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Néo buscamos “novidades’, mas
oportunidades de aprender bem. Essa
perspectiva € tdo velha quanto a
humanidade, e, no campo da educacgéo, pelo
menos t4o antiga quanto Socrates. Ele tinha
em mente o repto de como formar jovens
adequadamente, de dentro para fora, com
autonomia e autoria. No campo da
aprendizagem virtual, a motivacdo € a
mesma, embora em outra circunstancia,

marcada agora pelas TIC.
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Resumo

Dado o crescente uso de tecnologias e dispositivos moveis, especialmente,
celulares, smartphones e tablets, em ambientes virtuais de aprendizagem, esta
pesquisa procurou responder ao desafio de desenvolver uma metodologia de
producdo de microconteudo educacional para aprendizagem com mobilidade. O
principal objetivo da pesquisa foi prover um modelo para orientar a produgao de
microconteudo educacional para utilizagdo em ambiente virtual de aprendizagem
com mobilidade, a partir de pontos de interconexao advindos da Pedagogia,
Comunicacdo e Semidtica. Trata-se de uma pesquisa tedrica e conceitual, de
natureza significativa e descritiva, especificamente de revisdo narrativa, enquadrada
no ambito do paradigma interpretativo (ou paradigma qualitativo). Abarca questdes
tedricas e conceituais, sobre temas como: tecnologias e dispositivos moéveis,
aprendizagem com mobilidade, microaprendizagem, microconteudo e hipermidia,
microconteudo educacional e linguagens hibridas. A abordagem metodolégica
consistiu na aplicacdo das contribuicbes tedricas, identificadas na literatura, na
construcdo do modelo de produgdo de microconteudo educacional. Para a
elaboragdo do modelo adotou-se a técnica de processo operacional para
representacao dos fluxos das principais atividades e tarefas inerentes ao sistema de
producdo. O resultado principal obtido pela pesquisa constituiu-se na metodologia
desenvolvida visando a produgdo de microconteludo, envolvendo: 0 processo
arquitetura pedagdgica e o processo arquitetura das linguagens. As conclusdes da
pesquisa indicam que: a) o modelo desenvolvido apresenta os elementos
conceituais e tedricos essenciais a producao de microconteudo educacional para
aprendizagem com mobilidade; b) os conceitos e fundamentos expostos na pesquisa
sdo considerados elementos tedricos e conceituais prévios; ¢) o modelo
desenvolvido fornece subsidios a elaboracdo de novas propostas de pesquisa e tem
potencial para fomentar novos projetos de pesquisa académica; d) o modelo conta
com a possibilidade de sua utilizagdo em projetos didatico-pedagogicos que

priorizem, por exemplo, a aprendizagem colaborativa e a coautoria.
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Abstract

Given the increasing use of technologies and mobile devices, especially cell phones,
smartphones and tablets in virtual learning environments, this research sought to
answer the challenge of developing a producing methodology of educational
microcontent for mobile learning. The main objective of the research was to provide a
model to guide the production of educational microcontent for use in a virtual learning
environment with mobility, from interconnection points arising Pedagogy,
Communication and Semiotics. This is a theoretical and conceptual, meaningful and
descriptive nature, specifically of a narrative review, framed within the interpretive
paradigm (or qualitative paradigm). Covers theoretical and conceptual questions
about: technologies and mobile devices, mobile learning, microlearning, microcontent
and hypermedia, educational microcontent and hybrid languages. The
methodological approach consisted in the application of theoretical contributions
identified in the literature in the construction of the production model of educational
microcontent. To construct the model we adopted the technique for representing
operational process flows of the main activities and tasks inherent to the production
system. The main result obtained by research constituted the methodology aiming at
producing microcontent involving two distinct processes: process of pedagogical
architecture and process of architecture of languages. The research findings indicate
that: a) the model developed presents the conceptual and theoretical elements
essential to the production of microcontent education for mobile learning; b) the
concepts and grounds presented in the research are considered preliminary
conceptual and theoretical elements; c) the developed model provides grants to
developing new research proposals and has the potential to encourage new
academic research projects; d) the model has the possibility of their use in didactic-
pedagogical projects that focus, for example, collaborative learning and co-

authorship.
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1 Introducao

O desenvolvimento acelerado das tecnologias de informacao e comunicacao
(TIC) tem provocado, em todo o mundo, avancos significativos nas formas de
criacdo, acesso, difusdo e compartilhamento de conhecimentos e saberes. Do
aparecimento dos computadores pessoais nos anos 80 do século passado a sua
popularizacdo nas décadas seguintes, assistiu-se a uma verdadeira revolucao
tecnolégica. Desde o surgimento da internet comercial, a partir da metade da década
de 1990 ao inicio da segunda década do século XXI, as TIC tanto registraram uma
gigantesca evolugao tecnolégica, como provocaram e seguem provocando enormes
transformagdes sociais, econémicas, politicas e culturais, em todo o mundo. (COLL;
MONEREOQO, 2010).

Decorrentes dessa permanente revolugao tecnoldgica surgiram diversos tipos
de dispositivos de comunicacdo mével e sem fio, tais como telefone celular,
smartphone, tablet, PDA, palmtop, etc., os quais rapidamente foram introduzidos e
mesclados as dominantes TIC, dando sequéncia as mudangas tecnoldgicas em
curso em toda a sociedade.

Os telefones celulares, em especial, estdo no centro de um movimento
universal de uso massificado da tecnologia, e no Brasil essa onda é impulsionada
em grande parte pelo aumento do poder aquisitivo das classes de menor renda. Tal
circunstancia representa a abertura de oportunidades para a criagdo de novos
espacos Vvoltados a praticas educacionais mediadas pelas linguagens das
tecnologias digitais moveis, 0 que poderd favorecer a elevagcdo dos niveis de
educacéo do Pais.

Paralelamente a esse cenario, ressalta-se o fendmeno da crescente
mobilidade das pessoas, dos objetos e dos recursos de informacao, cujos impactos
imediatos abrem novas perspectivas para os processos de ensino e aprendizagem,
principalmente no tocante a formacdo e capacitagdo continuada daqueles
profissionais que realizam seus trabalhos estando em mobilidade (ZANELLA et al.,
2009). Estudos realizados por Hardless et al. (2001) com trabalhadores em transito
apontaram a existéncia de restricbes de tempo para a realizacdo de cursos de
capacitacao formal e de interacdo em processos de aprendizagem. Observa-se,

entretanto, que em inUmeras situagdes e de forma crescente, o deslocamento fisico
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nem sempre € necessario, o que pode representar economia de tempo. Assim, o
uso de dispositivos méveis coloca-se como uma abertura de novas possibilidades de

aprendizagem, seja formal ou informal. De acordo com Zanella et al. (2009, p. 1):

Os ‘tempos mortos’ podem ser espagos para acessar ou rever materiais
didaticos. Da mesma forma, o acesso a esses materiais e a interagdo com
outros atores podem ocorrer na medida em que dividas surgem em campo
e situagdes inesperadas se apresentam. Assim, os espagos de ensino e de
aprendizagem sdo ampliados para além de uma sala de aula ou de um

momento formal de formagao/capacitagao.

Embora o uso das tecnologias méveis esteja abrindo espaco para novas
possibilidades educacionais, a tematica aprendizagem com mobilidade €, ainda, um
campo em aberto, requerendo ateng¢ado por parte de varias areas de conhecimento,
em especial, da area de Educacao. Dentre os principais desafios a serem superados
nessa area, destacam-se: a incipiente incorporacdo e articulacdo das TIC aos
projetos pedagogicos, o despreparo do professor no uso de novas tecnologias, a
caréncia de equipamentos, artefatos e infraestrutura de conexao em rede para o uso
eficiente das TIC em praticas pedagdgicas nas escolas, dentre outros. Ou seja, no
que se refere ao processo de ensino e aprendizagem estabelecido com o uso das
TIC pode-se afirmar que sao ténues e escassos 0s resultados de estudos que
comprovam serem as tecnologias os instrumentos ampliadores da aprendizagem.

Ainda no ambito da aprendizagem com mobilidade, outros desafios que se
colocam referem-se a forma como os conteudos didaticos devem ser organizados
vis-a-vis as potencialidades tecnoldgicas ofertadas pelo mercado versus uma
miriade de limitagdes e dificuldades como mencionado no paragrafo anterior. Neste
particular, os problemas concentram-se tanto nas questdes didatico-pedagdgicas,
como nos aspectos relacionados a linguagem, a diversidade de plataformas, ao
design, entre outras.

Quanto ao contetudo didatico, um dos principais obstaculos refere-se a
necessidade de compreensdo e assimilacao do carater hibrido das linguagens das
hipermidias. Essas linguagens sao linguagens hibridas, pois de acordo com
Santaella (2009), ndo existem linguagens puras, mas sim uma mescla de
linguagens, as quais se fundamentam na teoria das matrizes da linguagem e

pensamento, e que envolvem as dimensdes sonora, visual e verbal.
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Propulsionadas pelo avango tecnolégico, as novas midias digitais, a medida
que surgem, vao se constituindo em um terreno fértil a mescla de linguagens. Nesse
caso, € corriqueiro imaginar tratar-se do surgimento de uma nova linguagem, o que
nem sempre acontece, na opiniao de Gerbase (2003), que vaticina a impropriedade
da denominagéo “linguagem do video”. Para esse autor, os inumeros livros, teses e
ensaios escritos sobre tal linguagem destinam-se aos “[...] equivocos
epistemolégicos de base, pois a mediacdo primeira ndo vem das midias, mas dos
signos, linguagens e pensamento, que elas veiculam.” (SANTAELLA, 2001, citado
por GERBASE, 2003, p. 31).

E fato, entretanto, que as linguagens se utilizam de meios, como o video, para
se desenvolverem e se multiplicarem, assim como para produzirem as modificacoes
especificas, em cada matriz de linguagem. Um exemplo é dado por Santaella (2009,
p. 380): “o visual da fotografia ndo é o mesmo que o visual do cinema, assim como
este ndo € 0 mesmo que o da televisdo, nem este igual ao do video.” Assim, nao
obstante todas essas variagdes, os meios continuam sendo meros meios, € como
tal, sdo desprovidos da capacidade de fazer mediagcdes, 0 que s é possivel com a
participacdo do homem em suas manifestacées signicas, de linguagem e
pensamento intermediados pelas midias.

Por sua vez, os dispositivos méveis diante da diversidade de modelos e de
versdes voltados a diferentes plataformas acabam por apresentar desafios de
natureza tecnoldgica, principalmente para os desenvolvedores de software, que tem
a ardua tarefa de desenvolver continuamente os aplicativos ou apps — ferramentas
indispensaveis a geracao de conteudos. “Um aplicativo para o Kindle Fire é bem
diferente de um para o Samsung Galaxy, ainda que os dois aparelhos empreguem
Android.” (DIVERSIDADE..., 2012).

Outra preocupacao comumente retratada na literatura refere-se ao design
aplicado as atividades de aprendizagem com mobilidade. Pesquisadores em
educacao argumentam que os profissionais de design de aprendizagem necessitam
considerar as caracteristicas da aprendizagem com mobilidade. E vital ao designer
instrucional a percepcdo de que os aprendizes ja vém criando suas proprias
experiéncias de aprendizagem com mobilidade, forjadas pelo uso intensivo de

tecnologias de redes sociais. Este fato podera desafiar a idéia de que os educadores
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tém a responsabilidade Unica pelo design de aprendizagem (KUKULSKA-HULME et
al., 2007). Assim, caberia afirmar que a atividade de aprendizagem com mobilidade
cuidadosamente projetada pelo professor podera incluir a possibilidade de
participagdo dos aprendizes na sua elaboragdo. Os autores salientam, entretanto,
que a contribuicdo do usuario na elaboragdo de conteudo para dispositivos méveis
nao representaria risco a atividade de design praticada pelo professor, mas que
podera influenciar no seu modo de produzir conteudo para aprendizagem com
mobilidade.

E nesse contexto que se insere este estudo, de carater conceitual, que
discorre sobre a necessidade e a importdncia de se discutir o conceito de
microconteudo — um tema pouco explorado, enquanto formato portador de objetos
de aprendizagem para dispositivos moveis. Enfatiza-se o desafio relativo a producéo
de microconteudo educacional aplicado em ambiente virtual movel. Séao
apresentados conceitos e definicbes relativos ao microcontetudo, seguidos de uma
breve discussdo acerca da necessidade de se produzir conteudo educacional
(elemento ou objeto de aprendizagem), em formato de microcontetdo. Consideram-
se as limitacoes fisicas e a natureza fragmentada da interacdo moével, sob as quais
0S microconteldos sejam, ao mesmo tempo, acessiveis e dotados de elementos
pedagdgicos essenciais. Sao apresentados, assim, elementos tedricos que podem
contribuir para a ampliacao e o entendimento das questdes relacionadas a producéo
de conteudos educacionais, tais como: cibercultura, tecnologias e dispositivos
moveis, aprendizagem com mobilidade, microaprendizagem, microconteudo
educacional, a serem discutidos nas préximas se¢oes.

Busca-se, em linhas gerais, apresentar um modelo de analise de produgao de
microconteudo educacional com énfase nos aspectos de linguagem, considerando-
se a expansdo dos ambientes hipermididticos e a proliferagdo de ferramentas
ubiquas. Tem-se a expectativa de que estes novos insights possam contribuir para
fornecer subsidios teodricos para a elaboracdo desse modelo de analise, e que o
mesmo fundamente uma proposta metodolégica de produgdo de microconteudo
educacional para ambiente virtual de aprendizagem mével, objeto desta pesquisa de
doutorado.
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Espera-se que o estudo contribua para nortear agdes pedagdgicas
favorecedoras dos esforcos de uso das tecnologias méveis e ubiquas no processo

de ensino em ambientes virtuais de aprendizagem.

1.1 Visao Geral da Pesquisa

Este topico oferece uma visdo geral da investigacao, apresentando, de forma
breve: a explicitacdo do problema de pesquisa, a revisdo da literatura, a
metodologia, os resultados esperados e obtidos, a discusséo e a concluséo.

O Capitulo 2 é dedicado a explicitagdo do problema de pesquisa e a
apresentacao dos objetivos e contribuicdes esperadas.

No Capitulo 3 é apresentada uma revisdo da literatura sobre os temas
convergentes para o objeto principal desta tese - os microconteiudos educacionais -,
alinhavando-os aos pontos de interconexdo com as linguagens hibridas. Essa
revisdo de literatura tem o proposito de identificar, analisar e sintetizar as principais
contribui¢des tedricas acerca do tema investigado, e assim, contribuir para aumentar
a capacidade interpretativa dos fendbmenos estudados. Dessa maneira, tomando-se
por base a questao norteadora da pesquisa, foram definidos os temas e subtemas:
cibercultura, ciberespaco e tecnologias e dispositivos moveis; aprendizagem;
aprendizagem com mobilidade; microaprendizagem; microconteudo e hipermidia;
microconteudo educacional; semiética — signos e linguagens; matrizes da linguagem
e pensamento e linguagens hibridas.

No Capitulo 4 é descrita a metodologia da pesquisa, na qual séo incluidas as
etapas de andlise da literatura e da abordagem metodoldgica.

O Capitulo 5 apresenta as contribuicdes esperadas pela investigacdo, na
forma de uma proposta de um modelo de andlise voltado a producdo de
microconteudo educacional para ambientes virtuais de aprendizagem com
mobilidade, doravante denominado AVAm, fundamentado na Pedagogia, na
Comunicacdo e na Semidtica, em especial, incorporando os conceitos das matrizes
da linguagem e pensamento. Neste capitulo apresenta-se uma breve discussdo em
torno dos resultados obtidos, observando-se os elementos tedricos apontados pela
revisdo de literatura e em consonancia com os objetivos propostos.
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Por fim, o Capitulo 6 assinala as conclusdes desse estudo, destacando o
carater preliminar das contribuicdes, bem como a necessidade de continuacao de

pesquisas na area tematica.
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2 Problema de Pesquisa

Diante do crescente uso de tecnologias e dispositivos moveis, especialmente
de celulares, smartphones e tablets, em ambientes virtuais de aprendizagem, quais
diretrizes tedricas e conceituais devem orientar a metodologia de producdo de
microconteudo educacional, considerando a predomindncia da hibridizacao
(multiplicidade de linguagens) na hipermidia — a linguagem de comunicagdo no

ciberespaco?

2.1 Aspectos da Pesquisa

Esta tese combina aspectos tedricos de varios tépicos de pesquisa que
circundam a producdo de microconteidos educacionais para AVAm. O principal
desafio é responder a questdo colocada no problema de pesquisa, que se resume
em identificar uma estratégia metodolégica que oriente a leitura, a andlise e a
producdo de microconteudos, enquanto objetos e/ou elementos de aprendizagem
com mobilidade, nos quais ocorre 0 predominio das linguagens hibridas, que se
fundam nas trés fontes primarias: sonora, visual e verbal. Este é o ponto focal da
pesquisa, ou seja, a exploragdo da natureza hibrida da linguagem hipermidia,
particularmente, sob a Optica de Lacia Santaella, uma referéncia teérica da
semidtica, em especial, das linguagens hipermidiaticas.

2.2 Objetivos da Pesquisa
2.2.1 Objetivo Geral

O objetivo central desta tese € prover um modelo que oriente a producao de
microconteudo educacional para ambiente virtual de aprendizagem com mobilidade,
delimitando os principais pontos de interconexdo advindos da Pedagogia,
Comunicacao e Semiotica.

2.2.2 Objetivos Especificos

Para alcancar o alvo principal da pesquisa, os seguintes focos foram

delimitados:
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e Apresentar uma contribuicdo para sedimentar o conceito de microconteido
como elemento basilar e essencial a aprendizagem com mobilidade, visando
a criacao de condicbes para promover praticas pedagégicas mais adequadas

aos ambientes virtuais de aprendizagem com dispositivos moveis.

e Construir uma fundamentacao teoérica em torno das midias moéveis digitais € o

seu entrelagamento com microconteudo educacional para AVAm.

e Identificar as matrizes da linguagem e pensamento e analisar as misturas e
combinagdes dessas matrizes, caracterizadas como linguagens hibridas

(linguagens da hipermidia) na produgao de microconteudo.

e Estabelecer uma aproximacgéo tedrica entre os fundamentos das matrizes da

linguagem e pensamento e a producao de microconteldo educacional.

e Desenvolver um modelo de analise das linguagens que incidem sobre as
midias digitais hibridas e moveis, visando a producdo de microconteudo
educacional para AVAm.

e Descrever um modelo de andlise de producao de microconteudo educacional
sob a perspectiva da mobilidade e da linguagem hibrida.

e Gerar uma metodologia de producdo de microconteudo educacional para

ambiente virtual de aprendizagem com mobilidade.

e Descrever os fluxos, tarefas e atividades dos processos de producdo de

microconteldo educacional.

2.3 Contribuicoes Esperadas
Com base nos objetivos desta pesquisa, espera-se:

» Desenvolver um arcabougo conceitual e metodoldgico para a elaboragcédo de
uma proposta metodolégica que contribua para a produgao de microconteudo
educacional para AVAm.

* Gerar e propor um modelo de analise de producdo de microconteudo

educacional para AVAm, com énfase nas linguagens hibridas.
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3 Revisao da Literatura
3.1 Cibercultura, Ciberespaco e Tecnologias e Dispositivos Méveis

Inicia-se esta revisdo de literatura pelo tema “cibercultura” por considera-la
uma disciplina central para o fornecimento de aporte teérico as questdes a serem
apresentadas e discutidas no escopo dessa investigagdo, nos aspectos
educacionais, socioculturais e semioticos. Parte-se, portanto, do entendimento de
que, praticamente, todos os temas abarcados na presente pesquisa gravitam em
torno do que vem sendo denominado de cibercultura, o que justifica a importancia da
sua escolha para a revisao de literatura. Pela proximidade e convergéncia tematicas,
os tépicos ciberespaco, tecnologias e dispositivos moveis sdo apresentados

conjuntamente.

3.1.1 Cibercultura

O termo esta recheado de sentidos, mas pode-se compreender cibercultura
como: “a forma sociocultural que emerge da relacao simbidtica entre a sociedade, a
cultura e as novas tecnologias de base micro-eletrbnica que surgiram com a
convergéncia das telecomunicagées com a informatica [...]” (LEMOS, 2003, p. 11).
Ainda de acordo com Lemos (2010, p. 15): “Compreender a cibercultura
contemporanea é impossivel sem uma compreensao global do fenémeno técnico, ja
que aquela faz parte de um processo mais amplo da relagdo entre técnica e
sociedade."

Cada época da humanidade corresponde a uma técnica particular, fruto da
sinergia entre o tecnoldgico e o social. A cultura contemporanea, associada ao
desenvolvimento das tecnologias digitais, por sua vez, cria uma nova relagao entre a
técnica e a vida social - a cibercultura. Nesse sentido, Lemos (2010, p. 16) afirma
que a “cibercultura resulta da convergéncia entre a socialidade contemporanea e as
novas tecnologias de base microeletrénica”.

O nascimento da cibercultura est4d vinculado ao surgimento da
microinformatica na metade dos anos 70 do século passado. Embora deva muito a
cibernética, a cibercultura ndo é, no sentido exato, correlata a esta ciéncia, afirma

Lemos (2010). Antes, a cibercultura surge como fruto dos impactos socioculturais da
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microinformatica, cuja formacdo iniciou-se com o desenvolvimento de diversos
dominios cientificos, a partir dos anos 40 do século XX. Dentre as areas que
forneceram os fundamentos para a microinformatica estao: a cibernética (1948), a
inteligéncia artificial (1956), a teoria de sistemas (anos 60), a tecnologia de
comunicacao de massa (radio, telefone e televisao) e da telematica (1950). (LEMOS,
2010).

De acordo com Lévy (2007, p. 17), cibercultura diz respeito ao “conjunto de
técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago”. Expoente tedrico da cibercultura, Pierre Lévy, assim se expressa a
respeito:

A cibercultura é a expressao da aspiragao da constru¢do de um lago social,
que nao seria fundado nem sobre links territoriais, nem sobre relagbes
institucionais, nem sobre relagdes de poder, mas sobre a reunido em torno
de centros de interesses comuns, sobre o jogo, sobre o compartilhamento
do saber, sobre a aprendizagem cooperativa, sobre processos abertos de
colaboragéo. (LEVY, 2007, p. 130).

O contexto mais préximo do surgimento da cibercultura situa-se a partir da
cultura de massas, se observada a divisdo das eras culturais em seis tipos de
formacdes estabelecida por Santaella (2010), como: cultura oral, cultura escrita,
cultura impressa, cultura de massas, cultura das midias e cultural digital.

Na atualidade, dentre inimeros fenémenos que marcam a cibercultura
destaca-se a cultura da convergéncia, sobretudo, no tocante as linguagens e as
narrativas midiaticas que caracterizam as inter-relacoes entre os diferentes meios de
comunicacdo. Na cultura da convergéncia, 0os novos meios de comunicagao
incorporam caracteristicas de seus antecessores, e a0 mesmo tempo contribuem
para a atualizacao desses ultimos.

Primo (2010, p. 23), apoiando-se em Jenkins (2011), afirma que “[...] mais do
que a combinacdo de diversas fungcbes midiaticas [...] a convergéncia deve ser
pensada em termos culturais.” Contrariamente ao viés tecnicista que predomina nas

discussdes acerca da cultura da convergéncia, Jenkins (2011, p. 29-30), afirma:

Meu argumento aqui sera contra a ideia de que a convergéncia deve ser
compreendida principalmente como um processo tecnolégico que une
multiplas fungdes dentro dos mesmos aparelhos. Em vez disso, a
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convergéncia representa uma transformagdo cultural, a medida que
consumidores sao incentivados a procurar novas informacdes e fazer
conexdes em meio a conteldos de midia dispersos.

Dai a necessidade, nesse momento, de se tracar uma distincdo entre o
aparato tecnolégico que envolve as novas midias e a cibercultura. Esta, por
definicdo, dedica-se ao estudo de fenémenos sociais associados ao espago virtual,
dentre os quais a internet, em suas diferentes manifestagdes de comunicacdo em
rede, como por exemplo, as comunidades virtuais, os chats, as redes sociais, 0s
jogos com multiplos jogadores on-line, etc.. Assim, sdo enfatizados os fendbmenos
sociais, ja que: “A cibercultura ndo lida diretamente com novos objetos culturais
capacitados pelas tecnologias de comunicacao em rede. O estudo desses objetos é
o dominio das novas midias.” (MANOVICH, 2005, p. 27).

Resumidamente, a cibercultura concentra-se nos aspectos sociais e na rede,
enquanto as novas midias se ocupam de objetos e paradigmas culturais,
decorrentes do emprego de todas as tecnologias computacionais.

Por fim, no tocante a linguagem - esta entendida como uma forma de
expressao das relagdes cotidianas — reconhece-se na cibercultura a existéncia de
“[...] uma linguagem digital construida nas praticas cotidianas que envolvem tanto a
forma quanto o conteudo das produgdes culturais [...]” (OLIVEIRA, 2005, p. 501).
Assim, tanto a linguagem digital é fruto das experiéncias de percepg¢éao e de vivéncia,
como as novas tecnologias geradoras de produtos hibridos, em suas diferentes

formas de manifestacao, também sdo uma forma de expresséo, de criagéo.

3.1.2 Ciberespaco

A palavra ciberespaco foi cunhada pelo escritor de ficcdo cientifica William
Gibson, em 1984, em sua obra Neuromancer. Nesse livro, 0 termo € usado para
designar “o universo das redes digitais como lugar de encontros e de aventuras,
terreno de conflitos mundiais, nova fronteira econ6mica e cultural”, descreve
Santaella (2010, p. 98). Imediatamente, usuarios e criadores de redes digitais
passaram a adotar o termo para designar “o espago de comunicagdao aberto pela
interconexao mundial dos computadores e das memorias dos computadores”,
conforme definicdo de Lévy (2007, p. 92).

Lemos (2010, p. 128) entende ciberespaco a partir de duas perspectivas:
33



[...] como o lugar onde estamos quando entramos num ambiente simulado
(realidade virtual), e como o conjunto de redes de computadores,
interligadas ou ndo, em todo o planeta, a internet. Estamos caminhando
para uma interligacdo total das duas concepgdes do ciberespago, pois as
redes vao se interligar entre si e, a0 mesmo tempo, permitir a interagao por
mundos virtuais em trés dimensdes. O ciberespago €, assim, uma entidade
real, parte vital da cibercultura planetaria que esta crescendo sob 0s nossos
olhos. Ele ndo é desconectado da realidade, mas um complexificador do
real.
Santaella (2008a, p. 24), citando Benedikt (1993), assim define a constituicao
disso que existe em um lugar sem lugar e que € ao mesmo tempo, uma miriade de

lugares:

Consiste de uma realidade multidirecional, artificial ou virtual incorporada a
uma rede global, sustentada por computadores que funcionam como meios
de geracdo e acesso. Nessa realidade, da qual cada computador é uma
janela, os objetos vistos e ouvidos ndo sdao nem fisicos nem,
necessariamente, representacdes de objetos fisicos, mas tém a forma,
carater e agao de dados, informagao pura.

Muitos autores definem ciberespaco como um sistema de comunicagao
eletrénica global que reune os seres humanos e os computadores, em uma relacao
simbidtica que cresce exponencialmente de forma interativa. Nele a comunicagéo é
convergente, global, planetaria. E também considerado como todo e qualquer
espaco informacional de interagdo com o usuario, por meio de acesso, manipulagéao,
transformagéo e intercambio de informacao.

O ciberespagco ou a rede - composta por inumeraveis sub-redes - € um
espaco aberto e livre, de circuitos informacionais infinitamente navegavel, desde que
respeitados os mecanismos reguladores do mercado capitalista. Nesse sentido,
ciberespago deve ser entendido ndo apenas como uma decorréncia do progresso
tecnolégico, mas também como uma nova matriz de forgas politicas, econémicas e
culturais que a revolugéo da informagédo engendrou. (SANTAELLA, 2010).

Uma visdo nada ingénua do ciberespago manifestada por Santaella (2010, p.

75), € merecedora de registro:

Enfim, longe de estar emergindo como um reino de algum modo inocente, o
ciberespago e suas experiéncias virtuais vém sendo produzidos pelo
capitalismo contempordneo e estdo necessariamente impregnados das
formas culturais e paradigmas que sédo proprias do capitalismo global. O
ciberespago, por isso mesmo, estd longe de inaugurar uma nova era
emancipadora. Embora a internet esteja revolucionando o modo como
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levamos nossas vidas, trata-se de uma revolugdo em que nada modifica a
identidade e natureza do montante cada vez mais exclusivo e minoritario
daqueles que detém as riquezas e continuam no poder.

Outra visao do ciberespago amplamente difundida tem como ponto de partida
0s processos de territorializagcado (controle) e desterritorializagdo (mobilidade/fuga),
tomando-se para isso, a definicdo de territério como “todo espacgo, fisico ou
simbdlico, apropriado por forgas politicas, econdmicas, culturais ou subjetivas...”
(LEMOS, 2006, p. 5). Nessa definicdo esta implicita a ideia de controle sobre os
processos que se dao no interior das fronteiras fisicas, sociais, simbdlicas, etc.. Ou
seja, o territério € uma area de acesso com controle exercido por mecanismos
técnicos, a servigco das instituicbes governamentais e privadas. Desterritorializacao,
por sua vez, refere-se ao movimento que se faz em torno dessas fronteiras, criando
novas rotas/linhas de fuga, burlando o instituido, ressignificando o convencionado.

As tecnologias digitais tanto podem ser agentes de territorializagcao,
associadas a ideia de controle, como também de desterritorializacao, € nesse caso,
dizem respeito aos processos de mobilidade e de diminuicdo de hierarquias,
favorecendo o nomadismo. A internet € o exemplo tipico de desterritorializagdo, ao
possibilitar que usuarios tenham acesso e conectividade para além das fronteiras
politicas, econémicas, culturais. Porém, essa desterritorializagdo (que n&o implica
necessariamente auséncia de controle) ndo ocorre de forma genuina, ja que traz
subjacente a reterritorializag&o, processo esse que se inicia quando o usuario langa
mao de outras tecnologias digitais, 0 que acaba por constituir formas de controle do
fluxo de informagé@o no ciberespacgo. Enfim, desterritorializagéo e reterritorializacao
sdo processos interligados, ou seja, nao existe desterritorializacdo sem
reterritorializacdo, da mesma maneira que a formagéao de territério ndo escapa do
processo de desterritorializagao.

Este entendimento evidencia que a trilogia conceitual (territorializacéo,
desterritorializagcao e reterritorializacao) possui significacdo e sentido construidos no
seio da emergéncia das tecnologias digitais, portanto, sdo imbricados, indissociaveis
e interdependentes. Na pratica cotidiana contemporénea poder-se-ia dizer que o
ciberespago afeta, subliminarmente e substancialmente, a forma como percebemos
o0 mundo, sendo considerado, por isso, também como um lugar de aprendizagem,

construcado de conhecimento e significacao coletiva. Nele ativamos e estabelecemos
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simultaneamente novas metageografias informativas e novas situagcoes sociais que
engendram e ensinam novos comportamentos humanos. Di Felice (2008, p. 52)
argumenta que

Os metaterritérios informatizados estabelecem um novo tipo de interagdo na
qual o sujeito percebe e interage em colaboragdo com as tecnologias e as
interfaces, redefinindo a cada vez a prépria posigéo, a propria deslocagao e
a propria interacdo. Adverte-se, nesse novo contexto interativo, a
necessidade de repensar o territério e a agao politica, uma vez que nesses
novos metaespacos midiaticos o territério deixa de ser uma realidade
geografica delimitada (praga, regido, estado, nagao) para redefinir-se como
poténcia e estrutura informativa ilimitada.

3.1.3 Tecnologias e Dispositivos Moveis

De acordo com o pensamento de Lemos (2006), as tecnologias e dispositivos
méveis tanto fomentam os processos de desterritorializacdo associados a
mobilidade, quanto possibilitam o surgimento de novas formas de reterritorializacao.
Ou seja, embora tidas como desterritorializantes, tais tecnologias digitais também
favorecem a reterritorializacao, ja que se utilizam da dinamica de acesso e controle
aos fluxos informacionais, por meio de instrumentos reguladores do ciberespaco.

Em uma economia global marcada, sobretudo, pela crescente expanséo das
tecnologias digitais méveis e por profundas mudangas tecnolégicas, culturais e
econdmicas, novas competéncias e habilidades s&o exigidas principalmente na area
educacional para fazer frente aos desafios colocados por essas transformagdes. E
fato corriqueiro a facilidade que com criangas, adolescentes e jovens, de maneira
geral, lidam com as novas tecnologias em seu dia a dia. O mesmo nao se pode dizer
dos professores, dos quais se espera uma mudanca radical em seu perfil para que
se adaptem aos novos tempos e a incorporacao das novas tecnologias em beneficio
de atividades pedagégicas. E nesse contexto que se pretende abordar a aplicagao
das tecnologias e dispositivos moéveis no campo da educagdo, em especial, no
processo de ensino-aprendizagem.

A utilizagdo de dispositivos mdveis em praticas educacionais voltadas a
aprendizagem é um tema que vem ganhando espaco entre 0s especialistas em
educacdo. A tecnologia de acesso a conteudos multimidia deixou de ser
exclusividade do computador pessoal (desktop, laptop), passando a ocorrer, cada
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vez mais, por meio de dispositivos moveis. De forma paulatina, estdo sendo criadas
as condicées para que quaisquer conteudos possam ser acessados de qualquer
lugar a qualquer hora. Isso impacta radicalmente o modo como a aprendizagem e o
ensino podem e devem ser propostos em termos didatico-pedagdgicos (QUINTA;
LUCENA, 2010). Em todo o mundo, as tecnologias méveis vém sendo consideradas
por muitos autores como promissoras ferramentas educativas, ao ponto de governos
e escolas estarem optando pela experimentagcdo de seu uso em uma série de
diferentes finalidades de ensino e aprendizagem, opina Moura (2009).

De acordo com Moura (2009), as instituicbes escolares tém a
responsabilidade e a obrigacdo de fornecerem aos alunos as ferramentas que
simulem os ambientes de aprendizagem do mundo real. Dispositivos moveis, entre
0os quais o telefone celular e o tablet, se considerados como instrumentos
pedagdgicos podem apresentar contribuicdes inovadoras para 0 processo ensino-
aprendizagem, dadas as vantagens que a mobilidade propicia em termos de acesso
aos conteldos a qualquer hora e de qualquer lugar.

O termo dispositivo mével é geralmente empregado para designar o telefone
celular e o personal digital assistant (PDA) — um tipo de computador de bolso.
Entretanto, os dispositivos de acesso a web nao se restringem aos telefones
celulares e aos PDAs. Estao incluidos nessa categoria: smartphone, tablet, os
computadores portateis (laptop, notebook, netbook, pocket PC, ultra mobile PC), e-
book reader, camera digital, tocador portatil (audio e midia), pager, console de
games, etc.. Essa ampla diversidade de dispositivos méveis e as significativas
diferengas entre aparelhos sdo aspectos que devem ser considerados, sobretudo,
no planejamento de estratégias de oferta de conteudos educacionais.

Nkeze et al. (2007) definem dispositivos mdveis como dispositivos portateis,
capazes de acessar a web, e destinados ao uso em movimento. Apesar dos
avancgos tecnolégicos registrados no campo das telecomunicac¢des, em especial das
redes sem fio, essenciais a ampliagcdo do acesso a web, os dispositivos moveis
ainda apresentam restricdes de uso, como: tela e teclado de tamanho e dimenséo
reduzidos; auséncia de teclado querty; auséncia de mouse e/ou ponteiro; reduzida
capacidade de memoria; conexdes lentas, etc..
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Quanto ao acesso a contetudos na web, um aspecto limitante da utilizacao de
dispositivos moveis refere-se ao preco das tarifas de conexdao no Brasil,
sabidamente, um dos mais caros do mundo. Isso talvez explique a baixa adesédo dos
usuarios brasileiros a utilizacdo do telefone celular para acesso a web. De acordo
com Tozetto (2011, p. 1), “[...] 40% dos jovens brasileiros com idade entre 15 e 24
anos tém acesso a servicos de dados por meio do celular, 0 que permite que eles
acessem a internet, recebam e-mails e utilizem aplicativos por meio do aparelho
[...].” Entretanto, apenas entre 5% e 7% desses jovens utilizam esses recursos com
frequéncia, supostamente em razao do prego proibitivo de conexao.

Essa realidade ocorre, paradoxalmente, em um pais cujo numero de celulares
supera o de habitantes. Dados da Anatel (2012), referentes a 2012, apontam 260,04
milhdées de linhas ativas de telefonia movel e teledensidade de 131,99 acessos por
100 habitantes (considerados os 193 milhdes de brasileiros). Constitui-se, pois, um
desafio urgente o incentivo a otimizagdo do uso dos aparelhos celulares para além
da funcdo de telefonemas. Uma prioridade seria a exploracdo das diversas
funcionalidades presentes na maioria dos aparelhos celulares, tais como, servigo de
mensagens, cameras de video e de fotografia, navegador web, GPS, etc., bem
como a utilizacdo desses recursos na producao e acesso a conteudos educacionais
via web ou por meio de conexdes banda larga e rede sem fio.

O telefone celular podera se constituir em mais um instrumento de apoio a
praticas e projetos pedagdgicos de insercao social e digital de estudantes ao
sistema educacional brasileiro, privilegiando, sobretudo, aqueles oriundos das
camadas mais pobres da populacdo. Nesse sentido, o fortalecimento das politicas
publicas de distribuicdo de rendas, em vigor no Pais, além de indispensavel a
diminuicdo da pobreza e a superagdo de barreiras, contribui diretamente para o
exercicio da cidadania, facilitando o acesso gratuito a educacdo e aos meios de
comunicacao. Esta é, pois, uma oportunidade impar, a de que o telefone celular na
mao do estudante sirva-lhe de instrumento para aumentar o seu nivel educacional,
quer seja por meio da alfabetizagdo, da aprendizagem informal, do acesso a
espacos colaborativos de producéao e de criacao de contetdos.

O incremento de dispositivos mdveis para acesso e producédo de conteudos

na web, advindo dos avancos das tecnologias de informagdo e comunicacao (TIC),
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constitui-se em uma tendéncia mundial, assinalam Garcia et al. (2010). Essa
tendéncia denominada web mével, ou web moével 2.0, vem ganhando forca nao
apenas pelo crescimento vertiginoso da telefonia celular e da populacao de usuarios,
mas também pelo aumento da disponibilidade de iniUmeras aplicacbes web para
dispositivos moveis com acesso a internet, inclusive via conexao sem fio.

Do ponto de vista das praticas educacionais, a web mébvel 2.0 é
potencialmente promissora para alavancar processos educativos, sobretudo em
instituicoes publicas de ensino. Além de portateis e pessoais, as tecnologias méveis
sdo capazes de suportar atividades de aprendizagem, envolvendo estudantes,
professores, pesquisadores, gestores e demais atores e agentes que interatuam
para potencializar o desenvolvimento de novas aprendizagens.

As tecnologias moveis também podem facilitar a participacao colaborativa e a
criagao de novos conhecimentos em diversos contextos educacionais, possibilitando
ao educando tomar parte no processo de aprendizagem (SILVA et al., 2009;
TORRES; AMARAL, 2011). Os dispositivos moveis podem ser aplicados,
especialmente, no processo de ensino e de aprendizagem, sendo, inclusive, usados
além da sala de aula ou de uma situacao formal de educacao (SCHLEMMER et al.,
2007).

O telefone celular, em particular, tem se tornado uma opcéao interessante aos
estudantes, sobretudo aqueles de menor renda, em virtude de ser relativamente
barato e, por isso, mais acessivel economicamente quando comparado a

equipamentos como microcomputador e laptop. (ISMAIL, 2011).

3.2 Aprendizagens

No contexto das novas tecnologias, muitas novidades Uuteis vém sendo
introduzidas a aprendizagem, visando a exploracdo de novas formas de aprender,
mais centradas na atividade do aluno, mais flexiveis e motivadoras e também mais
capazes de sustentar processos de autoria e autonomia. Dentre essas novidades
menciona-se aqui a nogao de aprendizagens (no plural) ou de multialfabetizagoes,
ou ainda, de discurso multimodal. Exemplificando, diante do computador o aluno ndo
apenas lé textos, mas se depara com inumeras formas de expressdao e de
aprendizagem, como a audiovisual (imagem, animacao, musica, som), a verbal (fala,
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escrita) e a cinestésica (interatividade, modulacao, realidade virtual). O discurso
multimodal caracteriza-se pela utilizacdo de recursos de imagens e sons nha
confeccao de textos, tornando-os flexiveis e manipulaveis, bem como desprovidos
de hierarquia, contemplando a possibilidade de serem construidos, desconstruidos e
reconstruidos (DEMO, 2009a).

Outra novidade trazida do mundo virtual, apontada por Demo, é o fato de que
as novas tecnologias estao a altura da crianga, enquanto a escola, ao contrario, esta

a altura do professor. Ou seja, diante de um computador ou celular,

[...] a crianga é capaz de mexer nele todo, usar todas as fungdes, programar
e reprogramar e, por vezes, até consertar (depois de estraga-lo!); o adulto
mexe apenas na tecla verde e vermelha, com devidos temores. J& a escola,
onde a crianca passa parte do dia, nunca foi propriamente pensada nela,
mas para o professor e as diatribes curriculares e aulas. (DEMO, 2009b, p.
65).

As novas tecnologias trouxeram para o aprendiz a possibilidade de
exercitarem a autoria, para além de apenas usar, navegar e consumir conteudos
prontos. Mais que buscar informacéo, as pessoas, inclusive as criancas, acessam a
internet para se relacionarem sob as mais variadas formas, o que supde formacao
de identidade e autoria. Exemplos corriqueiros de espacos para exercicio da autoria
individual sdao os blogs, enquanto os wikis sao voltados para a colaboracdo e

cooperacgao.

3.2.1 Aprendizagem na Concepcao de Vigotski

A aprendizagem e a linguagem, na concepgao de Vigotski, desempenham
papel relevante na relacdo entre o desenvolvimento e a cultura, sendo o
pensamento um processo influenciado pelo ambiente historico e social. Ao criticar as
concepgdes mecanicistas do desenvolvimento humano, Vigotski revela “que todas
as fungdes psicologicas superiores sao construidas ao longo da histéria social do
homem, na relagdo que este estabelece com o meio que o rodeia.” (POCINHO;
RODRIGUES, 2011, p. 2).

De acordo com Vigotskii (2010), o desenvolvimento cognitivo da crianga
concebido por Piaget ocorre de forma completamente independente do processo de

aprendizagem. Diferentemente, na concepcédo de Vigotski, a aprendizagem e o
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desenvolvimento cognitivo estao inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da
crianga, portanto muito antes da entrada dela na escola. Vigotski acreditava que a
estrutura dos estagios de desenvolvimento proposta por Piaget era correta, porém
divergia da concepc¢ao de sua dinamica evolutiva. Se para Piaget, a estruturagéo do
organismo precedia o desenvolvimento, para Vigotski, o préprio processo de
aprender é que gera e promove 0 desenvolvimento das estruturas mentais
superiores.

A aprendizagem escolar é, assim, precedida de uma série de experiéncias
vividas pela crianca na fase que antecede a sua chegada a escola. Essa teoria
vigotskiana considera que existe um desenvolvimento paralelo entre o processo de
aprendizagem e o processo de desenvolvimento cognitivo, “[...] de modo que a cada
etapa da aprendizagem corresponda uma etapa do desenvolvimento. O
desenvolvimento esta para a aprendizagem como a sombra para o objeto que a
projeta.” (VIGOTSKII, 2010, p. 105). Na opinido deste pensador, o desenvolvimento
cognitivo e a aprendizagem sao processos que se sobrepdem, de forma constante,

como duas figuras geométricas perfeitamente iguais.

A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da
crianga na escola tem uma pré-histéria. Por exemplo, a crianga comega a
estudar aritmética, mas ja muito antes de ir a escola adquiriu determinada
experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias operagdes de
divisdo e adigdo, complexas e simples; portanto, a crianga teve uma pré-
escola de aritmética, e o psicélogo que ignora este fato estd cego.
(VIGOTSKIL, 2010, p. 109).

Outra contribuicao significativa de Vigotski para o campo da aprendizagem

refere-se ao conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), definido como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2009, p. 97).
Zona de desenvolvimento proximal é um conceito desenvolvido por Vigotski
para explicar que a aprendizagem acontece no intervalo entre o conhecimento real e
o conhecimento potencial. Ou seja, a ZDP equivale a distancia entre o que o sujeito

ja sabe e aquilo que ele tem potencial para aprender. O conhecimento real define-se
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pela avaliagdo do que o sujeito € capaz de fazer sozinho; enquanto o conhecimento
potencial é definido por aquilo que ele consegue fazer com a ajuda do outro.

Desse modo, o desenvolvimento cognitivo da crianca é pensado ndo somente
retrospectivamente pelos processos por ela ja amadurecidos (nivel de
desenvolvimento real), mas, sobretudo, prospectivamente pelos processos que
ainda estdao em formagéao (nivel de desenvolvimento potencial). Ainda no tocante a
ZDP, John-Steiner e Souberman (2009, p. 165) destacam:

[...] o ensino representa, entdo, o meio através do qual o desenvolvimento
avanga; em outras palavras, os contetdos socialmente elaborados do
conhecimento humano e as estratégias cognitivas necessérias para sua
internalizagao sao evocados nos aprendizes segundo seus ‘niveis reais de
desenvolvimento’. [...] Uma aplicagao particularmente imaginativa desses
principios sdo as campanhas de alfabetizacdo desenvolvidas por Paulo
Freire em paises do Terceiro Mundo. Paulo Freire adaptou seus métodos
educacionais ao contexto histérico e cultural de seus alunos, possibilitando
a combinagdo de seus conceitos ‘espontaneos’ (aqueles baseados na
pratica social) com os conceitos introduzidos pelos professores na situagao
de instrugéo.

7

Nessa concepgdo, portanto, a aprendizagem € compreendida como um
processo profundamente social, no qual se enfatiza o dialogo e as diversas fungées
da linguagem na instrugéo e no desenvolvimento cognitivo mediado. Vigotski atribuia
papel determinante as relagdes sociais no processo de desenvolvimento da crianca -
uma teoria amplamente estudada pela pedagogia contemporanea, denominada
socioconstrutivismo  ou  sociointeracionismo. A teoria  sociointeracionista
desenvolvida por Lev Vigotski postula a dialética das interacbes com o outro e 0
meio, como fatores desencadeadores do desenvolvimento impulsionado pela
linguagem. A teoria sociointeracionista, também conhecida como psicologia sécio-
histérica, ou historico-cultural, traz em seu bojo a concepgao de que todo Homem se
constitui como ser humano pelas relacées que estabelece com os outros.

A aprendizagem, segundo essa teoria, ocorre a partir de contextos historicos,
sociais e culturais, mediada pelas interagdes sociais que exercem papel fundamental
no desenvolvimento cognitivo, possibilitando que individuos aprendam nas relagdes
e interacbes com outros individuos, e, principalmente, na construgdo do
conhecimento mediado. Dessa maneira, 0 conhecimento real da pessoa é ponto de
partida para o conhecimento potencial, tomando por base o contexto sociocultural.
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Ao tratar do carater ndo linear da complexidade da aprendizagem, Pedro
Demo também postula a influéncia do contexto historico-cultural, que confere ao
individuo a habilidade de interpretar a realidade e de realizar a aprendizagem, ao

afirmar que

Os ambientes culturais podem exercer influéncia decisiva: aprende melhor
quem tem a sorte de nascer em familia ja culta e [que] cuida de aprender;
aprende melhor quem consegue frequentar escola de bom nivel ou encontra
professor exemplar; aprende melhor quem desenvolve personalidade
decidida, busca com afinco seus ideais, luta pelo que quer. (DEMO, 2008, p.
136).

Nessa perspectiva, o individuo € o sujeito do processo de aprendizagem, que
ndao pode ser fragmentado, mas sim compreendido em sua totalidade, enquanto
organismo biolégico e social, em seu contexto sdcio-histérico local e global. Em
sintese, para Vigotski, o individuo se desenvolve na medida em que interage
dialeticamente com o meio e com os outros individuos, em movimentos de
internalizagdo e externalizagdo de signos e linguagens, quer seja influenciando ou
sendo influenciado pelo contexto.

Estes sdo principios comungados também pela pedagogia freireana, de
inspiracdo construtivista, que enfatiza os aspectos sociais da aprendizagem e
considera o aluno mais do que um individuo isolado, tendo-o como um membro de

um grupo social.

3.2.2 Aprendizagem na Concepcao de Freire

Paulo Freire, de acordo com Gadotti (1997, p. 5), “foi um dos criadores do
construtivismo, mas do construtivismo critico.” O construtivismo freireano considera
que conhecimento por si mesmo néo ¢ libertador. Para Freire, conhecimento precisa
estar associado a um compromisso politico em favor da causa dos excluidos. Ainda,
“[...] o conhecimento é construido de forma integradora e interativa. Nao é algo
pronto a ser apenas apropriado ou socializado, como sustenta a pedagogia dos
conteudos.” (GADOTTI, 1997, p. 5).

Paulo Freire postula que os alicerces da educagao transformadora e
libertadora sdo encontrados na prépria sociedade, a partir da conscientizacao

politica, na proposi¢cdo de temas geradores, no didlogo entre iguais. Freire acredita
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que a educacdo nessa perspectiva possibilita ao educando a oportunidade de

desenvolver a sua consciéncia critica. Para Freire (MARTIN, 2007, p. 33),

[...] o conhecimento é algo a ser construido na coletividade, em movimento
da acao-reflexdo. Sua pedagogia se caracteriza por ser dialégica e também
dialética, dialética porque ndo podemos dicotomizar os fundamentos da
educagao que sao: agao - reflexao, subjetivo — objetivo, homem — mundo,
educador — educando; nestas relagdes ndo ha o que é mais importante e o
menos importante, ndo ha hierarquia de um sobre o outro.

Freire critica a educagéo tradicional, a qual denomina de educagao bancaria,
em razao de seu carater elitista, discriminatério e ineficaz. A pedagogia do oprimido
de Paulo Freire se contrapbe a pedagogia bancaria, caracterizada pela relagao
comunicativa unilateral, em favor de quem exerce o poder da palavra, o professor,
cuja fala se caracteriza por mondlogos. Nessa concepcao, o professor é aquele ser
que tudo sabe, enquanto o aluno é aquele ser ouvinte que nada sabe e que deve
receber passivamente os conteudos nem sempre vinculados com a realidade,
depositados pelo professor. Vé-se, assim, que na pedagogia tradicional ndo ha
espaco para a participacao do aluno no processo de aprendizagem, do qual deveria
ser sujeito ativo, como propde a pedagogia do oprimido (FREIRE, 2011). Uma viséo
dos danos provocados pela pedagogia bancaria € assinalada por Martin (2007, p.

38), quando afirma que:

Se apenas fosse transmissora de conhecimentos talvez os danos nao
fossem tado grandes, mas, além disso, transfere valores, comportamento,
modos de agir e de aceitar passivamente condicionamentos. Em suma,
forma uma personalidade passiva, apatica, sem identidade, nem opinido,
acritica. A escola nesta dimensao é uma extensao da sociedade opressora,
que baseia suas relagdes através da cultura do siléncio. (MARTIN, 2007, p.
38).

A pedagogia do oprimido (FREIRE, 2011) pressupde o estabelecimento de
uma nova praxis, sustentada no dialogo e orientada a construgéo de relagdes sociais
entre professor e aluno, de maneira que o educador ja ndo é mais aquele que
apenas deposita conteudos no aluno. Agora, o educador enquanto educa, é
educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também se educa.
Assim, em sintese, seria a educacao baseada na relagao dialégica e dialética entre
o educador e o0 educando, enquanto sujeitos de um mesmo processo em que

aprendem e ensinam ao mesmo tempo.
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Acerca da utilizacdo de tecnologias na educacao, Gadotti (1997) descreve
que Freire desde os anos 60 do século passado preocupava-se em fundamentar o
processo ensino-aprendizagem para ambientes interativos, baseados no uso de
video, televisao e recursos da informatica. Contudo, ndo aceitava a utilizacdo desses
recursos de forma acritica.

Por outro lado, cabe destacar que os principios da pedagogia do oprimido
aplicam-se as modalidades e processos de aprendizagem, em especial, a
aprendizagem colaborativa, ao enfatizar os aspectos sociais da educagéo,
sobretudo, considerando-se o aluno mais do que um individuo isolado, ou seja, um

membro de um grupo social.

3.2.3 Aprendizagem Colaborativa

Oriunda do uso das TIC na educacédo, a aprendizagem colaborativa, cujas
origens e fundamentos tedricos sdo explicitados por Vinagre Laranjeira (2010) e
Onrubia et al. (2010), presta-se a apoiar as atividades e as aprendizagens realizadas
em grupo. E também denominada pelas expressdes “aprendizagem colaborativa
assistida por computador” e “aprendizagem colaborativa apoiada por computador”,
ambas originarias da expressdo em inglés “Computer Supported Collaborative
Learning — CSCL”. (ONRUBIA et al., 2010; VINAGRE LARANJEIRA, 2010; CARRIO
PASTOR, 2006, 2007).

De acordo com Carri6 Pastor (2007), a aprendizagem colaborativa é uma
proposta de ensino-aprendizagem baseada nos conceitos de cooperacao, trabalho
em equipe, comunicacao e responsabilidade. A autora afirma que a aprendizagem
colaborativa pode ser entendida sob duas modalidades, sendo a primeira delas
aquela que se refere a agao colaborativa que costumeiramente se estabelece entre
distintos professores na busca de ferramentas de trabalho para propor praticas
pedagdgicas aos alunos. A outra modalidade de aprendizagem colaborativa diz
respeito a agcdo que move os alunos ao colocarem em pratica os conceitos

colaborativos com o objetivo de solucionar as tarefas propostas pelo professor.

Con estas modalidades se aprende de forma colaborativa, aunque los
papeles que realizan los docentes y los aprendices son distintos. En la
primera modalidad el docente actia como parte principal en el aprendizaje y
facilita el material colaborativo ensendndolo de forma interdisciplinaria,
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mientras que en la segunda actia de forma pasiva, ayudando a los
aprendices en su proceso, pero no interviniendo, solo actuando como mero
observador. La responsabilidad del aprendizaje de forma colaborativa en la
primera modalidad es del docente, mientras que la responsgbilidad del
aprendizaje es del aprendiz en la segunda modalidad. (CARRIO PASTOR,
2007, p. 2-3).

A aprendizagem colaborativa pode ser considerada como parte de um
processo de interacdo social no qual os sujeitos (professores e alunos)
compartilham, negociam, constroem, reconstroem, desconstroem significados para
juntos solucionarem um problema, criarem ou produzirem conhecimento. A
aprendizagem colaborativa, postulam Torres e Amaral (2011), deve ter a
intencionalidade de conduzir o aluno a refletir sobre seu contexto social, e assim
possibilitar que faca uma leitura critica e transformadora da realidade que o cerca.
Intencionalidade e aprendizagem colaborativa devem vir acompanhadas de uma
abordagem conceitual de educagdo compativel com os principios de construcao
coletiva e participativa de conhecimentos e de métodos e instrumentos que
favoregcam a capacidade metacognitiva do aluno. Dessa forma, de acordo com esses
autores, o aluno teria a possibilidade de desenvolver sua capacidade de saber o que
sabe e de saber o que fez e como fez para aprender o0 que sabe.

Damiani (2008), ao discutir os beneficios do trabalho colaborativo no espago
educativo, pontua que a colaboragao, de um lado, engaja as pessoas nas atividades,
permitindo que transformem seus conhecimentos e suas habilidades praticas. De
outro lado, a colaboracdo promove: um trabalho de carater interativo, dialégico e
argumentativo; o compartilhamento de conhecimentos, experiéncias, saberes e
modelos mentais; a internalizagcdo de normas, habitos e expectativas capazes de
desenvolver nas pessoas maneiras singulares de conhecer, pensar e decidir sobre
aspectos da realidade que as cerca.

A aprendizagem colaborativa pode ser amparada pela abordagem
interacionista/construtivista, que amplia e possibilta uma interatividade
comunicacional “[...] com simetria de linguagem, proporcionando ao usuario fluéncia
e colaboracao [...]” (SCHLEMMER et al., 2007, p. 80). As pessoas, nessa
abordagem, constroem seu préprio conhecimento por meio da interagdo com outras
pessoas e com a realidade que as cerca, deslocando o eixo de atengao do processo

educacional do ato de ensinar para o de aprender.
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Vigotski (2009), ao abordar conceitos sobre educacao, também alerta para o
fato de que as aprendizagens ocorridas a partir do trabalho colaborativo e coletivo
oferecem vantagens ndo encontradas em ambientes de aprendizagem
individualizada. Vigotski admite que as constantes trocas e interacdes feitas entre as
pessoas ajudam a pautar comportamentos e pensamentos e a dar significados as
coisas e as pessoas. Nesse sentido, a aprendizagem ocorre a partir da interacdo e
da colaboracao entre os sujeitos que fazem parte do processo pedagdgico.

3.2.4 Aprendizagem com Mobilidade

A progressiva miniaturizagdo das tecnologias digitais, aliada ao
desenvolvimento de plataformas moveis e de conexdo sem fio, na opinido de Coll e
Monereo (2010), darédo condigdes para que os alunos possam continuar avangando
em sua formacéao, ao terem acesso, a qualquer momento, por meio de seu celular e
outros dispositivos, a documentos, portfélios, féruns, chats, webquests, weblogs,
listas de discussao, etc.. Por sua vez, as potencialidades tecnoldgicas inerentes aos
dispositivos méveis ensejaram o surgimento de uma nova modalidade de ensino-
aprendizagem, denominada de aprendizagem com mobilidade (ou aprendizagem
mével), no idioma portugués; e mobile learning (ou m-learning), no idioma inglés.
Optou-se, neste texto, pelo emprego da expressao “aprendizagem com mobilidade”,
por entender-se que esta forma atribui ao sujeito (aprendiz) um papel ativo no ato de
aprender, enquanto “aprendizagem movel” poderia sugerir a ideia de que se trata de
um processo mével, no qual o sujeito ndo teria a necessaria autonomia.

Na aprendizagem com mobilidade, o processo de ensinar e aprender ocorre
intermediado por dispositivos sem fio, como o telefone celular, o smartphone e o
tablet, por exemplo. Aprendizagem com mobilidade € definida por O'Malley et al.
(2005, p. 7), como sendo: “[...] qualquer tipo de aprendizado que acontece quando o
aluno ndo esta em um local fixo pré-determinado, ou de aprendizagem que ocorre
quando o aprendiz aproveita as oportunidades oferecidas pelas tecnologias moéveis.”

Para Saccol et al. (2009, p. 104-105), aprendizagem com mobilidade define-

Se como:

[...] a learning process that takes place with the aid of mobile and wireless

technology (using mobile devices such as mobile phones, PDAs (personal

digital assistants), or laptops connected to a wireless network) in situations
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in which people are highly mobile, as a result of which they may be far from
a stationary learning area such as a classroom, a training center or their
workplace.

Reinhard et al. (2007, p. 1) complementam afirmando que aprendizagem com

mobilidade refere-se:

[...] a processos de aprendizagem que ocorrem, necessariamente, apoiados
pelo uso de tecnologias méveis, e que tem como caracteristica fundamental
a mobilidade de atores humanos, que podem estar
fisicamente/geograficamente distantes de outros atores e também de
espacos fisicos formais de educacgao, tais como salas de aula, salas de

treinamento ou local de trabalho.

A aprendizagem com mobilidade € uma &rea de conhecimento promissora,
nao apenas pela possibilidade de estender as atividades de aprendizagem para
além dos limites convencionais de espacgos e praticas, mas também pelos inUmeros
desafios de pesquisa que apresenta. Na Europa e nos Estados Unidos,
principalmente, sdo muitas as iniciativas de pesquisa na tematica “tecnologias
méveis e aprendizagem”, seja no tocante a andlise, a adaptagéo e a proposi¢cao de
solugdes tecnoldgicas, seja quanto aos aspectos didaticos e pedagdgicos, além da
busca de entendimento cognitivo e social, como atestam Naismith et al. (2006), Hug
(2007), Druin (2009) e IEEE-RITA (2010).

No Brasil, o tema também tem despertado grande interesse, sobretudo, nas
instituicobes académicas preocupadas com a efetiva inser¢do das tecnologias moveis
no processo de ensino-aprendizagem, como pode ser observado em Meirelles e
Tarouco (2005), Meirelles et al. (2006), Franciscato e Medina (2008), Saccol et al.
(2009), Fransciscato et al. (2009), Mozzaquatro e Medina (2010) e Piovesan et al.
(2010).

Entretanto, ainda € precoce o estagio de desenvolvimento da aprendizagem
com mobilidade, na area académica no Brasil, como indica a andlise realizada por
Saccol et al. (2009). Das iniciativas implantadas nessa modalidade de
aprendizagem, a maioria refere-se a projetos que envolvem protétipos de software,
modelos e framework, os quais nem sempre foram implantados. Em casos de
praticas e solugcdes testadas em contextos reais, 0s autores descobriram que poucas
funcionalidades e recursos estavam sendo usados. Também foi constatado o
predominio do enfoque tecnoldgico nas iniciativas relatadas na literatura, bem como
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nos projetos académicos. “Apenas alguns poucos elementos referem-se a aspectos
econdmicos ou de gestdo, questdes pedagdgicas ou fatores contextuais e sociais
relacionados com a implantacdo da m-learning”, asseveram Saccol et al. (2009, p.
115).

Especialmente no Brasil, existem inUmeros desafios a serem superados para
o estabelecimento de praticas de aprendizagem com mobilidade no campo
educacional. Tomando por base a contribuicdo de Saccol et al. (2009), destacam-se,
dentre outros:

e Desafios tecnolégicos e econbmicos — ha necessidade de impulsionar a
busca de solugbes e alternativas para incorporar novas tecnologias,
considerando-se a natureza multiplataforma dos atuais dispositivos méveis,
bem como devem ser superadas as limitacées ergonémicas relacionadas ao
tamanho reduzido de tela, com o intuito de tornar os sistemas e dispositivos
mais amigaveis. A atualizacao de sistemas e de dispositivos é outro desafio
que deve ser perseguido permanentemente, em razdo da alta obsolescéncia
da tecnologia de hardware e software. De outro lado, merecem atencao os
elevados custos financeiros de conexao, pois contribuem para limitar a
expansao da aprendizagem com mobilidade rumo a inclusao social e digital;

e Desafios pedagodgicos — as praticas de ensino para aprendizagem com
mobilidade ainda s&o incipientes e incompativeis com o desenvolvimento
tecnoldgico atual. A participagdo colaborativa, a autonomia, a cooperagao, o
compartilhamento sdo aspectos que precisam ser fortemente priorizados no
processo de aprendizagem com mobilidade. A auséncia de inovagdo nas
praticas didatico-pedagdgicas pode ser minimizada com iniciativas de
treinamento e de capacitacdo continuada de professores, a partir das
abordagens sociointeracionistas, considerando-se os diferentes estilos
cognitivos;

» Desafios socioculturais — ha caréncia de estudos sobre os impactos da
mobilidade fisica na aprendizagem e na interacado sociocultural. A resisténcia
a utilizacdo de novas tecnologias e a adocado de praticas pedagdgicas de
aprendizagem em movimento também se constitui em obstaculo a ser

vencido. Por outro lado, a énfase em praticas pedagdgicas voltadas para
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aprendizagem com mobilidade pode favorecer a implantacao de politicas de
inclusédo e de cidadania.

Aspecto relevante na aprendizagem com mobilidade diz respeito ao conteudo,
dadas as peculiaridades dos aparelhos moveis, principalmente aquelas relacionadas
ao tamanho reduzido de tela, ja mencionadas. Assim, em decorréncia de restricoes
dessa natureza, o conteludo pedagdgico a ser veiculado nos dispositivos méveis,
enfatiza-se, deve apresentar caracteristicas de microconteudo, para que atenda aos
aspectos de mobilidade, conectividade, design, interface, usabilidade, interatividade,
linguagem, dentre outros requisitos.

As tecnologias moveis podem potencializar a aprendizagem ao longo da vida,
quer seja de forma individual, centrada no aprendiz, situada, colaborativa e ubiqua
(SHARPLES, 2000). Estudantes em mobilidade podem ser favorecidos pelo melhor
aproveitamento do tempo disponivel, ndo precisando se prender a espagos fisicos
fixos para ter acesso a materiais didaticos, e tampouco, para interagir com
professores, outros alunos e demais atores do processo de ensino-aprendizagem
(VAVOULA et al., 2010).

Para que a aprendizagem com mobilidade possa se tornar efetiva no
processo educativo € preciso repensar as préprias concepg¢oes de aprendizado e
também a forma como esta modalidade pode favorecer a construgdo de
conhecimento e o desenvolvimento de competéncias nos aprendizes. Neste sentido,
Schlemmer et al. (2007, p. 1) argumentam que a aprendizagem com mobilidade
carece de um modelo de aprendizagem que “[...] esteja fundamentado por uma
concepcgao epistemoldgica interacionista-construtivista-sistémico.” De acordo com os
pressupostos da teoria de Vigotski, o aluno é o sujeito ativo do seu processo de
aprendizagem e de desenvolvimento cognitivo, pois é ele quem estabelece as
relagbes com o professor e outros alunos, ao se utilizar das linguagens e signos
contidos nos instrumentos.

De fato, na aprendizagem com mobilidade requer-se um modelo de
aprendizagem que, de um lado, admite serem os aprendizes sujeitos sociais ativos
que se constroem a medida que transformam a realidade. De outro lado, ha
necessidade de uma integracdo eficiente e eficaz entre todos os elementos
essenciais que compdem o processo pedagogico, cujos fundamentos contribuam
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para promover a sinergia e desenvolver nos aprendizes novos conhecimentos e

competéncias.

3.2.5 Microaprendizagem

Microaprendizagem € uma modalidade de aprendizagem que envolve
aspectos da didatica e da educagéao, cujo foco esta direcionado para o nivel micro,
em especial, microconteudos ou micromidia (recursos de midia em tamanho micro).

De acordo com Hug e Friesen (2007, p. 17):

Microlearning is defined in terms of content, processes, technologies,
competencies or learner groups, the key, of course is that which is occurring
at the most minute of levels as opposed to the meso or macro: minutes or
seconds of time are relevant instead of hours, day or months; sentences,
headlines, or clips are the focus rather than paragraphs, articles, programs
or presentations; and portable technologies, loosely-coupled distributed
environments are of interest rather than monolithic or integrated turnkey
systems.

Microaprendizagem pode ser entendida, ainda, como uma metéafora,
referindo-se a microaspectos de uma variedade de fendbmenos, incluindo modelos e
conceitos de aprendizagem, explica Hug (2007). Assim, lida com unidades de
aprendizagem relativamente pequenas e com atividades didaticas de curto prazo.
Existem ainda outras definicdes de microaprendizagem, sobretudo voltados para a
area de ensino e educagdo em ambientes virtuais, dentre 0s quais destacam
Gabrielli et al. (2006, p. 45):

Microaprendizagem é uma nova area de pesquisa que visa explorar novas
maneiras de responder a crescente necessidade de aprendizagem ao longo
da vida ou de aprendizagem sob demanda apresentada por membros da
nossa sociedade, como os trabalhadores do conhecimento. Baseia-se na
ideia de desenvolvimento de pequenos pedagos de conteldo, de
aprendizagem e no uso de tecnologias flexiveis que permitam aos alunos
acessa-los mais facilmente em condicbes e momentos especificos, por
exemplo, durante os intervalos de tempo ou enquanto estao se deslocando.

Atividades de microaprendizagem, por definicdo, dependem do acesso a
recursos e conteudos de aprendizagem, o que pode ocorrer em momentos de pausa
ou de intervalo nas atividades da vida diaria e de trabalho dos alunos. Uma vez que
estes intervalos podem incidir em diferentes lugares e em distintos momentos,

microaprendizagem é definitivamente a forma tipica de aprendizagem em qualquer
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momento e em qualquer lugar (GABRIELLI et al., 2006). Ademais, a literatura tem
mostrado que a aprendizagem, com frequéncia, apresenta-se de maneira informal e
oportuna, além de colocar-se estritamente sob o controle do aprendiz
(MARCHIONINI; MAURER, 1995).

A aprendizagem de adultos, na maioria das vezes, de acordo com Gabrielli et
al. (2006, p. 48), ocorre fora da educacao formal, pois quase sempre, visa a

[...] atender as necessidades de crescimento pessoal e profissional de
individuos que dedicam parte de suas atividades diarias (informais) a
aquisicdo de novas competéncias ou para atualizar seus conhecimentos,
motivados pelas condicoes de mudanca ou de circunstancias de vida (como
por exemplo, preparar-se para um novo emprego).

Assim, o aprendiz tanto pode aprender fora do ambiente formal de sala de
aula, como pode aprender com outras pessoas, utilizando-se das tecnologias
disponiveis e das condigcbes do contexto, o que segundo Stronck (1983), contribui
significativamente para aumentar a motivacdo. Essa posicao é reforcada por
Gabrielli et al. (2006, p. 47), que afirma “[...] os usuarios méveis tendem a confiar (ou
tirar vantagens indiretas) no contexto, incluindo aspectos como localizagao, recursos
e infraestrutura, ambiente, tempo e outras pessoas.”

A microaprendizagem €& considerada particularmente apropriada a
aprendizagem informal, em atividades especificas, nas quais os aprendizes estao
mais interessados em conteudos de informagédo curtos e especificos, do que no
acesso a um sdlido corpo de conhecimento sobre determinada disciplina.
Unterrainer e Welte (2008, p. 66, citando Hug) destacam que microaprendizagem
significa uma experiéncia de microensino voltada para aprendizagem e um método
efetivo de aprendizagem para os estudantes. Assim, cabe aqui introduzir o conceito
de microensino, que de acordo com Hug (2006, p. 8) “[...] means teaching a small
group of peers for a relatively short period of 5 to 15 minutes and then giving [...]
feedback on the performances.”

Microaprendizagem, portanto, “significa uma experiéncia de aprendizagem e
um meétodo efetivo de aprendizagem...” (HUG, 2006, p. 8), os quais requerem
conteudos e midias apropriados. Eichenauer (2006, p. 40-41) destaca o carater

complementar da microaprendizagem:
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Microlearning can supplement existing education systems in many areas. It
ranges from presence seminars, which gain a persistent character by
microlearning, via supplements for professional journals to school and
university, where the implementation competence is especially promoted.
Here, it becomes evident that microlearning alone is not sufficient in most of
the application cases. One example for the complementary character of
microlearning is an extended form of blended learning. The originally
harmonic interaction between conventional e-learning and presence
seminars is supplemented by the component microlearning.

3.3 Microconteudo e Hipermidia

O termo microconteudo foi utilizado pela primeira vez por Nielsen (1998) ao
chamar a atencao de autores para a necessidade de clareza na atribuicao de titulos,
cabecalhos, manchetes e assuntos a conteudos eletrénicos, como e-mails e paginas
web. Na atualidade, de acordo com Buchem e Hamelman (2010), o termo
microconteudo ainda se relaciona mais a uma caracteristica formal de como
apresentar o conteudo, do que propriamente a qualidade deste conteudo.

Sao exemplos de microconteudos o0s podcasts, blogposts, wiki pages,
mensagens curtas do Facebook ou Twitter, ou seja, recursos digitais compostos de
elementos sonoros, visuais e verbais, comumente criados, publicados e
compartilhados na web. Assim, atribui-se ao movimento de expansao das redes
sociais, em especial, os weblogs o ressurgimento do termo microconteiudo — desde
entdo caracterizado como conteudo aberto a comentarios, postado por uma ou mais

pessoas sobre tdpicos especificos. Para Dash (2002, p. 1),

Microconteudo ¢é informagdo publicada de forma curta, com seu
comprimento condicionado pela pressdo de um Unico tépico principal e
pelas limitagbes fisicas e técnicas do software ou dispositivo usado para
visualizar o conteudo digital.

Leene (2006b) traz significativa contribuicAo para a caracterizagdo de
microconteudo, ao considera-lo muito mais que postings em blogs. Dentre os vinte
tipos de microconteddos analisados por Leene (2006b), destacam-se: imagem,
audio, video, receita, evento, revisdo, bookmark, dado bruto, além de posting em
blogs. Apds analisar os diferentes tipos de microconteldo, o autor definiu um
conjunto de cinco caracteristicas comuns recomendadas para descrever
microconteudo, a saber: foco, estrutura, autossuficiéncia, indivisibilidade e

enderegamento (Quadro 1).
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Quadro 1. Caracteristicas recomendadas para descrever microcontetdos

Caracteristicas

Descricao

Foco

Microconteudo refere-se a uma Unica ideia, a um unico topico,
assim, por exemplo, uma Unica imagem representa um Unico
assunto, um posting discute um unico assunto, uma faixa de
musica apresenta uma uUnica peca musical. Foco é uma
caracteristica que corresponde a parte micro de microconteudo,
porém, o adjetivo micro ndo faz restricio ao tamanho em bytes
para recursos como uma imagem, uma musica, um video, etc..

Estrutura

Microconteudo tem estrutura, ao contrario de paginas web,
assim, um item microconteudo consiste em varios campos,
também denominados de elementos metadados. Um conjunto
de metadados é formado, por exemplo, pelos elementos: Titulo,
Descricdo, Assunto (palavras-chave), Criador, Data de criacao,
Data de modificacdo, Identificador. Tal estrutura é necessaria
para permitir o compartilhamento de microconteudo, além de
facilitar a busca e a recuperacao em bases de dados na web.

Autossuficiéncia

Microconteudo é autocontido, ou seja, todas as informacdes
necessarias estdo contidas no proprio item. Exemplificando: ao
receber um cartdo de visita, nele estdao contidas todas as
informacoes necessarias para um contato; uma receita culinaria,
igualmente, possui todas as informacdes necessarias para a sua
execucao.

Indivisibilidade

Microconteudo é indivisivel, ou seja, ndo é possivel quebra-lo
em pedacos menores, sem que haja perda de significado. E o
que ocorreria com o microconteudo “receita”, por exemplo, se
um ingrediente fosse retirado ou se um passo dessa receita
fosse eliminado.

Enderecamento

Microconteudo é enderecavel, o que significa que se pode
encontrar um item de volta. Isso implica que um item
microcontetudo deve ter um tnico nome de arquivo no banco de
dados da aplicacdo web no qual esteja armazenado.

Dessa andlise resultou a seguinte definicao, elaborada por Leene (2006b, p.
25): “Microconteldos sao pedacos estruturados de contedudo autocontido e
indivisivel, os quais tém foco Unico e endereco exclusivo para que possam ser (re)
encontrados.” Em outras palavras, um microcontetudo deve trazer junto de si todas

as informagbes que dizem respeito a ele proprio, como € o caso de um cartdo de

Fonte: Leene (2006b)
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visita, no qual se encontram todos os dados necessarios para um contato com a
pessoa mencionada. Leene também considera intrinseca a natureza indivisivel do
microconteudo, pois se dividido em outras partes, perderia seu significado, como é o
caso de uma receita culindria, da qual se retirasse, por exemplo, um dos
ingredientes.

Microconteudo é definido por Greg Verdino, especialista em marketing, como
“[...] pedagos de pegas ou fragmentos de informacao e entretenimento que criamos e
compartiihamos na web social: nossos tweets, nossas fotos, nossos facebooks ou
linkedIn, links compartilhados com uma frase ou duas de comentarios [...].”
(HANDLEY, 2011). Greg Verdino destaca, ainda, a relevancia do microconteudo

para o micromarketing, afirmando:

Microconteudo é importante por duas razdes: primeira, porque € pequeno o
suficiente para ser criado, compartilhado, consumido e compartilhado outra
vez, rapido e facilmente nas redes sociais. A segunda razdo: qualquer um
pode fazé-lo, e como resultado, o microconteddo tem se tornado uma
corrente socialmente conectada - as pessoas adoram quando seus amigos
compartilham pedagos de conteudos leves, interessantes, informativos,
atrativos, engragados, impactantes ou deslumbrantes. (HANDLEY, 2011, p.

1).

A definicdo de microconteudo insere-se no universo da hipermidia, que na
literatura especializada refere-se a uma nova linguagem, a um novo paradigma de
comunicagdo. Santaella (2009, p. 390), assim, descreve o surgimento da linguagem
hipermidia:

Antes da era digital, os suportes estavam separados por serem
incompativeis: o desenho, a pintura e a gravura nas telas, o texto e as
imagens graficas no papel, a fotografia e o filme na pelicula quimica, o som
e o0 video na fita magnética. Depois de passarem pela digitalizagao, todos
esses campos tradicionais de produgdo de linguagem e processos de
comunicagdo humanos juntaram-se na constituicdo hipermidia. Para ela
convergem o texto escrito (livros, periédicos cientificos, jornais, revistas), o
audiovisual (televisdo, video, cinema) e a informatica (computadores e
programas informaticos). Aliada as telecomunicagdes (telefone, satélites,
cabo) das redes eletrdnicas, a tecnologia da informagéo digital conduziu a
disseminagao da internet [...]. (SANTAELLA, 2009, p. 390).

Hipermidia é definida por Santaella (2011b) como a linguagem do ambiente
virtual de comunicacéao, ou seja, a linguagem do ciberespaco. Assim, as linguagens

do ciberespago sdo também conhecidas como linguagens hipermidiaticas. A
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hipermidia como linguagem possui tragos caracterizadores fundamentais, definidos

em Santaella (2011b) e sintetizados nas palavras de Padovani e Moura (2008, p.

16), como:

Hibridizagdo: a hipermidia traz uma multiplicidade de linguagens, processos
signicos, codigos e midias, gerando uma mistura de sentidos receptores,
sensorialidade que o leitor experimenta e fomenta a medida que interage;

Arquitetura hiper. a hipermidia possui uma organizagao reticular de fluxos
numa arquitetura hipertextual. Por meio da interagdo do receptor, o sistema
transmuta-se em diversas versoes virtuais, colocando o leitor em posigao de
coautor;

Extensibilidade: a hipermidia €& extensivel na medida em que as
associagdes sao radicalmente imprevisiveis, a partir das inUmeras opgoes
adotadas pelos usuarios;

Interatividade: o leitor de hipermidia ndo pode usa-la de modo reativo ou
passivo. Ao final de cada n6 de informagéo, é necessério escolher para
onde seguir. E o usuario quem determina que informacao deve ser vista, em
que sequéncia ela deve ser vista e por quanto tempo.

Para Feldman (1995, citado por SANTAELLA, 2011b, p. 48), hipermidia
significa “[...] a integracdo sem suturas de dados, textos, imagens de todas as

espécies e sons dentro de um Unico ambiente de informacéao digital.” Essa definicao

trouxe 0 necessario entendimento inicial dos processos de hibridizacdo de

tecnologias e linguagens, ou seja, a convergéncia das midias. Na hipermidia, gracas

a digitalizacdo, que transforma textos, imagens e dados em 0 e 1, quaisquer

recursos podem ser transmitidos seja na linguagem sonora, visual ou verbal,

favorecendo a interatividade em acessos a distancia.

Hipermidia também se refere a juncdo dos conceitos de hipertexto e de

multimidia, ambos cunhados por Ted Nelson, por volta de 1960. Sob esse aspecto,

Santaella (2009, p. 24), assim define hipermidia:

[...] € uma extensdo do hipertexto, pois ndo se limita a informagao escrita,
mas permite acrescentar aos textos ndo apenas os mais diversos grafismos
(simbolos matematicos, notagbes, diagramas, figuras), mas também todas
as espécies de elementos audiovisuais (voz, musica, sons, imagens fixas e
animadas). Em ambos os casos (hipertexto e hipermidia), o termo hiper se
reporta a estrutura complexa alinear da informacao.

De acordo com a definicdo encontrada na Wikipedia (2009, p. 1), hipermidia é

um documento que:
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[...] contém imagens, sons, textos e videos. [...] a principal caracteristica da
hipermidia é possibilitar a leitura ndo linear de determinado contetdo, ou
seja, ndo ter necessariamente inicio, meio e fim, e sim se adaptar conforme

as necessidades do usuario.
Recursos hipermidia, dentre os quais se enquadram o microconteudo
educacional, podem ser acessados a partir de quaisquer pontos internamente
sinalizados; neles os usuarios podem navegar de um item a outro ou outros,

construindo assim sua prépria malha de conexdes e percursos.

3.3.1 Microconteudo Educacional

Microconteiddo é um tema que aos poucos esta sendo introduzido na
Educagdo, particularmente por intermédio das duas novas modalidades de
aprendizagem, ja mencionadas: aprendizagem com mobilidade e a
microaprendizagem. Ambas as modalidades se apoiam na ideia de fragmentar o
conteudo educacional para torna-lo mais adequado aos dispositivos e artefatos
tecnologicos de caracteristicas moéveis. Nesse contexto, microconteddos surgem
como elementos inovadores de praticas pedagdgicas dessas novas modalidades de
aprendizagem, que se voltam ao atendimento das exigéncias do ritmo de vida
dindmico e veloz e do entrelacamento de aspectos multiplataforma e multitarefa dos
dispositivos méveis, como o celular, o smartphone, o tablet.

Na microaprendizagem, assim como na aprendizagem com mobilidade, os
objetos e/ou elementos de aprendizagem a serem utilizados em suas atividades e
conteudos pedagdgicos poderiam apresentar caracteristicas como aquelas
mencionadas por Leene (2006b), mostradas anteriormente. Tais caracteristicas
referem-se a: foco, autossuficiéncia, estrutura, indivisibilidade e enderegamento.

Na opiniao de Sanchez-Alonso et al. (2006), microconteudo de finalidade
educacional, ou seja, micro-objeto de aprendizagem, pode ser considerado como um
objeto regular de aprendizagem, portanto, passivel de ser utilizado em atividade de
microaprendizagem e de aprendizagem com mobilidade. Objetos de aprendizagem,
também definidos como recursos educacionais, permitem e facilitam o uso/reuso de
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contelidos educacionais, desde que descritos por metadados', o que tornam
desnecessarias descricoes repetitivas de um mesmo objeto, visando a sua
recuperacao (MCGREAL, 2004; CHAN et al., 2004).

Nesse sentido, estabelece-se a relacdo entre microconteddo e

microaprendizagem, assim descrita por Buchem e Hamelmann (2010, p. 3):

Web 2.0 e tecnologias a ela relacionadas alteram o tipo de informagao
disponivel na web para conteldos pequenos e curtos, chamados de
microcontelddo [...]. Microcontetdo ¢é uma parte integrante da
microaprendizagem [...]. Modelos tradicionais de instru¢ao muitas vezes nao
sao suficientes para habilidades continuas de atualizacdo e de melhorias,
pois sdo pesados e confinam os alunos em sistemas prescritos e fechados.
Microconteudo e microaprendizagem fornecem uma solugéo viavel para os
padrdes de ritmo répido e multitarefa orientado de aprendizagem,
permitindo a aprendizagem em pequenos passos € com pequenas unidades
de conteudo, através da interagéo social.

Reconhece-se, entretanto, que o conceito do termo microcontetdo nem
sempre aparece explicito. Muitas vezes a literatura (nacional e internacional) ndo se
reporta ao termo “microconteddo”, mas, sim, ao termo “conteddo”. Por outro lado,
também é encontrado, em textos académicos sobre conteldos para aprendizagem
com mobilidade, o emprego recorrente do termo microconteudo como definido e
conceituado por Leene (2006b) e outros autores. Embasado nessa ultima afirmacgéo,
o termo microconteldo, doravante, passa a se referir exclusivamente aquele
conteudo cujas caracteristicas sejam definidoras de objetos e/ou elementos de
aprendizagem para ambientes virtuais méveis miniaturizados.

Os microconteudos, a exemplo de quaisquer objetos de aprendizagem,
devem guardar relacdo estreita com os tracos caracterizadores da hipermidia,
discutidos anteriormente, quais sejam: a natureza hibrida dessa hipermidia
(inguagens sonora, visual e verbal); a arquitetura hipertextual e linear; a
extensibilidade de nds e nexos associativos; e, a interatividade (interface que
favorecga a participagéo ativa). Ainda, o microconteudo educacional - unidade bésica
de informag&o — tanto deve ser considerado em sua natureza indivisivel e conteudo

autocontido, como pela integragdo de “[...] tecnologias que sdo capazes de produzir

' Metadado possibilita a selegéo, a integracdo e o compartihamento de experiéncias relevantes de
aprendizagem, a partir do acesso a uma biblioteca digital de objetos de aprendizagem reutilizaveis.
(McGREAL, 2004).
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e disponibilizar som, fala, ruido, graficos, desenhos, fotos, videos etc.”
(SANTAELLA, 2011b, p. 49).

O microconteudo educacional, assim, pode ser constituido por um texto, um
video, um audio, uma figura, um gréafico, um desenho, uma foto, etc.. Também,
esses recursos poderdao aparecer reunidos em um unico item microconteado. Em
ambos 0s casos, deverdao ser observadas as recomendagbes apontadas por
especialistas em microaprendizagem e aprendizagem com mobilidade, bem como as
restricbes referentes aos aspectos de usabilidade (tamanho de tela e teclado) e de
conexao movel (tarifas, velocidade, etc.). Entretanto, microconteudo educacional ndo
se restringe a uma ideia de medida, ou de tamanho, mas sim, a uma unidade, a um
mddulo, e como tal, é dependente do contexto ao qual esta inserido.

Acredita-se que o0 microconteudo, assim concebido, possa favorecer a
construcdo de conhecimentos e 0 surgimento de novas inter-relagbes entre
conceitos, com possibilidade de ampliar o leque de entendimento dos alunos acerca
de determinado tema colocado pelo professor. Entretanto, uma proposta de
elaboragdo de microconteudo deve perpassar, necessariamente, por uma
concepgao epistemoldgica interacionista-construtivista de aprendizagem com

mobilidade, considerando:

[-..] que o sujeito e o objeto de conhecimento sdo organismos vivos, ativos,
abertos, em constante troca com o meio ambiente através de processos
interativos indissociaveis e modificadores das relagdes, a partir das quais os
sujeitos em relagdo modificam entre si, compreendendo o conhecimento
Ccomo um processo em permanente construgao. (SCHLEMMER et al., 2007,

p. 3).

Ainda de acordo com esses autores, na concepg¢ao interacionista-
construtivista, as tecnologias devem ser entendidas como potencializadoras de
desenvolvimento cognitivo. Ja, em relacdo ao desenvolvimento de microconteddo e
de aplicagbes para dispositivos moéveis devem ser levadas em conta as
caracteristicas e as especificidades do meio. Opinido semelhante € compartilhada
por Coutinho (2008, p. 121), quando afirma que a tecnologia deve ser

[...] encarada como parte integrante da atividade cognitiva do sujeito, ou
seja, a atengdo nado vai para o sujeito isolado e para aquilo que ele (ou ela)
ja sabe, mas para a atividade a realizar e para o contexto em que a tarefa
se situa. Os sistemas hipertexto e hipermidia constituiram, na opinido da
maioria dos autores que se debrugam sobre estas questdes, o melhor
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exemplo de aprendizagem construtivista, o que justifica, pensamos, o boom
de trabalhos investigando o potencial educativo dos sistemas hipertexto e
hipermidia que surgiram na investigagdo em Tecnologia Educativa,
sobretudo a partir do inicio da década de 90 [...].

Nesse sentido, em projetos educacionais, particularmente, a producao de
microconteudo para aparelho celular e smartphone deve considerar como fator
limitante, por exemplo, o reduzido tamanho de suas telas, assim como ndo exceder
na quantidade de texto (CHING et al., 2009). Telas com conteudos de textos e
imagens pequenos demais para enxergar podem levar a fadiga ocular; porém, tais
conteudos ndo devem ser grandes a ponto de dificultarem a sua manipulagéo, ou
ainda, necessitarem a rolagem da tela, o que seria impraticavel. Outro aspecto que
merece atencdo refere-se a necessidade de as aplicagbes com microconteudos

educativos para celulares rodarem sob baixo consumo de energia e off-line.

3.3.1.1 Design de Microconteudo Educacional

A palavra design, em inglés, possui inumeros significados, sendo empregada
como um substantivo e também como um verbo. Como substantivo, design significa
desenho, projeto, plano, modelo, esboco, esquema, propdsito, invencao, trabalho
artistico ou decorativo, etc.. Design enquanto verbo tem o sentido de projetar,
desenhar, planejar, inventar, esbocar, delinear, criar etc.. (DICTIONARY.COM,
2010). E uma palavra que tem emprego bastante difundido em diversos campos do
conhecimento; enquanto conceito, no meio académico, design é objeto de inUmeros
estudos e pesquisas.

Na area da Educacéo, design vem sempre acompanhado de um adjetivo, que
o relaciona, normalmente, a constru¢do de materiais educacionais, como: design
instrucional, design didatico, design educacional e design pedagégico. Também sao
frequentes outras denominagdes derivadas a partir da traducdo da palavra design
para o idioma portugués, como desenho instrucional, desenho didatico instrucional,
desenho didatico, desenho educacional e desenho pedagdgico. Nao raro, todas
essas denominagbes de design vém sendo empregadas na literatura nacional,
principalmente, como termos equivalentes, como demonstram Behar et al. (2008).

O design deve favorecer a construg¢ao coletiva do conhecimento por parte dos
aprendizes e docentes, para além da mera transmissao e repasse de informagao.
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Essa atividade de design pressupde um objetivo intencional pedagégico, de modo a
favorecer e promover a interatividade, em contraposicdo a reprodu¢do mecénica de
praticas convencionais.

No que concerne ao desenvolvimento de microconteddo para objetos de
aprendizagem, faz-se necessaria a aplicagdo de principios de design que garantam
a acessibilidade por parte dos estudantes em mobilidade. De acordo com Gu et al.
(2011), na criacdo de microconteudo para aprendizagem com mobilidade deve-se
considerar tanto o design pedagdégico quanto o design de usabilidade.

O design pedagogico preocupa-se em atender, de forma satisfatoria, as
necessidades concretas dos aprendizes, no acesso aos microconteidos maoveis, em
especial, quanto ao conteddo que deve ser pratico e de tamanho micro; ja, em
relacéo as atividades, estas devem ser simples e curtas.

O design de usabilidade, por sua vez, ocupa-se dos aspectos de
aceitabilidade global do sistema, com vistas a ser utilizavel, confidvel, compativel,
eficiente e eficaz no seu uso, além de agradavel para os usuarios (GU et al., 2011).
Torna-se, assim, necessario projetar microconteudos que sejam capazes de facilitar
a experiéncia de aprendizagem, nao importando o tipo de dispositivo, visto que baixa
usabilidade pode realmente comprometer a efetividade de aprendizagem, de acordo
com Mercurio et al. (2011). Ainda de acordo com esses autores, baixa usabilidade
pode também contribuir para reduzir a motivacao do aluno, elevando a sua carga
cognitiva: o esforco do aluno deve ser direcionado para a aquisicao de conteudo e
nao para o uso do dispositivo.

O design de microconteudo deve considerar a necessidade de integra-lo a
programagao de rotina dos aprendizes em movimento. Importante também é garantir
que o microcontetdo seja atraente o suficiente para competir com as distragoes,
enquanto os estudantes se movimentam. Nesse sentido, cabe salientar que além de
atender aos aspectos primordiais da linguagem hipermididtica - os quais seréo
discutidos a partir do item 3.4 -, a producdo de microconteudo educacional também
necessita estar atenta aos requisitos e atributos de design voltados para ambientes
virtuais moéveis. Outro aspecto relevante diz respeito a interatividade, que deve ser
enfatizada, de modo a garantir a participagao efetiva do usuéario.
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Dentre os elementos essenciais para a existéncia do design destaca-se o
poder de comunicacao, atributo que é de consenso e de unanime aceitacao, visto
estar presente, de forma explicita ou ndo, em todas as definicbes adotadas para o
design. E por intermédio desse poder de comunicacdo que todo objeto de design
estabelece um canal particular de relacionamento entre si e seu interlocutor, o ser
humano, o usuario.

Os conceitos tedricos do design aplicados ao planejamento de interfaces? de
objetos de aprendizagem sao indispensaveis a construgdo de um codigo apropriado
que contribua para a formacao da linguagem (FREITAS, 2005). Entende-se interface
como sendo a zona de comunicacao na qual se realiza a interagdo entre o usuario e
o sistema (aplicativo ou dispositivo). Em projetos de hipermidia, aspectos de
interatividade devem ser planejados, de modo a assegurar a interacdo do usuario
com o sistema.

Uma definigéo de interface é apresentada por Braga (2004, p. 10):

O termo Interface tem uma série de significados diferentes, significados
estes que foram ampliados ainda mais com o advento das novas
tecnologias, desde os computadores pessoais até o0s mais recentes
telefones méveis que integram a tecnologia de armazenamento de dados,
mesclando o celular e os PDA’s em um Unico aparelho. Os usuarios dessas
novas tecnologias detém o controle de todas essas fungdes através da
utilizagdo das Interfaces Graficas de Usuario (G.U.l), ou simplesmente
Interface.
Por sua vez, design de interfaces exige conhecimento dos fundamentos de
design, de comunicagao, de semibtica e, sobretudo, dos requisitos de necessidades
e expectativas apontados pelos usuarios que se beneficiardo diretamente da

interface projetada (FREITAS, 2005).

3.3.1.2 Microconteudo Educacional - Convergéncia Midiatica e Mobilidade

Coincidem com a implantacao da internet comercial — meados da década de
1990 - o surgimento e a explosao da multimidia, do hipertexto, da hipermidia. Esses

trés termos trazem em comum o processo de digitalizagcdo que os tornam

% Interface € um termo que possui significados distintos, a depender da area de conhecimento em que
se aplica. Uma discussao conceitual sobre interface exigiria um aprofundamento teérico, o que nédo se
constitui propésito deste texto. Todavia, ao abordar-se a questdo do design, a mengao ao conceito de
interface tornou-se inevitavel.
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compativeis entre si. Antes disso, os suportes eram incompativeis, de modo que
para o texto havia apenas o papel; para o filme ou a fotografia existia apenas a
pelicula quimica; para o som ou o video apenas a fita magnética podia ser usada.
Na fase pos-digitalizagéo, a transmissao de dados e informagdes nao mais depende
do suporte ou meio de transporte, que agora pode ser via: onda do radio, satélite,
cabo, fibra optica. De certa forma, atribui-se ao subito desenvolvimento e a poderosa

capacidade de transformagao da multimidia,

[...] a convergéncia de varios campos tradicionais, fundindo-se, em um nico
setor do todo digital, as quatro formas principais da comunica¢do humana: o
documento escrito (imprensa, magazine, livro); o audiovisual (televisao,
video, cinema); as telecomunicacdes (telefones, satélites, cabo); e a
informatica (computadores e programas informaticos). (ROSNAY, citado por
SANTAELLA, 2009, p. 24).

Tao surpreendente também mostrou ser a passagem dessa fase para a
seguinte: a da incorporagdo da comunicacdo mével via conexado banda larga e sem
fio. Tal fenbmeno registra-se diante da massificagdo do uso de aparelhos méveis
como o telefone celular, o smartphone e o tablet, facilitado em grande parte pelo
crescimento das conexdes de banda larga e de acesso a redes sem fio, tornando-se
evidente a necessidade de se produzir e distribuir (a qualquer hora, lugar e
plataforma) microconteudos para usuarios em mobilidade.

Dentre inumeras funcionalidades, em especial o aparelho celular, além de
conectar-se a internet, é capaz de filmar, produzir videos, bem como transmitir sinal
de TV digital em alta definicédo, transformando-se em uma verdadeira TV de bolso.
Esses dispositivos, principalmente o smartphone, tendem a desenvolver-se cada vez
mais, reunindo 0 maximo de caracteristicas da linguagem hipermidiatica num sé
aparelho. Entretanto, tais caracteristicas representam um novo desafio quando se
pretende produzir microconteddo educacional multiplataforma para ambientes
virtuais de aprendizagem.

Nesse sentido, merece cuidado especial a andlise dos elementos que
privilegiam a linguagem hipermidiatica presente em objetos de aprendizagem,
criados com base em microcontetudos. Objeto de aprendizagem, de acordo com
Sanchez-Alonso et al. (2006, p. 297), define-se como “[...] uma unidade de conteudo
de aprendizagem independente e autossuficiente, predisposta ao reuso em

contextos multi-instrucionais.”
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O contexto atual da convergéncia das midias, envolto em aceleradas
transformacodes tecnoldgicas, sociais e culturais, entre outras, requer a reformulagao
de praticas de producado de microconteudo audiovisual, considerando-se, sobretudo,
o aspecto da mobilidade que incide sobre as aplicagdes e o predominio da
linguagem hipermidiatica. De acordo com Jenkins (2011), nesse ambiente cultural e
tecnolégico de convergéncia, embora as midias possuam caracteristicas préprias,
elas sdo complementares e se mesclam, e, por isso, dependentes de sinergia entre
umas e outras. A esse respeito, Freitas (2009, p. 9) pontua que:

[...] as formas de consumo e de produgcdo mididtica estdo evoluindo, e
novos mecanismos devem ser pensados e criados para dar continuidade a
producdo de conteldo de qualidade adequados a demanda desse novo
cenario cultural e tecnolégico. Novas formas narrativas devem ser adotadas
para entreter a nova audiéncia que evolui de interativa para colaborativa.

Paralelamente a proliferagcdo de novas tecnologias, esta em curso uma série
de interseccoes entre diferentes midias, caracterizando o fenbmeno que vem sendo
descrito na literatura como convergéncia transmidiatica (JENKINS, 2011). Ao mesmo
tempo em que essas novas midias estdo se mesclando e se fragmentando, abre-se
espago para que as pessoas criem novas relagdes entre si. Diferentes midias
habitam diferentes plataformas com o mesmo conteudo, caminhando rumo a
transicdo para ambientes hipermidiaticos, nos quais se fundem as
telecomunicacdes, a informatica, a web, a televisdo, o cinema, o celular, os jogos
eletrénicos, etc..

Conteudos multiplataformas, transversais as diferentes tecnologias, sdo cada
vez mais requeridos para veicular em novos canais de comunicagdo, bem como
para aumentar os niveis de interacdo entre as pessoas e 0s proprios conteudos.
Logo, produzir conteudos audiovisuais para AVAm torna-se inevitavel, em razdo das
mudancas de habito de consumidores de midias que, cada vez mais, se interessam
simultaneamente por diferentes conteudos, formatos e suportes.

Ao contrario do que pode ocorrer na midia tradicional de finalidade comercial,
em atividades educacionais, em tempos de hipermidia, o importante € produzir
conteldo que rode em diferentes plataformas (veiculos e dispositivos), com
aumentada capacidade de difusao, traduzindo-se em maior possibilidade de acesso,
independentemente da midia.
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Entretanto, produzir microconteldo para diferentes midias requer o
estabelecimento de um processo de produgdo que envolva uma dinamica inovadora
fundamentada na semibtica, em que seja contemplado o atendimento as
especificidades e a natureza dialégica da linguagem hipermidia. Peculiaridades que
envolvem a produgdo de conteudo, como alguns aspectos relativos a linguagem
hipermidia para plataformas como a TV, a web, o celular, podem ser observadas nos
trechos transcritos abaixo, extraidos de uma entrevista concedida a Freitas (2009, p.
33), por Leonardo Machado da Silva, coordenador de Novas Midias do Canal

Futura:

Na Web nédo se consegue segurar 0 usuario por mais de 3 ou 4 minutos, a
nao ser para assistir a uma aula, ou a algo mais especifico. Mas o
espectador médio, ndo. Ao colocar um video na internet, deve-se manter
uma média de 2 minutos, que é o tempo que ele, o usudrio, tem disponivel
pra assisti-lo. Engracado é que isso comega a mudar a dinamica da
televisao, ja foi feito fora do Brasil e aqui comecou na faixa de 15 minutos,
um bloco de 5 outro de 7 minutos. Depois quando disponibiliza na web o
espectador consegue assistir a 5 a 7 minutos, se for engragado. Para a
internet é importante pensar em um tipo de dindmica de produgédo, de
duragéo e de narrativa diferente. Para celular, mais ainda, com o agravante
de encontrarmos hoje no mercado mais de 70 tipos de modelos de
aparelhos, e termos que pensar em como entregar o produto para todos
esses diferentes modelos. [...] Para colocar o video no celular tem que
transformar em uns 30 formatos, porque precisa ‘caber’ em diversos tipos
de resolugdo. Uma técnica usada em conteudo jornalistico para celular, por
exemplo, €& produzir as matérias com planos fechados, sem muito
movimento do repoérter para ndo haver problemas com o frame rate baixo,
da qualidade do video. Deve-se trabalhar com as limitagdes técnicas de
entrega pra celular. O celular deu o passo que a web ja deu ha um tempo
atras: pensar na duragdo e tamanho do video. No planejamento de
produgéo audiovisual para celular, por exemplo, pequenos curtas de ficgéo,
nao pode se pensar que celular é cinema. Nao ha muita qualidade, ndo
funcionam planos longos, narrativas lentas ou planos muito abertos. Na
hora de produzir € primordial pensar pra que meio esta fazendo. E o celular
ainda tem muita limitagdo. Na web hoje vocé ja se consegue uma qualidade
boa de video. O que precisa ser trabalhado é a dindmica do meio, a
dispersao, a duragdo do video. [...]. (FREITAS, 2009, p. 33).

Desse modo, no tocante a linguagem, o principal desafio colocado refere-se a
compreensao e a assimilagido do carater hibrido, manifestado pelas hipermidias. De
acordo com Santaella (2009), ndo existem linguagens puras, mas sim uma mescla
de linguagens, as quais se fundamentam na teoria das matrizes da linguagem e

pensamento, e que envolvem as dimensdes sonora, visual e verbal.
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Considerando-se que os microconteudos educacionais sao constituidos por
objetos digitais audiovisuais e verbais, portanto, objetos de linguagem, torna-se
evidente a necessidade de entendimento dos preceitos das matrizes da linguagem e

pensamento, bem como dos conceitos semidticos basicos.

3.4 Semiotica — Conceitos Basicos

A semiotica moderna possui varias correntes, dentre as quais a semiébtica
desenvolvida por Charles Peirce, de quem Lucia Santaella é discipula. A semiética
peirceana é a corrente adotada por esta pesquisa.

A semidtica tornou-se conhecida no século XX como uma ciéncia dos signos,
da significacdo, da cultura e da comunicacao, sobretudo pela contribuicao de Peirce
a formulagéo teodrica dos trés elementos formais e universais inerentes a quaisquer
fendbmenos que se apresentam a percepcao e a mente, € que em um nivel maximo
de generalizagdo denominam-se: primeiridade, secundidade e terceridade.

A semidtica de Peirce é definida como uma ciéncia de carater geral e
abstrato, diferentemente das ciéncias especiais (fisica, quimica, biologia, sociologia,
economia, etc.) que tém um objeto de estudo delimitado e s&o constituidas de
teorias capazes de fornecer as ferramentas empiricas para utilizacdo em pesquisas
aplicadas.

Enquanto disciplina, a semiética esta alicergada na Fenomenologia, um ramo

da Filosofia, que é considerada
[...] uma quase-ciéncia que investiga os modos como apreendemos
qualquer coisa que aparece a nossa mente, qualquer coisa de qualquer tipo,
algo simples como um cheiro, uma formagédo de nuvens no céu, o ruido da
chuva, uma imagem em uma revista etc., ou algo mais complexo como um
conceito abstrato, a lembranga de um tempo vivido etc., enfim, tudo que se
apresenta a mente. Essa quase-ciéncia fornece as fundagodes para as trés
ciéncias normativas: estética, ética e légica [...]. (SANTAELLA, 2008b, p. 2).
A semidtica corresponde a légica, sendo esta uma das trés ciéncias
normativas, ao lado da estética e da ética, como observado acima. Assim, a
semiédtica ou a légica (como também é denominada) trata dos ideais e das normas
que conduzem as leis do pensamento e das condi¢ées da verdade; mas para isso
necessita “[...] debrucar-se, antes, sobre as condicbes gerais dos signos.”

(SANTAELLA, 2008Db, p. 3).
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3.4.1 Signos e Linguagens

Este topico apresenta uma sintese dos principais conceitos e definicbes sobre
signos e linguagens, visando a melhor compreensao das linguagens, em especial
das linguagens hibridas, a serem tratadas no item 3.4.1.2.1, e que séo passiveis de
aplicacao a um modelo de produg¢do de microconteudo educacional. Para tanto, faz-
se necessdéria uma explanacao introdutéria a teoria dos signos de Peirce — teoria
esta que fundamenta as matrizes l6gicas da linguagem e pensamento, elaboradas
por Santaella (2009).

As linguagens sao sustentadas pela teoria dos signos (ou gramatica
especulativa), e representam categorias fenomenoldgicas menos abstratas do que
as classes de signos. Ja, a teoria dos signos corresponde a uma subdivisdo da
semiética (ou légica), como pode ser observado no diagrama 1, que ilustra o sistema
de classificacdo das disciplinas que compdem o edificio filos6fico construido por
Peirce.

1.1 Matematica

1.2 Filosofia

1.2.1 Fenomenologia
1.2.2 Ciéncias normativas
1.2.2.1  Estética
1.2.2.2  Etica
1.2.2.3  Logica ou semiotica
1.2.2.3.1 Gramatica especulativa (Signos)

1.2.2.3.2 Logica critica
1.2.2.3.3 Metodéutica ou retoérica especulativa

Diagrama 1. Disciplinas que compdem a filosofia, segundo Peirce
Fonte: Santaella (2009, p. 34).

Para a semiética peirceana toda linguagem é uma forma de representagcéo do

mundo, tendo o signo a unidade minima de representacao

[...] como referéncia para se pensar os niveis de percepgdo sobre o mundo
(primeiridade, secundidade e terceridade), e desses niveis decorrem tipos
de signos/representagdes (icones, indices e simbolos) que levam, em suas
infinitas recombinagdes, a uma dimensao sintatica, semantica e pragmatica
das linguagens de qualquer natureza. (TRINDADE, 2006, p. 2).

De acordo com Nicolau et al. (2010), na semidtica peirceana as coisas do

mundo, reais ou abstratas, primeiro nos aparecem como qualidade, depois como
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relacdo com alguma coisa que conhecemos e por fim, como interpretacdao, em que a
mente consegue explicar o que captamos. A esse movimento denominou-se de
primeiridade, secundidade e terceiridade. Diante de uma possivel incompreensao
sobre como a semidtica peirceana se processa, Nicolau et al. (2010, p. 2-3)
apresentaram, em linguagem simples, uma cena aparentemente corriqueira em que

os conceitos de primeiridade, secundidade e terceiridade se fazem presentes.

Imagine que vocé vem por uma estrada e bem adiante algo chama sua
atencdo. Um borréo vermelho que se movimenta. Algo cuja qualidade inicial
é ser vermelho e isso é tudo o que vocé capta dele em um primeiro
momento.

Ao se aproximar comega a visualizar que o vermelho se agita como um
pano. Essa é a segunda caracteristica que vocé consegue identificar: a
relacéo do vermelho com um pano em movimento.

Por fim, mais préximo do objeto, vocé desvenda sua divida: alguém agita
uma bandeira vermelha na beira da estrada compreendida imediatamente
como sendo um aviso de que ha perigo mais adiante.

E desse modo que nos situamos no mundo em nossa volta: primeiro os
objetos surgem em nossa mente como qualidades potenciais; segundo,
procuramos uma relacdo de identificacdo e terceiro, nossa mente faz a
interpretacdo do que se trata. Por isso a Semiodtica se baseia numa triade
de classificagbes e inferéncias, ao demonstrar que existem os objetos no
mundo, suas representagdes em forma de signos e nossa interpretagao
mental desses objetos. E uma das explicagdes mais citadas de Charles
Peirce é a de que o signo € aquilo que substitui 0 objeto em nossa mente;
sdo eles que constituem a linguagem, base para os discursos que
permeiam o mundo.

E no ramo da semidtica denominado de gramatica especulativa que se
encontra a base de estudo para todos os tipos de signos e formas de pensamento.
Os signos possuem natureza triadica, compreendendo trés teorias: da significacao
(o signo), da objetivacao (objeto do signo) e da interpretacdo (o interpretante do

signo). A esse respeito, Santaella (2008b, p. 5) afirma:

[...] a gramatica especulativa fornece as definicdes e classificagdes para a
andlise de todos os tipos de linguagens, signos, sinais, cédigos, etc., de
qualquer espécie e de tudo que esta neles implicado: a representacao e os
trés aspectos que ela engloba, a significagdo, a objetivacdo e a
interpretagdo. Isso assim se da porque, na definicdo de Peirce, o0 signo tem
uma natureza triadica, quer dizer, ele pode ser analisado: a) em si mesmo,
nas suas propriedades internas, ou seja, no poder para significar; b) na sua
referéncia aquilo que ele indica, se refere ou representa; c) nos tipos de
efeitos que esta apto a produzir nos seus receptores, isto €, nos tipos de
interpretagao que ele tem o potencial de despertar nos seus usuarios.
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Dando continuidade a andlise e caracterizacdo da gramatica especulativa,

Santaella (2008b, p. 4) acrescenta:

[...] a gramatica especulativa trabalha com os conceitos abstratos capazes
de determinar as condigbes gerais que fazem com que certos processos,
quando exibem comportamentos que se enquadram nas mesmas, possam
ser considerados signos. Por isso, ela € uma ciéncia geral dos signos. Seus
conceitos sao gerais, mas devem conter, no nivel abstrato, os elementos
que nos permitem descrever, analisar e avaliar todo e qualquer processo
existente de signos verbais, ndo-verbais e naturais: fala, escrita, gestos,
sons, comunicagdo dos animais, imagens fixas e em movimento,
audiovisuais, hipermidia, etc..

Signos e linguagens certamente vao muito além dos conceitos e definicoes

aqui apresentados, mas como nao € objetivo dessa pesquisa estuda-los em

profundidade, apenas serdo esclarecidos aqueles pontos considerados essenciais

para uma analise elementar das principais tricotomias signicas. Esses pontos sao

apresentados a seguir.

3.4.1.1 Signos

Um signo, ou representamen, é definido por Charles S. Peirce como “aquilo

que sob certo aspecto ou modo representa algo para alguém”. Ao discorrer sobre a

natureza do signo, Santaella (2011c, p. 90-91) afirma:

Signo € uma coisa que representa uma outra coisa: seu objeto. Ele s6 pode
funcionar como signo se carregar esse poder de representar, substituir uma
outra coisa diferente dele. Ora, o signo nao é o objeto. Ele apenas esta no
lugar do objeto. Portanto, ele sé pode representar esse objeto de um certo
modo e numa certa capacidade. Por exemplo: a palavra casa, a pintura de
uma casa, o desenho de uma casa, a fotografia de uma casa, o esbogo de
uma casa, um filme de uma casa, a planta baixa de uma casa, a maquete
de uma casa, ou mesmo o0 seu olhar para uma casa, sao todos signos do
objeto casa. Nao sao a propria casa, nem a ideia geral que temos de casa.
Substituem-na, apenas, cada um deles de um certo modo que depende da
natureza do proprio signo. A natureza de uma fotografia ndo é a mesma de
uma planta baixa.

Trés elementos sdo destacados para o entendimento da definicao de signo,

de acordo com Peirce citado por Pino (2003), a saber:

Signo é a materialidade perceptivel que estd no lugar de outra coisa,
portanto, signo representa o objeto.

69



e Objeto é a coisa, material ou imaterial, representada pelo signo e,
portanto, ausente.
e Interpretante € o aspecto sob o qual o signo representa a coisa; € o

elemento que possibilita a relagcao entre o signo e seu objeto.

A estrutura do signo mostrada na Figura 1 indica que dois elementos
estabelecem uma relacado (X<Y), em funcdo de alguma razédo ou principio (Z). O

interpretante é o elemento que tem

[...] a funcdo de mediador semiédtico, ou seja, algo que, sem confundir-se
com nenhum dos elementos da relagédo, € um e outro ao mesmo tempo. Por
exemplo, a palavra “estrela” (X) evoca no intérprete uma certa ideia (Z) do
objeto estrela (Y). A ideia ndo estd nem na palavra ou Signo (X) nem na
coisa ou Objeto (Y), mas na mente do intérprete. (PINO, 2003, p. 291).

Figura 1. Estrutura do signo

Signo Objeto
X) (Y)

Interpretante

2

Fonte: Pino (2003)

Ainda de acordo com Pino (2003), o interpretante desempenha a funcédo de
mediador semibtico, ou seja, algo que, sem confundir-se com nenhum dos
elementos da relacao (X<Y), € um e outro ao mesmo tempo.

A natureza triddica dos signos mencionada anteriormente é uma questao que
deve ser considerada na andlise semiédtica, jA que oferece elementos para uma
abordagem em trés faces: face da referéncia, face da significacdo e face da
interpretacao — as quais sao brevemente descritas a seguir.

Face da referéncia — diz respeito a relagdo do signo com aquilo que ele
representa, indica, sugere, designa, se refere. Dois aspectos dessa relacdo sao
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destacados: a) aspecto do referente, traduzido pelas indagacdes: qual é o referente
do signo? a que o signo se refere?; b) aspecto relativo ao modo como o referente se
comporta no signo. Particularizando esse aspecto, trés propriedades devem ser
consideradas para que qualquer coisa funcione como signo: a) modo qualitativo; b)
modo existencial; ¢) modo genérico. Sao esses trés modos que determinam como o
objeto do signo pode estar presente no signo.
e O modo qualitativo diz respeito a qualidade interna de uma linguagem,
€ também denominado de quali-signo. Por exemplo, em se tratando de

um video, refere-se aqueles aspectos como:

[...] na qualidade das tomadas, dos enquadramentos, dos pontos de vista,
dos movimentos de camera, no tom do discurso que acompanha a imagem,
na qualidade da voz etc., enfim, nos aspectos relativos a mera aparéncia
dos videos, no modo como aparecem, nas suas cores, seus movimentos,
na duragdo das cenas, nos cortes, nos contrastes das imagens.
(SANTAELLA, 2008b, p. 118).

e O modo existencial registra-se desde que algo exista no mundo, sendo
essa existéncia o que da fundamento para este algo funcionar como
signo. Denomina-se também sin-signo, ou seja, qualquer coisa ou
evento que é um signo. No caso de um video, por exemplo, sin-signo
refere-se aquelas caracteristicas que denotam sua especificidade.

e No modo genérico, as coisas existentes distribuem-se em espécies de
coisas, tipos de coisas e classes de coisas. Refere-se a principios
gerais e classificagdo das coisas, sendo considerados leis, por isso
denomina-se também legi-signos.

Face da significacdo — refere-se ao signo em si, nas suas propriedades
internas ou seu poder de significagdo; maneira como o signo significa seu referente
(objeto do signo). Os trés modos referidos na face da referéncia (qualitativo,
existencial e genérico) também determinam os aspectos através dos quais 0 signo
pode significar seus objetos ou referentes, a saber os aspectos: icénico, indicial e o
simbdlico. Se levado em consideracdo tdo somente o modo qualitativo do signo
(quali-signo), apenas a qualidade de aparéncia sera enfatizada, porém, qualidade de
aparéncia pode ser semelhante a quaisquer outras qualidades de aparéncia.
Decorre disso que,
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[...] se o signo é, em si mesmo, um quali-signo, na sua relagdo com o
objeto, ele serd um icone. O icone representa o objeto por meio de
qualidades que ele préprio possui, exista ou ndo o objeto que ele
representa. Por ndo dependerem dos objetos que estdo fora deles, os
icones tém alto poder de sugestdo, visto que qualquer qualidade tem
condigdes de ser um substituto de qualquer coisa que a ela se assemelhe.
Dai que, no universo das qualidades, as semelhancas proliferem.
(SANTAELLA, 2008b, p. 125).

e Aspecto iconico é observado quando o signo se refere as qualidades
do objeto, exista ou ndo o objeto que ele representa. Em videos e
fotografias, o aspecto icdnico, apesar de presente, € menos
proeminente, se comparado ao aspecto indicial, dado que estes signos
indicam, apontam para os objetos e situagdes fora deles que estdo
neles retratados. O aspecto icOnico requer atencao as semelhancas de
qualidades, as semelhancas formais entre o referente retratado e o
modo como o video retrata o referente. Santaella (2008b, p. 125) assim
exemplifica: “[...] cameras em movimento para retratar a agua que
corre sdo mais eficazes do que cameras paradas, do mesmo modo que

estas sdo mais eficazes para flagrar o ambiente degradado”.

e O aspecto indicial também diz respeito a significacdo do signo e se
refere a existéncia (sin-signo) do objeto. “A relacdo do signo com o
objeto é direta. O signo representa o objeto existente, mas nao por
inteiro” (ALMEIDA et al., 2005, p. 237). Em videos ou fotografias, o
aspecto indicial é dominante, pois mostra o que é real, o que de fato

existe, mesmo que retrate apenas uma parte da realidade.

e No aspecto simbdlico leva-se em conta a propriedade da lei que € um
fundamento do signo. “Se, em si mesmo, o signo é um legi-signo, na
relacdo com o objeto ele sera um simbolo que € um signo que se
refere ao objeto que denota em virtude de uma lei...” (SANTAELLA,
2008b, p. 128). Em videos, este aspecto se faz presente nos valores

que sao transmitidos pelo discurso verbal (narrativo).

Face da interpretacdo — compreende aquilo que o signo produz como efeito,
na sua relacao com o interpretante, nos tipos de interpretacao que o signo tem de
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potencial para despertar nos seus usuarios. Assim, para que se entenda a nocao de

interpretante,

[...] isto é, aquilo que o signo produz como efeito em sua mente potencial ou
atual, é preciso considerar que o interpretante tem varios niveis de
realizagdo: o imediato (primeiridade), o dinamico (secundidade) e o final
(terceiridade). (SANTAELLA, 2008b, p. 128-129).

A face da interpretacdo compreende, pois, os trés niveis de realizacao:

interpretante imediato, interpretante dinamico e interpretante final - comentados a

sequir.

Interpretante imediato — representa o potencial interpretativo do signo, ou

seja, sua interpretabilidade; em caso de videos, o publico-alvo a que se

destina.

Interpretante dindmico — refere-se ao efeito efetivamente produzido pelo signo

em um intérprete. O interpretante dindmico possui trés subniveis, significando

que ao atingir o intérprete, o signo pode produzir trés tipos de efeitos: o efeito

emocional, o efeito energético e o efeito logico.

No efeito emocional (primeiro nivel) — observa-se a qualidade de
sentimento que o signo pode provocar no intérprete. Envolve
impressdes que podem ser indefiniveis, por isso, de qualidades
de sentimento varidveis e vagas. Quaisquer videos podem
produzir qualidades de sentimento especificas, dependendo dos
recursos que acionam e do tipo de mensagem que transmitem.
No efeito energético (segundo nivel) — o signo pode provocar
uma reacgao ativa no receptor, no momento em que este realiza
um esforgo fisico ou intelectual. Em caso de videos educativos,
por exemplo, este segundo nivel presta-se a despertar no aluno
a responsabilidade ética e 0 seu envolvimento com a proposta
pedagdgica.

No efeito l6gico (terceiro nivel) — o signo € interpretado por meio
de uma regra internalizada pelo receptor. Para videos em geral,
este nivel traduz-se no avango de conhecimento na tematica

abordada e na possibilidade de o aluno participar de uma
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atividade colaborativa, a depender da proposta pedagdgica, no

caso.

Interpretante final — refere-se ao efeito que o signo produziria em qualquer
mente, caso fosse possivel a este signo produzir todos os interpretantes
dindmicos de modo exaustivo e final. Isso sendo impossivel, o interpretante
final esta sempre em constante progresso, evoluindo infinitamente. De acordo
com Santaella (2009, p. 49):

Cada um de nés, intérpretes particulares, apenas capazes de produzir
interpretantes dinamicos singulares, faliveis e provisérios, ndo estamos
nunca em condi¢oes de dizer que um interpretante ja tenha esgotado todas
as possibilidades interpretativas de um signo, constituindo-se no seu

interpretante final.

3.4.1.1.1 Signos e Instrumentos

Em Vigotski, a relagdo do homem com o mundo ndo é uma relagao direta,
mas fundamentalmente, uma relagdo mediada, por ferramentas auxiliares da
atividade humana (FERNANDES, 2004). Os instrumentos e 0s signos sao os
elementos mediadores na concepgao vigotskiana. Os signos envolvem a linguagem,
a escrita, 0 sistema numérico, e assim como os instrumentos, sdo criados pelas
sociedades ao longo do curso da histéria da humanidade. Signos e instrumentos
mudam a forma social e o nivel de desenvolvimento cultural da sociedade. A nogao
de instrumento, em Vigotski, foi tomada de Friedrich Engels, na obra “Dialectics of

nature”’:

A especializacdo da mao — que implica o instrumento, e o instrumento
implica a atividade humana especifica, a reagéo transformadora do homem
sobre a natureza; o animal meramente usa a natureza externa, mudando-a
pela sua simples presenga; o homem, através de suas transformacgoes, faz
com que a natureza sirva a seus propésitos, dominando-a. Essa é a
distincao final e essencial entre 0 homem e os outros animais. (ENGELS,
citado por VIGOTSKI, 2009, p. xxvi).

Instrumento € um objeto social e mediador da relacdo entre o individuo e o
mundo nas agdes concretas. O uso de mediadores, de acordo com Vigotski,
aumenta a capacidade de atencdo e de memdéria e, sobretudo, permite maior
controle voluntério do sujeito sobre a atividade (FERNANDES, 2004). Para Vigotski,
0s usos de signos e instrumentos sdo mutuamente ligados, ainda que separados no
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desenvolvimento cultural da crianca. Signos e instrumentos possuem pontos em

comum, como a funcao mediadora de ambos e a relagao légica entre um e outro.

A fungéo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo
qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza.

O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operacdo
psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle
do proprio individuo; o signo é orientado internamente. Essas atividades séao
tdo diferentes uma da outra, que a natureza dos meios por elas utilizados
nao pode ser a mesma. (VIGOSTKI, 2009, p. 55).

Em ambientes virtuais de aprendizagem, por exemplo, o aluno/aprendiz é o
sujeito ativo que se utiliza da mediagdo das linguagens das midias digitais
(instrumentos) para estabelecer relagbes de interagdo com outros individuos
(professores, colegas), visando ao favorecimento da aprendizagem e do

desenvolvimento cognitivo.

3.4.1.1.2 Signos e Hipermidias

E fato que os signos vem se expandindo com rapidez e em diversidade cada
vez maior, sobretudo no mundo das hipermidias, ao ponto de serem considerados
parte de um programa evolutivo da espécie humana. De acordo com Buczynska-
Garewicks, citado por Santaella (2008b, p. xiii), a teoria dos signos “[...] é capaz de
explicar e interpretar todo o dominio da cognicdo humana [...].” Nessa dire¢ao,
Santaella (2008b, p. xiv), pontua:

[...] a proliferacao ininterrupta de signos vem criando cada vez mais a
necessidade de que possamos Ié-los, dialogar com eles em um nivel um
pouco mais profundo do que aquele que nasce da mera convivéncia e
familiaridade. O aparecimento da ciéncia semiotica desde o final do século
XIX coincidiu com o processo expansivo das tecnologias de linguagem. A
propria realidade esta exigindo de ndés uma ciéncia que dé conta dessa
realidade dos signos em evolugéo continua.

Correia (2009), em estudo sobre o pensamento de Peirce e Vigotski,
identificou que ambos possuem ideias semelhantes sobre a natureza dinamica dos
signos. Ou seja, no conceito peirceano, signo € mutavel e dindmico, e é entendido a

partir do envolvimento l6gico que decorre das relagdes entre: o representamen, o
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objeto e o interpretante. Vigotski, por sua vez, também define signo como mutavel e
dindmico, porém, tomado sob a perspectiva da psicologia histérico-cultural, e com
énfase no desenvolvimento cognitivo.

De acordo com Jackendoff, citado por Santaella (2009, p. 26), “[...] na base
dos processos cognitivos ha trés mddulos fundamentais: 0 mddulo verbal, o visual e
o musical [...]", aproximando, nesse particular, aspectos da teoria dos signos a teoria
da modularidade da mente humana.

Entende-se que é dessa diversidade de tipos de signos e de misturas
signicas, de incontaveis gradagdes que mesclam o verbal, o sonoro, o visual — que
devem ser extraidas as metodologias para a leitura e a andlise de processos
empiricos. Assim, a teoria dos signos prestar-se-4 a oferecer novos aportes
metodoldgicos, com vistas a compreensao e a analise de signos, como a musica, as

imagens, os videos, os filmes, os sonhos, a hipermidia, etc..

Entretanto, por ser uma teoria muito abstrata, a semibtica sé permite
mapear 0 campo das linguagens nos varios aspectos gerais que as
constituem. Devido a essa generalidade, para uma anadlise afinada, a
aplicacdo semiética reclama pelo didlogo com teorias mais especificas dos
processos de signos que estdo sendo examinados. Assim, por exemplo,
para se analisar semioticamente filmes, essa andlise precisa entrar em
didlogo com teorias especificas de cinema. Para analisar pinturas, é
necessario haver um conhecimento de teorias e histéria da arte [...].
(SANTAELLA, 2008b, p. 6).

De maneira andloga, o microconteudo educacional enquanto objeto de
aprendizagem e possuidor de representacdo signica necessita do aporte teorico
transdisciplinar, sem o qual a analise semittica se invalidararia. Ha, portanto, a
necessidade de embasamento tedrico de campos especificos da pedagogia e da
comunicacdo, além da semiotica, entre outros. Nesse contexto devem estar
inseridas as contribuicées das linguagens, especificamente, das matrizes l6gicas
para a produgédo de microconteudo educacional.

Considerando a definicdo de fendmeno apresentada por Peirce como sendo
“tudo aquilo ou qualquer coisa que aparece a percepcao”, pode-se afirmar que
microconteudo educacional também é um fenébmeno, o qual pode ser analisado sob
a perspectiva das trés categorias universais: primeiridade, secundidade e

terceiridade.
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Assim, no tocante ao microcontetdo educacional, a primeiridade refere-se ao
contato imediato que o aluno/aprendiz estabelece com este objeto de aprendizagem.
Ou seja, corresponde as impressdes sensoriais emanadas pelas caracteristicas
desse objeto de aprendizagem, como cores, sons, formatos, design, etc.. Ja, a
secundidade diz respeito as relagbdes que sdo desencadeadas a partir de tais
caracteristicas, dando inicio as interpretacbes dos fendbmenos, por exemplo, a
relacdo que se faz entre palavras ou icones sublinhados e a presenca de links. Na
terceiridade sobressaem os tracos culturais daquele que esta acessando o
microconteudo, por exemplo, o aluno/aprendiz. Nesse caso, prevalece a
interpretacdo que este usuario faz a partir das qualidades observadas e sentidas,
bem como as relagbes que sdo criadas a partir do contato com o objeto de
aprendizagem. (CANDELLO; HILDEBRAND, 2007).

Os microconteudos educacionais, enquanto signos, sao representantes de
objetos de aprendizagem repletos de significacdo, pois de algum modo e nunca em
sua totalidade, tém a capacidade de representar parcialmente os objetos
explicitados na mente do interpretante (aluno/aprendiz), despertando nele o efeito
interpretativo desejado.

Os microconteudos educacionais sao signos que representam informacoes,
conhecimentos, pesquisas e outros recursos, trancados em linguagens hibridas que
permeiam os ambientes hipermidias, que se utilizam fortemente das matrizes
sonora, visual e verbal. Diga-se de passagem, ndao € incomum que um signo (por
exemplo, um video) traga dentro de si um outro signo (por exemplo, uma imagem,
uma fala, um discurso), ou seja, um signo dentro de outro signo. O mesmo se aplica
ao microconteudo educacional (signo) que contenha um recurso qualquer (signo)
dentro de si, constituindo um signo dentro de um signo.

Signos sao importantes pois sao eles que fornecem o fundamento para as
matrizes logicas da linguagem e pensamento. Tal como a natureza triadica dos
signos, as matrizes da linguagem e pensamento também obedecem a mesma ldgica
triadica. Trés sdo as matrizes logicas da linguagem e pensamento (sonora, visual e
verbal) sob as quais se estabelece a analise semidtica dos signos hipermidiaticos,

dentre os quais o microconteudo educacional.
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3.4.1.2 Linguagens

A linguagem é tida como a mais importante faculdade humana, ja que por
meio dela compreende-se as demais faculdades, como a vontade, a inteligiéncia, a
afetividade. “[...] A linguagem é o fundamento da humanidade”, pontua Vigna (2011,

p. 1). Nessa direcao, Gerbase (2003, p. 19), baseando-se em Maturana, assinala:

[...] quando usamos uma linguagem nao estamos apenas ‘comunicando
coisas’. Isso todos os animais fazem. Os humanos sdo animais muito
diferentes dos outros porque fazem da linguagem sua razao de ser, seu
modo de estar no mundo. Nao usamos linguagem. Nds somos a linguagem.
(GERBASE, 2003, p. 18).

A semioticista brasileira Lucia Santaella, especialista em estudos das
linguagens, afirma que tudo é linguagem, pois “[...] € através da linguagem que o ser
humano se constitui como sujeito e adquire significancia cultural.” (SANTAELLA,

2011a, p. 91). Antes, porém, adverte a autora

Quando falamos em linguagem, o primeiro preconceito que deve ser
superado € o preconceito verbalista, quer dizer, aquele que restringe o
termo linguagem apenas a linguagem verbal. [...] HA uma diferenga,
portanto, que ndo pode ser esquecida, entre lingua e linguagem. Enquanto
“lingua” se refere exclusivamente a linguagem verbal, “linguagem” se refere
a qualquer tipo possivel de produgao de sentido, por mais ambiguo, vago e
indefinido que seja esse sentido. (SANTAELLA, 1996b, p. 312-313).

Para Freire, Vigotski e Bakhtin, linguagem significa mediacéo, cujo sujeito
humano é fruto de dois tipos de desenvolvimento: o biolégico e o sécio-histoérico-
cultural. Linguagem para esses pensadores fundamenta-se no materialismo

histérico-dialético. De acordo com Alves (2012, p. 124), como pressupostos tedricos
da psicologia histérico-cultural Vigotski

[...] persegue a compreensao acerca das raizes genéticas do pensamento e
da linguagem, tendo em mente um sujeito cuja humanidade depende
fortemente das relagbes sociais nas quais se insere. Um sujeito humano
concreto, cujo desenvolvimento psicolégico ndo é resultado apenas das
mudangas biolégicas inerentes ao organismo humano (filogénese), mas
fundamentalmente dos modos de organizagdo da produgdo, das relagbes
do campo simbolico e ideoldgico.

Para Vigotstki, a palavra € lugar-comum do pensamento e da linguagem, ou
seja, espaco onde se encontram, porém, sem que se possa distinguir o que é

pensamento e o que é linguagem. Ja, para Freire, a praxis pedagdgica tem
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[...] a lingua como o elemento constitutivo do humano nos processos de
mediagdo ou de intervengdo intencional no ambito de relacbes de
aprendizagem escolar. O que significa a observagao cuidadosa do contetido
da linguagem, do uso didatico desse conteudo para o fomento do
desenvolvimento de fungbes psicoldgicas tipicamente humanas, portanto,
como ferramenta de humanizagéo via ato educativo escolar. (ALVES, 2012,
p. 124-125).

A palavra, na concepcdo de Freire, é manifestacdo da relagdo homem-

mundo, ao ponto de Alves (2012, p. 126) argumentar que a palavra

[...] € a unidade entre pensamento e linguagem... & explicitagdo da
significagdao construida na relagdo homem-mundo, constitui-se ndo apenas
instrumento psicolégico, mas, também e fundamentalmente, como espago
nao neutro, onde entram em disputa diferentes visdbes de mundo, ou seja,
como campos ideoldgico e politico.

Segundo Alves (2012, p. 127), tais concepgcdes de Freire e Vigotski

identificam-se com o pensamento de Bakhtin, que tem a

[...] concepgao de linguagem como fruto da concreticidade histérica. Vé o
signo linguistico como signo social e ideolégico que pde em relagdo a
consciéncia individual com a interagao social. Para ele, o pensamento
individual nao cria ideologia, mas a ideologia cria 0 pensamento. Aplica o
materialismo histérico-dialético ao campo da linguistica para afirmar que o
“homem e 0 mundo se encontram no signo”, cuja génese esta nas relagoes
sociais.

Em suma, na perspectiva histérico-cultural bakhtiniana, a relagdo pensamento
e linguagem ocorrre num ser humano de carne e 0sso, vivo e ativo, ou seja,
concreto. Assim, linguagem é produto de sinteses histéricas concretizadas pelos
homens no curso real de suas vidas.

Também relevante nas teorias socioculturais é o papel da linguagem na
aprendizagem. Vigotski e Bakhtin postulam a ideia de que os individuos aprendem
uns com 0s outros, apontando a interagdo social como um aspecto preponderante
para o desenvolvimento cognitivo individual (VIGOTSKII et al., 2010; VIGOTSKI,
2011; FREITAS, 1994; POCINHO; RODRIGUES, 2011). Tais abordagens
socioculturais da cognicdo humana ganharam intensidade a partir da década de
oitenta do século XX, destacando-se o crescente interesse pelas ideias de Vigotski,
sobretudo no tocante as relagdes entre o desenvolvimento cognitivo e o cultural. “Ou

seja, o pensamento é construido gradualmente num ambiente histérico e social,
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onde a aprendizagem e a linguagem desempenham um papel crucial.” (POCINHO;
RODRIGUES, 2011, p. 2).

Na perspectiva bakhtiniana, a linguagem é vista como integrada a vida
humana, ou seja, ndo pode ser compreendida fora de sua ligacado com uma situagcao
concreta, de uma realidade multifacetada. De acordo com Freitas (1994, p. 134-
135), Bakhtin percebia a linguagem nao como objeto “[...] de uma simples ciéncia —
a linguistica - e ser compreendida através de métodos exclusivamente linguisticos”.
Bakhtin considerava que os aspectos linguisticos, apesar de necessarios, ndo sao
suficientes para favorecer a dialogicidade e a contextualizagao histérica e social dos

homens.

Bakhtin via 0 homem nao como ser bioldgico, mas histdrico e social. Assim
como via 0 homem na sua realidade historica, também historicizava a
linguagem, enraizado-a na existéncia histérica e social dos homens.
(FREITAS, 1994, p. 134).

Na concepcao de linguagem de Bakhtin, dialogicidade é categoria basica, por
meio da qual constitui-se o fendmeno social da interagao verbal. Esta, por sua vez,
responde pela organizacao e formacdo da atividade mental, que ocorre fora do
sujeito, em territério social. De acordo com Santaella (2011a, p. 87; 2011b, 170),
tanto em Bakhtin como em Peirce, ndo obstante as grandes diferengas existentes
entre ambos, a linguagem possui carater dialégico e inalienavelmente social.

Ao estudar “[...] o tipo de relacionamento existente entre pensamento e
linguagem na crian¢ca e como essa relagdo se modifica ao se aproximar da idade
adulta [...]” (FREITAS, 1994, p. 93), Vigotski descobriu que ha uma conexao entre
ambos, e que embora tenham raizes genéticas distintas, pensamento e linguagem

sintetizam-se dialeticamente no desenvolvimento da crianca.

3.4.1.2.1 Matrizes da Linguagem e Pensamento e Linguagens Hibridas

Santaella (2009) defende a tese de que a variedade e multiplicidade
crescentes de todas as formas de linguagem estao alicercadas em trés e ndo mais
do que trés matrizes da linguagem e pensamento: a matriz sonora, a matriz visual e

a matriz verbal. Cardoso (2010, p. 53) exemplifica:

Toda as linguagens, ndo obstante a variedade de meios que lhes dao
expressao (livros, revistas, jornais, pintura, fotografia, design, cinema,

80



televisao, video, radio, aparelhos de som) e as diferengas especificas que
elas adquirem nesses meios, tém suas bases nessas trés matrizes, mais
comumente nas combinagdes entre as varias modalidades em que cada
uma dessas matrizes se subdivide.

A teoria das matrizes da linguagem e pensamento elaborada por Santaella
(2009) esta fundamentada na filosofia de Charles Sanders Peirce, para quem
existem trés categorias universais que compdem a estrutura de qualquer fenédmeno,
realidade ou pensamento. Santaella utiliza-se da estrutura da semidtica peirceana
para estabelecer as matrizes da linguagem e pensamento. Ou seja, faz das matrizes
uma aplicacdo da semiobtica, na forma de uma interface tedrica capaz de aproximar
as linguagens existentes a um esquema geral.

Santaella considera que as matrizes de linguagem e pensamento sdo menos
abstratas do que os tipos de signos estudados por Peirce. Os signos sao
extremamente gerais e abstratos, porém estdo subjacentes a quaisquer
modalidades de linguagem (sonora, visual e verbal). Por sua vez, as matrizes das
linguagens apontam para os campos de manifestacdo, o que favorece a sua
aplicacao na interpretacao de fenébmenos quaisquer.

A principal caracteristica da hipermidia é a hibridizagdo de linguagens, as
quais sao acionadas nos receptores gerando uma mistura de sentidos capaz de
alterar a sensorialidade, a medida que eles interagem com o0s conteludos
hipermidiaticos. Toda nova linguagem traz consigo novos modos de pensar, agir,
sentir, dai o desafio de se produzir microconteudos educacionais em linguagem
hibrida, com imagem, som e texto. Essa nova linguagem, diga-se de passagem, que
ndao € mais video, texto ou audio produzidos de forma linear, mas caracterizados
principalmente pelas condigdes hibridas e hipermidiaticas.

Santaella comprovou a hip6tese de que os trés tipos de linguagem — verbal,
visual e sonora — constituem-se nas trés grandes matrizes da linguagem e
pensamento. A autora, fundamentada na semiética peirceana, assim resume sua
teoria: “A proposta das trés matrizes do pensamento e linguagem néo é sendo uma
extrapolacdo das categorias fenomenoldgicas universais de Peirce, expandidas na
sua teoria e classificagcao dos signos.” (SANTAELLA, 2009, p. 29).

A classificagdo das matrizes da linguagem e pensamento, proposta por

Santaella, baseia-se ainda na percep¢dao humana; tais matrizes objetivam explicitar
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a origem das multiplas linguagens existentes, denominadas como hibridas, por
serem uma mescla das trés matrizes primordiais (verbal, visual e sonora).

O universo das midias produz uma diversidade de hibridizacao multiforme de
meios e codigos, para a qual nao ha mais do que trés matrizes semioticas: sonora,
visual e verbal, afirma Santaella (2009). Significa dizer que ndo sao puras as
matrizes, tampouco as linguagens. Em constante mutacdo, as linguagens nem
sempre sao percebidas como manifestagdes hibridas, visto que as linguagens séo
ensinadas separadamente: “...] a literatura e as formas narrativas em um setor, a
arte em outro; o cinema de um lado, a fotografia de outro; a televisdo e o video em
uma area, musica em outra e assim por diante.” (VASQUES FILHO, 2006, p. 14-15).

A linguagem sonora € percebida pelo ouvido que é tatil, e, além disso, &
possivel ouvir-se com o corpo todo. Por sua vez, a linguagem visual é igualmente
tatil, e ainda, se mescla de sons, ao ser absorvida pela légica da sintaxe, uma
modalidade da linguagem sonora. E por fim, a linguagem verbal, a mais mesclada
entre as trés, ja que se interconecta com a linguagem sonora, ao absorver a sintaxe,
de um lado; de outro, absorve a forma que é particular do dominio visual
(SANTAELLA, 2009).

As linguagens hibridas, portanto, se dao a partir da mistura entre as trés
fontes primarias: a linguagem verbal, a linguagem visual, a linguagem sonora. Os
programas multimidia (soffware) sao o0s responsaveis por tais misturas de
linguagens, que compreendem: “[...] os signos audiveis (sons, musicas, ruidos), 0os
signos imagéticos (todas as espécies de imagens fixas e animadas) e os signos
verbais (orais e escritos).” (SANTAELLA, 2009, p. 25).

A teoria das matrizes da linguagem e pensamento explora as raizes signicas
subjacentes as onipresentes tecnologias moveis, o que sé faz aumentar o interesse
pela contribuicdo da semidtica aplicada a produgédo de microconteudo para midias
multiplataforma.

De acordo com Santaella (2009, p. 379),

[...] sob o ponto de vista das matrizes da linguagem e pensamento,
linguagens concretizadas sao na realidade corporificagbes de uma ldgica
semiotica abstrata que lhes esta subjacente e que € sustentada pelos eixos
da sintaxe na sonoridade, da forma na visualidade e pela discursividade no
verbal escrito.
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Entretanto, a teoria das matrizes da linguagem permite afastar as midias do
encantamento e da visao fetichista que as envolvem, e que, normalmente, leva ao
“[...] tecnicismo e a concepcao segmentada e desintegrada dos fenbmenos da
comunicacdo.” (SANTAELLA, 2009, p. 380). Partindo de tal afirmacdo, a autora
provoca: “como ficam as linguagens em relagdo aos meios e midias?” (SANTAELLA,
2009, p. 379). Esse questionamento tanto toca na esséncia do problema de
pesquisa identificado, como também influencia de forma direta na sua explicitaco,
como sera visto adiante.

Dispositivos moéveis, como o telefone celular, o smariphone e o tablet,
enquanto midias de comunicacdo e componentes do processo comunicativo “[...]
s80 meros canais, tecnologias que estariam esvaziadas de sentido nao fossem as
mensagens que neles se configuram.” (SANTAELLA, 2009, p. 380). Em quaisquer
processos comunicativos pressupde-se a existéncia de diferentes linguagens e
sistemas signicos, assim como a presenga de misturas entre linguagens, como
ocorre nos referidos dispositivos méveis, cujas tecnologias também sao hibridas.

As midias, entre as quais os dispositivos méveis, sdo meios, que embora
respondam pelo crescimento e multiplicacdo dos codigos e das linguagens,
continuam sendo meios. Nesse sentido, seria, no minimo, um equivoco conceitual
considerar que as mediagdes sociais advém das midias, ja que estas sdo oriundas
dos signos, da linguagem e do pensamento (SANTAELLA, 1996a). Nao obstante,
cada midia é capaz de gerar conteudos modificados, a depender da especificidade
de cada matriz de linguagem: “o visual da fotografia ndo é o mesmo que o visual do
cinema, assim como este ndo € o mesmo da televisdo, nem este igual ao do video.”
(SANTAELLA, 2009, p. 380).

De acordo com Santaella e N6th (2010), o processo evolutivo de producéo de
imagem pode ser analisado sob a optica de trés paradigmas: o pré-fotogréfico, o
fotografico e o pos-fotografico. No paradigma pré-fotografico enquandram-se as
imagens produzidas de forma artesanal e manual, tais como imagens feitas nas
pedras, desenhos, pinturas, gravuras e esculturas. No paradigma fotografico estao
incluidas todas as imagens que dependem de uma maquina para registra-las, como
a fotografia, cinema, televisao, video, etc.. No paradigma pds-fotogréafico incluem-se
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as imagens sintéticas ou infogréaficas, produzidas totalmente com recursos
computacionais.

Observando-se a exposicao de Santaella e N6th (2010), pode-se afirmar que
0s microconteudos, enquanto signos e objetos digitais que se utilizam principalmente
de recursos de imagens como a fotografia e o video, encaixam-se plenamente no
paradigma fotogréafico. Ressalte-se, entretanto, que microconteddos nem sempre
séo feitos exclusivamente de imagens, ou de textos, ou de fala; na maioria das
vezes, as imagens sdo acompanhadas de um discurso sonoro-verbal. Ou seja, a fala
(linguagem verbal), a imagem (linguagem visual) e o som (linguagem sonora)
sdo/estdo inextricavelmente unidos, configurando-se uma situagdo que se
caracteriza como a linguagem hibrida. Nessa linguagem, os recursos digitais sejam
eles quais forem requerem um tratamento semidtico capaz de fornecer elementos
que visem a melhoria da compreensao de seus significados signicos.

No caso dos microconteudos educacionais, torna-se viavel a realizagdo de um
estudo das submodalidades das matrizes da linguagem (sonora, visual e verbal) que
se manifestam por meio de variados codigos ou sistemas de signos, presentes em
objetos de aprendizagem dessa natureza. Haja vista que esse conhecimento
contribuira para favorecer a transmissdo de conteudos educacionais, de modo a
ampliar as chances de os sujeitos se apropriarem das informagdes neles contidas.

Nesse contexto insere-se este estudo de proposicao de um modelo de anadlise
que oriente a producdao de microconteldo educacional para AVAm, privilegiando a
perspectiva das linguagens hipermidiaticas. Um modelo de analise para subsidiar o
desenvolvimento metodolégico da producdo de microconteldo educacional para
AVAmM, necessariamente, se ocupara dos tdpicos essenciais da hipermidia, e para
tanto, se baseara no referencial tedrico de Santaella sobre as trés matrizes da

linguagem e pensamento, ja mencionadas.
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4 Metodologia da Pesquisa

Esta pesquisa configurou-se sob os aspectos metodolégicos como um estudo
tedrico e conceitual, de natureza significativa e descritiva, especificamente de
revisdo narrativa, enquadrada no ambito do paradigma interpretativo (ou paradigma
qualitativo). Os fundamentos teoricos foram fortemente apoiados na semibtica
peirceana, de origem fenomenoldgica, aliados aos conceitos que permeiam a
interdisciplinaridade estabelecida entre Pedagogia, Comunicacdo e Semibtica, nos
aspectos relevantes para esta pesquisa.

Assim, a primeira etapa consistiu na analise de literatura sobre aspectos
inerentes aos temas Pedagogia, Comunicagcédo e Semiotica, abordada no item 4.1, a
seguir. Dessa analise resultou o quadro central da tematica desta tese: a delimitagéo
do escopo da pesquisa, observando-se a natureza transdisciplinar das hipermidias,
com énfase nas linguagens hibridas.

A segunda etapa consistiu na aplicagdo dos conceitos tedricos identificados
na literatura, de modo a fundamentar uma proposta de modelo de analise de
producdo de microconteudo educacional para ambiente virtual de aprendizagem
com mobilidade, baseado em uma abordagem transdisciplinar.

Tomou-se por base a logica das matrizes da linguagem e pensamento
caracterizadas pelas linguagens hibridas, fundadas sobre trés fontes primarias:
verbal, visual e sonora — presentes nos conteudos e a midias digitais méveis,

conforme descricdo no item 4.2.

4.1 Analise da Literatura

Para conduzir essa pesquisa, adotou-se como procedimento principal a
revisdo de literatura, também conhecida como revisdo narrativa. Segura-Munoz
(2002, p. 1) considera que a revisao narrativa comumente “[...] apresenta um carater
descritivo-discursivo, caracterizando-se pela ampla apresentacdo e discussdao de
temas de interesse cientifico [...]”. Guedes (2011, p. 31-32), entretanto, salienta que
na revisdao narrativa “[...] a busca das fontes néo é pré-determinada e especifica e a
selecdo dos estudos € arbitraria, provendo o autor de informagdes sujeitas a viés de
selecdo, com grande interferéncia da percepgao subjetiva”.
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Tendo em vista que o propoésito desta pesquisa esta associado a ideia de
elaboragcdo de um modelo de analise que viabilize a produgdo de microconteudo
educacional, procurou-se limitar o escopo dessa revisdo de literatura aos temas
Pedagogia, Comunicagcao e Semiética, os quais serdo tomados em seus diferentes
enfoques e abordagens, como ilustra a Figura 2. Assim, no ambito do estudo
proposto, as trés areas tematicas foram entendidas como intrinsecamente

relacionadas e convergentes para o proposito da pesquisa.

Figura 2. Escopo tematico compreendido pela pesquisa

Semiotica —3
Comunicagao —j

Pedagogia —‘

Perspectivas e Abordagens

No tocante as questdes da area de Pedagogia, procurou-se identificar na
literatura aqueles estudos cujos pontos de vista fossem convergentes com o0s
fundamentos da pedagogia freireana e com a teoria sociointeracionista de Lev
Vigotski e que pudessem corroborar com o objetivo desta tese, que se resume a
proposicdo de um modelo de analise de produgdo de microconteudo educacional
mediado pela utilizagdo de dispositivos moveis em ambientes virtuais de
aprendizagem.

Entende-se AVAm como sendo ambientes de aprendizagem néao
necessariamente ambientes fisicos e virtuais, mas pedagdgicos, ou seja, “[...] o
ambiente marcado pela pesquisa, elaboracao, liberdade de expressdo desde que

fundado na autoridade do argumento, autoria, autonomia.” (DEMO, 2009a, p. 52).
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Dessa forma, buscou-se identificar na literatura as abordagens que fizessem
referéncia a pedagogia comunicacional interativa, fundamentada em Paulo Freire, a
zona de desenvolvimento proximal, a aprendizagem com mobilidade, a
microaprendizagem, ao ensino com mobilidade, aos objetos abertos de
microaprendizagem, aos microconteudos educacionais.

Por sua vez, no que se refere as questbes da area de Comunicagao, a
revisdo de literatura dedicou-se a busca de entendimento teérico do atual panorama
da cibercultura, sobretudo no tocante a convergéncia das midias. A cultura digital foi
analisada sob as perspectivas da convergéncia transmidiatica, da cultura da
convergéncia, da cultura participativa, da inteligéncia coletiva e da interatividade,
dentre outras abordagens. Assim, questbes como a hipermidia (linguagem
hipermidiatica), a mobilidade e a producdo de conteudo educacional também
mereceram destaque nessa revisao de literatura.

Do campo da Semiética, identificou-se a necessidade de busca de elementos
tedricos e conceituais disponiveis na literatura, que pudessem ser incorporados na
leitura e compreensao dos signos e da linguagem, em especial, das matrizes da
linguagem presentes nas midias digitais. Buscou-se a compreensdo e a
incorporagao da andlise das trés matrizes da linguagem: matriz sonora, matriz visual
e matriz verbal, desenvolvidas por Santaella. A autora é categoérica ao afirmar que
tais matrizes ndo sao puras, assim como nao existem linguagens puras; ao
contrario, todas as linguagens sao hibridas.

Assim, a revisdo de literatura caminhou em busca de fundamentos teoricos
favoraveis ao desenvolvimento de um modelo de producdo de microconteddo

educacional para AVAm.

4.2 Abordagem Metodoldgica

Para alcancar o alvo desta proposta, adotou-se a abordagem metodoldgica
descrita a seguir. Primeiramente, foram analisadas as contribuicbes tedricas e
aplicadas de Lucia Santaella (2009, 2011c, 2008b), de cunho fenomenolégico e
semidtico, oriundas das trés categorias peirceanas de primeiridade, secundidade e
terceiridade. Partiu-se, portanto, da hipétese comprovada de Santaella de que ha

uma correspondéncia basica entre tais categorias, ou seja, 0 pensamento, a
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percepcao e as linguagens humanas. Exemplificando, a linguagem sonora relaciona-
se a matriz da primeiridade; a linguagem visual associa-se a matriz da secundidade;
e, a linguagem verbal pertence a matriz da terceiridade. Essa categorizacao
desenvolvida por Santaella (2009) esta apoiada, ainda, na teoria da modularidade da
mente humana, desenvolvida no @mbito das ciéncias cognitivas.

A teoria desenvolvida por Santaella reinterpreta 0 mundo sonoro como o
dominio do signo icénico; o mundo visual como o dominio do signo indicial; 0 mundo
verbal como o dominio simbdlico. Tais conceitos correspondem as dindmicas de

representa¢cdo de uma coisa por outra, como explicita Silva (2010, p. 1):

Se uma coisa pode ser tomada como representagdo de uma outra coisa,
isto se da, antes de tudo, pelo seguinte: ou porque ja ha certa convengao no
sentido de que a segunda coisa deve ser representada pela primeira coisa;
ou porgue a segunda coisa assemelha-se a primeira coisa (e vice-versa); ou
porque as duas coisas costumam vir sempre associadas ou conectadas
uma a outra.

Se uma coisa, um objeto qualquer, ou seja, um signo pode ser tomado “como
representacao de uma outra coisa pelo fato de entre elas haver certa semelhanca,
tal coisa é um signo iconico”. Se uma coisa, um objeto qualquer, ou seja, um signo
pode ser tomado “como representacao de uma outra coisa € o fato de virem sempre
associadas ou conectadas uma a outra, tal coisa é um signo indicial”. Se uma coisa,
um objeto qualquer, ou seja, um signo pode ser “tomado como representacao de
uma outra coisa pelo fato de ja existir uma convengdo no sentido de que a segunda
coisa deve ser representada pela primeira coisa, tal coisa € um signo simbalico”.
(SILVA, 2010, p. 1).

Assim, sob a perspectiva da Semibtica, em especial, das matrizes das
linguagens e pensamento, o modelo de produgcdo de microconteudo educacional
proposto toma por base a metodologia de andlise semibtica desenvolvida por
Santaella (2008b, cap. 8, p. 111-134), aplicada a um estudo de videos de educagao
ambiental. Com a adocao desta metodologia procurou-se explorar e explicitar o
potencial comunicativo e educacional de microconteudos para AVAm. Ainda, o
modelo proposto buscou na literatura analisada, os substratos necesséarios a
fundamentagcdo teorica dos tdpicos relativos aos aspectos da semibtica e das
linguagens, em particular.
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Sob o ponto de vista da Pedagogia, o modelo proposto reflete uma postura
critica e dialégica em apoio a distintas abordagens e praticas, dentre as quais se
inserem as modalidades de aprendizagem, como: aprendizagem com mobilidade,
microaprendizagem, aprendizagem significativa, aprendizagem colaborativa,
aprendizagem situada, aprendizagem auténtica, aprendizagem informal,
aprendizagem pervasiva, etc.. Nessa perspectiva, 0 modelo em questdo foi
construido tomando por base os fundamentos tedricos abstraidos da analise da
literatura, especialmente em Freire (2011), Vigotski (2009), Vigotskii et al. (2010) e
Alves (2012), no que se refere a pedagogia freireana e a teoria sociointeracionista.
Nas questdes relativas as distintas abordagens e praticas pedagdgicas como
aquelas surgidas no entorno da aprendizagem com mobilidade, o modelo proposto
esta amparado pelas contribuicées tedricas e praticas apontadas pela andlise da
literatura, enunciadas por Naismith et al. (2006), Meirelles et al. (2006), Schlemmer
et al. (2007), Hug (2007), Buchem e Hamelmann (2010), Guy (2009), Sanchez-
Alonso et al. (2006), Leene (2006a, 2006Db).

No tocante aos aspectos relativos a Comunicacdo, o modelo procura refletir, a
partir da literatura analisada, aqueles aspectos da cibercultura que melhor
caracterizam a hipermidia e a linguagem hipermidiatica, sob a perspectiva da
convergéncia transmidiatica, da cultura da convergéncia, da cultura participativa e da
inteligéncia coletiva. Neste particular, a base tedrica para a construcao do modelo
originou-se da analise da literatura empreendida em Lévy (2007), Lemos (2010),
Santaella (2011a, 2010), Santaella e Lemos (2010) e Jenkins (2011).
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5 Modelo de Producao de Microconteudo Educacional para AVAm
Baseado na Linguagem Hipermidiatica

O objetivo central desta pesquisa € a proposicdo de um modelo de analise
que oriente a producdo de microconteudo educacional para ambiente virtual de
aprendizagem com mobilidade. Parte-se do entendimento de que toda analise
pressupde a existéncia de um modelo analitico que estabeleca principios e defina
diretrizes, critérios, procedimentos, intengbes, resultados esperados, etc.. Por sua
vez, modelo é compreendido aqui como uma representacdo simplificada da
realidade. Assim, um modelo deve tentar descrever os principais aspectos de uma
dada realidade.

A importancia de um modelo reside na possibilidade de eliminacdo de
detalhes irrelevantes, o0 que permite ao especialista concentrar-se nas
caracteristicas essenciais da realidade que procura compreender (VARIAN, 2000).
Em geral, ha necessidade de se fazer escolhas que resultem em simplificaces da
realidade, adotando-se o modelo que seja o mais simples possivel e que tenha a
capacidade de descrever determinada situacdo. Essas consideragdes ilustram em
parte as preocupagdes surgidas no momento da definicdo do modelo proposto, para
que melhor atendesse aos objetivos almejados para esta pesquisa.

No modelo proposto, procurou-se extrair do conjunto das trés disciplinas -
Pedagogia, Comunicagdo e Semibtica - as questdes que permeiam a produgdo de
microconteudo educacional, discutidas no capitulo da revisdo de literatura,
essencialmente, no tocante aos aspectos pedagogicos, ao ambiente da cibercultura
e, em especial, as modalidades de linguagem. Os elementos tedricos mais
significativos, e que denotam relagbes de transdisciplinaridade, estdo reunidos no
Quadro 2, que apresenta um elenco dos principais temas associados aos nomes
daqueles autores, cuja producdo cientifica contribuiu para a definicdo e o
estabelecimento de conceitos nas tematicas priorizadas nessa investigacado. Logo,
uma base de sustentagdo tedrica do modelo de producdo de microconteldo

educacional esta condensada no Quadro 2, a seguir.
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Quadro 2. Enquadramento tedrico transdisciplinar: principais temas e autores

Temas e Autores

Aprendizagem colaborativa

Carri6 Pastor (2006, 2007); Schlemmer et al.
(2007); Onrubia et al. (2010); Vinagre
Laranjeira (2010); Torres e Amaral (2011)

Aprendizagem com mobilidade

O "Malley et al. (2005); Reinhard et al. (2007);
Franciscato et al. (2008, 2009); Guy (2009);
Saccol et al. (2009); IEEE-RITA (2010); Vavoula
et al. (2010); Zanella et al. (2009)

Cibercultura Lemos (2003, 2010); Lévy (2007); Santaella
(2010, 2011a, 2011b)
Ciberespaco Lévy (2003, 2009); Lemos (2006, 2010);

Santaella (2010, 2011b)

Comunicacao digital

Santaella (2008a)

Comunicac¢dao midiatica

Santaella (1996a)

Cultura da convergéncia

Jenkins (2011)

Cultura das midias

Santaella (1996a)

Hipermidia

Padovani e Moura (2008); Santaella (2009,
2010, 2011a, 2011b)

Inteligéncia coletiva

Lévy (2003)

Linguagens hibridas

Santaella (2009)

Matrizes da linguagem e pensamento

Santaella (2009)

Microaprendizagem

Hug (2007); Buchem e Hamelmann (2010)

Microconteudo

Nielsen (1998); Dash (2002); Leene (20064,
2006b); Sanchez-Alonso et al. (2006);
Schlemmer et al. (2007)

Pedagogia comunicacional interativa | Amaral (2008)
Pedagogia freireana Freire (2000, 2006, 2008, 2011)
Semiotica aplicada Santaella (2008b)

Tecnologias moveis

Sharples (2000); Naismith et al. (2006); Druin
(2009)

Teoria sociointeracionista

Freitas (1994); Vigotski (2009, 2011);
Vigotskii (2010); Vigotskii et al. (2010)
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5.1 Esquema Geral do Modelo de Producao de Microconteudo Educacional

Para a criagdo do modelo de produgdo de microconteudo educacional,
doravante também denominado Modelo PME, adotou-se a técnica de processo
operacional para organizar e representar os fluxos das principais atividades e tarefas
do sistema produtivo em questdo. Assim, no contexto desta pesquisa, processo é
definido como um grupo de atividades realizadas numa sequéncia lgica, visando a
produc¢do de um bem ou servigo, como é o caso do microconteudo educacional, de
tal modo que expresse as principais etapas de organizacao e facilite a comunicagao.

Visando a compreenséao inicial do modelo, apresenta-se o Quadro 3 que
esquematiza uma visdo geral da producdo de microconteudo educacional,
desenhado na forma de um macroprocesso. Trés nlcleos compdem este
macroprocesso: 0 nucleo conceitual, o nucleo analitico e o nucleo metodoldgico.
Tais nucleos sustentam uma concepcao de modelo de base tedrica, conceitual,
analitica e, sobretudo, metodoldgica, na qual se encaixam as questbes de ordem
pratica da produg¢é@o de microconteudo.

Quadro 3. Producao de microconteudo educacional: esquema geral do Modelo
PME
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O esquema geral da producdao de microconteudo educacional reflete as
conexdes existentes entre as areas, os enfoques e as abordagens, as quais devem
ser observadas sob a Optica da transdisciplinaridade. A producao de microconteudo
se fundamenta nos trés nucleos de analise que representam pontos distintos de
reflexdo emergidos a partir da aproximacdo da pesquisadora com o objeto de
estudo. Os trés nucleos (conceitual, analitico e metodoldgico) sdo apresentados e
discutidos separadamente. Adianta-se que no nucleo metodoldgico se inserem tanto
a resposta a questdo de pesquisa quanto o alcance de seus objetivos geral e
especificos — os resultados.

No macroprocesso, mostrado no Quadro 3, estdo indicados 0s percursos
tracados a partir das trés disciplinas e respectivos enfoques e abordagens (nucleo
conceitual), os quais deram origem a formulagcdo do nucleo principal de andlise: a
aprendizagem colaborativa com mobilidade tendo como pressuposto o uso de
microconteudo educacional no contexto das linguagens hibridas e das matrizes da
linguagem e pensamento (nucleo analitico). Esse nucleo, por sua vez, serviu de
base para o estabelecimento do processo de producdo do microconteudo, o qual é
constituido por dois subprocessos (arquitetura pedagodgica e arquitetura das
linguagens). Nesse processo sdo descritos os fluxos das principais atividades
inerentes a producao de microconteudo educacional, constituindo-se, assim, o

nucleo metodoldgico.

5.2 Nucleo Conceitual da Producao de Microconteudo Educacional

Como comentado anteriormente, a construcdo do modelo de andlise é
resultante da articulacao de aspectos tedricos e conceituais oriundos da Pedagogia,
da Comunicagédo e da Semibtica, formando dai a base epistemolégica do modelo.
Essas questdes foram amplamente exploradas no capitulo da revisdo de literatura.
Da aproximacao entre essas disciplinas extraiu-se a contribuicdo que cada uma
dessas areas oferece para produgédo de microconteudos educacionais para AVAm.

O Modelo PME procura explicitar essa possivel aproximacao entre as
principais contribuicbes tedricas e conceituais identificadas segundo uma
abordagem transdisciplinar, capturando os pontos de interconexao decorrentes da
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utilizacdo didatico-pedagogica de dispositivos mdveis, sob a perspectiva das
matrizes da linguagem.

A construcao do Modelo PME partiu do contexto da Pedagogia, no qual estao
assentados o0s principais interesses de uso dos microconteludos educacionais,
discutindo-os sob a perspectiva da Comunicacdo — sobretudo da comunicagéo
digital e dos dispositivos moéveis -, e tendo como foco o entendimento de aspectos
da Semidtica, em especial, das matrizes de linguagem para, ao final, favorecer a
geragao de um modelo de producao de conteudos pedagdgicos para AVAm.

O nucleo conceitual do Modelo PME, por conseguinte, esta alicercado em
topicos que representam elementos tedricos de distintos enfoques e abordagens,
como pode ser observado no Quadro 3.

No tocante a Pedagogia, priorizou-se a aproximagdo com aqueles temas,
cujos enfoques pudessem melhor subsidiar a formulacdo do modelo, tais como:
aprendizagem colaborativa, aprendizagem significativa, aprendizagem com
mobilidade, pedagogia comunicacional interativa, pedagogia freireana e teoria
sociointeracionista. Desses tépicos, considerando-se 0s objetivos da pesquisa,
foram extraidos os elementos mais significativos para o modelo, como as
abordagens: aprendizagem colaborativa, aprendizagem com mobilidade,
microaprendizagem e microconteudo educacional.

No tocante a Comunicacao, a elaboracdo do modelo apoiou-se nos enfoques:
ambientes virtuais, cibercultura, ciberespago, comunicacao midiatica, convergéncia
transmidiatica, cultura participativa, inteligéncia coletiva, interatividade, tecnologias e
dispositivos moveis. A andlise desses enfoques comunicacionais, visando a
confeccdo do modelo, possibilitou a selecdo das abordagens: comunicacao digital
sob a dptica dos dispositivos moveis, cultura da convergéncia, convergéncia
transmidiatica e ambientes virtuais.

No tocante a Semiética, a construgdo do modelo foi alicergada pelos enfoques
tematicos: cultura das midias, linguagens, linguagem sonora, linguagem visual,
linguagem verbal, hipermidia, linguagens hipermidiaticas, linguagens hibridas,
matrizes da linguagem e pensamento, semiotica aplicada e signos. A partir da

aproximacao com esses enfoques tematicos, priorizou-se a andlise das abordagens:
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semidtica aplicada, hipermidia, linguagens hibridas e matrizes da linguagem e
pensamento.

O ndcleo conceitual constitui-se, pois, na base epistemolégica do Modelo
PME, uma vez que relne os principais conceitos norteadores da producdo de
microconteudo educacional. Ou seja, este € o nucleo de andlise que oferece ao
Modelo PME o aporte tedrico para o estudo das relacdes inter e transdisciplinares
observadas nas diferentes abordagens e enfoques. E neste nucleo, inclusive, que
poderdo ocorrer as sinalizacdes de tendéncias e novos contextos tedrico-conceituais

relacionados aos temas abordados.

5.3 Nucleo Analitico da Producao de Microconteudo Educacional

Neste nucleo do Modelo PME residem as questdes especificas das areas de
Pedagogia, Comunicacao e Semiobtica, identificadas na literatura como aqueles
estudos cujo cerne se alinha com os fundamentos essenciais da pedagogia
freireana, da teoria sociointeracionista de Lev Vigotski, das linguagens hibridas, os
quais oferecem um poder de andlise e aderéncia epistemoldgica convergente com o
propdsito desta investigagéao.

Sob a perspectiva da Pedagogia, a construcdo do modelo considerou o
pressuposto de que a utilizagdo de dispositivos mdveis pode ser particularmente
mais indicada para dar suporte as atividades praticas em situacoes de
aprendizagem colaborativa, aprendizagem significativa, aprendizagem e ensino com
mobilidade e microaprendizagem. A partir desse entendimento, o nucleo analitico -
baseado na revisdo de literatura -, priorizou a identificacdo daqueles estudos cujos
enfoques e abordagens fizessem referéncia a pedagogia freireana (FREIRE, 2011,
2008, 2000, 2006) e a teoria sociointeracionista de Lev Vigotski (VIGOTSKI, 2009;
VIGOTSKII et al., 2010).

Neste nucleo de analise do modelo, também foram considerados importantes
0S seguintes topicos: a pedagogia comunicacional interativa, fundamentada na
pedagogia freireana (AMARAL, 2008), a zona de desenvolvimento proximal
(VIGOTSKI, 2009), a aprendizagem com mobilidade (NAISMITH et al., 2006;
MEIRELLES et al., 2006; SCHLEMMER et al., 2007), a microaprendizagem (HUG,
2007; BUCHEM; HAMELMANN, 2010), o ensino com mobilidade (GUY, 2009), os
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objetos abertos de microaprendizagem (SANCHEZ-ALONSO et al., 2006), os
microconteudos educacionais (LEENE, 2006a, 2006b).

No tocante as questdes relativas a area de Comunicacao, o nucleo analitico
esbocou o caminho para um melhor entendimento do atual panorama da
cibercultura, em especial da convergéncia das midias — palco de intensas e
aceleradas transformacdes tecnoldgicas e culturais, descritas por Lévy (2007),
Lemos (2010), Santaella (2011a, 2010), Santaella e Lemos (2010) e Jenkins (2011).

Nesse sentido, a analise de aspectos da comunicacdo digital e da cultura
digital foi determinante para melhor compreender fenébmenos como: convergéncia
transmidiatica, cultura da convergéncia, cultura participativa, inteligéncia coletiva
(LEVY, 2003; SANTAELLA, 2010, p. 106)..

Do campo da Semidtica, por fim, coube ao ndcleo analitico a indicagcao das
rotas e percursos a serem perseguidos na construcdo do Modelo PME, com base
nos elementos tedricos e conceituais, de modo a garantir a identificacdo das
caracteristicas semio6ticas inerentes ao objeto de aprendizagem e/ou microcontetdo
educacional. O nucleo analitico do Modelo PME, neste particular, destacou as linhas
de aproximacdo tedrica e conceitual envolvidas no emaranhado de aspectos
signicos, em especial, as linguagens hibridas e as matrizes da linguagem, presentes
nas midias digitais como os microconteudos.

E este o nlcleo do modelo responsavel pela andlise das matrizes da
linguagem (matriz sonora, matriz visual e matriz verbal), entendidas pela capacidade
de se interfacearem e se interpenetrarem - caracteristica essa que atende as
especificidades do microconteudo educacional. Neste nucleo, a andlise procurou
preservar a esséncia do comportamento das matrizes da linguagem que atuam de
forma ndo excludente ‘“[...] como vasos intercomunicantes, num intercambio
permanente de recursos e em transmutagdes incessantes.” (SANTAELLA, 2009, p.
373). Contudo, prevaleceu a ideia de que nao existem matrizes puras, como também
ndao existem linguagens puras; ao contrario, todas as linguagens sao hibridas.
Questbes como essas foram descortinadas pelo nucleo analitico, que respondeu
pela explicitagdo dos conceitos e fundamentos tedricos relevantes ao
desenvolvimento do Modelo PME para AVAm, baseado nos estudos da literatura.
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Assim sendo, este ndcleo analitico sintetiza os pressupostos que asseguram
a assimilacao de conhecimentos e informacdes por parte dos agentes (professor
e/ou aprendiz) envolvidos tanto no processo educacional como no processo das
linguagens. Ou seja, o nucleo analitico do Modelo PME oferece um modelo de
analise voltado para a aprendizagem colaborativa com mobilidade, tendo como
pressuposto o0 uso de microconteldos educacionais elaborados com base nos
elementos essenciais da semidtica e das matrizes das linguagens e pensamento

(sonora, visual e verbal).

5.4 Nucleo Metodolégico da Producao de Microconteudo Educacional

Este é o nucleo primordial do Modelo PME, cujo objetivo em termos praticos
resume-se na orientagcdo metodolégica da producdo de microconteudos
educacionais. A principal caracteristica deste nucleo é a sua composicao,
organizada em forma de dois processo: processo arquitetura pedagdgica (AP) e
processo arquitetura das linguagens (AL), representados no Quadro 4, adiante. O
primeiro trata dos aspectos relativos ao processo de ensino-aprendizagem. O
segundo compreende os aspectos que envolvem as linguagens e as midias digitais.
Tais processos sdo distintos, porém interconectados entre si, o que reforca as
caracteristicas de transdisciplinaridade presentes no Modelo PME.

De forma indissociavel e concomitante, em ambos os processos do nucleo
metodologico do Modelo PME seguem descritos, na forma de um roteiro de
execugao, 0s principais passos e procedimentos que conduzem a realizacdo da
tarefa de producdo de microconteidos educacionais, para que favorecam a
aprendizagem colaborativa com mobilidade.

No que concerne ao processo que envolve os aspectos pedagdgicos, a
construcao do modelo de analise de produgdo de microconteudo educacional esta
embasada no conceito de arquitetura pedagdgica, proposto por Carvalho et al.
(2005) para explorar a insercdo das tecnologias na educacdo. Esses autores
afirmam que:

As arquiteturas pedagdgicas sao, antes de tudo, estruturas de
aprendizagem realizadas a partir da confluéncia de diferentes componentes:
abordagem pedagégica, software, internet, inteligéncia artificial, educagao a
distdncia, concepgao de tempo e espago. [..]. Seus pressupostos
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curriculares compreendem pedagogias abertas capazes de acolher
didaticas flexiveis, maleaveis, adaptaveis a diferentes enfoques tematicos.
[...]- As arquiteturas ndo prescindem de propostas de trabalho aos
estudantes, elas sdo necessarias para ajudar na autonomizagdo dos
estudantes até que eles desenvolvam mecanismos de autonomia na
aprendizagem. Na verdade, as arquiteturas tém componentes informativos e
propositivos, pois a estrutura € uma forma com caminhos ora mais abertos
ora mais fechados. Se assim nao fosse, a arquitetura seria outra coisa.
Certamente, as arquiteturas ndo se confundem com as formas adotadas
nos livros didaticos, que via de regra, apresentam demandas cognitivas
elementares na forma de exercicios repetitivos, fechados e factuais. As
arquiteturas pressupdem aprendizes protagonistas. Com orientagdo do
professor, requerem-se do estudante agao e reflexdo sobre experiéncias
que contemplam na sua organizagao pesquisas, registros e sistematizacéao
do pensamento. (CARVALHO et al., 2005, p. 354-355).

Behar et al. (2009) consideram a arquitetura pedagdgica como um
componente importante na concepc¢ao de um modelo pedagdgico, cuja estrutura
deve se assentar sobre determinada concepgao epistemoldgica e em harmonia com
uma ou mais teorias educacionais norteadoras da aprendizagem. O conceito de
arquitetura pedagogica tem sido aplicado em educacao a distancia, sobretudo, na
concepcao e elaboracdo de objetos de aprendizagem. A arquitetura pedagdgica,
assim concebida, € constituida de elementos organizacionais, instrucionais,
metodolégicos e tecnoldgicos, os quais mantém estreita relagdo entre si (BEHAR et
al., 2009).

Os elementos organizacionais se referem aos aspectos que precisam estar
em consonancia com o projeto politico-pedagogico, que por sua vez deve estar
atrelado ao plano estratégico da instituicao de ensino.

Os aspectos instrucionais dizem respeito “ao o qué sera trabalhado”, ou seja,
as formas e formatos de conteiudos de ensino. Consideram-se os recursos de
informatica, os objetos de aprendizagem, softwares educativos, hipertextos em
geral, bem como as ferramentas de aprendizagem. Aqui estédo inseridas as questdes
relacionadas ao processo de selecao de conteudo, em especial, a construcao de
objetos de aprendizagem.

Ja, os aspectos metodoldgicos que dizem respeito a arquitetura da
aprendizagem envolvem as atividades e tarefas, as formas de interagdo e de

comunicacao, os procedimentos relativos a avaliacao, por exemplo. Ou seja, além
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da selecao de técnicas, de procedimentos e de recursos de informéatica, envolvem a
articulacao e a estruturacao da proposta pedagdgica.

Por fim, os aspectos tecnolégicos abrangem as questdes referentes a
definicdo da plataforma tecnolégica e suas funcionalidades e recursos. Neste
particular, inclui-se a definicdo de plataformas e ambientes virtuais de aprendizagem
que respondem pelo suporte aos processos de ensino-aprendizagem.

Explica-se, assim, a escolha do conceito de arquitetura pedagdgica (AP)
adotado na construcdo do modelo de producao de microconteudo educacional, para
aprendizagem com mobilidade, ora proposto (Quadro 4) e descrito no item 5.4.1.1,
adiante.

Por sua vez, os aspectos semiodticos e comunicacionais voltados para a
producdo de microconteudo educacional também estdo reunidos na forma de um
processo, aqui denominado de arquitetura das linguagens (AL), como mostra o
Quadro 4, a ser discutido no subcapitulo 5.4.1.2, adiante.

Quadro 4. Processos de producao de microconteudo educacional — Modelo
PME
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O Modelo PME resulta da fundamentacdo tedrica explicitada nos
nucleos conceitual e analitico e da formulacdo do aporte metodoldgico, visando a
producdo de microconteldos educacionais moveis, de modo a criar
progressivamente no autor (professor e/ou aprendiz) uma compreensao abstrata e
conceitual, concebida a partir de elementos e aspectos pedagdgicos,

comunicacionais e semibticos.

5.4.1 Processos de Producao de Microconteudo Educacional — o Modelo PME

Conforme ja mencionado, sdo dois 0s processos que compreendem a
produgdo de microconteudo educacional: processo arquitetura pedagogica e
processo arquitetura das linguagens. Ambos os processos séo interconectados e
possuem caracteristicas de transdisciplinares, porém, sdo processos distintos, razdo
pela qual, decidiu-se detalha-los separadamente.

5.4.1.1 Processo Arquitetura Pedagodgica

Do ponto de vista da representacdo metodoldgica do Modelo PME, inicia-se a
producdo de microconteludo educacional a partir do estabelecimento do processo
arquitetura pedagogica, o qual reflete as principais etapas que compreendem o
processo didatico-pedagdgico. Nesse processo procurou-se condensar e, a0 mesmo
tempo, traduzir na forma de fluxos todas aquelas questbes tedricas e conceituais
discutidas nos nucleos conceitual e analitico.

A seguir, sdo destacados e discutidos os fluxos que compdéem o processo

arquitetura pedagégica, de acordo com o Quadro 4, apresentado acima:

e O primeiro passo do processo arquitetura pedagogica € a formagdo de uma
equipe editorial que responda pela produgdo do microconteddo educacional.
Essa equipe deve reunir, obrigatoriamente, o professor responsavel pelo
conteludo, o(s) representante(s) do(s) aprendiz (es), o profissional com
conhecimento de ferramentas e recursos de informatica e o profissional de
organizacao da informacao. Este profissional de organizagcdo da informacao
respondera pelo tratamento dos metadados do microcontetido a ser criado. E
desejavel a participagdo de profissionais de design e de comunicagédo, 0 que

podera garantir a eficacia na aplicagdo dos elementos comunicacionais e
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semibticos ao microconteddo. A auséncia desses profissionais na equipe nao
dispensa a consulta a especialistas externos, ou seja, ndo se deve ignorar a
contribuicao do designer instrucional e do comunicador.

O segundo passo € a definicio do tema central do microconteldo, a ser
conduzido sob a responsabilidade da equipe editorial. Nesse momento, ainda
nao estao claros todos os aspectos que compreenderdao o tema a ser tratado, o
qual certamente devera estar vinculado ao projeto pedagégico do curso ou
disciplina a que esta circunscrito. Clareza em relagdo ao tema so serd possivel a
medida que avangar a discussao sobre os aspectos didatico-pedagdgicos que
deverdo ser considerados.

O terceiro passo corresponde ao desenvolvimento de estratégias didatico-
pedagdgicas para a abordagem do tema proposto. Neste passo devem-se
estruturar as técnicas didaticas que possibilitem que o tema central definido no
segundo passo seja articulado de forma a ampliar a compreensao dos alunos,
permitindo que enxerguem diversas intersecdoes entre ele e outras areas do
conhecimento.

O quarto passo é dedicado a discussédo e selegdo de conteldos essenciais a
formulacdo do microconteudo. Neste passo cabe pensar nos conteudos e nas
diversas perspectivas que eles poderiam ser trabalhados para permitir que os
alunos ampliem sua compreensdo sobre tais conteudos, atentando para as
intersecdes entre as diversas areas de conhecimento.

O quinto passo trata do estabelecimento de pontos de convergéncia entre os
diversos conteudos de apoio, selecionados para embasar a construcao do
microconteudo. Estabelecer pontos de convergéncia significa encontrar um
nuacleo central no qual o conteddo poderia ser desenvolvido de forma
interdisciplinar e complementar. Por exemplo: se o tema central do
microcontetdo fosse “meio ambiente”, poder-se-ia tratar o conteudo essencial
‘agua’ como um elemento convergente. Neste caso, tratar-se-ia este contetdo
essencial sob a perspectiva bioldgica, envolvendo discussdes sobre a saude
humana e animal; sob a perspectiva econémica, envolvendo discussdes sobre a
agua como um recurso escasso e caro; sob a perspectiva ambiental, articulando

a agua como um bem publico que requer cuidados coletivos; sob a perspectiva
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geopolitica, desenvolvendo racionalidades acerca das desigualdades no acesso
a agua. Neste ponto, verifica-se se o0 material selecionado atende as
necessidades estabelecidas nas estratégias didatico-pedagdgicas. Em caso
negativo, faz-se o retorno ao passo 4, e seleciona-se novos materiais que melhor
atendam ao desenvolvimento de estratégias didatico-pedagdgicas.

O sexto passo refere-se a identificacdo do material didatico de apoio selecionado
para embasar a estruturacdo do conteddo a ser contemplado pelo
microconteddo. Neste passo os conteudos devem estar estruturados em
formatos de textos, hipertextos, videos, audios, imagens, jogos, etc., para que
possam ser produzidos seguindo as estratégias didatico-pedagdgicas.

O sétimo passo corresponde ao desenvolvimento da arquitetura pedagogica,
propriamente dita, de organizacao de conteudos em formato de microconteudo
para dispositivos méveis. Embora mencionado anteriormente, faz-se a seguir
uma breve sintese das principais caracteristicas dos elementos que compdem a
arquitetura pedagogica, ja que a mesma foi adotada na modelagem da producgéo
de microconteudo educacional.

Assim, no contexto da arquitetura pedagdgica, a organizagdo do conteudo
em formato de microconteldo educacional deve inicialmente levar em conta a
proposta pedagodgica, os objetivos e as finalidades da aprendizagem com
mobilidade. Esses aspectos necessitam estar contemplados no projeto politico-
pedagdgico, o qual requer compatibilidade com o planejamento estratégico da
instituicao escolar.

Também sob a perspectiva da arquitetura pedagdgica, para que a
producdo de microconteudo se viabilize de forma satisfatéria, faz-se necessaria a
elaboragao do design instrucional, o qual deve considerar os aspectos referentes
a forma e formato apropriados ao conteudo. Para isso, langa-se mao de objetos
de aprendizagem auxiliares, materiais didaticos de apoio, recursos digitais,
ferramentas de informatica, softwares educativos, etc..

Outra caracteristica da arquitetura pedagdgica envolve os aspectos
metodoldgicos, nos quais se inserem além das atividades curriculares, as formas
de interagdo e de comunicac¢ao a serem adotadas, bem como os procedimentos

de avaliacdo, e ainda, a articulacdo e estruturacdo da proposta pedagodgica,
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combinando-a com elementos que favorecam o alcance dos objetivos almejados.
Ou seja, as preocupacoes devem ir além da selecdo de técnicas, ferramentas e
recursos de informatica a serem utilizados em sala de aula.

Por fim, a arquitetura pedagodgica deve se ocupar da definicdo da
plataforma tecnoldgica a ser adotada, bem como suas funcionalidades e
recursos, de modo que o ambiente virtual de aprendizagem favoreca a
comunicacgao sincrona e/ou assincrona e promova a interagao entre 0s usuarios.

Dando prosseguimento ao sétimo passo, o fluxo correspondente a
arquitetura pedagdgica desdobra-se em quatro atividades principais, a saber:
Analise e selecdo de material didatico; Discussdo com especialistas visando ao
tratamento interdisciplinar do material didatico selecionado; Selegdo de midias a
serem utilizadas na disseminacdo do conteudo; Elaboragdo do design
instrucional contextualizado (DIC), em formato de microcontetdo. Essas quatro
atividades seguem comentadas nos proximos paragrafos.

e Andlise e selecdo de material didatico — etapa antecedida pela
discussdo e selecao preliminares de conteudos essenciais (passo
quatro), e pela identificacdo de materiais didaticos de apoio (passo
seis). Nesta fase, parte-se para a andlise aprofundada dos conteudos e
materiais didaticos selecionados e produzidos por diversas instituicdes
e/ou autores, em formato de textos, hipertextos, videos, &udios,
imagens, jogos, etc., os quais irdo formar a base de recursos de
fomento e de apoio ao desenvolvimento do microconteudo.

e Discussdao com especialistas visando ao tratamento interdisciplinar do
material didatico selecionado — nesta atividade busca-se a participacao
dos especialistas nas questdes que circundam o tema central escolhido
para o microconteudo a ser elaborado. Assim, a contribuicdo dos
especialistas visa ao tratamento integrativo dos conteudos, em
contrapartida a uma abordagem fragmentada dos mesmos, para além
da simples justaposicdo de disciplinas. Nao € suficiente que um
professor articule, isoladamente, a diversidade de conteudos didaticos,
mas sim que ele promova a articulagéo entre os docentes. A conexao

entre aspectos e abordagens diferentes contribui para uma formacao
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integrativa do estudante, o que pode facilitar a compreensdao da
diversidade de linguagens utilizadas na comunicacdo e o0
desenvolvimento da capacidade de enfrentar os desafios da realidade.
O tratamento interdisciplinar do conteudo, baseado no didlogo com os
especialistas e na negociacdo entre as diferentes disciplinas e
abordagens, é condicdo necessaria para um melhor entendimento dos
contextos social, econdmico, cultural e cientifico a serem retratados no
microcontetdo educacional. Assim, tomando como exemplo: o tema
central do microconteudo como sendo ‘meio ambiente’, e a ‘agua’
como sendo o0 elemento convergente deste tema (exemplo citado no
passo cinco), poder-se-ia tratar este elemento convergente: sob a
perspectiva bioldgica envolvendo discussdes sobre o uso da agua na
saude humana, animal e da populacdo; sob a perspectiva econémica
fazendo discussdes sobre a questdo da agua como um recurso
escasso e caro; sob a perspectiva ambiental articulando a agua como
um bem publico que requer cuidados coletivos; sob a perspectiva
geopolitica desenvolvendo racionalidades acerca da desigualdade de
acesso a agua e assim por diante, conforme necessidades e interesses
das diferentes disciplinas e abordagens que o microcontetdo ira ser
trabalhado.

Selecdo de midias a serem utilizadas na disseminacao do conteudo —
nesta atividade sdo analisadas e escolhidas as modalidades de midias
que podem ser utilizadas como meio para divulgar o microconteudo a
ser produzido. A opcao por determinado tipo de midia € uma decisdo
crucial, visto que cada veiculo requer tratamento diferenciado para um
mesmo conteldo. Ou seja, independentemente do conteludo, cada tipo
de midia exige cuidado especial e forma de tratamento especifico, para
que atenda a intencionalidade da proposta e aos objetivos almejados
com a disseminacao do microconteudo. Ainda, para cada suporte de
midia deve-se considerar, por exemplo, tempo e espaco disponiveis
para a sua execucdo. O uso inadequado de um tipo de midia pode

constituir-se em um elemento gerador de desmotivagao e redutor de
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qualidade, contribuindo indiretamente para o aumento da taxa de
evasao escolar. Assim, a escolha de determinada midia deve ser
adequada as condicoes e anseios do publico-alvo da atividade
educativa. A inobservancia desses aspectos pode alterar a maneira
como se educa e como ocorre a aprendizagem.

Existem inUmeros modelos que orientam o processo de selecdo de
midias para uso da educagéo a distancia, e de acordo com Ribas et al.
(2010, p. 4), baseados em Moore e Kearsley (2007), os principais
passos a seguir sdo:

Identificar os atributos da midia exigidos pelos objetos de instru¢ao ou pelas
atividades de aprendizado; Identificar as caracteristicas dos alunos que
sugerem ou eliminam certas midias; |dentificar caracteristicas do ambiente
de aprendizagem que oferecem ou eliminam certas midias; |dentificar os
fatores econémicos ou organizacionais que podem afetar a viabilidade de
certas midias.
Cabe destacar, também, que a escolha das midias a serem utilizadas
para propagar determinado conteudo vincula-se diretamente ao modelo
de curso escolhido, por exemplo, modelo baseado em rede, que integra
multiplas midias, linguagens e recursos, com informagdes
apresentadas de forma organizada, em ambiente informatizado. Neste
tipo de modelo sédo possiveis as interacoes baseadas em comunicacao
de forma sincrona e assincrona entre os estudantes, professores e
tutores, de forma virtual. (RIBAS et al., 2010).
Elaboracédo do design instrucional contextualizado (DIC) do objeto de
aprendizagem, em formato de microconteitdo — com esta atividade
completa-se a andlise das principais tarefas que compreendem a
arquitetura pedagégica da producado de microconteudo educacional. A
elaboragédo do DIC envolve as fases: analisar, desenhar, desenvolver,
implementar e avaliar. A seguir, essas fases sao comentadas
separadamente, tomando por base as orientagdes de Filatro (2008).
A primeira fase, que se refere a analise instrucional, envolve os
aspectos relativos a identificagdo de necessidades de aprendizagem, a
caracterizacdo dos alunos, ao levantamento das restricbes e ao

encaminhamento de solugdes. Busca-se identificar as necessidades e
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as demandas educacionais, bem como saber por que a acédo educativa
que envolve a oferta de microconteudo deve ser oferecida naquele
momento, naquele ambiente e no formato determinado. Outro ponto
importante € identificar o nivel de conhecimento que os alunos tém a
respeito do tema a ser abordado pelo microcontetdo. Ou seja, o que
eles ja sabem e o que precisam e querem saber. No tocante as
restricdes, é necessario conhecer previamente os possiveis entraves
técnicos que podem ocorrer durante a preparacao do microconteudo,
bem como serem observados o0s prazos estipulados para
desenvolvimento e implementacdo do objeto de design. Questbes
culturais e experiéncias educacionais anteriores vinculadas a
concepgdes de ensino e aprendizagem diferentes também podem
influenciar a aceitacdao da proposta, por isso devem ser consideradas.
Ao cabo dessas questdes, resta analisar se a agdao proposta de
microcontelddo esta adequada ao atendimento das necessidades
identificadas, e em observancia as restricdes levantadas. O professor
responsavel pelo conteddo e o designer instrucional sdo os
profissionais com maior envolvimento nesta fase.

A segunda fase corresponde ao design instrucional da unidade de
aprendizagem, no caso, o microcontetdo. Compreende o planejamento
e a especificacdo dos conteudos, materiais e ferramentas que serao
utiizados para a realizagcdo da(s) atividade(s) da unidade de
aprendizagem (microconteudo). Uma unidade de aprendizagem nao
pode ser subdividida em partes, sob pena de perder o significado; ela
possui tamanho e tempo limitados; ela é autocontida no que se refere a
objetivos e conteudos. A unidade de aprendizagem € definida por
Filatro (2008, p. 43),

[...] como uma unidade autbnoma ou elementar que contém os elementos
necessarios ao processo de ensino/aprendizagem. Pode ser tdo extensa
quanto o curriculo completo de um curso de graduagdo com quatro anos de

duracdo ou tao pequena como uma atividade de aprendizagem de 15
minutos.

Sao premissas do design de unidades de aprendizagem:
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o Uma unidade de aprendizagem visa a um ou mais objetivos de
aprendizagem (ou resultados esperados).
o Para alcancar os objetivos, as pessoas assumem um ou mais
papéis no processo de ensino/aprendizagem.
o Cada papel desempenha uma ou mais atividades.
o As atividades seguem um fluxo, tém uma duracdo e séao
realizadas em um periodo de tempo determinado.
o As atividades sao apoiadas por conteudos e ferramentas.
o Os conteudos e ferramentas sao organizados em um ambiente.
o A avaliagao verifica se 0s objetivos da unidade de aprendizagem
foram alcancados.
A confeccdo de uma matriz de design instrucional contendo os
elementos essenciais desse processo pode favorecer a visualizagao da
cada etapa da agao, que pode ser composta por elementos como o0s
sugeridos por Filatro (2008):
o Unidade de aprendizagem
o Objetivos de aprendizagem (o que se espera alcangar)
o Papéis (quem faz o qué)
o Atividades (quais sao as tarefas)
o Tamanho e/ou tempo (duracao)
o Ferramentas (servicos e softwares utilizados durante as
atividades de aprendizagem e apoio)
o Conteldos (objetos de aprendizagem, recursos digitais em
geral)
o Avaliacdo (mecanismos e/ou critérios para verificar se o0s
objetivos foram atingidos).
Seguem breves comentarios desses elementos. Em uma matriz de
design instrucional é necessario tomar todo o cuidado com a definicao
dos objetivos de aprendizagem pretendidos, o0s quais deverao
expressar 0 que o aluno fara, e ndo o que pretende o educador. No
tocante aos papéis, no geral, sdo aqueles desempenhados, de um

lado, pelo aprendiz ou seu equivalente; e de outro, pelo educador
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(tutor). Ao preencher a matriz de design instrucional lembrar-se
também de que o conceito da atividade escolhida deve ser compativel
com a teoria de aprendizagem adotada. Ou seja, diferentes teorias de
aprendizagem concebem de forma diferente as atividades.
Independentemente da midia, o tempo de duragdo da atividade de
aprendizagem nao devera ultrapassar a 5 minutos, considerando-se as
especificidades do ambiente virtual. As ferramentas de utilidade para o
design instrucional devem ser explicitadas na matriz, tais como: servico
e funcionalidade de comunicagdo (e-mail, férum, chat), aplicativos,
visualizador, buscadores, etc.. S&o exemplos de conteudos e objetos
de aprendizagem, também considerados microconteudos: video, audio,
texto, figura, desenho, foto, grafico, etc.. Por fim, na matriz de design
instrucional, para verificar se 0os objetivos de aprendizagem propostos
para a unidade foram alcangados, a avaliagdo podera ocorrer por meio
eletrbnico, por exemplo, na forma de discussado, chats, posts. O
professor € o principal responsavel pelo conteddo do objeto, enquanto
o designer instrucional assume maior responsabilidade pelo seu
design.

A terceira fase refere-se ao desenvolvimento instrucional, ou seja, a
etapa de produgcdo do objeto de design, que deve seguir em
consonancia com o planejamento e as especificacbes prévias.
Questdes referentes a interfaces devem ser tratadas neste momento,
como, por exemplo, as preocupacdes com: legibilidade, tipo, tamanho,
cor, hipertexto (interface textual); os detalhes como os icones, botdes,
imagens, animagdes videos (interface grafica). A interface simples e
intuitiva é garantia de usabilidade para o usuério. Deve-se manter o
usuario informado sobre sua localizagdo, como chegou até ali, qual a
saida. Deve-se também assegurar a coeréncia e uniformidade de
linguagem e informacdes. Nesta fase sdo realizados a producédo e o
teste do microconteudo, sob a éptica do DIC. Devem e/ou podem estar
envolvidos, dentre outros, os profissionais: roteirista, ilustrador,

webdesigner, profissional de informatica (arquiteto da informacao,
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engenheiro de software), ilustrador, revisor, professor (especialista em
conteldo) e designer instrucional.

A quarta fase refere-se a implementacao, consistindo na aplicagdo da
proposta em si de design instrucional, conforme explicitada nas fases
de analise e de desenvolvimento. Para tanto, ha necessidade de
capacitar as pessoas envolvidas com atividades didaticas e praticas.
Nessa etapa, ainda, pode-se fazer previamente a publicagcdo e a
execugdo do objeto de aprendizagem (microconteudo). Também
devem ser observadas as praticas que viabilizam as interagbes entre o
aluno e os conteudos, e demais atores e especialistas envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem. Versando sobre design de
interacédo, Filatro (2008, p. 107) afirma que ‘[...] a interagdo néao
acontece por acaso, por isso ela deve ser intencionalmente planejada e
ser expressa visual e funcionalmente na interface do curso ou unidade
de aprendizagem.” O que significa dizer que a atividade oferecida deve
privilegiar e propiciar a interacdo do aluno com os conteudos, as
ferramentas, os ambientes e as pessoas. O designer instrucional, o
tutor e 0 monitor sdo os principais responsaveis pela conducao dessas
tarefas.

A quinta fase corresponde a avaliagcao do processo que compreende 0
DIC do microcontedudo educacional. Envolve o acompanhamento da
execugdo da proposta do DIC, a avaliagdo de resultados observando
se 0s objetivos propostos estdo assegurados, bem como o teste de
aspectos logicos e funcionais do microconteudo, visando a corregcéo de
erros e a garantia de consisténcia do sistema instrucional. O
profissional com maior participacdo na avaliagdo do DIC do
microconteudo € o designer instrucional.

5.4.1.2 Processo Arquitetura das Linguagens

Em continuidade ao processo arquitetura pedagoégica descrito no item 5.4.1.1,
este tdpico apresenta as novas etapas de producao de microcontetudo educacional,
porém, a partir do estabelecimento do processo arquitetura das linguagens. Sendo
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assim, este processo destaca as principais agdes da producdo de microconteudo

para dispositivos méveis sob o prisma de aspectos semibticos, como as linguagens

hibridas, as matrizes da linguagem e pensamento. Da mesma forma como

mencionado no item 5.4.1.1, procurou-se sintetizar, € ao mesmo tempo, representar

na forma de fluxos os conceitos e aspectos tedricos ressaltados nos nucleos

conceitual e analitico.

Em seguida sdo apresentados e discutidos os principais fluxos que compdem

0 processo arquitetura das linguagens, de acordo com o Quadro 4, mostrado

anteriormente.

O primeiro passo do processo arquitetura das linguagens diz respeito aos
aspectos semiodticos do microcontetdo educacional (signo), especificamente, no
tocante as trés faces da sua representacao (discorridas na revisao de literatura):
face da significagcdo (signo); face da referéncia (objeto do signo); face da
interpretacdo (interpretante do signo). Essas trés faces guardam relagéo direta
com a natureza triddica dos signos, cuja estrutura é definida pelos trés
elementos: signo, objeto e interpretante. As trés faces da representacao do signo
(microconteudo educacional) estdo abaixo descritas para efeito da analise
semiédtica, a qual serve para estabelecer um percurso metodolégico-analitico que
possibilite a interpretacdo das questoes relativas as diferentes naturezas que as
mensagens podem ter: verbal, visual, sonora, incluindo suas misturas entre

verbal e visual e visual e sonora. (SANTAELLA, 2008b).
e Face da significacdo: o microcontedudo educacional (signo) deve ser
analisado sob a Optica de seus significados, sobre aquilo que ele
indica, a que ele se refere ou o que ele representa, a sua qualidade, a
sua existéncia concreta, o seu carater de lei, as suas propriedades
internas (aspecto iconico, aspecto indicial e aspecto simbdlico). Trata-
se da maneira como o0 microconteudo, enquanto signo, da significado
ao seu referente, que € o objeto (as praticas de aprendizagem
colaborativa com mobilidade). Ou seja, refere-se ao microconteudo em

si, seu significado.
o O aspecto icbnico do microconteudo (signo) deve ser observado
na andlise das qualidades do seu objeto, exista ou ndo o objeto;
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requer-se atencdo as semelhangcas de qualidades, as
semelhancas entre o referente (objeto do signo) retratado e o
modo como o microcontetdo (signo) retrata o referente (objeto
do signo). Exemplo: “[...] cAmeras em movimento para retratar a
agua que corre sdo mais eficazes do que cameras paradas, do
mesmo modo que estas sao mais eficazes para flagrar o
ambiente degradado.” (SANTAELLA, 2008b, p. 125). Sob o
aspecto iconico, o microconteddo deve ser analisado sob a
Optica da sua qualidade enquanto produto, ou melhor, da
qualidade grafica e visual, seu design, forma, cores, sinais,
tamanho, etc.. A andlise do aspecto icénico do microconteudo
responderd pelas primeiras impressdes que ele despertard no
usuario.

o O aspecto indicial do microconteudo (signo) deve ser observado
na analise quanto a existéncia do objeto, ou seja, na relacdo do
signo com o objeto - 0 signo representa o objeto existente, mas
nao o objeto por inteiro (ALMEIDA et al., 2005). Em videos ou
fotografias, o aspecto indicial € dominante, pois mostra o que é
real, o que de fato existe, mesmo que retrate apenas uma parte
da realidade. Portanto, sob o aspecto indicial, 0 microconteudo
deve ser analisado como um objeto que existe em espaco e
tempo determinados. Deve-se procurar identificar seus tragos
caracterizadores, suas qualidades (forma, tamanho, dimensao,
formato), as quais passam a ser vistas em funcdo da

manipulacdo e uso constante.

o O aspecto simbdlico do microconteddo (signo) deve ser
observado quanto aos valores que sao transmitidos pelo
discurso verbal (narrativo), no caso de video (SANTAELLA,
2008b). Ao analisar imagens deve-se considerar que, sob o
aspecto simbolico, necessita-se do auxilio de um cédigo de
convencao cultural para a compreensdo do seu significado
(SANTAELLA; NOTH, 2010). Enfim, sob o aspecto simbdlico, o
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microconteido deve ser analisado tomando por base o0s
conceitos de design de microconteddo educacional para
ambiente virtual de aprendizagem com mobilidade, discutidos no
item 3.3.1.1.

Face da referéncia: o microconteddo educacional (signo) deve ser
analisado tomando por base o seu objeto (referente). Nesse ponto, é
necessario primeiramente indagar a que o signo se refere? (sobre o
que ele fala?). Outra questdao importante nessa fase é procurar
identificar quem é o referente do signo, ou seja, aquele que
corresponde ao seu objeto (no caso, sdo as praticas de aprendizagem
colaborativa com mobilidade). l|dentificar os modos pelos quais o
referente (objeto do signo) se faz presente no signo (microconteudo
educacional). Sao trés os modos:

- Modo qualitativo — no caso de video, por exemplo, a andlise deve
atentar para detalhes como a

[...] qualidade das tomadas, dos enquadramentos, dos pontos de vista, dos
movimentos de camera, no tom do discurso que acompanha a imagem, na
qualidade da voz, etc., enfim, nos aspectos relativos a mera aparéncia dos
videos, no modo como aparecem, nas suas cores, seus movimentos, na
duracdo das cenas, nos cortes, nos contrastes das imagens. (SANTAELLA,
2008b, p. 118).
Tempo de duracado e tamanho de resolucao sado elementos decisivos
na elaboragdo de microconteddos educacionais, em razdo das
especificidades do dispositivo, do aspecto de mobilidade e do publico a
que se destina, por isso, é necessario levar em consideragdo, por
exemplo, o tempo de tomadas, os tipos de tomadas, a integracdo ou
nao de fala e imagem, o tom da fala, a trilha sonora, etc.. Vale lembrar
que muitos outros elementos que sdo apropriados para a producao de
videos, nem sempre, poderdo ser utilizados quando se tratar de
microconteudos.
- Modo existencial — analisar a partir do entendimento de que um
existente (um signo, ou seja, um microconteudo) sé o pode ser atraves

de suas qualidades. Por exemplo, um video sé pode existir através de
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suas qualidades, ou seja, das suas proprias caracteristicas. E sao
essas caracteristicas, por sua vez, que se constituem nas qualidades
especificas e peculiares de imagem e de fala que estao corporificadas
no existente. A andlise dos aspectos qualitativos deve respeitar a
especificidade de cada existente, aqui entendido como signo.
- Modo genérico — analisar o signo (microconteudo educacional) de
acordo com uma tipologia, por exemplo: videodocumentario,
videorreportagem, video didatico, video educacional, video informativo.
Face da interpretacao: o microconteludo educacional (signo) deve ser
analisado tomando por base aquilo que ele produz como efeitos, na
sua relagdo com o interpretante (usuario), nos tipos de interpretacao
que ele (signo) tem de potencial para despertar naquele
(interpretante/usuario). Tais efeitos, chamados interpretativos, irédo
variar de acordo com o modo como 0 signo (microcontetdo) ira
representar o seu objeto (as praticas de aprendizagem colaborativa).
Nessa face de interpretacdo, considerar a existéncia de trés niveis de
interpretantes, o0s quais correspondem a diferentes niveis de
realizagdo: imediato, dindmico e final. Na analise dos aspectos
semidticos do microconteudo educacional, procurar identificar as
ocorréncias de:
- Interpretante imediato — que revela o potencial interpretativo do signo,
ou seja, o publico-alvo a que se destina o microconteudo, por exemplo.
- Interpretante dindmico — que denota os efeitos produzidos pelo signo
em um intérprete, tais como:

- efeito emocional — revela algo sobre a qualidade de sentimento

que o signo pode provocar no intérprete.

- efeito energético — desperta reacao ativa no receptor (aluno),

pelo esforgo intelectual ou fisico.

- efeito l6gico — internaliza uma regra de conduta, um cédigo de

uma convencao cultural para interpretacéo do significado.
- Interpretante final — que diz respeito ao efeito que o signo produziria

em qualquer mente, caso fosse possivel a este signo produzir todos os
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interpretantes dinamicos de modo exaustivo e final. Isso sendo

impossivel, o interpretante final esta sempre em constante progresso,

evoluindo infinitamente.

O segundo passo do processo arquitetura das linguagens relaciona-se a:

identificacdo das trés matrizes da linguagem e pensamento presentes nos

microconteudos educacionais; andlise das misturas e combinagdes dessas

matrizes, o0 que se caracteriza como linguagens hibridas:

Matriz

(0]

Matriz

o

sonora:
Identificar, no microconteudo, aspectos da matriz sonora, como:
por exemplo, as manifestacdées da linguagem por meio da fala,
musica, som (sem fala), ruido, etc..

Analisar as misturas das matrizes e suas combinagdes, por
exemplo:

- Som (matriz sonora).

- Imagem (matriz visual).

- Texto (matriz verbal).

Analisar a ocorréncia de linguagens hibridas, tais como, por
exemplo: linguagens sonoro-verbais (musica); linguagens verbo-
visuais-sonoras (videos); linguagens visuais-verbais (charges e
quadrinhos).

visual:

Identificar, no microcontetdo, aspectos da matriz visual, como
por exemplo, as manifestacbées da linguagem por meio das
cores, formas, movimento, dinamica, linhas, volumes, gestos,
desenho, pintura, gravura, mapa, diagrama, etc..

Analisar as misturas das matrizes e suas combinagbes, por
exemplo:

- Imagem (matriz visual).

- Som (matriz sonora).

- Texto (matriz verbal).

Analisar a ocorréncia de linguagens hibridas, tais como, por

exemplo: linguagens sonoro-verbais (musica); linguagens verbo-
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visuais-sonoras (videos); linguagens visuais-verbais (charges e
quadrinhos).
e Matriz verbal:

o ldentificar, no microconteddo, aspectos da matriz verbal, como
por exemplo, as manifestagdes da linguagem por meio da forma
textual/hipertextual (descritivo, informativo, narrativo, discursivo).

o Analisar as misturas das matrizes e suas combinagdes, por
exemplo:

- Texto (matriz verbal).
- Imagem (matriz visual).
- Som (matriz sonora).

e Analisar a ocorréncia de linguagens hibridas, tais como, por
exemplo: linguagens sonoro-verbais (musica); linguagens verbo-
visuais-sonoras (videos); linguagens visuais-verbais (charges e
quadrinhos).

O terceiro passo do processo arquitetura das linguagens refere-se a necessidade
de ajustes no DIC (design instrucional contextualizado), quarta atividade do
passo 7 da arquitetura pedagogica, adequando-o as linguagens da hipermidia
predominantes nas midias digitais selecionadas para disseminar o0
microconteudo.

Neste ponto, verifica-se se o DIC proposto atende aos pressupostos semioticos
de um objeto didatico-pedagdgico. Em caso negativo, identifica-se o problema e,

se for o caso, reinicia-se o processo arquitetura das linguagens.

Na etapa seguinte ocorre a integracdo entre 0s processos arquitetura

pedagdgica e arquitetura das linguagens. Nessa fase do modelo esta prevista a

elaboracdo do protétipo do objeto de aprendizagem (microconteudo educacional).

Para tanto, uma especificacdo do protétipo se faz necessaria, tomando por base a

matriz de design instrucional mencionada na atividade “Elaboracdo de design

instrucional contextualizado (DIC)”, do passo 7, do processo arquitetura pedagdgica.

Ademais, para a elaboragdo do protétipo, deve-se considerar as questdes

tanto do ponto de vista da arquitetura pedagdgica quanto da arquitetura das
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linguagens. Trata-se, pois, de uma tarefa ardua dada a necessidade de materializar
no microconteudo, os principais pontos discutidos na proposta do modelo, como os
aspectos pedagdgicos, os aspectos semiodticos e das linguagens da hipermidia, as
restricdbes em relacdo a midia digital (dispositivos méveis), bem como atender aos
requisitos técnicos de informdtica. Essa atividade deve ser executada por uma
equipe multidisciplinar, com a indispensavel participacao do professor (especialista
no conteudo), do representante do aluno, do designer instrucional, além do
especialista de informatica.

Ap6s a elaboracdo do prototipo é chegado o momento de testar o
microconteudo, tarefa que devera ser executada em situagcdo simulada, ou seja,
antes da efetiva utilizagdo do objeto de aprendizagem. A fase de teste deve durar
enquanto erros e problemas persistirem. A questdo seguinte € responder se o
prototipo atende aos requisitos estabelecidos. Em caso negativo, refaz-se a
especificagdo e a execugao do protétipo.

Finalizados os testes, ou seja, corrigidos os erros e problemas, conclui-se a
fase de producdo do microconteldo educacional. A partir desse momento, o
microconteudo podera ser utilizado na aprendizagem com mobilidade.

Encerra-se, aqui, o ciclo metodolégico que compreende o0s processos de

producao de microcontetdo educacional.
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6 Conclusoes

Neste capitulo apresentam-se as conclusdes e as consideragdes finais da
pesquisa, discutidas a partir da confrontagcdo entre os objetivos propostos e os
resultados alcangados.

Inicialmente, considera-se que o objetivo central desta tese foi plenamente
atingido, dado que o resultado principal desta pesquisa consistiu na efetiva criagao
do modelo de produgdo de microconteldo educacional — o Modelo PME,
apresentado e discutido anteriormente. O destaque deste modelo reside na
fundamentagao teorica, conceitual e analitica explicitada na formulacdo do aporte
metodolégico visando a produc¢ao de microconteudos educacionais. Acrescente-se a
isso, a énfase na necessidade de se criar e ampliar progressivamente, no autor
(professor e/ou aluno) uma compreensao abstrata e conceitual, concebida a partir de
elementos pedagdgicos, comunicacionais e semidticos.

Os objetivos especificos estabelecidos também foram totalmente atendidos,
se confrontados com os resultados alcangados, considerando-se que esta tese:

a) Traz uma contribuicdo teoérica para a compreensdao do conceito de
microconteudo como elemento essencial a aprendizagem com mobilidade.

b) Apresenta uma fundamentagao teérica que justifica o uso das midias
digitais moéveis como veiculos que propulsionam a adocdo dos microconteludos
educacionais em ambientes virtuais de aprendizagem com mobilidade.

C) Estabelece uma aproximagdo tedrica entre os fundamentos das
matrizes da linguagem e pensamento e a producao de microconteudo educacional.

d) Identifica as matrizes da linguagem e pensamento e analisa as
misturas e combinagbes dessas matrizes, caracterizadas como linguagens hibridas
na producdo de microconteudo.

e) Desenvolve um modelo de andlise das linguagens que incidem sobre
as midias digitais hibridas e moveis, no tocante a produgcdo de microconteudo
educacional para ambiente virtual de aprendizagem com mobilidade.

f) Descreve o processo de producdo de microconteudo educacional,
utilizando a técnica de analise de processo.

0) Gera uma metodologia de producao de microconteudo educacional

para ambiente virtual de aprendizagem com mobilidade.
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Cabe destacar ainda que a construgdo do Modelo PME, propriamente dito,
fundamentou-se em trés nulcleos (conceitual, analitico e metodoldgico), os quais
sustentam uma concepcado de modelo de base tedrica, conceitual e analitica, e,
sobretudo, metodoldgica, na qual se encaixam as questdes de ordem pratica da
produg¢édo de microconteudo.

Desses resultados destaca-se o estabelecimento do macroprocesso de
producdo de microconteudo educacional representado na forma de um esquema
geral do Modelo PME. O desenho na forma de um macroprocesso tem o mérito de
oferecer uma visdo geral dos principais elementos conceituais, tedricos, analiticos e
metodolégicos que compdéem o esquema de producdo de microcontetudo
educacional, evidenciando as conexdes existentes entre as areas (Pedagogia,
Comunicacdo e Semiobtica), os enfoques e as abordagens, as quais denotam
relacbes de transdisciplinaridade. Todas essas conexdes e relacdes indicam que o
Modelo PME €& promotor da aprendizagem colaborativa com mobilidade, cujo
pressuposto € o uso de microconteudo educacional no contexto das linguagens
hibridas e das matrizes da linguagem e pensamento. Além de o Modelo PME
sintetizar a esséncia da questao geradora desta investigacao, sua importancia reside
justamente na forma clara, mas, ao mesmo tempo, abrangente, de apresentar todas
as etapas, atividades e tarefas que envolvem a producdo de microconteudo
educacional.

O Modelo PME, elaborado com base na arquitetura pedagdgica e na
arquitetura das linguagens, apresenta o0s elementos conceituais e teoricos
essenciais a producdo de microconteudo educacional para aprendizagem com
mobilidade. Este estudo em toda a sua amplitude contemplou um intenso trabalho
de revisdo de literatura, na qual foram incluidas as questdes relevantes sobre a
tematica da pesquisa. Das contribuicbes tedricas e conceituais analisadas na
literatura foram extraidos os fundamentos, as definicdes, os conceitos, 0s principios
necessarios a fundamentacao da construcao do Modelo PME. Esses sdo aspectos
essenciais que denotam a presencga de elementos tedricos e conceituais a produgao
de microconteudo educacional para aprendizagem com mobilidade.

Por sua vez, revela-se importante a opgdo metodolégica amparada na

arquitetura pedagogica de representar processos didatico-pedagdgicos; e na

124



arquitetura das linguagens para representar processos comunicacionais e
semiédticos. Tal importancia se deve ao fato de tanto a arquitetura pedagdgica como
a arquitetura das linguagens propiciarem a retomada dos elementos tedricos e
conceituais e a0 mesmo tempo orientarem metodologicamente a producédo de
microconteudos educacionais esbog¢ados na literatura.

O Modelo PME conta com a possibilidade de sua utilizacdo em propostas
didatico-pedagogicas que priorizem, entre outras praticas, a aprendizagem
colaborativa e a coautoria, por exemplo. Nesse sentido, o Modelo PME pode
propiciar maior envolvimento tanto do professor como do aluno no processo de
aprendizagem, de modo a fomentar e motivar habilidades de aprendizagem
autdbnoma, desenvolvendo novas habilidades de construgcdo do conhecimento.
Nessa perspectiva, professor e aluno constroem seu préprio conhecimento por meio
da interacao com elas proprias, com outras pessoas, com a realidade que as cerca,
deslocando o eixo de atengédo do processo educacional do ato de ensinar para o de
aprender.

O Modelo PME apresenta elementos tedricos e conceituais que podem
subsidiar a elaboracdo de propostas de pesquisa, ou seja, tem potencial para
fomentar novos projetos de pesquisa académica, sobretudo, em cursos de mestrado
e doutorado. Nesse sentido, no ambito da FE/UNICAMP, inicialmente sera
necessario identificar quais os aspectos do Modelo PME requerem um
aprofundamento, e que, portanto, carecem de estudos e pesquisas. Dessa maneira,
a pesquisa académica tanto podera ser de cunho tedrico como de natureza aplicada.

O Modelo PME, ainda, podera ser aplicado em projetos de pesquisa em
instituicoes como a Embrapa, visando a producdo de conteudos de informacao
cientifica e tecnoldgica em linguagem hipermidia destinados a divulgagdo em
ambientes digitais moveis e na web. Uma iniciativa dessa natureza na Embrapa,
necessariamente, devera envolver a participagdo de profissionais de diversas areas
de conhecimento, na busca de solugdes integradas que sejam condizentes com a
cultura participativa e de convergéncia em voga no mundo atual. Este aspecto tem-
se tornado uma constante na Embrapa, que cada vez mais caminha na direcao de

promover a disseminagdo de informagédo e conhecimento de forma mais coerente e
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adequada as exigéncias da realidade. Nessa perspectiva, considera-se o0

envolvimento de instituicdes de pesquisa parceiras, como a UNICAMP.
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Glossario

Ambientes virtuais de aprendizagem — refletem o conceito de ‘sala de aula on-
line’, em que a ideia de sistema eletrbnico esta presente, mas € extrapolada pelo
entendimento de que a educacao nao se faz sem acéao e interacdo entre as pessoas.
(FILATRO, 2008).

Atividade de aprendizagem — acdo ou conjunto de acgdes realizadas a fim de

alcancar um objetivo de aprendizagem. (FILATRO, 2008).

Blog — Um site cuja estrutura permite a atualizacao rapida a partir de acréscimos de

posts, 0s quais sao organizados em ordem cronoldgica.
Blogposts — postagens de comentarios em blogs.

Bluetooth — Uma tecnologia para a comunicacdo sem fio entre dispositivos

eletrénicos a curtas distancias (normalmente 10 metros). (WIKIPEDIA, 2011).

Comunicacao assincrona — Forma de comunicacdo em que as mensagens
emitidas por uma pessoa sado recebidas e respondidas posteriormente por outras
pessoas. (FILATRO, 2008).

Comunicacao sincrona — Forma de comunicacdo em que as mensagens emitidas
por uma pessoa sao imediatamente recebidas e respondidas por outras pessoas.
(FILATRO, 2008).

Conexao sem fio — Rede sem fio, também conhecida pelo anglicismo wireless.
“Refere-se a uma rede de computadores sem a necessidade do uso de cabos -
sejam eles telefbnicos, coaxiais ou épticos — por meio de equipamentos que usam
radiofrequéncia (comunicagdo via ondas de radio) ou comunicagcdo Vvia
infravermelho” (WIKIPEDIA, 2011).

Console de games — Terminal e/ou mesa para acesso direto a videogames.

Contexto — Conjunto de variaveis que podem restringir ou favorecer determinado
processo de aprendizagem (FILATRO, 2008).
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Design — Resultado de um processo ou produto, em termos de forma e

funcionalidade, com propositos e intengdes claramente definidos. (FILATRO, 2008).

Design instrucional — Ac&o intencional e sistemética de ensino que envolve o
planejamento, o desenvolvimento e a aplicacdo de métodos, técnicas, atividades,
materiais, eventos e produtos educacionais em situagdes didaticas especificas. Tem
como finalidade promover, a partir dos principios de aprendizagem e instrucédo
conhecidos, a aprendizagem humana. (FILATRO, 2008).

Design instrucional contextualizado — Acao intencional de planejar, desenvolver e
aplicar situagdes didaticas especificas, que incorpora — em todas as suas fases —
mecanismos que favorecem a contextualizacdo e a flexibilizagdo. Em outras
palavras, o design instrucional contextualizado € o design instrucional flexivel,
adaptado ao(s) contexto(s) de aplicacdo [...]. (FILATRO, 2005). Pressupde
participacdo dos alunos na (re) definicao de objetivos, bem como na selecdo de
estratégias de aprendizagem e mecanismos de avaliagcdo. Busca o equilibrio entre a
automacdo dos processos de planejamento e a personalizacao e contextualizagao
na situacao didatica. (FILATRO, 2008).

Design (fase de) — Etapa do processo de design instrucional que abrange o
planejamento e o design da situacao didatica, o mapeamento e sequenciamento dos
conteudos, a definicdo de estratégias e atividades de aprendizagem para alcancar
0s objetivos, a selecao de midias e ferramentas e a descricdo dos materiais a serem
produzidos. (FILATRO, 2008).

Designer instrucional — Profissional de design instrucional responsavel por projetar

situacdes para problemas educacionais especificos. (FILATRO, 2008).

Dispositivo mével - Um dispositivo portatil, capaz de acessar a web, e destinado ao
uso em movimento.

E-book (electronic book) — Livro eletrdnico, livro digital.

E-book reader (electronic book reader) — Leitor de livro eletrénico, leitor de livro

digital.
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E-mail (electronic message) — Mensagem eletrénica, correio eletronico.

Face da interpretacao — Compreende aquilo que o signo produz como efeito, na
sua relacdo com o interpretante, nos tipos de interpretacdo que o signo tem de

potencial para despertar nos seus usuarios.

Face da referéncia — Diz respeito a relagao do signo com aquilo que ele representa,
indica, sugere, designa, se refere ou representa. Qual é o referente do signo? A que
o signo se refere? Quais os modos pelos quais os referentes se fazem presentes no

signo.

Face da significacao - Refere-se ao signo em si, nas suas propriedades internas ou
seu poder de significacdo; maneira como o signo significa seu referente (objeto do
signo).

Facebook — Uma rede social on-line que reline pessoas, seus amigos e colegas de
trabalho. Os membros criam seus perfis que contém fotos e listas de interesses
pessoais, trocam mensagens privadas e publicas entre si e participantes de grupos
de amigos. (SIGNIFICADO.COM.BR, 2011).

Hipermidia — E o conjunto de meios que permite acesso simultaneo a textos,
imagens e sons de modo interativo e ndo-linear, possibilitando /inks entre elementos
de midia, controlar a propria navegacao, e até, extrair textos, imagens e sons cuja
sequéncia constituira uma versao pessoal... (GOSCIOLA, 2008, p.32-33). Hipermidia
significa uma sintese inaudita das matrizes da linguagem e pensamento sonoro,
visual e verbal com todos os seus desdobramentos e misturas possiveis.
(SANTAELLA, 2009, p. 292).

Hipertexto — Tecnologia de escrita ndo sequencial que permite ao leitor acessar
informagdes interconectadas na tela de um computador a partir de varios caminhos
e em tempo real. (FILATRO, 2008).

Instrucao — Atividade de ensino que se utiliza da comunicagao para facilitar a
aprendizagem. (FILATRO, 2008).
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Internet — Conjunto de redes de computadores interligadas que tem em comum uma
série de protocolos e aplicagdes, 0s quais garantem aos usuarios em conexao o

acesso a servigcos de informacao e comunicacao de alcance mundial.

Interpretante — E o efeito interpretativo que o signo produz em uma mente real ou
meramente potencial (SANTAELLA, 2008, p. 23).

Interpretante (interpretador) — Que ou aquele que interpreta. (HOUAISS, 2004).
Intérprete - Aquele que interpreta, que esclarece. (HOUAISS, 2004).
Laptop — Tipo de computador pessoal portatil e mével.

Linguagens hipermidiaticas — Compreendem as linguagens mistas, hibridas, feitas
de misturas de textos, linhas, sinais, graficos, tabelas, imagens, ruidos, sons,
musicas e videos. (SANTAELLA, 2009).

LinkdIn — Uma rede social on-line de contatos profissionais. Rede dedicada
especialmente a relacionamentos entre profissionais para busca de emprego,

descoberta de malas diretas, e contato com possiveis parceiros de negécios.

Matriz de design instrucional — organizacao dos elementos basicos do processo
educacional — objetivos, papéis, atividades, conteudos, ferramentas, ambientes e
avaliacdo — de seu fluxo e de suas relagbes, com o propésito de estabelecer uma

visdo panoramica em um dominio do conhecimento. (FILATRO, 2008).
Netbook - Tipo de computador pessoal portatil e mével.
Notebook — Tipo de computador pessoal portatil e mével.

Objetivos de aprendizagem — descrevem um resultado pretendido e exprimem o

que o aluno fara quando os tiver dominado. (FILATRO, 2008).

Objeto do signo — E o referente. A que o signo se refere.
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Objetos de aprendizagem — ‘Pedacos de conhecimento’ autocontidos que sao
identificados por descritores (metadados) e empacotados segundo uma estrutura de

sequenciamento e apresentacao. (FILATRO, 2008).

Pager — Tipo de dispositivo pessoal de recebimento de mensagens curtas.
Palmtop - Tipo de computador pessoal portatil e mével.

PDA ver Personal digital assistant

Personal digital assistant (PDA) — Um computador de bolso, ou “palma de mao”,
de dimensoes reduzidas (105 x 148 mm). (WIKIPEDIA, 2011).

Pocket PC - Tipo de computador pessoal portatil e mével.

Podcasting — Uma forma de publicacdo de arquivos de midia digital (audio, video,

foto, PPS, etc.) pela internet.
Posting — Postagem de um comentario em um blog.

Projeto — Empreendimento temporario, com datas estabelecidas para inicio e
término, que consiste em um conjunto de atividades coordenadas com o objetivo de
dar origem a um produto ou servico Unico, segundo escopo, orgcamento e

cronograma claramente definidos. (FILATRO, 2008).

Prototipo — Versao bastante préxima do produto final, que envolve a materializagao
de todas as especificagcbes do projeto, servindo para testes e avaliacbes da
qualidade e da operacionalidade. (FILATRO, 2008).

Rede social — Uma estrutura social composta por pessoas ou organizacoes
conectadas por um ou varios tipos de relacdes, que partiiham valores e objetivos
comuns (WIKIPEDIA, 2011).

Referente — E o0 objeto do signo. A que o signo se refere.
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Roteiro — Documento textual que informa a equipe de producao, os conteudos a
serem apresentados, com as indicacdes técnicas e as sequéncias de apresentacao.
(FILATRO, 2008).

Signo — “E uma coisa que representa uma outra coisa: seu objeto. Ele sé pode
funcionar como signo se carregar esse poder de representar, substituir uma outra
coisa diferente dele. Ora, o signo ndo é o objeto. Ele apenas esta no lugar do
objeto”. (SANTAELLA, 2011c, p. 90-91).

Smartphone — Um dispositivo mével que possui inUmeras fungdes, além fazer
telefonemas. Um aparelho celular que engloba muitas das principais tecnologias de
comunicacdo e servigos disponiveis e acessaveis por um computador ou outro
dispositivo moével. Comunica-se com outros dispositivos por meio de Bluetooth e

internet (via banda larga ou conexd@o sem fio), além de ondas eletromagnéticas.

Tablet - Tipo de computador pessoal portatil e mével. Um dispositivo pessoal em
formato de prancheta que pode ser usado para acesso a internet, visualizagdo de
fotos, videos, leitura de livros, revistas e jornais, entretenimento, organizacao
pessoal, etc.. “Nao deve ser igualado a um computador completo ou a um

smartphone, embora possua diversas funcionalidades dos dois” (WIKIPEDIA, 2011).

Teclado querty — Teclado que possui leiaute com a disposicao original das teclas Q,
W,E,R,T,Y.

Tecnologias de Informacao e Comunicacao. — Correspondem a todas as
tecnologias que interferem e medeiam o0s processos informacionais e
comunicacionais. Envolvem “um conjunto de recursos tecnoldgicos integrados entre
si, que proporcionam, por meio de fungbes de hardware, software e
telecomunicacdes, a automacao dos processos de negocios, de pesquisa cientifica e
de ensino e aprendizagem” (WIKIPEDIA, 2011, p. 1).

TIC — ver Tecnologias de Informagao e Comunicagao.

Tweet — Mensagem enviada pelo Twitter.
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Twitter — Uma rede social que permite aos usuarios enviarem e receberem
atualizacdées pessoais de outros contatos, em textos de até 140 caracteres,

conhecidos como fweets.

Ultra-mobile PC — Computador pessoal ultra-mével, uma geragao de computadores
méveis intermediaria entre o Tablet PC e o Pocket PC.

Usabilidade — Facilidade de uso de uma interface pelo usuério. (FILATRO, 2008).

Web — Todo o conteudo que o usuario pode acessar na rede mundial de

computadores.

Web 2.0 — Web considerada como dinamica, ao contrario da web 1.0, tida como
estatica; indica possibilidade de interatividade e participagdo do usuario com a
estrutura e conteudo da pagina web. Na web 2.0 “o usuario final pode postar
comentarios, enviar imagens, compartilhar arquivos e fazer milhares de outras
coisas que a web 1.0 ndo permitia” (WIKIPEDIA, 2011).

Web mdvel — Web acessavel por meio de dispositivos méveis, também denominada

web movel 2.0.

Web moébvel 2.0 — Web 2.0 acessavel por meio de dispositivos moveis, também

denominada web movel.

Wi-Fi — E uma marca registrada da Wi-Fi Alliance, que é utilizada por produtos
certificados que pertencem & classe de dispositivos de rede local sem fios. E um
padrao que opera em faixas de frequéncias que nao necessitam de licenca para

instalacao e/ou operagao. No entanto, no Brasil € necessario licenga da Anatel.

Wiki — software colaborativo que permite a edicdo coletiva de documentos de
maneira bastante simples. (FILATRO, 2008).

Wireless — Qualquer tipo de conexado para transmissdo de informacdo sem a
utilizacao de fios ou cabos. Uma rede sem fio (wireless) € um conjunto de sistemas

conectados por tecnologia de radio, cuja transmissao é feita pelo ar.
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