao seja multidisciplinar e convergente ao campo da Pedagogia.

Entretanto, no campo da Comunica¢do, Laan Mendes de Barros discutiu no
Grupo de Trabalho “Epistemologia da Comunicacdo” em recente encontro da Compds
(Associacao Nacional dos Programas de P6s-Graduacdo em Comunicacdo), a questdo do
objeto de estudo da drea, confirmando a tese levantada por Elizabeth Saad Corréa sobre a
contemporaneidade desse debate. Na ocasido, escreveu ele: “Os limites de nosso campo e a
especificidade de nosso objeto de estudo sdo temas recorrentes em nossas discussdes e
estdo no centro das nossas ateng¢des desde os anos sessenta” (BARROS, 2008, p.1).

No mesmo estudo, Laan de Barros alertou para o uso de termos nao

pacificados: “Midia, midiatizacdo, mediatizacdo e mediacdo foram termos utilizados
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naquela ocasido e estdo presentes em nossos discursos; muitas vezes eles sdo sobrepostos,
ou utilizados de maneira pouco precisa” (op.cit., p.3). Quando Barros fala nos limites
daquele campo, refere-se a corrente tedrica liderada por Jésus Martin-Barbero, e sobre a
qual é lancado o alicerce da “ponte conceitual”, ao nosso entender, capaz de estabelecer
contato na zona fronteirica entre Comunicacdo e Pedagogia.

A Comunicagdo, enquanto ciéncia, possui limites que tocam em outros campos
cientificos. Martin-Barbero vem propondo um deslocamento metodoldgico na aten¢do da
pesquisa em comunicagdo, dos meios as mediagdes, delineando assim novos contornos para

o campo. Em suas palavras:

A comunicacio se tornou para nos questido de mediacdes mais do que meios,
questdo de cultura e, portanto, ndo sé de conhecimentos mas de re-conhecimento.
Um reconhecimento que foi, de inicio, operac¢io de deslocamento metodolégico
para rever o processo inteiro da comunicacio a partir de seu outro lado, o da
recepcio, o das resisténcias que af t€ém seu lugar, o da apropriag@o a partir de
seus usos. Porém num segundo momento, tal reconhecimento estd se
transformando, justamente para que aquele deslocamento ndo fique em mera
reacdo ou passageira mudanca tedrica, em reconhecimento da histdria: re-
apropriacdo histérica do tempo da modernidade latino-americana e seu
descompasso encontrando uma brecha no embuste ldgico com que a
homogeneizacio capitalista parece esgotar a realidade do atual. (MARTIN

BARBERO, 1997, p. 16, traducio e grifo nosso)

As idéias de Martin-Barbero articulam o estudo da comunicacdo de maneira
interdisciplinar, colocando a midia como elemento de mediacdo social e ndo mais como
centro das atengdes dos pesquisadores daquele campo. Dando ao receptor da mensagem o

papel de produtor de significagdes em lugar da receptividade passiva ou mero decodificador
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de mensagens, o autor desloca o objeto de estudo da comunicag@o para dreas fronteiricas a

ela:

Abre-se assim ao debate um novo horizonte de problemas, no qual estdo
redefinidos os sentidos tanto da cultura quanto da politica, e do qual a
problemadtica da comunicagdo ndo participa apenas a titulo temdtico e quantitativo
— 0s enormes interesses econdmicos que movem as empresas de comunicagio —
mas também qualitativo: na redefini¢cdo da cultura, ¢ fundamental a compreensao
de sua natureza comunicativa. Isto é, seu carater de processo produtor de
significacoes e ndo mera circulacdo de informacoes, no qual o receptor,
portanto, nio é simples decodificador daquilo qual o emissor depositou na

mensagem, mas também um produtor. (op.cit., p. 228, traducio e grifo nosso)

Para essa corrente de pensamento, o receptor passa a ter o papel de sujeito na

comunicagdo, alterando significativamente o enfoque dado a mensagem, passando assim

por transformacgdo ao ser apropriada pelo receptor. Laan de Barros explica a conseqiiéncia

disso:

E sdo diversificados os sentidos que elas ganham, decorrentes das diferentes
mediagdes com as quais os receptores vivenciam. E na medida que elas ganham
novos significados, elas se desdobram em novas praticas, em acées.

[...] E se isso se faz, é possivel desmistificar o poder onipresente da midia e
investir nas possibilidades de acio — e nao apenas reacao — dos receptores e

na construcio de um saber coletivo. (BARROS, 2008, p.11, grifo nosso)

Voltando a Martin-Barbero nota-se que o intelectual atravessa a fronteira de seu

campo de estudo e analisa a escola sob tal Otica: “a escola encarna e prolonga como

nenhuma outra institui¢do, o regime do saber que instituiu a comunicacdo do texto

impresso” (MARTfN—BARBERO, 1996, p.12). Nisso ndo estd s6, Adilson Citelli vai mais

longe a conformacdo dessa nova fronteira ao afirmar que: “Os po6los de formacdo
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descentraram-se e tenderdo a intensificar cada vez mais as possibilidades de se obter
informagdes € mesmo conhecimentos por meio de mecanismos até a pouco privativa do
espaco escolar” (CITELLI, 2000, p.22), ou seja, a instituicdo escolar necessita ampliar suas
fronteiras em dire¢do a mediacdo descentralizada.

Dessa forma os pesquisadores da Comunicagdo iniciaram a constru¢do de uma
“ponte tedrica” com outras ciéncias. Partindo entdo da Pedagogia, onde a constru¢do do
saber individual e coletivo € intencional, organizado e sistematico, o presente estudo inicia
a constru¢do do outro lado dessa “ponte tedrica”, assentada neste trabalho no planejamento
e execucdo da acdo pedagogica pelo professor na oferta do conteido em midia digital,
fazendo uso da acdo comunicativa mediada e especializada.

Pressupondo que no ensino escolar cabe ao professor incentivar o aluno na
busca de sua autonomia, mediando a oferta planejada e sistemadtica do conteddo curricular,
buscou-se argumentar em favor da interatividade educativa, para além das mediagdes com
0 meio, incluindo mediagdes com agentes presentes no ato pedagogico (professores, alunos,
conteddo etc.), em consonancia ao proposto pela corrente tedrica liderada por Jésus Martin-
Barbero.

Na Pedagogia, contetido (curricular, de ensino ou disciplinar) € o conjunto
constituido por conhecimentos, habilidades, hdbitos, valores e atitudes, organizados

pedagogica e didaticamente. No dizer de Antoni Zaballa contetddos sao:

Devemos nos desprender desta leitura restrita do termo “contetido”, entendé-lo
como tudo quanto se tem para aprender para alcangar determinados objetivos que
ndo apenas abrangem as capacidades cognitivas como também incluem as demais
capacidades. Deste modo, os conteiidos de aprendizagem se reduzem

unicamente as contribuicdes das disciplinas tradicionais. Portanto, também
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serao conteiidos de aprendizagem todos aqueles que possibilitem o
desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relaciao interpessoal e

de insercio social. (ZABALA, 1998, p.77, grifo nosso).

Ao ampliar o conceito de conteido, para além da capacidade cognitiva, como
tudo aquilo que se tem que aprender, Zaballa explica que: “[...] a formacdo integral € a
finalidade principal do ensino e, portanto, seu objetivo € o desenvolvimento de todas as
capacidades da pessoa e ndo apenas a cognitiva.” (op. cit., p.197, grifo nosso).

César Coll (2004, p. 2) apresenta trés dimensdes para conteudo: “o que se deve
saber?” (dimensdo conceitual); “o que se deve saber fazer?” (dimensdo procedimental); e,
“como se deve ser?” (dimensdo atitudinal). A partir dessa ampliacdo qualquer construcdo,
reconstru¢do ou apropriacdo do conhecimento, com vista ao desenvolvimento de
potencialidades, habilidades e atitudes do ser humano € um conteddo. Inclua-se ai o
procedimento para tal constru¢@o ou apropriacao.

Antoni Zaballa indica para o ensino de contetidos conceitual que as atividades
escolares devem ser as “que situem os aprendizes frente as experiéncias que permitam a
compreensdo, o estabelecimento de relacdes e a compreensao do que foi aprendido” (op.
cit., p 178). Enquanto a aprendizagem dos contetidos atitudinais exige conhecimento e
reflex@o sobre os possiveis modelos, apropriacdo e elaboracdo do contetido (op. cit., p.48).
Zaballa diz que “para a maioria dos conteidos procedimentais em que se deve adaptar o
ritmo e a proposi¢do das atividades as caracteristicas de cada menino ou menina.”, o
trabalho individual € a estratégia de ensino mais adequada. (op. cit., p.128).

A Resolu¢dao CEB n.° 3, do Conselho Nacional de Educagdo, em seu Artigo 5.°,
Inciso I, consta “ter presente que os contetdos curriculares ndo sdo fins em si mesmos, mas

meios bdsicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
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informagdes” (BRASIL, 1998). Com respaldo na legislacdo, € possivel afirmar que o
conteido deixou de ser um fim da Educagdo, ou seja, a informacdo deixou de ser a Unica
prioridade na escola, e, por conseqiiéncia, os modelos comunicativos informacional,
transmissionista, tecnicista e mercadoldgico da interatividade perdem forca para outras
abordagens.

Sob o olhar da Arte Digital, no sistema dindmico interativo variado, o
participante, o ambiente e o tempo modificam o trabalho artistico de tal forma que surge
um novo objeto. Intentando efetuar a transposi¢cao do campo da Arte para a Pedagogia, com

base nesse modelo, admite-se a seguinte diagramacado, conforme o esquema da Figura 21:

Conhecimento

A A
Meio digital "T v
L‘ > Contetdo

Figura 21 — Transposicao do sistema dindmico interativo variado.
Fonte: Elaboragdo prépria, adaptado de Cornock e Edmond (1973, p. 13).

A

AA

A\ 4

A

Aluno

Intentando esquematizar o modelo de interatividade educativa, faz-se a primeira
adaptac@o do sistema dindmico interativo variado, descrito por Cornock e Edmonds, para
neste modelo translato, substituir o fator tempo por professor, ambiente por meio digital,
trabalho artistico inicial por contetdo, participante por aluno e trabalho artistico final por
conhecimento, obtendo-se no modelo transposto aluno, professor e meio digital,
modificando contetido e aluno de tal forma que surge um novo objeto: o conhecimento.

Se, ainda sobre esse modelo (Figura 21), for aplicado o conceito de interacio
mutua advindo do modelo de comunicacdo numa abordagem sistémico relacional,

conforme Alex Primo (2003b, p. 97), obtém-se o acréscimo de setas de duplo sentido,
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exceto meio-conteddo e meio-conhecimento, em todos os demais relacionamentos.

Transformando o modelo inicial para o ilustrado a seguir na Figura 22:

Conhecimento

A

A

y
[ e . ] J \ 4
Meio digital
> Contetido |
Aluno
A
Professor P A
[ )

A

A
\ 4

Figura 22 — Sistema dindmico interativo variado na aprendizagem
Fonte: Elaboragdo prépria (adaptado de Cornock e Edmond, 1973, p. 13).

Objetivamente e para efeito desta tese, o modelo modificado da Figura 22 isola
do meio digital aluno e professor, devido ao fato de que o meio digital ndo possui a mesma
relevancia na acdo pedagogica e no processo de aprendizagem. O aluno agindo sobre o
conteido transforma-o em conhecimento préprio, fato esse percebido e avaliado pelo
professor, que por sua vez referenda o processo realizado pelo aluno e decide pelo avango
ou ndo em dire¢do a novos conteidos. Argumenta-se, também, que o modelo atende as
teorias de Vygotski (mediagcao/interacio) e de Ausubel (facilitacdo pedagdgica).

Sob a d6tica da Teoria Sécio-Histérica, o modelo instrumentaliza a mediacio
entre 0o conhecimento-educador-aprendiz, por meio dos relacionamentos (interagdes) que
materializam o acesso mediado. Ao mesmo tempo, atende o prescrito por Leontiev ao
permitir realizar, de maneira intencional, planejada e tendo os sujeitos envolvidos como co-
autores, um conjunto de atos ligados ordenadamente para a concretizacio da constru¢do do

conhecimento.
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Submetendo o modelo a Teoria da Aprendizagem Significativa fica patente que
o dispositivo pedagégico é capaz de implementar os principios facilitadores como a
diferenciacdo progressiva, reconciliagdo integradora, organiza¢do seqiiencial e a
consolidagdo. Potencializando a criacdo de um conjunto de atividades sistematicas
articulando, como andaimes, contetido, relacionamentos (intera¢do), midias e pessoas
envolvidas. Permitindo, também, a elaboracio de materiais mais inclusivos.

Os elementos constitutivos do modelo apresentado sdo: aluno, professor,
conhecimento, midia digital e conteudo. Do curriculo extrai-se o contetido a ser ensinado e
cabe ao professor a decisdo da forma de apresentagdo do contetido ao aluno, ai incluido o
emprego de meios digitais para sua representacao.

Nessa decisdo, o professor, em sua acdo de ensinar, deve atender as categorias
de conhecimento do contetdo, propostas por Lee Shulman (1986, p. 9-14): conhecimento
do conteiido da matéria ensinada e o conhecimento pedagdgico do conteddo. Sobre o
conteido da matéria ensinada o mesmo autor esclarece que mais que saber o conteido
(fatos e conceitos) deve o professor compreender a matéria a ser ensinada; pois, em
compreendendo, € possivel criar formas adequadas de ensino e comunicacao do assunto.

Lee Shulman (op. cit.) considera que o conhecimento pedagégico do contetido
inclui formas mais comuns de representacdo das idéias, exemplos, analogias,
demonstracdes e ilustragdes sobre o assunto. Em outras palavras, o modo de representar e
formular o contetido de maneira a tornd-lo compreensivel para os outros.

Esta dltima forma de conhecimento do contetido € vital no planejamento dos
conteidos em meios digitais, desde que permite planejar o assunto em particular e transpor
as estratégias de ensino para algum meio digital. Isso ndo significa que a outra forma de

conhecimento esteja descartada, muito ao contrdrio, o professor que possui o conhecimento
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e compreende o conteido a ser ensinado, é capaz de apontar o essencial, o vdlido e
verdadeiro naquele campo, selecionando o meio digital adequado e, assim facilitar a
compreensao do aprendiz.

Diante das consideracdes até aqui postas, argumenta-se que o sistema dindmico
interativo variado na aprendizagem, modelado na Figura 22, seguindo aos preceitos da
abordagem sistémico-relacional, atende aos pressupostos de media¢do/interacao
conceituada em Teoria de Vygotski, da mesma forma, acolhe a facilitacdo pedagdgica, e
conceitos correlatos, definida na Teoria de Ausubel. Ao mesmo tempo, o modelo adapta-se
perfeitamente a Teoria da Atividade de Leontiev ao envolver os sujeitos da agdo
pedagdgica como co-autores do resultado construido, em atividades ligadas ordenadamente

para a concretiza¢io de determinado fim, de maneira intencional e planejada.

5.4 INTERATIVIDADE EDUCATIVA EM MEIOS DIGITAIS

O sujeito com quem o debate foi travado neste estudo € o professor. O educador
aberto ao didlogo, pois, que trabalhar de forma intencional e responsavel, de modo a
promover e mediar as trocas entre os aprendizes, a problematizar situagdes relevantes para
os alunos, e a instigar a reflexdo sobre a acdo propria, é a segunda pessoa com quem se
argumenta. Contrariamente, esse professor que ndo tem a obrigacdo de ser fluente em
pensamentos afetivos, analiticos e sintéticos, simultaneamente, como um deus mitoldgico,
superior aos demais humanos e desconectado da realidade onde vive, é o que, em ultima
andlise, decide sobre a abordagem que norteard o planejamento, a constru¢do € o emprego

do ensino.
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Tendo em mente o norte apresentado nesta abordagem, o professor planeja a
acdo em func¢do do contetdo a ser apresentado ao aluno. E quando se fala contetido, estd se
falando de conjunto composto por conceitos, habilidades, hébitos, valores e atitudes,
organizados pedagdgica (ZABALLA, 1998, p. 77) e didaticamente, sob trés dimensdes:
conceitual, “o que se deve saber?”’; procedimental, “o que se deve saber fazer?’; e
atitudinal, “como se deve ser?” (COLL, 2004, p.2)

Justamente sobre a abordagem ou abordagens que a decisdo e acdo do professor
se dardo, que se faz aqui a op¢do pela Teoria Sécio-Historica (ou Socio-Interacionista) de
Lev S. Vygotski. O professor estd, principalmente com seus alunos, no mundo em
constante interacdo social construindo e reconstruindo conhecimentos, de modo a realizar
de maneira instrumentalizada uma mediacdo intencional entre conhecimento-educador-
aprendiz.

Vygotski ressalta estarem presentes na aprendizagem a adaptagdo e a mediagao.
O professor, ao planejar e empregar estimulos auxiliares ao desenvolvimento os quais, no
processo educativo, sdo os dispositivos pedagogicos a disposi¢do do aprendiz, operam a
mediacdo entre o conhecimento e as estruturas psicoldgicas do individuo que se adapta e
ativamente aprende. Sob tal abordagem, o objetivo € levar o aprendiz para além da prépria
experiéncia sensorial direta, e cuja finalidade € instigar, necessdria e obrigatoriamente de
forma sistemadtica, o desenvolvimento de conceitos cientificos ndo espontaneos.

A Teoria Sécio-Histérica indica que a pratica pedagdgica deve apoiar-se em
uma premissa fundamental — “todo conhecimento provém da pratica social e a ela retorna: o
conhecimento é um empreendimento coletivo, nenhum conhecimento € produzido na

soliddo do sujeito, mesmo porque essa soliddo € impossivel” (GIUSTA, 1985, p.28) — a
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qual sugere que a énfase estd na postura do professor diante do aluno como mediador,
facilitador e instigador a apropriacdo do conhecimento pelo aluno.

O professor dialdgico cuja postura socio-historica € norte da acdo pedagdgica
pode, a0 momento de planejar o ensino e para intervir na estrutura cognitiva do estudante,
empregar a facilitacdo pedagdgica e demais conceitos ausubelianos a ela relacionada,
apropriar-se, complementarmente como aqui se propde, do cabedal de conhecimento
advindo da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel.

Em usando recursos visuais e auditivos, apoiados em meios digitais, com a
intencdo de motivar, despertar, conquistar, para um dado contetido, a atencdo do aluno e
demonstrar, expor, simular, desvelar, reconstruir um conceito cientifico, o professor
facilitador pedagégico langca mdo de conceitos da aprendizagem significativa, como
organizadores prévios, diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integrativa. Pois que a
facilitagdo pedagdgica estd situada no momento da pritica pedagdgica e estd intrinseca a
mediacdo pedagdgica (AUSUBEL, 2003, p. 163).

Em sintese, em teoria sdcio-histérica, Lev Vygotski enfatiza que o
desenvolvimento cognitivo do individuo (pensamento, linguagem, comportamento,
memdaria) tem origem em processos sociais; ou seja, as relacdes sociais se convertem em
funcgdes psicoldgicas via mediacdo/interagdo. Por outro lado, David Ausubel ensina que
interage de forma significativa o conhecimento prévio do aprendiz com o novo
conhecimento e na estrutura cognitiva ja existente provoca mudanga ou assimilacdo cuja
designacgdo € a aprendizagem significativa. Essa abordagem indica que devem as atividades
educativas desafiar a raciocinar aquilo que o aluno j4 sabe e, a0 mesmo tempo, exigir um

nivel de abstracdo maior.
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De que modo pode o professor na pratica aplicar esses principios a decisdo de
empregar meios digitais na apresentacdo de conteido? O educador ao planejar, elaborar e
empregar contetidos em meios digitais pode melhor se apropriar dos conceitos de mediagao
e de facilitacdo pedagdgica, interagindo em primeira pessoa com o aprendiz, com o
material e visando ao planejamento de maior interacdo entre o aluno e o material, como
também a facilitacdo da interagdo horizontal entre alunos. Dessa forma, consegue-se
estimular a estrutura cognitiva do aluno na direcao da assimilagdo significativa.

A apropriacdo das tecnologias digitais altera e amplia o espaco da prética
docente, mas ndo enfraquece a figura do professor nas mediacOes pedagdgicas, pois
conforme Vani Moreira Kenski ao escrever sobre o lugar do professor na sociedade da
informacdo: “[...] o papel do professor se altera, e muito, na nova sociedade digital. Em
alguns sentidos se amplia, mas nao se extingue” (KENSKI, 2001, p. 95).

Com base em duas teorias educacionais, a Socio-Histérica de Vygotski e a
Aprendizagem Significativa de Ausubel, pode o material didatico-pedagdgico mediar a
acdo de ensino do conteido, de modo a pedagogicamente facilitar a aprendizagem; entdo, é
for¢coso planejar e elaborar esse material segundo tais teorias quando o meio a ser utilizado
for o digital. Esta inversdo de abordagem ora argumentada em favor da Pedagogia, norteou
a discussao tedrica até aqui realizada.

Nessa visdo os meios digitais, se assim empregados, permitem que o professor
se aproprie das tecnologias da informacdo e da comunicagdo ao planejar e preparar
conteido de ensino, de maneira a facilitar e a mediar para o estudante a construcdo de
conhecimento.

A acdo educativa, enquanto acdo comunicativa entre pessoas, estd sujeita as

teorias construidas pela comunicagdo de forma especifica. Ao debate, Alex Primo traz dois

156



pertinentes conceitos sobre interacdo no processo de comunicacdo: interacio mitua,
caracterizada por relacdes interdependentes e processos de negociacdo, nos quais cada
interagente participa da construcdo inventiva e cooperada da relagdo, a afetar-se
mutuamente; € interacdo reativa, como aquela limitada por relagdes deterministicas de
estimulo e resposta.

A interacdo mutua caracteriza-se pela modificacio dos comportamentos
reciprocos dos agentes envolvidos durante o processo de comunica¢do, em a¢do encadeada
quando, devido a influéncia das acOes anteriores, sem nenhuma previsibilidade ¢é
modificado cada novo comportamento de interacdo. A interacdo mitua quando observada
sob o prisma de David Ausubel € potencialmente significativa.

A interacdo reativa, por sua vez, caracteriza-se pela relagdo estimulo-resposta,
prevista no meio de forma limitada e finita e independente da quantidade de pré-
determinados pares estimulo-resposta. Sob a visdo de David Ausubel, essa forma de
interacdo favorece a aprendizagem mecanica. A interagdo reativa tem sido a abordagem
norteadora da producdo de sistemas computacionais educativos, mas s6 ela nao da conta da
apropriacdo do conhecimento, quando vista pelo angulo da teoria ausubeliana.

Para além do transmissionismo informacional que caracteriza o emprego de
artefatos digitais em Pedagogia, significa conhecer a dimensdo educacional como
qualitativa da comunicag@o que se estabelece no discurso, no texto, na imagem, no som,
nos processos cognitivos e nas relagcdes interpessoais. Para tanto, € imperioso assumir que
na construcao social do conhecimento a cooperacdo, criatividade, autonomia, mediagdo e
facilitacdo pedagdgica estdo presentes nos interagentes do ato educativo (pessoa-pessoa;

pessoa-conteido; pessoa-meio).
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Assumiu-se aqui que a aquisi¢do do conhecimento € um ato de interagdo sécio-
histérica, mediada por signos cuja representacdo é o objeto a ser aprendido. Dai
argumentou-se que, quando ofertado em meio digital o contetido deve favorecer a interacao
mutua. Também, que, em meio digital, ao se planejar material educativo estd presente uma
varidvel continua, denominada aqui interatividade educativa, presente na relagdo entre o
aprendente e o conhecimento, e que deve ser levada em conta no ato de planejar.

Face ao exposto, pode-se concluir que interatividade educativa € uma varidvel
substantiva na qual se opera valoracdo continua entre interacdo mutua e reativa, como

limites, e pode ser definida como a mudanca qualitativa do conhecimento sobre o conteudo

de ensino, ocorrida por meio de interacdo na acio pedagdgica.

Diante desse conceito e considerando que o professor escolhe a midia digital
onde o conteido sera ofertado, o modelo de sistema dindmico interativo variado na
aprendizagem - adaptado (Figura 22), criado por Cornock e Edmond no campo da Arte
Digital, passa a ter a conformacdo do seguinte dispositivo pedagdgico, representado na

Figura 23:

Conhecimento baseado na
mudanca do contetido

A

A 4

A
A 4

\ Interatividade

y
educativa
Professor Alunos
A

A v

Conteddo em
meio digital

Figura 23 — Modelo proposto de interatividade educativa - Fonte: Elaboragdo propria

Nesse modelo (Figura 23) a interatividade educativa, no diagrama de contexto,

assume o papel de processo para possibilitar que, por meio de interacdes mutuas entre
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professor e alunos, possa o grau de interatividade educativa presente naquele processo ser
avaliada numa escala qualquer entre os limites da interacdo mutua como desejavel, da
interacdo reativa como intermedidria e a nao interacdo como o outro extremo.

A presenca no modelo de um relacionamento especifico entre professor-alunos
torna explicita a opgdo pela teoria Sécio-Histérica. O acréscimo da recursividade®® na
entidade alunos € decorréncia das interacOes horizontais aluno-aluno e que estdo
representadas no processo pela seta curva com origem e destino na mesma entidade. A
teoria de Vygotski trata a interacdo horizontal como uma das formas de mediagdo no
avanco do aprendiz em sua propria zona de desenvolvimento proximal, por meio de
relacOes interpessoais com seus colegas mais experientes. Neste aspecto, o modelo atende
ao proposto na teoria vygostikiana.

O processo que registra digitalmente a mudanca conceitual do aluno sobre
determinado contetido (Conhecimento baseado na mudanga do conteddo) torna publico, no
ambiente digital, a significacdo dada pelo aluno ao conteido apresentado pelo professor.
Ou seja, o aluno exterioriza a representa¢do daquele contetido em sua estrutura cognitiva,
indicando ao professor se ocorreu ou ndo a assimilacdo desejdvel da aprendizagem
significativa ausubeliana, assim como dispara a etapa de consolidacdo. Sob a dtica de
Vygotski, o processo materializa a formagao de novos sistemas funcionais de aprendizado
do aluno, ao registrar o resultado do processo interno de reconstru¢do do significado e de
reestruturacdo de sua forma particular de interioriza¢ao progressiva do conhecimento

Ao planejar e elaborar o processo denominado “Contetido em midia digital”

cabe ao professor utilizar os principios facilitadores da aprendizagem significativa e decidir

# «“Um processo recursivo é um processo em que os produtos e os efeitos sio a0 mesmo tempo
causas e produtores daquilo que os produziu” (MORIN, 1995, p. 108).
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pelo emprego de organizadores prévios e de instrumentos para a diferenciacio progressiva,
para a reconciliacdo integradora, para a organizacdo seqiiencial e para a consolidacdo.
Assim, o professor deve explorar relagdes entre conceitos e proposi¢des, chamando atenc¢ao
para diferencas e semelhancas, respeitando a seqiiéncia dos topicos de forma coerente com
as relagdes de dependéncia naturalmente existentes entre eles no contetido a ser
apresentado.

Com o emprego deste modelo (Figura 23), um ambiente digital de interface
simples pode, mesmo assim, mediar um processo pedagdgico dialégico e significativo, ao
criar um potencial ambiente socio-cultural. Essa proposicdo foi realizada na esteira de um
relato de pesquisa, realizada sobre o emprego de um meio digital na formacido de
professores e coordenada por Marluce Jaques de Albuquerque. Nesse contexto o autor
afirma que “[...] pudemos constatar que ele (meio digital) € um territério de educacio
possivel, pois notamos aprendizagens significativas, externadas nas atitudes dos alunos, na
medida em que puderam transformar informacoes em conhecimentos construidos”
(ALBUQUERQUE; CARDOSO; RODRIGUES, 2008, p.8, grifo nosso). A constatagdo do
grupo de pesquisa de Marluce Albuquerque de que os professores, em um processo de
formacdo continuada por meio de ambiente digital, foram capazes de transformar
informagdes em conhecimentos construidos, gerando aprendizagens significativas, pode ser
vista como motivagdo para, em suas praticas pedagdgicas, planejar, elaborar e realizar o
ensino em meio digital. E, ao mesmo tempo, significa estabelecer um territério possivel
para a formacdo de professores.

Submetendo o modelo de interatividade educativa (Figura 23) aos principios da

Teoria dos Sistemas, de Bertalanffy (1973, p. 61-63), constata-se que o mesmo atende ao
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principio sistémico de egiiifinalidade” ao permitir resultados equivalentes que podem
surgir de origens diferentes. Atende também ao principio de nio-somatividade®®, ao
utilizar as interacdes mutuas descarta a mera soma das acdes ou das caracteristicas
individuais de cada interagente. Os seus elementos sdo associativos e relacionados uns aos
outros de forma articulada e coerente, atendendo aos principios da interdependéncia®’ e da
organizagﬁozs, assim como existem em quantidade finita, atendendo ao principio de
estrutura®. O planejamento™ do emprego do contetido é outro principio tedrico
satisfeito. Ao modificar o conteudo, transformando-o em conhecimento, tanto professor
quanto aluno tem controle (auto-regulacio) 31 sobre o trabalho €, a0 mesmo tempo
atendem ao principio da diferenciacio®. O esforco coletivo de recriar o conteido em
forma de conhecimento, e para tal, estabelecendo relacdes horizontais e verticais atendem
ao principio da conectividade™, e ao distribuir responsabilidades entre os componentes do
modelo, atendem ao principio da transformacio™.

Por fim, o modelo ora apresentado na Figura 23 possui as quatro caracteristicas

basicas de um sistema, a saber: (a) € constituido de elementos interdependentes com

» A capacidade de um sistema alcangar por caminhos diferentes o mesmo estado final

% A soma das partes ndo ultrapassam o todo

7" Todos os elementos do sistema agem voltados para um mesmo objetivo, de maneira
coordenada

% Remete 2 articulagdo, & coeréncia e as ligagdes das partes de um todo

* Refere-se 4 quantidade de relagdes estabelecidas no sistema até um determinado instante de
tempo

% A capacidade de um sistema de apresentar algum grau de previsibilidade, de antevisdo de um
estado, ambiente futuro

1 A capacidade de um sistema em avaliar o desempenho do processo, objetivando um resultado
adequado

** Capacidade dos sistemas 2 diferenciagio e elaboragio. Atividades globais sdo substituidas
por atividades mais especializadas

¥ E o principio que exprime a capacidade dos elementos de um sistema de estabelecerem
relacdes (conexdes, associagdes)

3 Para executar algum tipo de trabalho, sistemas abertos transformam os insumos que tém 2 sua
disposicdo
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objetivo em comum. Os componentes organizam-se para a constru¢do de um objetivo
especifico: o conhecimento; (b) hd relacdes entre elementos constitutivos do modelo. Os
componentes do modelo associam-se em relacionamentos identificdveis e necessarios; (c) o
objetivo comum do modelo € perfeitamente identificado — apropriacdo de conhecimento;
(d) o contexto ambiental onde o modelo se insere € a acdo pedagdgica.

A seguir, no proximo capitulo, discute-se a o impacto do modelo na formacao
tecnoldgica continuada do professor e procede-se a andlise de pontos fortes e fracos do

modelo.
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“A verdadeira liberdade (...) € intelectual; reside no poder do pensamento
. . . . s .
exercitado, na capacidade de ‘virar as coisas ao avesso’, de examind-las

deliberadamente (...)” JOHN DEWEY™, 1959, p.96)

6. APLICACAO DO MODELO DE INTERATIVIDADE

EDUCATIVA NUMA EXPERIENCIA ESCOLAR

Neste capitulo, apresentam-se os resultados iniciais da pesquisa-acdo em curso
e a andlise de pontos fortes e fracos do modelo. Sdo igualmente do estudo apresentadas e

discutidas as conclusdes referentes a conceituacao formal de interatividade educativa.

6.1 0 PROGRAMA DE INCLUSAO DIGITAL

Com objetivo de democratizar o acesso de professores, alunos, jovens e adultos
a tecnologia e aos meios de comunica¢do modernos, incentivando o desenvolvimento dos
processos cognitivos, sociais e afetivos foi apresentado um Programa de Inclusdo Digital
para a comunidade da Escola Municipal Professora Altimira da Silva Abirached, em
Ubatuba-SP, no dltimo trimestre de 2005. Debatido, reformulado e aprovado por pais e
mestres, o programa foi submetido ao poder publico local que, em meados do segundo
semestre de 2006, o referendou. Para sua viabilizacdo buscou-se financiamento privado,
recebendo, em 21 de dezembro de 2007, do Comité de Programas e Patrocinios da

Fundacdo Itau Social o necessario aporte material.

35 DEWEY, J.. Como Pensamos. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1959
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O programa ¢é constituido de quatro projetos integradores: 1) Projeto de
Formagdo Tecnoldgica Continuada de Professores; 2) Projeto das Salas de Aulas
Informatizadas; 3) Projeto de Inclusdao Digital para Jovens e Adultos; e 4) Projeto de
Pesquisa-a¢do “Professor Reflexivo atuante em agdes de Inclusio Digital”.

As salas de aulas informatizadas foram inauguradas em 31 de outubro de 2008
pelo poder publico municipal e os equipamentos necessdrios, doados pela Fundacdo Itau
Social, estdo sendo instalados e testados, indicando a breve conclusdo de um dos quatros
projetos integradores. Simultaneamente, foram disparados os projetos de formacdo
tecnoldgica continuada de professores e a pesquisa-acdo com duplo objetivo: refletir a
pratica pedagdgica dos professores envolvidos no dispositivo de formagdo e experimentar o
modelo conceitual de interatividade educativa em acdo pedagdgica. Dois encontros
semanais, sendo um no periodo matutino e outro no vespertino, de quatro horas cada um,
destinam-se a esses ultimos projetos. Em 2009, os professores participantes do programa
realizardo o planejamento e a execucdo de atividades para seus alunos, empregando
dispositivos pedagdgicos em meios digitais. A inclusdo digital de jovens e adultos da
comunidade atendida pela escola tem seu inicio previsto para 2010.

O corpo docente da escola onde o programa estd sendo implantado é composto
por dezoito professoras, em atividade nos turnos matutino e vespertino. Dessas, seis sao
efetivas na carreira do magistério municipal, ou seja, dois ter¢os do quadro de professores
sdo interinos, admitidos e demitidos anualmente. Entre as professoras interinas, uma
leciona Educacdo Fisica e uma dedica-se exclusivamente a Musica. Todas as demais sdo
pedagogas ou formadas em curso normal superior. Entre as efetivas, todas pedagogas, uma

dirige a escola, uma faz a orientacdo e supervisao pedagégica e duas lecionam nas classes
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especiais. A equipe formadora é composta pela diretora, a orientadora pedagbgica e este
pesquisador.

O fato de ocorrer uma renovacdo anual de dois tercos do corpo docente é
importante na andlise que aqui se faz, pois significa uma descontinuidade no processo de
formagao continuada do corpo docente daquela unidade escolar e a ruptura dos objetivos de
médio e longo prazo enunciados no projeto pedagdgico da escola. Essa rotatividade anual
de professores tempordrios ndo ocorre somente no municipio de Ubatuba. Elsa Garrido,
Selma Garrido Pimenta e Manoel Oriosvaldo de Moura, professores da Universidade de
Sao Paulo, em parceria com o Centro de Formacdo e Aperfeicoamento para o Magistério
das Séries Inicias (CEFAM), do municipio de Sdo Paulo, realizaram uma experiéncia de
formacgdo continuada de professores da rede municipal daquela cidade. Ao relatar os
resultados daquela ac¢do de formagdo, os pesquisadores indicaram problemas que

enfrentaram naquela intervencao. Entre outros, dizem eles:

[...] a rotatividade dos professores; falta de estimulo a producdo e a inovagao
pedagdgicas; ndo hd liderancas competentes e democriticas emergentes;
autoritarismo da burocracia estatal; e finalmente a inexisténcia de biblioteca nas

escolas. (GARRIDO; PIMENTA; MOURA, 2000, p. 110-111, grifo nosso).

Ou seja, a rotatividade anual de professores € fator negativo que impede a plena
consecucdo dos objetivos previstos nos projetos pedagdgicos das escolas publicas de
Ubatuba e Sao Paulo. E também, causam impacto negativo nos projetos de formacao
continuada dos professores ao demitir anualmente dois tercos dos agentes neles envolvidos,
como ocorre em Ubatuba, descontinuando o processo.

O lastro tedrico que conduz as agdes em curso na escola estd ancorado

metodologicamente em dois pilares distintos e interdependentes: um voltado para a
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pesquisa-acdo, nos moldes designados por Michel Thiollent (1997, p.20) e outro para a
formacdo continuada dos professores, baseado em modelo desenvolvido por José Alberto
Correia, professor na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto, em Portugal (CORREIA, 1989, p. 115-134).

Para a formacdo tecnoldgica continuada dos professores, ancorou-se o ponto de
partida da acdo pedagdgica nas vdrias formas de conhecimento dos professores, segundo o
Modelo de Formagdo Centrado na Andlise e Transformacao das Praticas, definido por José
Alberto Correia (op. cit., p. 115).

No modelo desenvolvido por Correia, a formagdo continuada de professores nio
¢ um mero instrumento acionado para se vencerem as supostas “resisténcias a mudanca”
que acompanham a introdugdo de projetos de inovagdo pedagogica pré-programados. Em
lugar disso, o processo de formacgdo estd voltado para “uma formagdo na prética
mediatizada por uma formagdo na teoria” (op.cit., p. 111), onde a acdo se realiza e
desenvolve uma dinamica complexa que se confrontard, implicita e explicitamente, com a
problematica da articulacdo da formacdo com a pesquisa € com a inovagao pretendida, no
caso a inclusdo digital de alunos, professores e comunidade externa a escola.

A constru¢do do modelo apdia-se em um conjunto diversificado de praticas
heterogéneas e retoma a complexidade da problematica de formacgdo, tendo como pano de
fundo as consideracdes tedricas sobre inovacio pedagdgica. E um modelo perspectivo e
prospectivo simultaneamente, que assume a idéia de que uma intervencdo no dominio da
formacdo continuada de professores visa transformar a escola em instrumento de mudanga
social, nesse caso, facilitar a inclusdo digital daquela comunidade.

Na perspectiva sugerida por Correia (op. cit., p.119), o esforco da equipe de

formacao, na construcao do dispositivo de formagao, se da sobre os pedidos explicitados de
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necessidades de formacdo dos formandos e sobre o proprio trabalho de formulagdo de
respostas a tais pedidos. Assim, tal dispositivo de formagao procura induzir situacdes onde
os formandos se reconhecam nos seus saberes e tornem-se capazes de incorporar 0s
proprios saberes, produzidos pelas experiéncias de formacdo, aos seus patrimOnios
profissional e pessoal. Dessa forma, as situacdes problematizadoras nascem no didlogo
entre formadores e formandos, para ai sim criar-se um dispositivo capaz de solucionar a
situacdo, envolvendo o grupo nessa criagdo tedrico-pratica.

O modelo de formacdo continuada de professores definido por Correia tem na
pesquisa-acdo uma dimensdo estruturante do trabalho e que funciona como eixo
metodoldgico do trabalho de formagdo. Assim a pesquisa-acdo assegura a articulagdo entre
o sistema de investiga¢cdo e o sistema de formacao (op. cit., p.131). A pesquisa-acao, nesse
contexto, segue a direcdo dada por Michel Thiollent ao apontar os principios orientadores
como o requerimento de “uma cultura politica ‘aberta’, incompativel com qualquer forma
de dogmatismo”, o constante compromisso com a verdade e com a “intercompreensdo dos
atores que se relacionam na situagdo investigada” (THIOLLENT, 1997, p. 19).

Correia ao estabelecer a pesquisa-acdo como uma dimensao estruturante de seu
modelo levou em conta que a investigacdo ndo € neutra, mas seus objetivos, metas,
conteidos e agdes propostas sdo objetos de uma negociagdo entre seus participantes.
Exigindo assim ampla interac@o entre pesquisadores € membros representativos da situagao
investigada. (CORREIA, 1989, p. 112). A pesquisa-acdo realizada sob tais principios torna-
se o que Thiollent denominou de “instrumento de resolu¢do de problemas coletivos em

instituicdes ou organizacdes ndo necessariamente pobres, tais como escolas [...]”

(THIOLLENT, 1997, p. 21).
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O centro de recursos multimeios ou “pedagoteca” é outra dimensao estruturante
no modelo proposto por Correia (p. 129-134). No projeto em andamento, o centro de
recursos € um repositério digital onde, ao final do programa, estardo depositados e
registrados os documentos coletados (textos, animacdes, imagens, dudios, sons, videos etc.)
e os produzidos pelos participantes, bem como o registro: das reflexdes realizadas nos
encontros coletivos; das trajetérias individuais dos agentes envolvidos; dos planos de
ensino dos conteudos negociados; e dos portifolios das acdes realizadas pelos participantes,
individualmente e em grupo.

Optou-se por utilizar inicialmente um repositério distribuido entre: discos
virtuais disponiveis na Internet e disquetes individuais, para armazenagem de documentos;
ferramentas consolidadas para o registro individual da trajetéria de vida dos participantes,
como a Plataforma Lattes, do Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq); bloggers gratuitos
para o registro de acdes individuais realizadas no projeto; WikiWikiWeb (wiki) para o
registro coletivo de tépicos da pesquisa e dos contetidos de formagao tecnoldgica. Em 2009
hd previsdo de incorporacdo de webquest, chat e quizz ao centro de recursos.

Identificar questdes, planejar acdes e reflexdo sobre a experiéncia sdo passos
obrigatérios na primeira fase da pesquisa-acdo estruturadora do Modelo de Formacdo
Centrado na Andlise e Transformacdo das Praticas de Correia (1989, p. 131). Por ndo
possuir um plano de pesquisa fechado, acabado, o grupo partiu da idéia inicial de formagao
tecnoldgica voltada para a producdo de material didatico em meio digital. Entretanto, o
grupo decidiu coletivamente o como realizar tal acdo de formacao.

Em 2007 essa fase foi iniciada, mas ndo concluida devido a rotatividade
ocorrida no final daquele ano, quando dois ter¢os dos professores tiveram seus contratos de

trabalho reincididos e deixaram a escola levando o material até entdo elaborado e
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armazenado em disquetes pessoais. Ao iniciar o ano de 2008, com novos professores
recém-contratados, a primeira fase da pesquisa-acdo foi re-iniciada, de maneira a ser

concluida ainda no primeiro semestre.

6.2 O DISPOSITIVO EM ACAO

O grupo de pesquisa esteve reunido mensalmente no ano de 2007, destinando
duas horas, a cada encontro, para identificar as situagdes problematizadoras e a partir delas
criar-se um dispositivo capaz de solucionar a situagdo. Em 2008, com dois tercos de novos
membros no grupo, a periodicidade foi alterada para reunides quinzenais com duas horas de
duracdo, concluidas no final do primeiro semestre. Nesses dois anos as reunides tiveram
como objetivo central a negociacdo de metas, conteidos e agdes, seguindo os passos do
modelo de Correia.

O grupo de pesquisa confunde-se com o de formagdo continuada e estd
composto pela diretora, a orientadora pedagdgica, este pesquisador e quatorze professoras
em atividade na escola. As discussdes ocorreram com base no programa de inclusio digital,
nas expectativas dos integrantes e nas limitacdes dos recursos disponiveis. Ndo ha
hierarquizacdo nos papéis exercidos pelos participantes, garantido por um rodizio de
funcdes a cada reunido. Dessa forma, o trabalho imerso em uma cultura aberta,
compromissado com a verdade e respeitando a intercompreensao dos atores sobre o tema,
atendeu aos principios que norteiam a pesquisa-acao.

Na primeira fase, concluida ao final do primeiro semestre de 2008, as questdes

identificadas foram:
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Exploracdo das expectativas de cada membro em relagdo a formagao
tecnologica e andlise da viabilidade do trabalho em grupo nas
expectativas levantadas;

Estabelecimento de um acordo sobre o exercicio da func¢do de cada
agente envolvido no projeto. Obtendo assim uma estrutura
organizacional para os grupos (matutino e vespertino), onde o
envolvimento e o papel de cada participante foram definidos, bem como
a responsabilidade de cada um;

Escolha das ferramentas de gestdao documental e planejamento do centro
de recursos multimeios;

Caracterizagdo dos conteudos de formacao tecnoldgica e a identificagdo

dos respectivos objetivos pedagdgicos.

O modelo de interatividade educativa em meios digitais estruturou o
planejamento do material didédtico inicial voltado para a aprendizagem de contetidos
tecnoldgicos escolhidos pelos participantes e o processo de interatividade educativa foi
materializado por meio de um portifélio digital coletivo. Nele foi inicialmente registrado o
processo de negociacdo para a escolha dos conteudos e o entendimento de cada participante
sobre producdo de material didatico e mediacdo pedagdgica apoiada em meio digital.

O portifolio coletivo foi alimentado pelos participantes a cada reunido
quinzenal do grupo e/ou no desenrolar de cada atividade de formacao prevista, tanto no
registro de atividades coletivas realizadas, como na representacdo de conhecimentos sobre
os conteddos abordados ao longo do periodo. Nesse portifolio a representagdo do contetido

foi registrada, discutida e avaliada de forma a materializar o significado daquele contetido
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existente na estrutura cognitiva do aprendiz, permitindo assim um processo avaliativo
continuo de cada atividade realizada. Espera-se que ao final do programa o registro coletivo
das atividades torne-se uma fonte documental capaz de favorecer a autonomia do grupo em
relacdo a participacdo de agente formador externo.

A desenvoltura operacional com que os participantes registram suas tarefas,
duvidas e conclusdes constituem um forte indicio de que o portifélio coletivo atingird seu
objetivo documental. Os primeiros materiais didaticos elaborados no grupo permitiram o
nivelamento de conhecimentos e habilidades no manuseio de softwares de apresentacdo. A
troca, por meio do portifolio, de sugestdes, criticas, idéias novas e de insumos digitais
(imagens, videos e dudio) entre os integrantes do grupo demonstra cabalmente presenca de
interacdo horizontal aluno-aluno e de interagdo vertical aluno-formador, ambas as propostas
no modelo.

O processo de negociagdo para a escolha dos temas resultou no consenso de que
o conteudo inicial a ser explorado introduziria os conhecimentos necessarios a concepgao e
aplicacdo de material diddtico em meio digital, com o objetivo de apoiar uma aula
expositiva introdutéria sobre a abolicao da escravatura no Brasil. Tal escolha se deu pela
proximidade da comemora¢do daquela data histérica, aliada as atividades comemorativas
previstas no calenddrio anual da escola. Considerando a experiéncia individual dos
participantes sobre o tema, o conteido a ser apresentado, os objetivos previstos para o
conteddo e a disponibilidade de recursos na escola, o grupo elegeu os seguintes topicos a
serem abordados naquela a¢ao de formacao:

e Nogdes basicas de comunicagdo educacional;

¢ C(Ciclos de planejamento e execucdo de materiais educativos;
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¢ FElementos para a concep¢ao e desenvolvimento de materiais educativos;
¢ Introducdo a um sistema de apresentacao multimidia.

Os primeiros materiais didéticos criados pelos professores, em 2008, com
objetivo de formacdo propria, ndo possuem a inten¢do de serem levados a sala de aula.
Sobre tal material da-se a formacdo tecno-pedagdgica dos agentes envolvidos, tratando-se
da criagdo de uma apresentacdo multimidia, utilizando os dados coletados nos livros
didaticos em uso na escola, bem como outros dados coletados na internet € em uma visita
de campo, programada para as turmas de 4° série, a um quilombo existente na regido.

A seqiiéncia das atividades de formacao tecnoldgica continuada das professoras
ndo prevé o envolvimento dos alunos da escola até o segundo semestre de 2009, o que ndo
impediu o emprego de dados coletados pelos professores em sala de aula ou em trabalho de
campo. O modelo formativo de Correia (1989, p. 122) sustenta que o trabalho pedagégico
de formacdo “se estrutura em torno de uma reflexdo sobre as priticas que estimule a
reflex@o na prética”, distanciando os alunos da escola da a¢ao de formacao dos professores.

Ao realizar as ag¢Oes previstas no calenddrio anual da escola foram constatadas
situacOes como a seguir relatada:

Na visita de campo ao Quilombo do Camburi, situado na divisa com o Estado
do Rio de Janeiro, os alunos da 4* série munidos com cameras digitais fotografaram varios
momentos do itinerdrio percorrido. Com celulares gravaram em video digital uma pequena
parte da entrevista com o mais idoso morador do local, filho de escravos libertos, nascido e
criado naquele quilombo. Anotaram em seus cadernos vdrias observagdes sobre as
construcgdes existentes, dados censitdrios da populacdo local e retornaram a escola apds um
dia de campo. Passada uma semana, o resultado da visita foi exposto no quadro de avisos

em forma de cartaz, com dados censitdrios do quilombo visitado.
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Questionando os professores responsdveis pela visita de campo, regentes das
turmas participantes do evento, sobre os dados digitais coletados pelos alunos a resposta foi
unanime: “ndo sei”. Isto &, os dados digitais ndo foram considerados na producdo do
resultado da visita. Os alunos coletaram dados digitais, pertinentes ao tema trabalhado em
sala de aula (aboli¢do da escravatura) que foram registrados em meio impresso, no formato
textual, conforme orientagcdo dos professores. Entretanto, a criacdo de material didatico em
meio digital, atividade prevista para aquela visita de campo, ndo foi realizada pelos
professores que aguardavam o resultado de um pedido feito a drea de informdtica da
secretaria municipal de educacdo, no sentido de que aqueles especialistas produzissem o
material digital.

Ao perguntar aos alunos o que mais fizeram com o material coletado, um grupo
de alunos tomou frente na resposta e explicou que com aqueles dados foi criada uma
comunidade no Orkut 36, onde as fotografias foram editadas e legendadas, o video foi
armazenado e na pdgina principal foi transcrito o mesmo texto usado no cartaz demandado.
Por meio de visitas aleatérias, a comunidade recebeu mensagens de pessoas interessadas no
tema, entre outras, estabeleceu contato com alunos da Escola Estadual Dr. Genésio Candido
Pereira, localizada em Sao Bento do Sapucai, na regido da Serra da Mantiqueira Paulista,
quando entdo trocaram mensagens sobre o Quilombo e seus quilombolas. A empresa
responsdvel pelo Orkut, devido a politica anti-pedofilia, excluiu aquela comunidade um
més depois, por ser uma menor de idade sua responsdvel. Todos os dados e mensagens

foram perdidos.

% Orkut é uma comunidade on-line (na Internet) criada para manter uma rede social destinada a
manter contato entre as pessoas ali cadastradas. Disponivel em: http://www.orkut.com/
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O modelo de interatividade educativa funcionou sem a interagdo vertical
professor-alunos. Haja vista que os professores sé tomaram conhecimento do trabalho
realizado pelos alunos quando o pesquisador reuniu-se com as turmas participantes da
visita, decorrido mais de uma semana da apresentacido dos resultados do evento. Tal fato
corrobora o alerta de Pedro Demo sobre a "geracdo rede" que chegou as escolas e € capaz

de ensinar algo a geracdo anterior, nesse caso, aos professores.

6.3 ANALISE DO DISPOSITIVO

Com a inten¢do de identificar pontos fortes e pontos fracos do modelo
conceitual de interatividade educativa quando aplicado na realidade escolar, optou-se por
aplicar o método de Andlise SWOT, em consonancia ao ensinado por David Menezes
Lobato (1997, p.94-96) e Denis Alcides Rezende (2008, p. 69-71). Os autores destacam que
os pontos fortes constituem-se nas varidveis internas, passiveis de identificag@o e controle,
que propiciam as condi¢Oes favordveis de desenvolvimento ou validacdo de um projeto,
sistema ou organizacao.

Denis Rezende (op. cit., p. 69) exemplifica como pontos fortes, entre outros, o
desempenho proporcionado, a inovagao trazida pelo projeto, a necessidade do sistema para
a organizacdo, os relacionamentos estabelecidos a partir do sistema, a qualidade da
informacdo produzida e a experiéncia dos participantes de um projeto ou sistema. O
emprego do método SWOT implica no envolvimento de todos os participantes do projeto
ou sistema na identificacdo e andlise de pontos fortes e fracos, definidos “de forma mais
subjetiva, ndo colocando prazos nem valores quantitativos, apenas qualitativos” (LOBATO,

1997, p. 91).
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Ao utilizar uma abordagem qualitativa no desenvolvimento de novas idéias os
pesquisadores precisam ter em mente o ensinamento de Robert Bogdan e Sari Biklen de
que eles “ndo tem de demonstrar as idéias para poder afirmar; tém de ser plausiveis em
fungdo daquilo que observaram. Nao abdique de 'pensar' sé porque ainda nao possuem
todas as provas. Pense com os dados que tém” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 219, grifo
nosso). Neste sentido faz-se aqui o trabalho de reflexdo sobre a acdo pedagdgica
desenvolvida com base no modelo proposto, analisando os dados disponiveis na atual fase
da pesquisa.

Os participantes do projeto reuniram-se inicialmente para elaborar um conjunto
de quesitos avaliativos do processo vivenciado pelo grupo de pesquisa ao empregar o
modelo proposto. Tais quesitos constituiram o questiondrio aplicado individualmente a
totalidade dos membros envolvidos e posteriormente consolidado. As questdes definidas
coletivamente foram de natureza aberta e conforme aqueles autores capazes de ‘“revelar
maior preocupacio pelo processo e significado, e ndo pelas suas causas e efeitos” (op. cit.,
p- 209).

No desenrolar da reunido seguiu-se o ensinado pelos mesmos autores de
maneira que a “informacdo é partilhada rapidamente aos participantes, de uma forma
informal e num espirito de harmonia” (op. cit. p. 277), permitindo assim a discussdo dos
resultados disponiveis e na elaboracdo consensual do conjunto de fatores do sistema.

Seguindo o ensinamento de Bogdan e Biklen sobre o desenvolvimento de um
sistema de codificagdo ou categorias descritivas de andlise, optou-se por construir c6digos
capazes de trazer a tona as “perspectivas tidas pelos sujeitos” (op. cit., p.221-222) como
forma de materializar os pontos fortes e fracos do modelo. Na criacdo dos fatores do

sistema levou-se em conta a recomendacdo de Jennifer Mason, da Universidade de
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Lancaster, que sobre isso ensina: “The descriptive categories were very straightforward:
simply a list of the key substantive topics in which we were interested” (MASON, 1995, p.
91). Foram definidos pelo grupo os seguintes fatores:

® A capacidade pedagégica do dispositivo, entendida como o potencial para
utilizar estratégias facilitadoras da aprendizagem, ou seja, um instrumento
mediador capaz de promover a aprendizagem, facilitar o planejamento e a¢do
pedagogica e mediar a interagdo do grupo;

¢ O potencial de implantar um processo avaliativo formativo, constituido de
mais de uma forma de avalia¢do e pertinente com as teorias da aprendizagem de
Vygotski e Ausubel;

® A adequacdo do dispositivo pedagégico na formagdo continuada de
professores em atividade, levando em conta o os principios do modelo formativo
preconizado por José Alberto Correia;

* O apoio a pesquisa-a¢do em andamento, como fonte de conhecimentos ja
refletidos pelo grupo ou por um integrante individualmente, mantendo
atualizados os arquivos que compdem a memoria da producdo intelectual do
grupo,

® O apoio a coleta de dados (textos, imagens, videos, dudio etc.) voltados para
a realizacdo das tarefas individuais e coletivas;

¢ O nivel de satisfacdo das necessidades funcionais dos participantes em
relacdo aos aspectos profissionais, levando em conta suas expectativas iniciais;
e O periodo de tempo disponivel para que os participantes realizassem suas
atividades no dispositivo;

¢ O atendimento aos requisitos de acessibilidade das interfaces, minimizando
o esforco cognitivo, da visdo etc.;

® A possibilidade de extrair dados, como impressdo de textos e imagens,
gravagdo de video e dudio e armazenagem em meio digital, agrupada sob a
denominacdo de saidas do sistema;

e O grau de privacidade dos dados individuais e coletivos até 0 momento de

sua difusdo, garantindo a recuperacdo em caso de alteracdo indesejada;
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e O grau de facilidade no manuseio e no registro de dados de forma

estruturada e intuitiva;

e O potencial dos recursos j4 incorporados ao sistema, como a edi¢do e

impressao de fotografias, o armazenamento automdtico das comunicacdes entre

os participantes no portifélio coletivo, entre outros recursos.

Os participantes do projeto responderam individualmente ao questiondrio de

pontos fortes e fracos do sistema, cujo objetivo foi identificar os fatores mais relevantes do

sistema e designd-los como ponto forte ou fraco, interno ou externo ao projeto. Em seguida

o grupo analisou e consolidou os fatores identificados por cada um dos participantes em um

questiondrio coletivo.

A partir desse questiondrio coletivo a matriz SWOT foi elaborada, analisada e

aprovada por todos os integrantes do projeto. Nos Quadros 7 e 8 apresentam-se o

questiondrio consolidado de pontos fortes e fracos do sistema e a sua respectiva matriz de

analise SWOT:

Quadro 7 - Questiondrio consolidado de pontos fortes e pontos fracos

Importancia do fator para o

sSucesso

Fatores do sistema

Capacidades e recursos do sistema

Baixa Média Alta Ruim Médio Bom Excelente
B - X Capacidade pedagdgica - - X -
B - X Processo avaliativo - - B X

Adequacao ao dispositivo pedagdgico
- R X 8 R R X R
de formacgao
B - X Apoio a Pesquisa - X B -
B X - Apoio a coleta de dados - - X -
- - X Satisfac@o das necessidades funcionais - - X -
dos participantes
B B X Disponibilidade aos participantes B X B B
X - - Acessibilidade das interfaces - X B -
- X - Saidas do sistema (output) - - X -
- - X X - - -

Privacidade dos registros

177




Importéncia do fator para o Capacidades e recursos do sistema

sucesso Fatores do sistema
Baixa Média Alta Ruim Médio Bom Excelente
- X - - - X -

Facilidade de uso e registro de dados

. X _

Recursos incorporados

Do questiondrio consolidado desprende-se que os formandos nao desejam ver o
registro de suas reflexdes, avaliacdes e producdes publicadas na Internet. Diante disso, a
equipe formadora negociou com os formandos a hospedagem futura em portal de acesso
restrito, criando um servidor interno para armazenagem da producdo até a contratacdo de
hospedagem com acesso restrito. Por outro lado, o processo avaliativo coincidente com o
processo denominado interatividade educativa foi destacado como excelente pelos
participantes. Adjetivos como formativo, oportuno, transparente, inovador, entre outros
foram utilizados para valorar qualitativamente o processo em tela. Por fim, os recursos
incorporados foram designados como excelentes pelos participantes. O emprego
ferramentas para cdpia de dudio de CD-ROM (ripper) e de “escaneamento” de imagens
impressas, como fotografias, foram apontados como muito util na realizagdo das atividades
de producdo do material didatico.

Transpondo os dados coletados no questiondrio para a Matriz de Andlise
SWOT obteve-se o disposto no Quadro 8:

Quadro 8 — Matriz de Analise SWOT

Fatores Internos

Fatores Externos

Pontos Fortes Pontos Fracos
Capacidade pedagdgica Disponibilidade aos
Processo avaliativo participantes
Oportunidades Adequacdo ao  dispositivo | Acessibilidade das interfaces
A . pedagdgico de formacdo Apoio a Pesquisa
(Conveniéncias) Saidas do sistema (output)
Facilidade de uso e registro de
dados
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Apoio a coleta de dados Privacidade dos registros

Ameacas (Adverténcias | Satisfacio das necessidades
externas) funcionais dos participantes

Recursos incorporados

Seguindo os passos do método, com base na Matriz SWOT elaborada, a
proxima etapa realizada foi o cotejamento dos pontos fortes com as oportunidades; dos
pontos fortes com as ameacas; dos pontos fracos com as ameacas; e dos pontos fracos com
as oportunidades (op. cit., p.94). O método de anélise indica que para os fatores registrados
no quadrante formado pela intersec¢do de pontos fracos com as ameacas € possivel utilizar
trés estratégias para enfrentar o problema identificado: prevenir, transferir ou mitigar. A
equipe formadora decidiu prevenir o ponto fraco, anulando a adverténcia. Para isso,
alteraram-se o nivel de privacidade dos registros para o dmbito do grupo, protegendo do
acesso externo os portifolios individuais e coletivos construidos pelos integrantes da
equipe.

Segundo o método utilizado, o cotejamento dos pontos fracos com as
oportunidades denomina-se quadrante dos fatores passiveis de melhoria ou crescimento. A
estratégia de melhoria procura amplificar a oportunidade, identificando a causa potencial
dos pontos fracos, com a intengdo de transformé-los em fatores positivos. Como a avaliacao
dos fatores em questdo obteve conceito médio, a equipe de formadores decidiu aumentar
um tempo de aula semanal com a finalidade de dar maior disponibilidade de acesso aos
formandos. Mantendo os demais fatores do quadrante inalterados até a proxima rodada de
avaliacio programada.

A andlise do quadrante dos pontos fortes com as ameagas indica a postura de
Manuteng¢do. Devido a predominéincia de pontos fortes em relagdo ao ambiente externo €
possivel utilizar a estratégia de estabilidade (manuten¢do) para enfrentar o problema
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identificado, nao incorporando novas ferramentas ao dispositivo pedagégico enquanto nao
surgir novas demandas por parte dos participantes do grupo de formagao e pesquisa.

Por fim, no esforco de Andlise da Matriz SWOT € necessario destacar o
quadrante onde se cruzam os pontos fortes com as oportunidades, ou seja, o quadrante do
desenvolvimento, responsdvel pelo sucesso do sistema, projeto ou organizagdo
(REZENDE, 2008, p. 69).. A quantidade de pontos fortes identificados nesse quadrante
supera todos os demais, indicando que o sistema ou projeto em andlise possui a alavanca
técnico-metodoldgica necessdria ao seu desenvolvimento. Usando as palavras de David
Lobato, a organizagdo ou sistema possui os fatores capazes de “tirar 0 maximo proveito da
situagcdo” (op. cit.,, p. 95). Em outras palavras, o dispositivo pedagdgico (sistema) que
materializa o modelo conceitual de interatividade educativa possui pontos fortes capazes de
valida-lo, conforme preconiza o método de andlise empregado.

Os relatos até aqui registrados ddo conta que o modelo de interatividade
educativa proposto € vidvel em acdo pedagdgica voltada para a formagdo continuada de
professores. Os professores ao testarem entre si o material didatico experimental foram
capazes de estabelecer interacOes horizontais entre si e verticais com os formadores. Seja
através de ferramentas digitais de comunicacdio ou por meio do material curricular
apresentado e transformado em conhecimento refletido de cada um, registrado em portifélio
individual, ainda em construcdo.

Espera-se que, a conclusdo do programa de inclusdo digital, o modelo esteja
completamente testado, incluidos nessa acdo futura a equipe de formacdo, os professores
em processo de formagdo continuada, seus alunos no préximo ano e os pais dos alunos a

partir de 2010, conforme prevé aquele programa.
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Em sintese pode-se afirmar que a experiéncia vivenciada em duas frentes de
trabalho, simultaneas e interdependentes, onde o dispositivo pedagdgico de formacdo
tecnoldgica continuada de professores em atividade € estruturado por meio de uma
pesquisa-acdo, cujos objetivos incluem a validacio de um modelo conceitual de
interatividade educativa estd obtendo resultados positivos em ambas as frentes.

A pesquisa-acdo em andamento apontou qualitativamente que no planejamento
e elaboracdo do material didatico piloto, voltado para a formacdo continuada dos
professores, o modelo proposto na Figura 23 permitiu aos integrantes do grupo: 1)
estabelecer relacOes interdependentes e processos de negociagdo, afetando-se mutuamente
(interacdo mutua); 2) provocar uma mudanga qualitativa do conhecimento sobre o
conteudo, ocorrida por meio de interacdo na acdo pedagdgica, realizada em meio digital
(interatividade educativa).

Os portifélios individual e coletivo permitem avaliar a mudanga qualitativa do
conhecimento sobre o conteido, tornando publica a significagdo dada pelo aluno ao
conteddo apresentado. No processo de elaboragdo dos portifélios em meio digital o aluno
exterioriza a representacdo de sua estrutura cognitiva para um determinado conteudo,
indicando ao formador se ocorreu ou ndo a assimilacdo desejdvel da aprendizagem

significativa.
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7. CONSIDERA COES FINAIS

Neste estudo mostrou-se a op¢ao por pensar a acdo pedagogica e dela idealizar
modelos que conformam as tecnologias digitais, de modo a inverter no emprego dos
artefatos tecnolégicos subordinando a agdo pedagogica a 16gica dominante.

Norteado pelo objetivo de definir interatividade educativa quando a oferta de
conteudos curriculares se der em midia digital e submeter o modelo a uma acdo pedagdgica
intentando validd-lo, o trabalho tedrico atingiu os trés primeiros objetivos intermediarios,
reunindo e analisando a literatura afim e definindo um modelo conceitual de interatividade
educativa. A partir da andlise realizada e com base no modelo conceitual proposto, refletiu-
se sobre o emprego de meios digitais na oferta de conteudos curriculares e sobre o papel do
professor em sua acdo pedagdgica empregando tais meios. Por fim, confrontando o modelo
proposto com a realidade escolar, buscou-se estabelecer os pontos fortes e fracos capazes
de valida-lo ou nio, atingindo assim o quarto e dltimo objetivo intermedidrio.

Unindo a demanda criada por uma comunidade escolar com a necessidade de
valida¢do do modelo conceitual definido foi proposto a comunidade escolar um programa
de inclusdo digital na Escola Municipal Professora Altimira da Silva Abirached,
pertencente a rede publica municipal da cidade de Ubatuba, Estado de Sao Paulo. Esse
programa iniciado efetivamente em 2008 tem sua conclusdo prevista para o final de 2010.

Um dos projetos que compde o programa, a construcdo de salas de aula
informatizada foi implantando em outubro de 2008. O projeto de inclusdo digital dos pais
de alunos da escola estd previsto para ser disparado no inicio do ano de 2010. Os projetos

de pesquisa-acdo e formagdo tecnoldgica continuada de professores da escola iniciaram-se
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em 2007, interrompidos em fun¢do da rotatividade anual dos professores interinos e
retomados em 2008 com dois tercos do corpo docente recentemente contratado.

O dispositivo pedagdgico de formacgdo tecnoldgica continuada dos professores
foi concebido segundo o Modelo de Formacao Centrado na Andlise e Transformacdo das
Praticas, desenvolvido por José Alberto Correia (1989, 115-134). Cuja dimensdo
estruturante € a pesquisa-acdo “Professor Reflexivo atuante em agdes de Inclusdo Digital”.
Os dois projetos concluir-se-do em 2010, dai em diante serdo absorvidos pelo projeto
pedagdgico da escola.

O modelo de interatividade educativa proposto foi aplicado no planejamento e
elaboracdo de material diddtico destinado a formacdo tecnoldgica continuada dos
professores da escola e validado qualitativamente pelos participantes da acdo pedagdgica
por meio de andlise SWOT.

Enfim, entende-se que esta tese € contribuicdo a comunidade cientifica,
dedicada ao estudo dos embasamentos tedricos os quais tratam do emprego de midias
digitais como suporte a contetido curricular. O modelo aqui proposto encontra sua
relevancia na medida em que oferece um olhar (sistémico-relacional) diferenciado, que
valoriza a mediagdo interativa em sua complexidade, a0 mesmo tempo em que promove as
perspectivas mecanicistas uma critica fundamentada.

Ao realizar este estudo da mediacao de conteidos educativos em meios digitais,
as bases tecnicistas advindas das ciéncias fronteiricas pareciam coerentes. Mas, ao deixar
de lado as teorias educacionais comportamentalistas, ruiram as certezas,

Considera-se fundamental que novos estudos sejam efetuados nesta direcdo,
com objetivo de construir e reconstruir as reflexdes levadas a cabo e avancar em direcdo a

implementacdo de novas visdes no seio da Ciéncia da Computagdo. Por exemplo, naquele
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campo, a determinac¢do de uma gradacdo dessa varidvel numa escala de valores qualquer,
visando avaliar sua aplicacdo na producdo de tecnologias especificas ao campo
educacional. Assim como na constru¢do de “pontes conceituais” mais sedimentadas em
direcdo a Ciéncia da Comunicacdo, que desviem do itinerdrio da comunicacdo de massa.
Parafraseando Alex Teixeira Primo (2003b), ao concluir sua tese doutoral,
certamente a provisoriedade deste estudo criard novas dividas, e o processo de reflexdao

retomara sua continuidade.
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